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INTRODUCTION

Nous sommes le 24 février. Il est huit heures du soir. Cela fait une trentaine de minutes que
mes doigts courent et se bousculent sur le clavier de mon ordinateur. Je suis tendu. Et pour
cause. Avec les membres de mon groupe, nous négocions le futur projet que nous réaliserons
a distance. Car c’est bien de cela dont il s’agit : collaborer avec d’autres étudiants par le biais
d’ordinateurs mis en réseau. Aujourd’hui nous « faisons » un chat, ou clavardage comme
disent certains. Seul moyen que nous ayons pour négocier et partager nos idées en temps réel.
Mes collaborateurs sont 1a, tous devant mon écran. Un nom, un texte, un autre nom, suivi d’un
autre texte. Les mots de Robert' sont habillés de vert et moi je suis en noir. Il y a encore
Manon, Soléne et Stéphanie. Elles vivent en Belgique. Comme quoi notre collaboration a
distance n’est pas une simple mise en scéne en vue d’explorer un dispositif de formation
particulier. Notre démarche s’inscrit dans le projet européen Learn-Nett’, qui met en lien les
étudiants de quelques universités suisses, belges et frangaises.

Learn-Nett ? C’est une affaire d’enseignants. Je le suis, ils le sont tous ou le seront. C’est
aussi une affaire d’apprentissage : nous nous confrontons aux nouvelles Technologies de
I’Information et de la Communication, les TIC, comme on dit dans le jargon. Car, nous aussi,
nous serons peut-étre amenés a les enseigner ces fameuses TIC, dans nos classes cette fois-ci.
Mais pour cela, il faut s’y frotter, les expérimenter et les vivre pleinement, par immersion. Car
Learn-Nett c’est encore une maniére d’apprendre différente et originale. On ne suit plus un
cours, on ne prend pas de notes, les lumiéres des auditoires sont éteintes. Learn-Nett prend
pour sienne la maxime : « c’est en forgeant que 1’on devient forgeron ». Et c’est dur, je dois
me confronter au regard des autres, maitriser un support informatique complexe, n’utiliser que
les outils qui me sont proposés pour collaborer.

Drailleurs, aujourd’hui la négociation est difficile car nous n’avons pas les mémes points de
vue. Les uns veulent expérimenter un scénario pédagogique déja construit, les autres désirent
s’investir dans un projet innovant. Il est vrai aussi que nous nous connaissons a peine.
Quelques mots de présentation avaient « suffi » pour s’apprivoiser. Je ne connais par leur
visage et le timbre de leur voix m’est inconnu.

Lydia, notre tutrice, nous aiguille depuis le début de cette aventure. Ce soir, elle est la
modératrice du débat. Mais son role ne s’arréte pas 1a. Dans cette collaboration fragile, encore
hésitante, notre réussite repose sur ses épaules. Car c’est elle qui nous encourage a participer,
a proposer des idées et a s’investir dans le projet. C’est elle encore qui canalise nos efforts.
C’est elle toujours qui nous aide a nous constituer en tant que groupe.

Ce soir du 29 mai, je suis a nouveau devant mon écran pour terminer un autre chat. C’est le
7°™, je crois. Il s’est passé environ cing mois de travail intense depuis le début de cette
expérience. Et quel changement ! Bouleversant. Je me sens si proche de mes collégues. S’il
est vrai que nos mots se sont transformés souvent en poignées de main et nos textes en fous
rires, nous n’en restons pas moins éloignés, je suis toujours en Suisse, et mes collaborateurs,
encore en Belgique. Mais nous avons réussi a nous inventer un monde, le ndtre, qui semble
échapper au temps et qui relativise les distances. Nous ne sommes plus cinq étudiants, nos

! Afin de préserver ’anonymat, tous les prénoms cités sont fictifs.
? Learning Network for Teachers
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singularités ont su étre complémentaires, nous sommes devenus un groupe, unique, capable
d’échanges, d’innovation et de collaboration. J’en suis heureux.

...Une année plus tard, me voila flanqué devant mon ordinateur, une fois encore, en train de
participer a un chat. Mais dans un role différent cette fois-ci : je suis tuteur !

Je prends ma tache a cceur et compte bien faire de ces étudiants éparpillés aux quatre coins de
I’Europe, un groupe soudé, uni, capable de la plus belle preuve de collaboration. C’est vrai, je
pense étre averti des travers de la formation a distance, je les ai déja vécus. Je connais
également le gain fantastique d’une réelle collaboration dans un groupe. Quant a mes
compétences en informatique, elles sont soumises a toute épreuve dans ce domaine.
Seulement voila, aprés quelques jours je comprends vite que la tdche s’aveére complexe.
Rempli de doute et d’inquiétude, j’ai perdu de mon panache. Hier j’éprouvais des difficultés
pour distribuer la parole, aujourd’hui certains étudiants de mon groupe ne participent pas
assez a mon godt. Et demain ? Aurons-nous fini dans les délais ? Le travail sera-t-il a la
hauteur de mes espérances ?

Dans ces anecdotes, le «je» est multiple. Il concerne deux étudiants de 1’université de
Genéve qui se sont investis, passionnés pour cette aventure. Nous avons été d’abord étudiants
puis tuteurs dans le projet Learn-Nett. Nous nous sommes trouvés parfois perplexes,
confrontés a ce monde virtuel de la formation a distance qui ne laisse pas indifférent et qui
interroge. Nous voulons poursuivre cette réflexion, car nous désirons questionner notre
pratique et mesurer la pertinence de nos gestes pédagogiques. Etions-nous a I’écoute ?
Avions-nous fait preuve d’empathie ? Favorisions-nous la collaboration, le partage et la
communication ? Autant de questions qui permettront de mettre en lumiére les éléments
saillants de notre action.

Mais voila, nous ne sommes pas les seuls en lice : il y a aussi les membres de la communauté,
individus qui pensent, agissent et réagissent, qui s’organisent et proposent, et puis surtout, qui
se positionnent. Chacun avec son histoire de vie, son parcours professionnel, ses attentes et
ses besoins. Leur hétérogénéité saute aux yeux. Puis un jour, le constat est saisissant : des
individualités singuliéres dont nous prenons la charge, nous n’en avons plus qu’une,
importante, massive, autonome : le groupe est constitué¢. Ou plutot nous devrions dire qu’il
s’est constitué. Non pas par magie, mais par une construction lente et progressive. Et c’est la
le point de notre travail : comprendre cette émergence. Autrement dit, que se passe-t-il ?
Quels ont été les éléments importants de cette construction ?

Afin de répondre a ces interrogations, notre recherche étudiera les liens entre la constitution
d’une communauté d’apprenants et les actions des différents protagonistes. Car comprendre
comment une communauté prend forme et existe, c’est s’interroger sur les rapports
qu’entretiennent les membres qui la constituent, c’est juger encore de I’apport du tuteur dans
cette dynamique. Chats, forums et e-mail — témoins de nos échanges — permettront de donner
quelques éléments de réponses a notre questionnement. Ce matériel est précieux, car il donne
I’enregistrement de la totalité des interactions d’une part, entre apprenants, et d’autre part,
entre ces derniers et le tuteur.
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Notre contribution comporte quatre parties principales, ainsi qu’une conclusion.

Dans la premicére, intitulée Cadre conceptuel, nous tenterons dans un premier temps,
d’exposer I’originalité des processus pédagogiques mis en exergue dans le projet Learn-Nett
(chapitre 1). Nous visiterons Houssaye, puis Faerber, qui ont su modéliser différentes
pratiques pédagogiques. Ces auteurs nous permettront d’une part de mieux saisir les enjeux
pédagogiques du projet Learn-Nett et d’autre part, de situer notre action pédagogique en tant
que tuteur.

Dans un deuxiéme temps, nous nous pencherons a proprement parler sur la fonction de futeur
(chapitre 2). Autrement dit, comment son role se définit-il ? Ou encore quelle est la
particularité de son action dans la formation a distance ?

Ensuite, aprés avoir étudié la nature des différentes communautés virtuelles, nous nous
concentrerons sur une communauté particuliere, celle d’apprenants. Nous tenterons ainsi de
mettre en lumicre les €léments qui la fondent, la structurent et qui lui permettent de se
constituer (chapitre 3).

L’apprentissage collaboratif (chapitre 4) sera abordé pour clore cette partie conceptuelle.
Nous y verrons ses différents ancrages théoriques, ainsi que ses caractéristiques principales.
Dans la 2°™ partie de notre travail, nous détaillerons notre ferrain d’étude (chapitre 5) : le
projet Learn-Nett, sa nature, ses acteurs, sa temporalité. Nous y verrons également ses
objectifs, son ambition et de maniére plus pragmatique, les moyens mis en ceuvre pour les
réaliser. Au terme de ce chapitre, nous préciserons enfin nos questions de recherche.

La 3™ partie sera consacrée a ['aspect épistémologique et méthodologique. Nous exposerons
notre positionnement épistémologique, ainsi que notre méthode de recherche (chapitre 6). La
fin de cette partie fera ’objet de la présentation de nos données et de notre grille d’analyse
(chapitre 7).

La 4°™ partie proposera les résultats de /‘analyse des données. Nous y développerons d’abord
notre maniere de procéder (chapitre 8). Et ensuite, nous décrirons, étudierons et analyserons
chaque étape de Learn-Nett (chapitres 9, 10,11 et 12).

En conclusion, nous tenterons de répondre a nos questions de recherche en donnant notre
interprétation de la constitution d’une communauté d’apprenants. Nous nous interrogerons
également sur les limites et la portée de notre travail. Enfin nous proposerons quelques pistes
de réflexion autour des thématiques abordées.
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CHAPITRE 1

LES PROCESSUS PEDAGOGIQUES

Une des originalités de Learn-Nett se situe dans son projet pédagogique : on désire que
I’étudiant apprenne par lui-méme en expérimentant, en allant sur le terrain. Tout ceci
nécessite des changements de role de la part de I’étudiant, c’est certain. Il devient le
conquérant, celui qui bataille a la découverte de son propre savoir.

Seul ? Strement pas. Aidé par ses pairs, mais aussi guidé par son enseignant. Car les
changements de rdle transforment également la position de celui qui détient le savoir, le
professeur lui-méme. En effet, comme le décrit Lebrun (2003) lorsqu’il s’exprime sur Learn-
Nett,

«Il y a quelques années, il (le professeur) donnait son cours seul dans I’auditoire, seul
gardien du savoir, détenteur de ’unique vérité [...]. Puis il a utilis¢ de nouveaux médias
(vidéos, projections de simulations...) bref, I’information entrait dans 1’auditoire par un autre
canal que le sien. Plus loin encore, il a laissé 1’étudiant accéder lui-méme a I’information au
travers de recherches documentaires, de projets & mener, de simulations a observer... mais
rendez-vous compte, a partir du moment ou il laisse 1’étudiant construire lui-méme ses
connaissances, il devient inévitable que ce dernier rencontre d’autres « enseignants »
(ressources, autres étudiants, autres enseignants) » (p. 36).

Le changement est important : celui qui enseigne ou qui a ’habitude d’enseigner devient, en
prenant part au projet Learn-Nett, celui qui encourage des situations d’apprentissage, qui
favorise I’expérience et qui permet le tditonnement. De ce fait les rapports que les apprenants
et le corps enseignant nourrissent sont d’une autre nature : il n’y en a plus un qui donne et un
autre qui regoit, il n’y a qu’un « systéme de communication entre différents points de vue,
entre différents acteurs » (Lebrun, 2003, p. 36).

Houssaye (2000), puis Faerber (2002) ont exploré les différents processus pédagogiques qui
distinguent les pratiques, les anciennes comme les nouvelles. Nous parcourons grace a leurs
¢éclairages théoriques les différents « modes » d’enseignement et/ou d’apprentissage. Par des
modéles, ces auteurs ont représenté les différentes relations entre 1’apprenant, éléve ou
étudiant, et le formateur, qu’il soit professeur, instituteur, ou encore tuteur. Cela nous sera
utile, car rappelons-le, nous sommes comme eux « a la recherche d’une grille de lecture de
nos coups pédagogiques, d’une grille aprés-coup qui redéfinisse le sens de ces pratiques
antérieures plus ou moins aveugles » (Houssaye, 2000, p. 23).
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1. DU TRIANGLE PEDAGOGIQUE...

Arrétons-nous un instant sur la proposition de Houssaye. Pour cet auteur, toute relation
pédagogique parait s’articuler autour de trois pdles : le savoir, le formateur et [’éleve. 11
modélise les interventions du formateur® sous 1’aspect d”un triangle (figure 1.1) ol chacun des
poles reliés entre eux rend compte d’un processus particulier : enseigner, former et apprendre.

Savoir

apprendre enseigner

Apprenant former Formateur

Figure 1.1
Le triangle pédagogique

Par processus, Houssaye désigne I’ensemble des gestes pédagogiques du formateur : ils ont un
sens et ils s’inscrivent dans une dynamique particuliére. Un processus, c’est donc un moyen
de qualifier et de résumer la pratique pédagogique du formateur ; c’est aussi une description
possible des rapports que nourrissent entre eux les protagonistes dans un dispositif de
formation. Car, comme le souligne Houssaye, un processus reste avant tout «le point
d’ancrage réel du pédagogique, le lieu de désignation de la pratique » (Houssaye, 2000, p.30).
1l se définit par une temporalité longue. Il dépasse I’instant d’une legon ou d’une pluralité
d’échanges.

Enfin, un processus «est porteur de finalités et d’objectifs, produits par les différents
éléments de la structure, modifié par les différents acteurs du systéme » (Houssaye, 2000,
p-30). L’institution prévoit des programmes, organise des dispositifs éducatifs, transmet des
intentions pédagogiques. Mais seuls les acteurs sont en mesure de les actualiser. Par
conséquent, un processus dépend largement de la vision que les différents protagonistes ont
d’eux-mémes et de ’ensemble du monde éducatif : I’apprenant est-il vu comme une cire
molle fagconnable a souhait ? A-t-il déja en lui toutes les caractéristiques de notre monde ? Le
formateur se voit-il comme personnage central du systéme éducatif ? L’apprenant est-il mis
au centre des préoccupations ? Autant de questions qui nous permettront de définir au mieux
la nature des différentes pratiques pédagogiques.

* Dans un premier temps, nous appellerons formateur 1’ « accompagnant » d’un groupe construit autour d’un
dispositif visant I’acquisition de connaissances, qu’il soit professeur, maitre d’école, tuteur ou encore formateur
pour adultes.
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LE PROCESSUS ENSEIGNER  (FORMATEUR — SAVOIR)

Le processus enseigner met en évidence la liaison privilégié¢e entre le formateur et le savoir :
« I’enseignant est alors centré sur les contenus, le programme et les cours magistraux »
(Houssaye, 2000, p. 35). Son rdle est central, il est le médiateur entre le savoir et I’¢leve. 11
distribue des connaissances, expose et explique. Une étude réalisée par I’auteur sur les
caractéristiques des interactions verbales indique que le « volume des émissions des maitres
est sans conteste le plus important de la classe » (Houssaye, 2000, p. 48). Méme s’il prend
des aspects déguisés de la maieutique socratique, le discours du formateur reste avant tout
premier au sein de la communauté. Sollicitations du professeur et réponses de 1’éleve
s’alternent dans un ballet niant les capacités de découverte et le rythme des apprenants. Le
formateur est celui qui sait, ’éléve, quant a lui, reste celui qui ignore. Dans ce type de
paradigme, que I’auteur assimile a la pédagogie traditionnelle, le savoir tient une place toute
particuliére : il est coupé de la vie « car le role de I’école c’est de former a la sagesse par des
modeéles culturels situés au-dela des accidents de I’histoire, des remous des pulsions, des aléas
de I’expérience » (Houssaye, 2000, p. 73). Désormais, 1’apprenant est passif. Privé de toute
initiative, il ne peut que recevoir tant bien que mal le bagage culturel transmis par le
formateur.

Les relations que le formateur et les apprenants cultivent sont impersonnelles. L’enseignant ne
les nourrit que dans la mesure ou ces derni¢res lui permettent d’actualiser son réle : il
s’implique dans la vie de la classe pour mieux asseoir sa position, il est 1a pour transmettre
des connaissances ! Le parcours singulier des apprenants est également nié, seule leur docilité,
leur application et leur attention sont requises. Dans la méme mesure, confrontations, conflits,
débats d’opinion et mise en doute du savoir divulgué ne peuvent exister, car ils remettent en
cause la fonction dominante du formateur. Il est sur les devants de la sceéne et entend bien y
rester.

En ce qui concerne notre problématique, la conséquence de ce type de fonctionnement est
particuliérement significative : la négation de I’autonomie des apprenants. D’une part, ils ne
peuvent se sentir responsables d’un savoir qui leur est imposé. Ils sont dépendants du
formateur et de sa vision du monde. D’autre part, isolés dans une relation duelle avec le
formateur, ils n’ont pas la possibilité de se constituer en tant que groupe :

«Confiance en soi, responsabilité personnelle, a 1’égard de la collectivité, franchise,
considération réciproque et solidarité sont battues en bréche par un caporalisme scolaire,
centré sur le conformisme, la crainte de malfaire et la peur d’indisposer du pouvoir »
(Houssaye, 2000, p. 80).

LE PROCESSUS FORMER (APPRENANT — FORMATEUR)

Le processus former, quant a lui, se situe dans une dynamique qui est contraire au processus
« enseigner ». Le groupe et la vie en groupe prennent ici toute leur importance. Issu des
principes de la pédagogie institutionnelle, le processus former « transforme la classe en
milieu de vie maitrisée, organisée, par des médiations instituées collectivement qui
déstructurent la dualité traditionnelle du rapport maitre-éléves » (Pain, 1979, cité par
Houssaye, 2000, p. 141). Les apprenants communiquent, échangent au gré de contre-
institutions qui favorisent la découverte de 1’ Autre et la libération de la parole. Le formateur
délégue son pouvoir en faveur d’un conseil de classe qui prend désormais autorité sur le
fonctionnement de chacun. Inspiré¢ de la pédagogie Freinet, cet espace de parole est le lieu
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qui permet a la fois d’instituer les régles de vie de la classe et de réguler le fonctionnement
du groupe : ’apprenant peut formuler des demandes, exprimer ses opinions, il peut enfin se
situer par rapport a ses pairs. Il semble évident que cette démarche suppose un
apprentissage ; le formateur devra encourager la parole ainsi que 1’écoute de I’ Autre.

« Ceci requiert la mise en place d’un dispositif qui permette cette nouvelle structuration a
partir des modes de travail et des régles de responsabilité [...] Cela signifie de la part de
I’enseignant un acte de pouvoir consistant a déléguer son pouvoir » (Houssaye, 2000, p. 144).

Si dans ce processus on parle de travail de groupe, on ne fait pas référence au savoir a
transmettre : on s’intéresse au mode de vie et au fonctionnement des individus constituant la
collectivité. Ici le « vivre ensemble » prime sur 1’acquisition des connaissances. Considérer
les rapports entre les protagonistes, juger des moments de vie partagés, penser les liens entre
soi et le collectif seront donc les tiches importantes des membres favorisant I’harmonie de la
communauté. Cependant, cette auto-analyse ne pourra se réaliser sans 1’aide du formateur.
Son réle est de faire émerger cette réflexion du groupe sur le groupe : « les éléves devront
étre suffisamment en confiance pour accepter de s’examiner devant et avec I’enseignant »
(Houssaye, 2000, p. 40).

Puis, pour aller plus avant dans le développement et la croissance du groupe et encourager
I’autogestion, le formateur se met en retrait : le groupe, averti de ses potentiels comme de ses
difficultés, sera capable de se mobiliser et de s’organiser lui-méme sans I’intervention du
formateur. L’entreprise est de taille. Mais il semble, selon 1’auteur, que réside ici la clé de
I’autonomie et d’une collaboration effective entre les membres d’une communauté.

Au regard du processus enseigner, la mission du formateur s’est profondément modifiée. 11
n’est plus celui qui sait et auquel on s’identifie, il devient avant tout un médiateur, le garant
des structures instituées dans le groupe. Comme le souligne Houssaye, il reste avant tout « un
créateur, un autorisateur et un ordonnateur de systémes de médiations » (Houssaye, 2000,
p-148). Le groupe est sujet a des différends, des conflits de tous ordres, I’enseignant pourra
suggérer le dialogue, encourager un espace de parole structuré par les contre-institutions du
groupe. Mais est-ce 1a tout son role ? Effectivement, méme si 1’enseignant renonce a entrer
dans le processus enseigner, il reste avant tout un expert de contenu, un consultant pour des
questions de méthodes et un garant de 1’organisation de la classe. Cependant, bien qu’il
tienne en main ces pouvoirs — celui du savoir et de I’organisation — il refuse « d’apparaitre
comme celui qui apporte les solutions, celui qui sait pour les autres » (Houssaye, 2000,
p.158).

Reste a considérer dans ce processus la place du savoir : il n’est plus vu ici comme une
simple acquisition de connaissances transmises par le formateur. Il est construit par les
apprenants au moyen d’activités de recherche. « Il n’est pas donné, il est a faire » (Houssaye,
2000, p. 130). Les attitudes non-directives de ’enseignant s’inscrivent non pas dans un
laisser-faire ou tout va a vau-I’eau dans le groupe, mais dans une élaboration collective du
savoir a acquérir par les apprenants eux-mémes. Car, rappelons que les relations dans le
groupe ont pour finalité des relations de travail : les apprenants apprennent a vivre ensemble
certes, mais ¢’est avant tout pour produire des connaissances.
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LE PROCESSUS APPRENDRE  (4PPRENANT — SAVOIR)

Au sujet du processus apprendre, signalons avant tout qu’il met en lien directement les
apprenants avec le savoir: « Le professeur n’étant plus le médiateur privilégié, celui par
lequel le savoir passe obligatoirement » (Houssaye, 2000, p. 42). En effet, dans cette
perspective, il devient « un organisateur de situations de formation mettant directement en
contact les deux principaux intéressés, le savoir et 1’éleve » (Houssaye, 2000, p. 42). Ce
processus tient compte des intéréts de 1’apprenant et de ses rythmes d’apprentissage. Ses
besoins et ses attentes sont entendus. On s’éloigne donc du modéle transmissif développé
plus haut pour atteindre un mode¢le agentif : ’apprenant ne subit plus, il devient acteur, il
n’est plus 1a pour engranger de la maticre, il s’organise avec ses pairs, collabore et partage
afin de construire par lui-méme et avec 1’aide des autres ses propres apprentissages. La
situation caractéristique d’une telle démarche se traduit par ce que 1’auteur appelle, le travail
indépendant. Comme il le précise :

« L’objectif essentiel du travail indépendant est de faire participer 1’éléve a son propre
apprentissage, c’est lui permettre de choisir plus librement son travail scolaire, d’utiliser des
documents de tous ordres, de faire des expériences sans étre directement sous le contréle du
professeur » (Houssaye, 2000, p. 195).

Dans cette perspective, on passe du processus enseigner au processus apprendre par
I’exercice de travail autonome, 1’expérience personnelle et I’exploitation des ressources
diverses, parmi lesquels se trouve également le formateur. Ce dernier n’est plus I’unique
source du savoir, il est rangé au méme niveau des documents de référence quels qu’ils soient.
Mais ceci souleve une question importante : quelle place a-t-il au sein de la communauté ?
Dans un premier temps, «il cherche a faire en sorte que I’éléve assume une réelle
responsabilité dans son apprentissage et établisse son propre plan d’étude » (Houssaye, 2000,
p- 180). Définir les objectifs de ses apprentissages, préciser les moyens pour les réaliser,
prévoir les modalités de travail sont aux soins de l’apprenant. Mais, il n’est pas seul a
décider. Celui-ci fait partie d’un groupe encadré par une institution. De concert avec le
formateur, les différents partenaires de la communauté prendront part a cette élaboration. Dés
lors, le formateur insére son action pédagogique au sein d’un groupe qui détermine son
fonctionnement et ses régles. Cependant, il n’est pas nié : c’est lui qui, dans un deuxieme
temps, organise et gere les relations entre les partenaires, c’est lui encore qui suggere
I’exploitation des ressources. Car ce processus, bien qu’il mette en exergue le role instructif
des apprenants, ne néglige pas pour autant les difficultés récurrentes auxquelles sont
confrontés les groupes d’apprentissage: relations interpersonnelles conflictuelles,
progression du travail problématique, exploitation des ressources difficiles, désorganisation,
etc. Certes, son intervention se fera au gré des besoins des apprenants, mais elle se réalisera
également en fonction de ses propres attentes : les apprenants sont en présence pour produire
du savoir. Ces types d’interventions sont a ce propos fort diverses : « informateur massif sur
les contenus pour lancer ou reprendre le travail, informateur ponctuel a la demande,
technicien de groupe, fournisseur de méthodes, garant institutionnel » (Houssaye, 2000,
p-199). Toutefois, I’auteur signale que les dérives de la fonction de formateur sont possibles :
confronté aux difficultés du groupe, le formateur est réduit parfois a « un role pressif de
sauvetage permanent » (Houssaye, 2000, p. 201). Dans ce cas, nous ne pouvons pas parler
d’autonomie du groupe et d’apprentissage construits collectivement.

L’apprenant, quant a lui, est confronté a une recherche active vers le savoir : lui seul, ou a
I’aide de son groupe, est a méme de 1’¢laborer. Et Houssaye de préciser que « I’individu et le
groupe deviennent leurs propres médiateurs dans ’acces au savoir, avec 1’aide du spécialiste
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consultable et privilégié qui reste I’enseignant » (2000, p. 196). Cependant ceci requiert des
attitudes ou des comportements particuliers : 1’apprenant doit faire preuve avant tout
d’initiative. Sinon il risque I’immobilisme et le non-apprendre. Combien de fois n’avons-
nous pas expérimenté cette dérive ? Ou I’on espére que 1’autre sera a méme de nous apporter
I’objet de notre recherche tout en faisant I’économie de ce travail. Oui, il faut prendre des
risques, se perdre, percevoir une perspective, la laisser s’échapper et remettre sans cesse son
ouvrage sur le métier. D’ailleurs, le langage développé dans ce genre de démarche est bati
d’hypothéses, de questionnements, de conclusions fragiles a la validité partielle. Mais c’est
précisément ici que se situe tout ’intérét du processus apprendre : titonner pour mieux
maitriser son savoir. Cependant tout cela ne pourrait se produire sans ’engagement des
différents partenaires du groupe, point fondamental des pédagogies dites actives. En effet
I’apprenant doit accepter de se prendre en charge, de s’instaurer comme personnage central
de ses acquisitions.

Le savoir, constituant du dernier pdle du triangle pédagogique, existe a proprement parler en
dehors de I’apprenant lui-méme sous forme d’ouvrages de référence, de documents, de textes
oraux. Il foisonne. Houssaye nous met en garde :

« L’information est devenue omniprésente et 1’éducation se doit, entre autres missions,
d’apprendre a maitriser les sources d’information, a savoir ou trouver le savoir pertinent »
(2000, p. 192).

Et c’est 1a que se situe une derniére tiche du formateur : structurer les recherches des
apprenants afin qu’ils ne se perdent pas dans la multitude d’informations qui leur sont mises
a disposition.

En conclusion, nous pouvons nous interroger sur les différences entre le processus former et
le processus apprendre. Certes, ici ou 1a, le groupe est au centre des préoccupations. Mais,
dans le processus former, I’intention pédagogique sous-jacente reste la production de savoir,
méme si ’on s’attache au vivre ensemble a I’intérieur de la communauté. Dans le processus
apprendre, le formateur ne peut pas faire I’économie au sein du groupe d’un réel travail sur
I’écoute de I’autre et I’échange de parole, bien que son action soit centrée sur le travail
indépendant. A ce sujet, Houssaye précise que ces processus complémentaires se
différencient toutefois largement :

« (Dans le processus apprendre) on se croirait revenu a former mais il n’en est rien car la
formule du contrat pédagogique structure d’emblée le champ pédagogique et n’est pas
négociable : les fagons de travailler ensemble sont déterminées dés le départ et ne peuvent
qu’étre utilisées. Nous sommes bien dans le processus apprendre, puisque I’étudiant doit
définir son mode de rapport au savoir, mais a tendance former puisqu’un ajustement réel
maitre-éléves est un condition sine qua non » (2000, p. 211).

Les termes sont ¢loquents. Si le processus apprendre doit tenir compte du processus former,
pour se constituer initialement, il s’opére dans un paradigme qui lui est fort différent :
I’organisation méthodologique fondée sur 1’acquisition de connaissances et non sur une
organisation psychoaffective et relationnelle.
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2. ...AU TETRAEDRE PEDAGOGIQUE

La contribution de Faerber se situe dans un autre registre que celui développé par Houssaye.
Lorsque ce dernier analyse les gestes pédagogiques du formateur, celui-ci agit dans un
environnement dit traditionnel, une classe d’apprenants, garnie de chaises, de tables, d’un
pupitre, de livres, d’un tableau noir et d’horaires fixant le début et la fin des cours. Faerber
aborde I’analyse des coups pédagogiques dans un contexte tout autre: la formation a
distance. Ecran et clavier d’ordinateur, web-cam et clic de souris se substituent aux outils
« classiques » de I’enseignement. Comme le précise 1’auteur, ceci n’est pas sans influence sur
ce monde pédagogique :

«Les personnes (enseignants ou apprenants), les savoirs, et surtout les interactions a
I’intérieur de la communauté éducative sont profondément affectés par la distance et plus
encore bouleversés par I’apparition des technologies de 1’information et de la communication,
qui servent de support a ce type de formation » (Faerber, 2002, p. 99).

Que devient dés lors le triangle pédagogique proposé par Houssaye dans cette nouvelle
configuration ? Loin de le nier, Faerber soutient que le triangle pédagogique présente ce qu’il
appelle un invariant éducatif: « quel que soit le contexte pédagogique, ces trois entités —
I’apprenant, le formateur et le savoir — et les rapports qu’ils nourrissent ou non restent
présents a tout acte éducatif » (2002, p. 100). Cependant il I’ajuste au contexte qui est le
sien : la formation a distance.

1*RE TRANSFORMATION

La premiére intervention de Faerber est de taille. Cet auteur dépasse la structure plane du
triangle pour lui donner du volume. Un quatriéme péle, sommet d’un tétraédre, nait et
matérialise la notion de groupe (figure 1.2, p.16). S’il est vrai que Houssaye avait déja abordé
la problématique du groupe dans son mod¢le, elle se confondait avec le pdle des apprenants.
En effet, par une lente métamorphose, le statut des apprenants change au fil des processus.
Dans former, D’apprenant singulier devient pluriel par le biais de la pédagogie
institutionnelle ; puis dans le processus apprendre, ce groupe-classe régi par ses propres
contre-institutions se modifie encore: nous voila en présence de plusieurs groupes
autonomes par la mise en place de situations de formation visant le travail collaboratif.
Cependant Houssaye aborde la notion de groupe toujours sous 1’angle des apprenants. De
cette chrysalide, Faerber va plus loin et sépare le groupe de son berceau : le groupe déploie
désormais ses propres ailes. Mais quelles sont les raisons pratiques ou théoriques qui
permettent d’envisager une telle perspective ? L’auteur étaye sa position notamment en
détaillant les caractéristiques de la formation a distance :

«On voit que par le truchement de la dématérialisation, les questions pratiques importantes
qui empoisonnent I’organisation du travail en groupe en situation présentielle et dans le cadre
traditionnel des enseignements disparaissent dans la formation a distance » (Faerber, 2002,
p.104).

11 ajoute encore a ce propos que « le groupe permet d’établir le lien social nécessaire pour
supporter le sentiment de solitude et réduire le taux d’abandon des formations » (Faerber,
2002, p. 105). 11 est intéressant de constater que dans le dispositif de formation & distance, la
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pédagogie de groupe a les moyens de se réaliser, de « réussir », mais elle devient dans le
méme mouvement le pendant d’une réussite.

Plus encore, cet auteur s’appuie sur I’importance des interactions sociales dans 1’acquisition
de connaissances. Il évoque Piaget, puis les socioconstructivistes. Cependant, nous nous
intéresserons particulierement aux références faites au mouvement culturaliste. Selon nous,
les apports de Perkins et de Vygotsky permettent véritablement d’admettre que la notion de
groupe se démarque du podle tenu par les apprenants. Les concepts d’enseignement
réciproque, d’interdépendance positive ou encore de valeur ajoutée sont les piliers qui
I’affranchissent de maniére significative. Pour Perkins, c’est dans un jeu constant d’apport
mutuel que les individus construisent leur savoir. Un individu ne peut se développer seul :
apprenants ou formateurs sont « détenteurs d’une parcelle de savoirs, a des degrés divers »
(Crahay, 1999, p. 348) qui nécessite la mise en place d’un enseignement réciproque. Dans
cette approche, «la classe est considérée comme un faisceau de zones multiples de
développement proximal » (Crahay, 1999, p. 349) ou protagonistes et documents de référence
soutiennent 1’acces de connaissances des uns et des autres. L interdépendance positive, quant
a elle, souligne avant tout la cohésion des buts poursuivis par chacun des apprenants investis
dans un travail commun. Mais elle implique également que « la situation d’apprentissage
collaboratif est une situation dans laquelle chacun des membres ne peut réaliser son but que si
les autres peuvent atteindre les leurs » (Bourgeois et Nizet, 1997, p. 173). Qu’en est-il de la
valeur ajoutée ? Elle signifie que le travail collaboratif au sein d’un groupe dépasse largement
la somme du travail individuel de chacun de ses membres (Pléty, 1998). La mutualisation des
savoirs et des compétences, comme [’appelle Peraya (2002-2003) oblige le dépassement de
soi dans un esprit d’émulation et du respect de I’apport d’autrui.

Cela étant, nous pouvons nous intéresser aux nouveaux processus de notre tétracdre
pédagogique : le processus faciliter traduit le rapport entre le formateur et le groupe,
partager lie le pole du savoir avec celui du groupe et participer marque 1’attachement entre
les apprenants et le groupe.

LE PROCESSUS FACILITER  (GROUPE — FORMATEUR)

Le groupe est constitué. Les apprenants se lancent dans leur projet indépendant, échangent,
collaborent et travaillent de maniére autonome... comme par enchantement. Mais que 1’on
ne s’y trompe pas. Ce ne sont pas des activités qui vont de soi. L’apport du formateur est ici
fondamental. Faerber le souligne :

«Les membres d’un groupe d’apprentissage ne sont pas livrés a eux-mémes : un tuteur
interagit avec le groupe. Cela signifie qu’a tout moment, il s’adresse non pas individuellement
a ses membres, mais il interagit avec I’entité » (2002, p. 109).

Sa premiere tache est de mesurer les potentialités de chacun des membres du groupe afin
d’en faire émerger les compétences complémentaires. Par leur histoire de vie, leur cursus ou
encore par leur parcours professionnel, chacun des protagonistes d’une communauté précise
sa singularité. Il n’arrive pas neutre ou nu de ses expériences antérieures. Des lors averti des
ressources du groupe, de son hétérogénéité, le formateur pourra étre 8 méme de mettre en
lien ses singularités et de fournir I’aide adéquate.

Par ailleurs, le formateur a un réle de garde-fou. Des objectifs de travail ont été décidés.
Cependant les dérives demeurent possibles. Le groupe peut se perdre, s’éloigner des
intentions qu’il s’était fixé. Ainsi, le formateur « veille a I’adhésion du groupe a une tache
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donnée et le maintient dans son orientation vers I’atteinte des objectifs communs » (Faerber,
2002, p. 109).

Puis, le formateur est avant tout un modérateur de débat. Il écoute, clarifie et aide a la prise
de décisions. « Il structure le déroulement de la situation, en mettant en évidence la position
des différents débatteurs, en leur facilitant les échanges, et dans certains cas en essayant
d’arbitrer les conflits pour peut-étre concilier les positions opposées » (Dolz & Schneuwly,
1998, p. 166). Distribuer la parole et réguler les interactions verbales font partie du contrat
pédagogique. Car sans une construction et une organisation de la communication au sein du
groupe, aucune collaboration n’est envisageable.

Enfin, il coordonne les efforts de chacun dans la mise en ceuvre de I’entreprise commune. I1
met en correspondance le travail effectué par chacun des intervenants.

Groupe

partager

participer faciliter

Savoir

Apprenant Formateur

Figure 1.2
Le tétraédre pédagogique

LE PROCESSUS PARTICIPER (GROUPE — APPRENANT)

Faerber ne le décrit que brievement : « il correspond a I’ensemble des rapports qu’entretient
I’apprenant avec le groupe et réciproquement. Il englobe a la fois la communication, la
coordination dans 1’équipe ainsi que 1’interdépendance entre ses membres » (2002, p. 108).

Sont donc compris ici les nombreux échanges entre les protagonistes du groupe, qu’ils
concernent la connaissance et la découverte de 1’Autre, la régulation du fonctionnement du
groupe ou qu’ils prennent en considération la confrontation des points de vue.

Plus encore, le groupe est tenu de s’organiser, de fixer des échéances et de répartir le travail.
Tout cela nécessite une coordination des efforts et des actions de chacun.

Enfin, le « je ne peux atteindre mon but, que si mes partenaires de travail I’atteignent aussi »
entre dans la perspective de ce processus.

Nous ne désirons pas aller plus avant dans I’explicitation du processus participer, car bon
nombre de ces ¢léments seront repris dans le chapitre 4 traitant de 1’apprentissage
collaboratif (p. 40).
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LE PROCESSUS PARTAGER  (GROUPE - SAVOIR)

Ici le groupe « échange et répartit le savoir » (Pléty, 1998, p. 109). Fiches de lecture,
documents, tableaux récapitulatifs circulent a I’intérieur du groupe. Ils sont le fruit d’une
partie ou de I’ensemble du groupe, mais ils restent avant tout le moyen de constituer, ce que
nous appellerons, la mémoire du groupe. En effet qu’ils soient déclaratifs, procéduraux ou
qu’ils s’apparentent a des attitudes ou des comportements, les savoirs passent de main en
main, témoins du résultat de la collaboration. Nous sommes dans I’apprentissage mutuel :
chacun des membres se constitue un savoir sur la base des connaissances construites au sein
méme de la communauté.

2EME TRANSFORMATION

Le tétraedre pédagogique est constitué. Cependant, Faerber poursuit la transformation du
modéle initial pour I’adapter au mieux au contexte de formation qui est le sien: la
collaboration a distance par le biais d’une communication médiatisée® par ordinateur. En
effet, les différents interlocuteurs n’ont la possibilité d’échanger que par le biais de cet outil.
Comme le souligne 1’auteur : « tous les échanges, les interactions dans la communauté, les
relations entre les pdles, passent par des artefacts dont les ordinateurs connectés en réseau
sont les supports » (Faerber, 2002, p. 105). Dans la structure tétraédrique, Faerber matérialise
le contexte de médiation’ sous forme de nébuleuse, noyau communicationnel par lequel
« passe » chacun des liens entre les poles (figure 1.3).

Groupe

Contexte

médiation

Savoir

Apprenant Formateur

Figure 1.3
Le contexte de médiation dans le tétraédre pédagogique

* Le terme communication médiatisée désigne « toute forme de communication utilisant un dispositif
technologique — un média quel qu’il soit — par exemple une émission de télévision, un film, une séance dans une
classe virtuelle, la consultation documentaire sur Internet, un forum de discussion, une correspondance
interclasse, un journal ou un site Web d’école, etc. » (Meunier & Peraya, 2004, p. 413).

> Le contexte de médiation «en situation présentielle ou a distance correspond a4 un environnement
respectivement matériel ou virtuel. Cet environnement est doté d’outils qui soutiennent I’interaction entre les
acteurs ou I’interactivité avec des contenus cognitifs » (Faerber, 2002, p. 105). Par exemple, des ressources
multimédia, des outils de communication (chat, forum), des collecticiels, des plateformes collaboratives, etc.
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Cependant, pour rester fidéles a la construction de ce chapitre — 1’étude des processus dans la
relation pédagogique entre formateur et apprenant — nous développerons plus tard les
particularités des contextes de médiation et les différentes formes qu’elles peuvent revétir, au
moment ou nous traiterons du dispositif de formation Learn-Nett (chapitre 5, p. 46).

3. EN PASSANT PAR LA DIDACTIQUE

A la suite des modeles proposés par Houssaye, puis par Faerber, nous désirons par souci de
clarté poursuivre notre exploration des pratiques du formateur. Nous nous penchons sur
I’étude d’un modele issu de la didactique, en particulier, dans le champ des mathématiques.
Nous pensons que cet apport, bien que spécifique a cette discipline, pourra éclairer 1’action
d’enseignement du formateur, méme s’il se situe dans un autre contexte que le notre. Pour
étayer notre discours, nous nous appuierons sur le modéle proposé par Sensevy, Mercier et
Schubauer-Leoni (2000), concernant leur étude de 1’action du professeur dans 1’exercice d’un
jeu mathématique, « la course a 20 ». Et comme le souligne Sensevy (2001) :

«Le mode¢le [...] peut se comprendre a la fois comme un modéle spécifique a une situation
d’enseignement particuliére en mathématique et comme un modele candidat a sa transposition
a d’autres situations de travail » (p. 212).

Définir, réguler, dévoluer et instituer sont les dimensions essentielles de toute action
d’enseignement nous disent ces auteurs.

Définir signifie que le travail du formateur consiste a préciser le cadre de la situation dans
laquelle se trouvent les apprenants. Qu’elle se situe dans la réalisation d’exposés, 1’écoute
d’un cours magistral, 1’¢élaboration de projets ou encore par 1’application d’une notion
abordée, la diversité des situations d’enseignement ne manque pas. Et une des fonctions du
formateur sera de faire en sorte que les apprenants « sachent précisément a quel jeu ils
doivent jouer » (Sensevy, 2001, p. 214). Autrement dit : qu’est-ce que ’on attend d’eux,
quelles sont les « taches » qu’ils devront effectuer ?

Quand le formateur régule au cours d’une activité, il tente d’amener les apprenants vers des
stratégies gagnantes. Il les aide a réfléchir sur la pertinence de leur démarche. Ce travail se
réalise donc a partir de leurs productions, fruits de leur réflexion et de leurs recherches.
Réguler ne signifie donc pas expliquer a nouveau une notion qui aurait été mal comprise,
mais bien repenser son cheminement personnel et singulier, propre a la résolution d’une
situation probléme donnée.

En dévoluant, le formateur « fait en sorte que les éléves prennent la responsabilité de « jouer
le jeu », de s’engager dans 1’activité proposée » (Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni, 2000,
p- 270). L’action d’enseigner est suspendue, 1’apprenant doit rechercher et s’investir pour
produire lui-méme ses propres connaissances, il devient désormais responsable de ses
propres acquisitions (Brousseau, 1998). Car le professeur, quant a lui, n’enseigne plus, il se
« limite » a proposer des situations problémes — sous forme de jeux dans la majorité des cas
— permettant aux apprenants de découvrir par eux-mémes un savoir. Il est intéressant de
souligner que ces lignes sont en écho avec 1'un des aspects du processus apprendre
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développé par Houssaye : ici et la-bas, I’apprenant ne regoit plus « passivement » un savoir
qui lui est extérieur. Non, il devient I’acteur de ses propres apprentissages.

L’action d’instituer s’appuie sur le fait que « la portée des apprentissages nouveaux (élaborés
par chaque apprenant) doit pouvoir étre officialisée dans le cadre collectif de la classe, sous
peine de réduire celle-ci @ une accumulation de cheminements individuels disjoints » (Joshua
& Dupin, 1993, p. 253). En effet les connaissances élaborées par les apprenants sont a la fois
partiales et partielles. Institutionnellement libres, mais incomplétes. Car non seulement elles
restent liées a une situation probléme particulicre ; elles sont également dépendantes de
I’apprenant lui-méme, de sa singularité. La tache de I’enseignant est de leur donner un statut,
de les insérer dans des modeles de savoir socialement reconnus. Cette démarche suit un
double objectif : elle permet essentiellement de créer des transitions pertinentes entre une
situation d’apprentissage et une autre. Plus encore, elle encourage le formateur a constater
I’avancement de chacun, « ce que les éléves devaient faire ou non, avaient appris ou avaient a
apprendre » (Brousseau, 1998, p. 311).

4. QUELQUES REMARQUES AU SUJET DES MODELES ...

Nous nous sommes immergés dans les modeles de Houssaye, puis de Faerber. Nous avons
parcouru également quelques principes éclairants de la didactique. Bien que les actions du
formateur et des apprenants pourront étre étudiées a la lumiére de ces auteurs, voici venu le
temps des bilans et des mises en discussion entre ces différents apports théoriques. Car s’il
est vrai que de nombreux traits sont communs a tous les modéles, quelques éléments
divergents ont pu étre relevés. Similitudes, contradictions et différences de points de vue
seront par la suite le tremplin de notre prise de position.

Voici les points sensibles que nous avons pu noter : le modele tétraédrique de Faerber est
construit sur la base du triangle pédagogique de Houssaye, les poles apprenant, formateur et
savoir sont conservés, les intitulés des processus qu’ils encouragent sont les mémes.
Toutefois Faerber ne les comprend pas de la méme manicére.

Le processus former est défini par Faerber (2002) comme « la relation duale enseignant-
apprenant » (p. 108). Cet auteur ajoute encore qu’ « il donne une place prédominante aux
composantes affectives et psychologiques » (p. 108). Pour Houssaye, ce processus englobe
et dépasse a la fois cette définition : c’est le « vivre ensemble » dans le groupe qui importe.
En effet, méme si les relations duales existent pour Houssaye, elles sont 1a avant tout pour
soutenir la vie communautaire. Faerber en fait I’impasse. Il n’aborde plus la thématique de la
pédagogie institutionnelle ; contre-institutions, espace de parole et auto-analyse du
fonctionnement du groupe sont battus en bréche.

Au sujet du processus apprendre, Faerber (2002) le définit comme « la phase réflexive de
I’apprenant face aux connaissances. Il intervient a un moment ou a un autre dans toute
situation pédagogique lorsque les connaissances doivent étre intériorisées » (p. 108). La
encore, le processus apprendre tel qu’il était proposé par Houssaye a perdu du volume. Il
était longuement défini par cet auteur comme le lieu du travail indépendant, de la pédagogie
de projet et de la collaboration entre les pairs. Faerber opere ici une restriction importante :
I’apprenant est laissé seul face a ’acquisition de ses connaissances.
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Le processus enseigner défini par Faerber semble a priori correspondre au concept
développé par Houssaye. Faerber (2002) I’assimile également « a la pédagogie traditionnelle,
centrée sur la transmission de connaissances » (p. 108). Seulement voila, ces deux auteurs
n’en font pas le méme usage.

Dans le triangle pédagogique, nous comprenons en filigrane que Houssaye fait une
distinction entre processus enseigner et acte d’enseigner. Le premier terme est englobant et
renvoie a une pédagogie rétrograde et passéiste. Tandis que le second, plus ponctuel, désigne
les gestes du formateur permettant le fonctionnement de 1’un ou I’autre processus. Prenons
pour exemple le processus apprendre, ou le formateur peut devenir un expert de contenu. 11
est considéré comme une source importante de savoir, il enseigne, explique et fournit des
commentaires ou des explications théoriques. Le processus apprendre n’en reste pas moins
lié¢ a la pédagogie de projet et aux pédagogies dites actives. En effet, dans ce cadre précis,
I’acte d’enseigner est compris comme une composante et une seule d’un processus plus
global. Il n’en est qu’un élément constitutif. Dans le processus enseigner par contre, son role
est tout autre, il correspond a 1’ensemble du processus. L’acte d’enseigner est et fait le
processus.

Faerber, quant a lui, fait I’économie de cette distinction : pour lui, I’acte d’enseigner, sous ses
différentes formes, est appliqué au processus enseigner sans pour autant dépendre de toutes
les connotations excessives décrites chez Houssaye. La position de Faerber se résume ainsi -
J‘enseigne donc je suis dans le processus enseigner.

Le deuxieme point, sujet de controverse, concerne I’importance de 1’un ou I’autre processus
dans la pratique du formateur. Les positions de Houssaye et de Faerber divergent a nouveau.
Pour le premier, un processus est exclusif et non complémentaire ; changer de processus c’est
changer radicalement sa pratique pédagogique.

« Une fois installé dans un processus, on ne peut en sortir de I’intérieur, on reste toujours
tributaire de sa logique ; le changement ne peut s’opérer qu’en s’établissant d’emblée dans un
autre processus » (Houssaye, 2000, p. 260).

Pour Houssaye, passer du processus enseigner au processus former ou encore au processus
apprendre n’est donc pas chose aisée. Cela ne peut s’opérer qu’apres un long cheminement
réflexif du formateur sur ses propres pratiques. Dans tous les cas, il semble évident que dans
cette logique, nos observations de nos coups pédagogiques dans le cadre de Learn-Nett se
résumeront a un processus et a un seul.

Pour Faerber (2002), par contre, plusieurs processus peuvent se concilier au sein de la méme
action pédagogique. Formateur et apprenants naviguent entre les processus qu’ils activent en
fonction de leurs besoins. Pour illustrer cela, Faerber propose trois situations
d’apprentissage particuliéres et montre que chacune d’elles s’appuie sur plusieurs processus.
Nous en retiendrons deux. La premicre situation — mise & disposition, exposition et
transmission des connaissances — met en lien trois processus : enseigner, apprendre et
partager. En effet, le formateur distribue du savoir que les apprenants intérioriseront. Ce
savoir sera, dans le méme mouvement, partagé et communiqué entre les pairs.

La deuxieéme situation concerne la collaboration dans les équipes. Elle s’appuie sur trois
autres processus : participer, partager et faciliter. On participe de maniére active a
I’¢élaboration du projet, les connaissances sont distribuées et le formateur aura pour tiche
d’harmoniser cette entreprise.
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Il y a donc incompatibilité entre les deux points de vue. Une de nos hypothéses sur cette
différence majeure prend source dans le développement méme du tétraédre. On passe de trois
& quatre dimensions : la naissance du 4™ péle génére trois nouveaux processus, nous I’avons
vu. Toutefois, la proposition de Faerber au niveau des contenus des processus ne présente
rien de fondamentalement original. Il partage et redistribue les réles déja proposés par
Houssaye. En effet, le contenu du processus apprendre développé par Houssaye se retrouve
dans les processus faciliter, participer et partager de Faerber. Tout y est ou presque. Nous
comprenons la position de Faerber de la maniére suivante : il distingue toutes les démarches
individuelles (le triangle de base) des démarches collectives (les processus liés au pole
groupe). Et de ce fait, sont enlevées des processus de Houssaye toutes les caractéristiques
liées au groupe. La contribution de Faerber soulage quelque peu la densité des contenus de
Houssaye.

En conclusion, nous aimerions aborder un autre élément important : dans la présentation des
modéles, I’enseignant qu’il soit professeur d’université, instituteur, tuteur, ou encore
précepteur, nous 1’avons appelé formateur, et cela pour des raisons de commodité. C’est vrai
que nous nous intéressions a priori a ’acteur qui a pour fonction d’ « instruire », de
« former », ou encore d’ « encourager » les apprentissages. Mais nous ne pouvons en rester
la : nous étions fufeur, on nous avait « assigné » une fonction précise au sein du projet. Et
c’est pour cela que nous devons situer notre apport pédagogique dans les différents modéles.
Autrement dit, avons-nous toujours notre place tant chez Houssaye que chez Faerber ?

Une premiére réponse nous vient du sens commun, de notre « bon sens » en quelque sorte :
c’est bien celui qui accompagne, qui suit les étudiants, qui fait le lien entre le savoir et les
apprenants qui pourra figurer dans le triangle pédagogique. Comme nous le verrons dans le
chapitre suivant, nous étions « avec » les étudiants. Nous étions 1a pour les soutenir, pour les
suivre, nous étions donc au premier plan de la relation pédagogique qui se créait entre les
acteurs du projet.

Une deuxieéme réponse nous est donnée par Lebrun (2003) lorsqu’il s’interroge sur le réle du
professeur dans le projet Learn-Nett : « Oui mais le professeur, ¢a ne le dérange pas trop
qu’un tuteur prenne sa place, qu’un animateur lui fixe ses rendez-vous ? » (p. 35). L’auteur
ajoutera quelques lignes plus loin: «ce n’est qu’avec le temps qu’ils (les étudiants)
découvrent [...] d’autres facons de faire qui impliquent de nouveaux rdles pour les étudiants
et pour I’enseignant, de nouveaux acteurs aussi » (p. 36). Les mots sont clairs : les roles dans
le projet Learn-Nett sont brassés. Nous, tuteurs « prenions la place» de 1’enseignant. Nous
devenions ainsi le trait d’union entre les apprenants et le savoir a acquérir.
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CE QU’IL FAUT RETENIR POUR LA SUITE :

Houssaye (2000) et Faerber (2002) ont exploré les différents processus pédagogiques
caractérisant les pratiques de formation.

Pour Houssaye toute relation pédagogique s’articule autour de trois pdles : le savoir, le
formateur et [1’¢leve. Dans ce triangle pédagogique D’auteur identifie trois
processus particuliers : enseigner, former ct apprendre.

Faerber adapte ce modele au contexte de la formation a distance. Cet ajustement
s’accompagne de deux transformations. La premicre concerne 1’addition d’un quatriéme pole,
le groupe. Le modéle devient dés lors un tétraédre pédagogique. Trois nouveaux processus —
faciliter, partager et participer — apparaissent par ce changement. La deuxieéme
transformation concerne la matérialisation d’un contexte de médiation au centre du modele. 11
peut s’agir de ressources multimédia, d’outils de communication, de plateformes
collaboratives, etc.

Que ce soit Houssaye ou Faerber, les deux auteurs illustrent leurs processus pédagogiques a
I’aide d’actions des apprenants et du formateur. Et ce sont précisément ces actions que nous
retenons avant tout pour la suite de notre étude. Nous porterons notre attention sur les
interventions qui participent selon nous a la constitution d’une communauté. Elles
composeront une partie des indicateurs de notre grille d’analyse.

En ce qui concerne le formateur, nous retiendrons les interventions suivantes :

= il mesure les potentialités de chacun des apprenants en vue de fournir une aide adéquate
aux caractéristiques de chaque singularité [processus faciliter],

= il veille a I’adhésion du groupe a une tiche donnée et au maintien de son orientation vers
I’atteinte des objectifs communs. En ce sens, il clarifie les propositions, demande des
précisions, reléve des incohérences, etc. [processus faciliter],

= il donne des explications et transmet des connaissances [processus apprendre et
enseigner],

= il oriente la recherche documentaire et invite a consulter les ressources mises a disposition
[processus apprendre],

= il coordonne I’avancement de ’activité. Il distribue les taches et fournit des méthodes de
travail [processus faciliter et apprendre],

= il encourage la réflexion sur le fonctionnement de la communauté. Pour ce faire, il
soutient I’expression des ressentis, des opinions et organise des « espaces de parole ». Il
favorise par ces actions la découverte de I’ Autre [processus former],

= il aide a la régulation des conflits et essaie de concilier les positions divergentes
[processus former].

Quant aux interventions de ’apprenant, elles relévent également de différents aspects :

= il fait connaissance et découvre les caractéristiques des autres membres du groupe :
expériences formatives, parcours professionnel, etc. [processus participer],
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= il manifeste ses intéréts, ses besoins et ses attentes [processus apprendre],

= il fournit de I’aide en partageant ses compétences et ses connaissances [processus
apprendre et partager],

= il aide a la définition des objectifs de travail et a la création d’une structure commune du
produit a réaliser. Il précise également les moyens pour atteindre ces buts [processus
apprendre],

= il produit des fiches de lectures, des maquettes, des textes, etc. Il les échange et suggere
leur exploitation aux autres membres de la communauté [processus partager],

= il s’organise avec ses pairs. Il répartit les taches, fixe des échéances et prévoit des
modalités de travail [processus apprendre],

= il se situe par rapport au reste des participants [processus former].

CHAPITRE 2

LE TUTORAT

1. PRESENTATION GENERALE

On I’appelle accompagnant. Certains le nomment « facilitateur » ou encore formateur. Coach,
instructeur, mentor, aide ou animateur sont autant de noms servant encore a remplacer le mot
tuteur. Car il est vrai que le concept méme de tutorat semble flou, incertain ; il se colore au
gré des contextes de formation (Daele & Docq, 2002). Afin d’en faire émerger « une »
définition ou du moins ses caractéristiques générales, nous présenterons ici trois contextes®
d’enseignement et d’apprentissage singuliers. Chacun d’eux bénéficie des pratiques du
tutorat. A leur maniére. Cependant ils révéleront leurs points communs et seront ainsi
éclairants.

Prenons les classes primaires par exemple, ou il est vivement recommandé de tirer parti des
ressources des €léves. L’un ou I’autre deviendra tuteur I’espace d’une legon, d’une semaine de
cours ou d’une séquence d’enseignement. Il se chargera d’expliquer les consignes, de donner
les «astuces » de I’activité qu’il aura particuliérement maitrisée a un ou plusieurs de ses
camarades. Les profits sont énormes. Nous 1’avons vécu. Ces jeunes tuteurs parviennent
souvent a donner les explications nécessaires pour sortir de 1’impasse de la notion
récalcitrante ou de I’exercice difficile. Ce sont les mémes explications, que nous avions

parfois du mal a transmettre. Et Pléty (1998) de préciser :

«A la différence de 1’enseignant/formateur, le tuteur est a méme de fournir ce qu’on
appellerait volontiers une information « chaude », au sens ou elle est encore toute proche de
I’acquisition » (p. 75).

De plus, confiance en soi, réciprocité des échanges, émulation entre pairs sont encouragées
par cette pratique pédagogique.

Choisissons un autre contexte, le monde professionnel. Ici encore le tutorat prend tout son
sens, méme s’il se déguise sous d’autres aspects :

«Le ou les tuteurs, surtout décrits dans des dispositifs de compagnonnage dans I’industrie,
ont un réle d’encadrement et de soutien des apprenants, de stimulateur d’apprentissage et de
transmetteur de régles en milieu de travail (cout, qualité, environnement) » (Denis, 2002, p.3).

® Nous n’ignorons pas qu’il en existe bien d’autres. « Il y a autant de contextes de formation différents qu’il y a
de formations différentes » déclarait Dominicé (2000-2001).
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Par cette définition, nous imaginons le jeune apprenti ou le nouveau venu pris sous 1’aile d’un
«vieux de la boite » averti des rouages et du fonctionnement de 1’entreprise. La culture et les
exigences propres a celle-ci passent ainsi de main en main. Toutefois la fonction du tuteur ne
s’arréte pas la : le bénéficiaire est soutenu, épaulé, suivi, encouragé durant son processus de
formation. L apport est donc essentiel.

Comme troisiéme et dernier exemple, nous prendrons les dispositifs de formation a distance.
La encore, nous avons pu I’expérimenter. Et sous les deux versants : étudiants profitant de
I’aide d’un tuteur, et également en tant que tuteur soutenant un groupe. Dans ce contexte
précis de formation, les différents partenaires, ¢loignés géographiquement, ne se voient pas.
Ils doivent travailler, échanger et collaborer a distance. Sans contact direct, uniquement par
I’intermédiaire d’ordinateurs mis en réseau. L’expérience ne dure que quelques mois. Mais
pendant cette période intense, les étudiants s’investissent dans un projet qu’ils auront défini
eux-mémes. Dans ce cadre, le tuteur a un role central, il favorise la rencontre entre les
différents partenaires, il oriente 1’utilisation des outils de communication, il encourage les
échanges et le débat des idées, il canalise les efforts de chacun, etc...

De ces trois situations, chacun des « styles » de tutorat change, c’est certain. Cependant ces
contextes de formation particuliers ont de nombreux points communs.

En premier lieu, la notion de soutien ressort fortement. Le tuteur accompagne et vient en aide.
Cet apport peut se faire sur plusieurs registres. Il peut étre avant tout disciplinaire : le tuteur
fournit des ressources, répond a des questions relatives au contenu. Ici, il informe et explique.
Comme le précise Denis (2002) : « le tuteur devrait maitriser totalement le contenu traité ou
du moins avoir la possibilité de fournir des ressources pertinentes aux apprenants » (p. 8).

Cet apport peut se situer également a un niveau relationnel et pédagogique. Il écoute et
favorise le dialogue. Il peut faciliter la rencontre de 1’Autre, mais il peut également
encourager la collaboration entre les partenaires.

La seconde caractéristique qui émerge de ces trois situations est 1’idée de groupe restreint. Le
tuteur s’occupe d’un seul ou de quelques apprenants uniquement. Il n’a pas a charge
I’ensemble d’une classe d’apprenants: élément pertinent qui permet de le distinguer
largement du formateur ou de I’enseignant (Legendre, cité par Daele & Docq, 2002).

En troisi¢éme lieu, le tuteur est toujours affilié a une institution. Il n’est pas un travailleur
indépendant. Nous sommes loin de I’idée de cours privé. Car, bien que dans le cadre du
tutorat les besoins d’aide puissent aussi émerger de 1’apprenant lui-méme, le tuteur fait partie
d’un dispositif de formation plus global qui implique différents prestataires comme le chef de
projet, les formateurs, le gestionnaire de formation et les apprenants (Denis, 2002). Daele et
Docq (2002) affirment & ce propos que « le tuteur intervient classiquement comme médiateur
entre d’une part D’institution et les enseignants concepteurs du cours et d’autre part les
étudiants » (p. 2).

Et enfin pour conclure a ce sujet, I’idée de tutorat a en arriére-fond, ce que Pléty (1998)
appelle, la notion de leadership. Celle-la méme qui désigne « la capacité d’un individu en
relation avec d’autres a déceler et a mobiliser les ressources d’ordre tres différent qui peuvent
exister chez les individus constituant le groupe » (p. 71). Le leader a de 1’ascendant sur ses
partenaires, il peut créer un climat favorable dans le groupe, et déclencher des comportements
imitatifs.
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2. LA FORMATION A DISTANCE

Nous allons nous intéresser ici a un contexte de formation plus spécifique, la formation a
distance visant [’apprentissage collaboratif. Nous 1’avions décrit quelque peu dans notre
introduction. Mais ce chapitre nous permettra de développer plus amplement les implications
de ce type de dispositif sur le role du tutorat.

Dans un premier temps, la littérature sur ce sujet (Charlier, Docq, Lusalusa, Peeters &
Deschryver, 1999 ; Denis, 2002) indique que le rdle du tuteur est plus prégnant dans ce type
de formation. On parle méme de « besoin du suivi accru » de la part des étudiants (Denis,
2002, p. 4). En effet, rappelons que les apprenants sont isolés, et du méme coup, livrés
davantage a eux-mémes. Une analyse du travail d’un tuteur lors de la premiére expérience de
Learn-Nett signale une charge de travail importante (Charlier, Deschryver & Daele, 1999).
Celle-ci comme le précise Denis (2002) « ne réside pas tant dans le nombre d’heures passées
devant un ordinateur que dans la régularité des interventions » (p. 4). En effet, le tuteur veille
a la cohésion du groupe, a I’implication de chacun des partenaires dans le projet et au
maintien du rythme de travail pendant la durée du dispositif.

Une étude réalisée par Deschryver (2003) présente quelques moments-clés de 1’intervention
du tuteur dans le projet Learn-Nett :

«Le fait que celle-ci (la tutrice) intervienne davantage lors des phases de définition du projet
et lors de I’évaluation est assez cohérent avec la démarche de pédagogie de projet qui est la
nétre. De plus cela rejoint la conception de « self-learning collaboratif » [...] qui envisage une
plus grande autonomie des étudiants dans I’expérimentation du travail collaboratif » (p. 158).

Cela dépend donc fortement des intentions pédagogiques du contexte de formation a distance.
Dans le cas de Learn-Nett, le tuteur pourrait effectivement étre moins présent. Mais comme le
précise encore cet auteur, cela dépend en grande partie aussi du style d’accompagnement du
tuteur.

Dans un deuxieme temps, la nature du tutorat dans une formation a distance se retrouve
bouleversée par le mode de communication employé. Celui-ci revét une forme particuliére :
elle reste résolument écrite. Allant de la simple prise de contact a la réalisation méme du
projet, tout se dit et se transmet par le biais de 1’écrit. La communication non verbale, dans un
tel registre, ne peut exister. Pourtant, elle apporterait une dimension indispensable a la
compréhension des échanges. Comme 1’affirme Pléty (1998) :

«Il est souvent souligné I’importance du non verbal, ou mieux du posturo-mimo-gestuel, si
bien qu’il semble légitime d’affirmer que « le langage se développe comme une extension
spécialisée et conventionnelle de I’interaction coopérative ; cette extension va former un
systeme sémiotique dont une partie sera (éventuellement) verbale » (p. 62).

Les termes sont éloquents, le langage exclusivement écrit suppose de la part des protagonistes
des compétences différentes et adaptées a ce mode de communication. D’une part, chacun de
leurs propos doit étre explicité de maniere claire et intelligible, afin d’éviter toute
interprétation trompeuse. De son c6té, le tuteur doit étre en alerte, suspecter les quiproquos et
se méfier des interventions peu claires. Il encouragera les redites et les reformulations. Mais
surtout il permettra a chacun des participants de verbaliser leur incompréhension et leur doute
sur ce qui a été exprimé avant.

D’autre part, la communication écrite demande de la part des apprenants une dynamique de
travail tout a fait nouvelle : il faut suivre jour aprés jour I’avancement des échanges. En effet,
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la communication est souvent différée. Le « je propose et questionne aujourd’hui, et tu me
répondras demain » est monnaie courante. Les questions et les réponses peuvent se croiser, les
suggestions se chevaucher. Par conséquent, « I’animation de groupe est inhabituellement
complexe du fait de la difficulté de gérer une activité organisée du groupe dans un
environnement écrit » (Feenberg, cité par Daele & Docq, 2002, p. 5).

Et enfin troisiemement, des compétences techniques servant a la communication sont
fondamentales : le tuteur doit, d’une part, « prendre en main les outils de la plateforme de la
formation a distance, non seulement afin de pouvoir accéder aux ressources qu’elle contient et
interagir avec les apprenants, mais aussi afin de les dépanner si des problémes techniques
¢lémentaires sont signalés » (Denis, 2002, p. 8). D’autre part, le tuteur doit étre capable
d’orienter les membres du groupe dans le choix du bon outil de communication. Chacun des
outils — forum, chat et e-mail — est fort différent et se préte a des activités bien particulieres.
Et ainsi, Lewis et Berge (cités par Daele & Docq, 2002) «classifient les outils de
communication disponibles en fonction de leur richesse communicationnelle et suggerent des
associations particuliéres entre certains outils et certaines taches, en fonction de la complexité
de la communication nécessitée par les tiches en questions » (p. 4).

3. LES ROLES SPECIFIQUES DU TUTEUR DANS LE PROJET
LEARN-NETT

Nous avons brossé quelques particularités du tutorat dans la formation a distance. Il serait
pertinent d’affiner notre démarche et de présenter dans ce chapitre les roles spécifiques du
tuteur mis en avant dans le contexte singulier de Learn-Nett.

Tout d’abord, le tuteur a pour tache d’analyser la situation de départ. Ce role, comme
I’indique Deschryver (2003), apparait « avant le démarrage effectif du travail de groupe »
(p-152). Cette étape est cruciale : elle permet au tuteur de se rendre compte des situations
initiales de chaque membre (compétences, cursus). Il prend conscience de leurs conditions de
travail (temps disponible, environnement technique), et peut saisir leurs intéréts et leur
motivation pour le projet (objectifs personnels, professionnels et institutionnels). Désormais le
tuteur est averti des forces et des difficultés possibles de chacun des participants : son action
future n’en sera que plus pertinente et plus riche. Cependant I’analyse de la situation de départ
ne s’arréte pas la. Le projet Learn-Nett se fonde en partie sur les principes de 1’apprentissage
collaboratif. Et 1a encore les expériences des uns différent de celles des autres : comprendre
ces différences, c’est comprendre a priori le fonctionnement du groupe, c’est prévoir encore
quelques dysfonctionnements possibles. Pourquoi tel participant est-il toujours en retrait ?
Pourquoi tel autre semble plus a I’aise ?

Deux moyens s’offrent au tuteur pour découvrir quelque peu les membres de son groupe : la
page personnelle communiquée sur le Web et le contact direct entre les intéressés. La page
personnelle est une sorte de carte de visite’ réalisée par 1’étudiant, oi se mélent photos,
description des loisirs, présentation d’un CV, etc. Elles sont pour la plupart conviviales et

7 Ces pages personnelles sont dans un format Azml. En voici deux exemples :
http://home.etu.unige.ch/~surian0/
http://home.etu.unige.ch/~bernasl0/
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facilitent la rencontre. Cependant, si les informations de cette page ne sont pas suffisantes, le
tuteur pourra, au gré de ses besoins, s’informer directement aupres de 1’étudiant.

Le tuteur a également un réle social. En effet, il doit soutenir les premiers contacts. Il favorise
la rencontre et la connaissance des différents partenaires du groupe. Nous dirions méme qu’il
a un role d’entremetteur, car cette rencontre doit aboutir. On doit collaborer ensemble pendant
quelques mois. Comme le signale Deschryver (2003) : « ces premiéres interventions relévent
d’une gestion des aspects relationnels. Elles sont importantes pour permettre 4 la communauté
du groupe de se constituer et au fonctionnement collaboratif de se mettre en place » (p. 153).
N’oublions pas que le tuteur participe également a ces moments d’introduction : qui est-il ?
Mais surtout, quelle est sa fonction ?

Un autre role fondamental dans la fonction de tuteur : /’organisation. Dans un premier temps
il aide a définir le projet. Car signalons que le projet a réaliser n’est donné que partiellement :
des grandes lignes, coupées a la hache. Les étudiants devront préciser leurs intentions, ciseler
leurs objectifs. Bref, choisir entre une multitude de possibles, un domaine d’exploration ou
d’expérimentation précis et circonscrits. Dans cette perspective, le role du tuteur est
important. Il encourage les propositions des membres du groupe, modeére les débats afin de
faire émerger une réponse commune a la question : que voulons-nous réaliser ?

Dans un deuxiéme temps, le tuteur aide a la production collective. Certes les étudiants
réfléchissent et débattent, mais ils doivent surtout produire un travail qui sera le fruit de leur
réflexion et de leur collaboration. Pour ce faire, le tuteur donne un accompagnement
méthodologique. Cela concerne aussi bien les méthodes de travail, que la décomposition des
étapes et la planification des taches. Enfin, le tuteur reste avant tout ce que Charlier, Docq,
Lusalusa, Peeters & Deschryver (1999) appellent « la mémoire du groupe » (p. 3). Il connait
ce qui a été fait, mais aussi ce qui reste a faire. Par le rappel des échéances, il sollicitera ainsi
I’avancement du travail.

Nous en venons a un autre point central de notre développement. Le tuteur a également un
role pédagogique a jouer. Ses compétences dans ce domaine pourraient se cantonner a
I’accueil, a la mise en route des actions de formation et a I’accompagnement méthodologique,
comme nous l’avons vu. Mais elles incluent encore les notions d’autorégulation et de
métacognition (Denis, 2002). 1l s’agit d’une réflexion de 1’étudiant a la fois sur lui-méme et
sur son groupe : comment vit-il le dispositif Learn-Nett ? Comment est-il entendu au sein du
groupe ? Quels sont les ¢léments de la collaboration qui lui semblent positifs/négatifs ? Quels
sont les apprentissages qu’il privilégie ? Etc. Cette réflexion est aiguillée. Un carnet de bord
est a I’'usage de chaque étudiant. Denis (2002) résume nos propos en affirmant que le tuteur
devra «solliciter la tenue d’un carnet de bord chez I’apprenant, discuter avec lui de
I’évolution de ses apprentissages, solliciter des décisions de régulation du processus
d’apprentissage/enseignement » (p. 6).

Cette autorégulation est bien entendu accompagnée d’une évaluation du tuteur. Il évalue le
fonctionnement du groupe, ses productions et son avancement dans le projet. Tout ceci se
réalise dans une optique formative, le but étant toujours la progression des apprentissages et
I’amélioration du fonctionnement du groupe.

Nous pouvons encore préciser que ’attribution et la définition des rdles du tuteur ne sont pas
faites ici dans un but prescriptif. Le tuteur n’est pas le seul a pouvoir remplir ce role
d’accompagnant. Bien au contraire « des études ont observé que la plupart de ces roles


http://
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peuvent étre pris en charge de maniére partagée par les étudiants et le tuteur, mais que la
maniere de répartir ces roles differe fortement selon les groupes » (Daele & Docq, 2002, p. 6).

Enfin, en guise de conclusion, nous vous proposons la liste des rdles et des fonctions (tableau
2.1) tels qu’ils sont décrits dans le Guide pédagogique de Learn-Nett (2003-2004, pp. 16-17)°.
Nous comprenons cette grille de la maniére suivante : rappeler au tuteur les grandes lignes de
ses interventions, mais aussi préciser aux étudiants le role de leur accompagnant. Car pour
beaucoup, la fonction de tuteur reste floue, peu 1’ont vécue ou encore expérimentée, et bon
nombre de confusions sont possibles, nous les verrons dans notre analyse.

ROLES ET INTERVENTIONS/CONDUITES
FONCTIONS DU TUTEUR
Prise de - Solliciter la présentation des personnes.

connaissance - Informer et négocier le réle du tuteur au sein du groupe.
- Permettre a chacun de trouver sa place au sein du groupe.

Organisation du

Présenter les exigences du projet (objectifs, les étapes, les échéances).

groupe - Présenter les différents roles a jouer au sein du groupe.
Support - Répondre aux demandes d’aide technique ponctuelles
technologique - Renvoyer aux animateurs locaux le cas échéant.
Référent théorique | - Fournir des références bibliographiques.
- Renvoyer a des personnes ressources.
Appui - Apporter un appui méthodologique.
méthodologique - Aider a la négociation d’une méthodologie.
Soutien socio- - Réguler les interactions,
affectif - Prévenir et résoudre les conflits.
Soutien - Encourager, conforter ou rassurer.
motivationnel - Montrer son intérét pour le travail (en commentant les travaux déposés, en envoyant
des messages réguliers).
Suivi - Stimuler I’assiduité et le suivi régulier des activités.

Limiter le décrochage de plusieurs maniéres : e-mail personnel a I’étudiant, contact
avec I’animateur local.

Organisation du
travail

Rappeler les échéances, signaler ce qui reste a faire par rapport a ce qui est attendu.
Susciter des moments de synthése.
Réorienter et recadrer.

Stimuler les interactions.

Modérer les discussions (en cas de probléme, essayer d'en faire prendre conscience au
groupe en le pointant et essayant de faire trouver une solution au groupe).

- Encourager et organiser les discussions.

Animer les débats en gardant une certaine distance (pour ne pas peser sur les
échanges).

Inciter les participants a clarifier leur propos (ex. : « que voulais-tu dire », « va-t-on
vers... », « si je comprends bien... »).

Centrer les débats sur les objectifs et la tiche.

Communication

Collaboration

Guider, faire des suggestions si le groupe n'avance pas (ne serait-ce qu’en posant des
questions sur le processus, sur des pistes a suivre, sur le but que le groupe poursuit, sur
l'organisation en vue de la production).

Inviter le groupe a définir et vivre un processus de « co-construction » du produit sur
base de discussions et confrontation/consensus.

Autorégulation et
meétacognition

Déclencher et aider la réflexion sur soi et son propre apprentissage.

Evaluation

Envoyer des feedbacks formatifs aux participants.
Participer a I’évaluation finale du projet avec l'enseignant.

Tableau 2.1
Les réles du tuteur dans le dispositif Learn-Nett pour [’édition 2003-2004

¥ Lors de leur formation préalable, les tuteurs enrlés dans Learn-Nett redéfinissent cette liste chaque année.
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CE QU’IL FAUT RETENIR POUR LA SUITE :

Le cadre conceptuel du tutorat a la méme fonction que celui relevant des processus
pédagogiques (chapitre 1). Il intervient avant tout pour mieux préciser les actions du tuteur a
I’intérieur de la communauté.

L’agir du tuteur dans une formation a distance se focalise autour de trois pdles : la tache, le
relationnel et I’environnement de travail. Il se caractérise par les comportements suivants :

au niveau de la tache, le tuteur ...

= prend connaissance des compétences de chaque apprenant et il invite a les partager,

= aide les apprenants a préciser leurs objectifs et leurs intentions,

= modere les discussions en vue de faire émerger un consensus autour d’une structure
commune pour le projet,

= explique des concepts et répond a des questions relatives au contenu,

= fournit des ressources (documents, références bibliographiques, etc.),

= ¢évalue les réalisations des apprenants dans une optique formative,

= aide a I’organisation du travail : il décompose les étapes, planifie les taches, distribue les
roles.

au niveau relationnel, le tuteur ...

= favorise la rencontre et la connaissance des différents membres de la communauté,

= se présente et explicite son role,

= encourage la réflexion de I’apprenant a la fois sur lui-méme et sur la communauté :
comment se situe-t-il vis-a-vis de ses partenaires ? comment vit-il les échanges avec eux ?
etc.

au niveau de I’environnement de travail, le tuteur ...

= aide a la découverte de la plateforme,

= guide dans le choix du bon outil de communication (ckat, forum, e-mail),
= dépanne les éventuels problémes techniques.

Cependant, le tuteur ne sera pas le seul a assumer ces fonctions. Son attitude pourra
déclencher également des comportements imitatifs. Certaines de ces actions seront ainsi
prises en charge par les apprenants (Dacle & Docq, 2002).
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LES COMMUNAUTES VIRTUELLES

1. DEFINITION

Définir la notion de communauté virtuelle n’est pas une entreprise facile. Marcotte (2003) la
décrit comme un exercice périlleux semé d’embiiches. Et cela pour plusieurs raisons : d’une
part, la multiplicité des définitions dans la littérature actuelle renvoie parfois a des notions peu
claires, voire contradictoires (Craipeau, Choplin, Cortési-Grou, Cros & Perrier, 2002 ;
Dillenbourg, Poirier & Carles, 2003 ; Marcotte, 2003). D’autre part, les études empiriques et
les expériences concrétes, soutiens des apports conceptuels, font quelque peu défaut. Nous
naviguons souvent dans le théorique, dans le « penser » sans pour autant avoir recours a des
observations sur le terrain permettant de soutenir 1’une ou ’autre des allégations (Henri et
Pudelko, 2002). Enfin, le terme méme de « communauté virtuelle » renvoie a des pratiques
sociales hétérogenes : il peut s’agir de groupe d’amis, d’étudiants et aussi bien de
professionnels ; ajoutons a cela les associations mobilisées autour d’une action particuliére
(défense des droits humanitaires, protection des baleines, sauvegarde du patrimoine). Les
communautés virtuelles ressemblent bien a un patchwork de pratiques et de motivations : leur
forme varie, leur dimension aussi et chacune développe des relations qui lui sont propres.
Toutefois, dans ce foisonnement, Marcotte met en exergue deux types de communautés
virtuelles récurrentes. La premiére concerne les communautés de professionnels ou les
intéressés échangent par le biais d’un réseau en vue de mettre en lien leurs compétences. La
deuxiéme est d’un autre ordre : seul le plaisir d’échanger, de faire des rencontres et de se
divertir encouragent les communautés de discussion a se constituer (Marcotte, 2001).

Rheingold (1995), quant a lui, parvient a nous en donner une définition générale :

« Les communautés virtuelles sont des regroupements socioculturels qui émergent du réseau
lorsqu’un nombre suffisant d’individus participent a ces discussions publiques pendant assez
de temps en y mettant suffisamment de ceeur pour que des réseaux de relations humaines se
tissent au sein du cyberespace » (p. 6).
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LES POINTS COMMUNS ISSUS DE L’OBSERVATION DE QUELQUES
COMMUNAUTES VIRTUELLES

Certes, dans ce qui précéde, nous parlions de diversité et de singularité des communautés
virutelles. Mais une étude de leurs caractéristiques et de leur fonctionnement a pu faire
émerger quelques éléments qui se retrouvent dans la majorité d’entre elles.

Tout d’abord, la plupart des communautés virtuelles se créent dans un contexte d’associations
libres : libres des contraintes extérieures, libres souvent des contingences institutionnelles.
Leurs différents buts et les raisons qui les motivent sont ’ccuvre des membres qui les
constituent. Ces derniers décident pourquoi ils se réunissent et négocient ensemble les
objectifs de leur communauté naissante. Les motivations de chacun sont entendues. Et sous
forme d’un «contrat », conciliant objectifs personnels et intérét général, les membres
parviennent au maintien du groupe et assurent ainsi une certaine stabilit¢é (Crozier et
Friedberg, 1977, cités par Marcotte, 2003). Notons que cet aspect est peu développé dans les
communautés virtuelles insérées dans le contexte scolaire et la formation supérieure. Dans ce
cadre précis, les contraintes extérieures — objectifs, modalités de communication — sont dans
la majorité des cas imposées par I’institution elle-méme. Nous reviendrons sur cette aspect
plus loin dans ce chapitre (p. 33).

Un deuxieme point commun concerne la thématique de la communication. Les interactions en
jeu sont particuliéres. Elles s’actualisent au travers d’outils techniques (cf. chapitre 5,
dispositif technologique, p. 51) qui permettent la communication a distance. Chat et forum
sont mis a disposition des usagers. De prime abord, cela semble faciliter les choses, les
rendez-vous sont simplifiés, il n’est pas nécessaire de se déplacer pour se « voir ». Cependant
le caractére virtuel de la communication ajoute quelques complications: 1’anonymat,
I’absence de langage corporel, les messages différés, etc. (Marcotte, 2003). Les interactions
virtuelles restent fortement influencées par les outils d’échange, elles se distinguent donc des
interactions « ordinaires ».

On catégorise, a tort parfois, les communautés virtuelles comme impersonnelles et
déshumanisées. Mais, comme le soulignent Dillenbourg, Poirier et Carles (2003), les
membres d’une communauté virtuelle sont bien réels. Ils s’investissent dans de véritables
relations et manifestent des sentiments sincéres et des émotions vraies.

Ajoutons d’ailleurs que des modes d’expression, des petites histoires, des rituels et des clins
d’ceil habillent les textes et les échanges. Ils soulignent ’empathie et la connivence entre les
membres et caractérisent ainsi la dynamique propre d’une communauté. Cependant restons
prudents, ils n’arrivent pas d’emblée. Ils se construisent doucement, pas a pas, au fil des
rencontres. En effet, si une culture de groupe est émergente, elle ne le devient que par une
découverte progressive de chacun des membres. Mais, une fois construite, cette culture
assurera la cohésion de la communauté. Car, elle participe a la création d’un systéme social et
symbolique dans lequel I’individu se reconnait. Plus elle sera forte et prégnante, plus la
communauté pourra se maintenir (Marcotte, 2001).

Pour conclure, nous pouvons dégager encore un dernier point suivant les définitions de Lazar
et Preece (2002, cités par Daele, 2004) : une communauté virtuelle est «un groupe
d’utilisateurs qui communique par un syst¢éme de communication médiatisée par ordinateur et
qui a des intéréts communs et des ressources partagées » (p. 32). L’intérét de leur définition
réside d’abord dans la notion d’intéréts communs. Nous ’avions déja abordée plus haut, les
membres d’une communauté ne se rencontrent pas pour rien, ni par hasard. Ils ont des
souhaits et des attentes. Avoir des objectifs communs est la raison principale pour une
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communauté de se constituer et devient une source de motivation supplémentaire pour
s’engager davantage et permettre a la communauté de perdurer.

Quant aux ressources partagées, 1a encore, I’apport de ces auteurs est de taille. L’information
n’est pas isolée, elle dépasse la propriété de I’un pour tomber dans le domaine de 1’autre. Elle
circule, elle est au service de chaque membre qui enrichit ses connaissances et renforce ainsi
la collectivité.

2. LES COMMUNAUTES VIRTUELLES DANS LES CONTEXTES DE
FORMATION

Le développement des dispositifs de formation basés sur I’usage des technologies éducatives
est assez récent. L’émergence du concept de communauté virtuelle dans ce domaine, aussi. Et
cela souléve quelques questions auxquelles nous tenterons de répondre dans cette partie : quel
est I’intérét des communautés virtuelles en éducation ? Quelles sont leurs caractéristiques ?

La communauté virtuelle constitue un cadre de vie ou de travail favorisant les apprentissages
(Dacele, 2004). Elle est vue « comme un moyen de rehausser I’intelligence collective et la
capacité de résolution de problémes [...], et comme une source de créativité et de croissance
personnelle et organisationnelle » (Henri et Pudelko, 2002, p. 25). Elle est donc le lieu de la
co-construction des connaissances et de la réalisation des objectifs d’apprentissage communs.
Les dimensions affectives et émotionnelles de ce type de communauté sont également
fondamentales (Charlier et Daele, 2002). Elles sont la raison du lien social entre les membres.
Les apprenants se sentent engagés dans leur projet de formation, ils aident leurs pairs en
difficulté et se font aider en retour. Une identité collective s’installe. Dés lors, un sentiment
d’appartenance accompagne les activités d’apprentissage. C’est pourquoi la mise en place
d’une telle organisation contribue a réduire 1’isolement et le risque d’abandon dans les
formations a distance (Craipeau et al., 2002).

Une des caractéristiques des communautés virtuelles dans la formation ressort par leurs
aspects planifiés (Henri, Charlier, Daele & Pudelko, 2003). Nous sommes loin des
descriptions faites précédemment des communautés virtuelles spontanées. Dans le domaine
¢éducatif, elles sont le fruit de décisions prises par l’institution de formation. Un design
pédagogique prédéfini indique les objectifs d’apprentissages. Les roles des différents acteurs
du dispositif sont prescrits, nous le verrons dans le chapitre 5 (p.54).

Pour aller plus loin dans I’exploration des communautés virtuelles au sein des dispositifs de
formation, nous nous intéresserons a deux champs particuliers : /’enseignement primaire et
secondaire d’une part, [’enseignement supérieur et la formation des adultes, d’autre part.

Dans [’enseignement primaire et secondaire, les communautés virtuelles sont représentées par
des groupes d’éléves. Elles sont nées de I’intégration des TIC dans les écoles. L’ordinateur
était déja entré dans l’univers scolaire, sous forme de didacticiels et de jeux éducatifs.
Cependant maintenant, il devient a la fois un outil de communication (correspondances
scolaires) et un instrument encourageant la pédagogie de projet. Des groupes d’éléves d’une
ou de plusieurs classes peuvent dialoguer, échanger et se mobiliser autour d’un projet concret
(réalisation d’exposés, créations littéraires, journal en ligne ...). L’apport est important que ce
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soit dans le développement de nouvelles compétences ou que cela se situe dans
I’¢largissement des interactions entre pairs (George & Leroux, 2003).

Dans [’enseignement supérieur et le champ de [’éducation des adultes, la notion de
communauté virtuelle est définie comme un groupe d’apprenants ou/et d’enseignants qui
apprennent ensemble grace a la mise en ceuvre d’activités pédagogiques a distance. Ces
derniéres valorisent la collaboration, 1’échange, le partage et la mutualisation de documents
(Brassard & Daele, 2003). Cette définition entre de plein pied dans Learn-Nett, notre contexte
d’étude. Nous la reprendrons dans le chapitre 5 (p. 46).

3. DIVERSES FORMES DE COMMUNAUTES VIRTUELLES DANS LA
FORMATION

L’analyse des différents dispositifs de formation fait émerger plusieurs formes de
communautés virtuelles. Par leurs modes et leurs intentionnalités de regroupement, les types
de communautés virtuelles diffeérent largement. Henri et Pudelko (2002) en identifient trois
qui concernent notre domaine d’étude: la communauté d’apprenants, la communauté
d’intérét intelligente et la communauté de pratique. A ce sujet, il est important de préciser que
la distinction que ces auteurs proposent « n’est pas un classement normatif mais plutdt un
essai de description des communautés existantes et de leur potentiel évolutif » (p. 28).

LA COMMUNAUTE D’APPRENANTS

Les communautés d’apprenants regroupent des étudiants dans un contexte éducatif formel.
Cela peut aller d’une institution scolaire a un centre de formation pour adultes, en passant par
le contexte universitaire. Le but de leur démarche est cependant le méme, il reste centré dans
un premier temps sur 1’acquisition d’un contenu disciplinaire et « sur la maniére de situer ce
contenu dans des activités d’apprentissage authentique » (Henri & Pudelko, 2002, p. 31). Les
objectifs d’apprentissage sont fixés par les enseignants eux-mémes ou a travers une
institution, ils ne sont que partiellement « négociables» par les apprenants, car les
programmes d’étude et les étapes de travail sont prévus a ’avance.

Dans un deuxieéme temps, 1’exercice de la « vie communautaire » a une intention pédagogique
sous-jacente : elle concerne l’intégration des apprenants a une forme de vie active. Les
apprenants échangent, collaborent et partagent des ressources, également dans le but d’étre
avertis d’une des réalités du monde professionnel et de la formation continue. Comme le
soulignent Barab et Duffy (1999, cités par Henri et Pudelko, 2002) «les activités
d’apprentissage proposées [...] visent a préparer les apprenants a une future participation dans
les véritables communautés de pratique » (p. 31).

Concernant leur durée, la vie de ces communautés reste limitée dans le temps: on se met
ensemble, on réalise un projet, puis on se sépare... pour plus tard, peut-étre, reconstituer une
autre communauté d’apprenants autour d’une nouvelle thématique.
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LA COMMUNAUTE D’INTERET INTELLIGENTE

La communauté d’intérét intelligente se crée en vue de répondre a un besoin particulier : /a
résolution de probléeme (Henri & Pudelko, 2002). « Cette forme de communauté ne se
constitue pas de manicre aléatoire. Elle recrute des personnes « expertes» dont on reconnait
les compétences ou I’expérience », soulignent ces auteurs (p. 30). Chaque participant de la
communauté posséde un domaine de compétences qui lui est propre et qu’il met a disposition
pour la réalisation d’un projet de recherche.

LA COMMUNAUTE DE PRATIQUE

Une troisiéme forme de communautés virtuelles proposée par Henri et Pudelko (2002) est la
communauté de pratique. Elle différe quelque peu des deux précédentes : elle se crée autour
d’une activité professionnelle comme 1’enseignement, la gestion d’entreprise, les finances,
etc. Leurs buts ? L’amélioration des conditions de travail et le partage d’expériences. Mais
leurs objectifs vont plus loin, ils concernent I’entraide et I’enseignement mutuel. Dans son
ouvrage Communities of Practice (1998), Wenger présente une théorisation intéressante de ce
phénomene. 11 offre une grille de lecture pertinente des apprentissages collectifs, des créations
de significations et d’identités qui ont lieu dans ce contexte. L’auteur, qui se situe dans une
perspective sociale de I’apprentissage, affirme que :

« Communities of practice are not intrinsically beneficial or harmful. They are not privileged
in terms of positive or negative effects. Yet they are a force to reckon with, for better or for
worse. As a locus of engagement in action, interpersonal relations, shared knowledge, and
negotiation of enterprises » (1998, p. 85).

Trois dimensions sont donc mises en évidence par cet auteur afin qu’une communauté de
pratique puisse exister et avoir une cohérence.

En premier lieu, constituer une communauté demande avant tout un engagement mutuel de la
part de tous ses membres. Cet engagement se base sur la complémentarité des compétences et
sur la capacité des individus a mettre en lien leurs connaissances avec celles des autres. Dans
cette dynamique, « les personnes sont amenées a s’aider mutuellement, et la compétence qui
consiste a savoir aider et se faire aider est en réalité plus importante que le fait d’étre capable
de répondre soi-méme a toutes les questions » (Chanal, 2000, p. 7).

Deuxiémement, la communauté nécessite la création d’une entreprise commune. Dynamique
qui se définit comme le résultat d’une évaluation et d’une mise a jour continue des objectifs,
de la structure du projet, etc. Négociation, révision, confrontation des positions, deviennent
les actions prioritaires pour avancer dans la constitution d’un produit commun. Comme le
souligne encore Wenger :

« These relations of accountability include what matters and what does not, what is important
and why it is important, what to do and not to do, what to pay attention to and what to ignore,
what to talk about and what to leave unsaid, what to justify and what to take for granted, what
to display and what to withhold » (1998, p. 81).

Enfin, en troisiéme point, la constitution d’un répertoire partagé permet aux membres de la
communauté d’ « engranger » de maniére concréte les propositions de travail et I’avancement
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du projet. Ces ressources — textes, maquettes, traces d’activités etc. — pourront donc devenir
par la suite les tremplins pour de nouvelles négociations et de nouvelles perspectives de
travail. Notons encore que le répertoire partagé se compléte par les valeurs et les régles de
fonctionnement que la communauté se propose de respecter.

C’est donc grace a ces trois dimensions que la communauté se crée. Les gens participent,
échangent des points de vue et négocient, ¢laborent un vocabulaire commun, apportent des
solutions aux difficultés professionnelles et acquiérent ainsi de nouvelles connaissances.

Bien que ces dimensions se réferent exclusivement aux communautés de pratique, plusieurs
auteurs s’accordent sur le fait qu’elles deviennent pertinentes pour mieux comprendre le
fonctionnement des communautés d’apprenants. Comme 1’affirment Henri et al. :

« Pedagogical designers have tried to exploit this informal process as a pedagogical strategy
and to apply it to formal educational environments that are structured around virtual spaces,
technological tools and various types of activities to support the building of what is called
learners” communities » (2003, p. 212).

4. APPORTS DES ETUDES SUR LE GROUPE

Apres avoir exploré les concepts des communautés virtuelles, des définitions ont émergé et un
cadre théorique s’est dessiné. Mais bien que la littérature scientifique exposée jusqu’ici ait
traité de maniére exclusive des communautés virtuelles, nous désirons élargir notre quéte de
définitions. Nous nous pencherons donc sur les apports des auteurs qui se sont intéressés a la
vie des groupes et au travail collaboratif de maniére générale. Ils nous permettront de détailler
trois concepts fondamentaux pour notre étude : le sentiment d’appartenance, le renforcement
de la cohésion et la productivité. Découvrons-les.

LE SENTIMENT D’APPARTENANCE

Les membres d’un groupe, quel qu’il soit, ressentent le besoin de se sentir acceptés (Henri et
Pudelko, 2002 ; Henri et Basque, 2003). Poussés par un effort d’intégration, ils désirent éviter
toute sensation de rejet, et ¢liminer par la méme les incertitudes quant a leurs capacités de
faire partie du groupe (Henri & Lundgren-Cayrol, 2001).

Le sentiment d’appartenance est donc lié¢ & la notion de présence sociale. L’apprenant veut
tenir une place et désire participer de maniére active a la vie de son groupe. En effet, il
connait I’importance de son apport et de celui des autres membres, il prend conscience de
I’enrichissement que ces liens lui procurent. Et tout ceci alimente son attachement a
I’ensemble de ses pairs (Preece & Maloney-Krishmar, 2003, cités par Daele, 2004).

Dans les dispositifs pédagogiques, les formateurs ne sous-estiment pas I’importance de cet
attachement. La mise en pratique d’activités permettant de créer un sentiment
d’appartenance chez les apprenants est une de leurs préoccupations (Brassard & Daele,
2003). Leur but est clair : ils souhaitent que chaque apprenant ait une place et puisse connaitre
la place de ses pairs.
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LE RENFORCEMENT DE LA COHESION

Selon Henri et Basque (2003) le renforcement de la cohésion « s’observe et se mesure a
travers les perceptions positives ou négatives, de chaque membre du groupe sur les
comportements qui se manifestent au sein du groupe » (p. 35).

Ici, efficacité, gentillesse, empathie et respect de I’autre ont leur importance en vue d’une
croissance harmonieuse d’un groupe. Bales (cité par St.Arnaud, 2002) ajoutera encore que les
comportements de solidarité et de détente sont fondamentaux : les membres s’encouragent,
valorisent le travail accompli, font des blagues et cherchent a diminuer les tensions.

Les apports théoriques de Meunier et Peraya (2004) vont également dans ce sens: ces auteurs
soulignent les maniéres possibles de rendre une relation plus affective par le biais du langage.
Ils invoquent la fonction expressive développée par Jakobson :

« La fonction expressive est celle qui est centrée sur le destinateur : elle lui permet d’exprimer
son attitude, son émotion, son affectivité par rapport a ce dont il parle. Jakobson propose de
ranger sous cette catégorie, en plus des interjections (la forme linguistique la plus
caractéristique), toutes les marques phoniques, accentuelles, grammaticales ou lexicales qui
manifestent la couche « émotive » de la langue » (p. 74).

Les émotions pourront étre exprimées, méme a 1’écrit. Combien de fois n’avons-nous pas
habillé nos textes de smileys et autres formes linguistiques comme les points d’exclamation
pour signifier nos humeurs ou nos ressentis ?

Les textes issus du genre textuel particulier comme la bande dessinée avaient déja permis
d’explorer ce domaine bien avant I’usage des nouvelles technologies comme le chat et les
textos des téléphones portables. ..

N’oublions pas cependant que la constitution d’un groupe peut passer également par des
moments difficiles. Le professeur Pangloss de Candide avait tort : « tout n’est pas au mieux
dans le meilleur des mondes ». Wenger avait déja mentionné cet aspect au sujet des
communautés de pratique :

« Peace, happiness, and harmony are therefore not necessary properties of a community of
practice. Certainly there are plenty of disagreements, tensions, and conflicts among claims
processors » (1998, p. 77).

Faire I’impasse de ces aspects négatifs serait oublier ’aspect formateur de ces conflits. C’est
pourquoi, il est important d’étre attentif aux moments de tension, aux désaccords, car ils
peuvent devenir une maniére de se constituer en tant que groupe : une dispute ne permet-elle
pas aussi de tisser des liens plus intenses ? (Bales, cité par St. Arnaud, 2002).

Cependant une question reste en suspens : comment les protagonistes peuvent ou doivent
gérer les tensions et les animosités ?

La pédagogie institutionnelle nous offre quelques pistes de réflexion intéressantes. La mise en
place de régles de comportements et d’attitudes permet de donner des jalons a la vie
communautaire. Et Imbert d’ajouter :

« Le travail du pédagogue, la tache symbolique qu’il se voit assigner, s’éclaire ici de la
fagon plus urgente : séparer, différencier, déméler ; structurer des relations, articuler des
repéres, ouvrir des circuits, qui permettront a chacun tout a la fois de disposer d’une place
et d’échanger avec les autres » (1997, p. 49).
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Mais I’auteur précise encore que la création de contre-institutions favorisant un temps de
parole et d’écoute de I’Autre, dans ses différences et ses difficultés, dans ses rapports qu’il
construit avec ses pairs, permet également de désamorcer les tensions.

LA PRODUCTIVITE

Henri & Basque (2003) définissent la productivité comme « une perception des apprenants
liée a la progression vers I’atteinte du but commun » (p. 35).

La communauté établit un plan de travail. Elle se fixe des échéances, se partage les taches,
discute des priorités dans la réalisation, etc. Mais ce plan n’est jamais fixé une fois pour
toutes, il est en constante évolution, il doit étre régulierement revisité en fonction du travail
déja accompli et de celui « qui reste a faire ». Il faut éviter a tout prix que les buts communs
deviennent confus, que les activités s’¢loignent de leur finalité et que les apprenants se
perdent dans le travail a réaliser.

Une fois que la communauté a intégré cette dynamique de fonctionnement, elle atteint une
bonne efficacité dans I’avancement de son projet.

En conclusion de ce chapitre, nous aimerions évoquer une difficulté a laquelle nous sommes
confrontés : parle-t-on de groupes ou de communautés ?

Houssaye, Faerber, Pléty ou encore Imbert évoquent les regroupements d’étudiants, d’éléves
ou d’adultes en formation en termes de groupe. Dans ce que nous venons de voir, Wenger,
Daele, Charlier et Pudelko emploient le mot communauté pour désigner également ces mémes
types de regroupements ...

Quelle est notre position dans cette problématique ? Humblement, nous n’arrivons pas a ce
jour a saisir concrétement la différence entre ces deux appellations. Les définitions des uns et
des autres se recoupent, se ressemblent, se mélangent et ne nous permettent pas d’en faire une
distinction claire. Nous prenons donc le parti de les confondre et rejoignons ainsi le point de
vue de Dillenbourg, Poirier & Carles lorsqu’ils affirment qu’

«une communauté est un type de groupement d’individus qui partagent des caractéristiques
aussi bien avec des groupes formels en ce que les membres ont un but commun, qu’avec un
groupe de copains qui se rencontrent pour le plaisir de leurs compagnies mutuelles. Ces deux
autres types de groupement, le groupe formel et le groupe d’amis, définissent deux pdles d’un
continuum au centre duquel se situerait le type « communauté » (2003, p. 3).

Pour la suite de notre travail, nous ne ferons pas de différences entre ces deux termes. Ils
seront employés indistinctement.
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CE QU’IL FAUT RETENIR POUR LA SUITE :

L’étude des communautés virtuelles et des groupes d’apprenants dans les contextes de
formation ont permis de dégager six dimensions intéressantes pour notre contexte d’étude.
Elles serviront de cadre pour construire notre grille d’analyse.

= J’engagement mutuel : les membres d’une communauté s’engagent sur le plan
relationnel. Ils se présentent et partent a la découverte de leurs partenaires. Par
I’engagement mutuel, les apprenants mettent également a disposition leurs connaissances
et leurs compétences.

= J’entreprise commune : il s’agit de I’ensemble des négociations des apprenants en vue de
réaliser un projet. Ces derniers échangent leurs points de vue, débattent afin de faire
concilier les objectifs de chacun et de faire émerger une structure commune.

= e répertoire partagé : il est constitué par ’ensemble des ressources (textes, maquettes,
traces d’activités ou de discours) créées ou mises a disposition par la communauté.

= la productivité : elle reléve d’une évaluation constante de I’avancement du travail : savoir
ce qui a été fait et ce qui reste a faire. Ici les apprenants coordonnent leurs actions. Ils se
partagent les taches, fixent des échéances et se donnent des priorités dans la réalisation.

= Jle sentiment d’appartenance : il est li¢ a la notion de présence sociale. L’apprenant
définit sa place a I’intérieur de la communauté et prend conscience de celle des autres
membres.

= e renforcement de la cohésion : il se réalise par des comportements de solidarité et de
détente. Les apprenants encouragent, font des blagues, valorisent 1’apport et 1’efficacité de
chacun. Le renforcement de la cohésion contribue a garder une ambiance conviviale. La
régulation des tensions et des désaccords fait encore partie de ce registre.

CHAPITRE 4

L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

L’apprentissage collaboratif se situe au cceur du projet Learn-Nett. Comme I’indique cet
extrait du Guide pédagogique (2003-2004): «’expérience Learn-Nett vise a mettre les
étudiants dans une situation d’apprendre en collaborant » (p. 3). Explorer les principes de
cette pratique pédagogique devient dés lors incontournable.

Nous en donnerons d’abord une définition générale. Puis dans un deuxiéme temps, nous nous
pencherons sur quelques éclairages théoriques permettant de nous rendre compte de I’envers
du décor.

1. DEFINITIONS

Selon Henri et Lundgren-Cayrol (2001), I’apprentissage collaboratif se définit comme

«une démarche active par laquelle I’apprenant travaille a la construction des connaissances. Le
formateur y joue un rdle de facilitateur des apprentissages alors que le groupe y participe
comme source d’information, comme agent de motivation, comme moyen d’entraide et de
soutien mutuel » (p. 43).

Nous sommes dans une dynamique ou 1’apprenant agit, recherche, consulte des ressources et
se questionne. Le savoir n’est pas donné, il est a faire (Houssaye, 2000). Cependant
I’apprenant n’agit pas seul : il est d’abord aidé dans sa démarche par le formateur, mais il est
également soutenu par ses pairs. Le groupe est désormais compris « comme lieu privilégié
d’interactions pour la construction collective de connaissances» (p. 43). En effet, la
communication entre apprenants devient centrale dans ce type d’apprentissage. Les
apprenants échangent, exposent leurs points de vue et débattent en vue de faire émerger un
savoir. Comme I’affirment encore Henri et Lundgren-Cayrol « la conversation devient un
moteur des apprentissages » (2001, p. 60).

Nous I’avions déja observé dans nos classes : les éléves confrontés a une situation probléme
se « disputent » la validité de 1’une ou I’autre solution... ils construisent donc ensemble un
nouveau savoir par I’intensité de leurs échanges.

Selon cet aspect communicationnel, ’apprentissage collaboratif est réalisable dans le cadre de
la formation a distance. En effet, grace a l’intégration de nouvelles technologies, la
communication entre les apprenants « éloignés géographiquement » devient possible :

« Les communautés d’apprenants peuvent désormais vivre a distance dans des environnements
technologiques rendus accessibles par diverses infrastructures de réseaux qui les rejoignent et
les réunissent afin qu’ils puissent travailler et apprendre en collaborant » (Henri & Lundgren-
Cayrol, 2001, p. 6).
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Kaye (1992, cité par Daele & Lusalusa, 2003) nous propose une autre dimension du travail
collaboratif :

« Etymologiquement, collaborer (co-labore) signifie travailler ensemble, ce qui implique une notion de
buts partagés et une intention explicite d” « ajouter de la valeur », de créer quelque chose de nouveau ou
de différent par la collaboration, par opposition a 1’échange simple d’informations ou a la transmission
d’instructions » (p. 141).

Cet auteur souligne encore une fois I’importance des interactions entre apprenants. Mais
celles-ci doivent se situer dans un registre précis pour que les apprenants entrent
véritablement dans une perspective collaborative des apprentissages. En se distribuant des
consignes, en se partageant les taches, les apprenants ne collaborent pas, ils coopérent. Et la
distinction est importante. La collaboration «implique un engagement mutuel des
participants en vue d’un effort coordonné pour régler ensemble le probleme » (Pléty, 1998,
p-52). Les apprenants formulent des hypothéses, proposent des solutions, méme partielles,
qui seront sujettes a de nouvelles interrogations. C’est « le caractére propositif des échanges
entre les partenaires » (Pléty, 1998, p. 85) qui permet de construire un véritable sens au
travail collaboratif.

La coopération, quant a elle, est « le fruit d’une division et d’une répartition du travail entre
les partenaires pour la résolution d’un probléme » (Pléty, 1998, p. 52). Ici nous ne sommes
plus dans un effort réel de partage de compétences individuelles afin de trouver une solution
commune au probleme posé, nous sommes dans le « qui fait quoi » et dans la division du
travail.

Cependant, Pléty nous met en garde et précise que collaborer et coopérer se conjuguent
souvent ensemble dans la pratique : «dans les analyses qui ont été faites du travail
d’apprentissage en groupe, on voit les deux démarches soit se succéder, soit méme s’insérer
I’une dans I’autre » (1998, p. 52).

Pour conclure, Daele, Brassard, Esnault, O’Donoghue, Uyttebrouck & Zeiliger (2002)
proposent quelques conditions favorables a 1’apprentissage collaboratif.

Tout d’abord, ils soulignent I’importance d’insérer ce mode d’apprentissage dans une
pédagogie par projets et dans un apprentissage par [’action. Ces démarches engagent les
apprenants dans des activités authentiques qui deviennent sources de motivation et de
cohésion pour le groupe.

Ensuite, ces auteurs traitent de I’importance de la composition du groupe : sa taille, I’age et le
niveau des participants, etc. Ils encouragent la constitution d’équipes hétérogénes qui
influencerait positivement plusieurs aspects de 1’apprentissage collaboratif : la négociation de
sens, le partage et la confrontation des idées, ’acquisition d’habiletés sociales et 1’échange de
compétences (Brassard, 1999, cité par Daele et al., 2002).

Pour finir, ils indiquent dans quelle mesure les encouragements, 1’altruisme et les
comportements d’aide qu’ils viennent des apprenants ou du formateur, soutiennent les efforts
et maintiennent la motivation dans 1’activité collective.

2. ECLAIRAGE THEORIQUE

Un éclairage théorique revét notre étude d’un intérét majeur, car il permettra de porter un
regard différent sur le méme objet : le role des interactions sociales dans 1’apprentissage.
Nous nous intéresserons a /’approche socioconstructiviste et puis dans un deuxiéme temps
nous nous pencherons sur les apports du courant historico-culturel.
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L’APPROCHE SOCIOCONSTRUCTIVISTE

Cette approche s’inscrit dans le courant de pensée de 1’école de Genéve représentée par Doise,
Mugny et Perret-Clermont. En s’inspirant des travaux de Piaget sur le développement de
I’intelligence chez I’enfant, ces chercheurs ont examiné dans quelle mesure les interactions
sociales interviennent dans le développement cognitif d’un individu. Selon leur point de vue,
« toute construction de connaissance s’insére dans un contexte de socialisation » (Crahay,
1999, p. 203). La classe, le milieu familial, deviennent autant de lieux permettant I’émergence
de nouvelles compétences.

Plus encore, les socioconstructivistes ont étudié le role formateur du conflit sociocognitif dans
le processus d’apprentissage. Selon eux, la mise en relation des avis différents entre plusieurs
individus fournit une occasion de progres cognitif. Grace a cette confrontation, chaque
partenaire parvient a I’acquisition d’une nouvelle connaissance :

« En agissant sur le milieu environnant, I’individu élabore des systémes d’organisation de cette
action sur le réel. Dans la plupart des cas, il n’agit pas seul sur le réel : c’est précisément en
coordonnant ses propres actions avec celles d’autrui qu’il élabore les systémes de coordination
de ses actions et qu’il arrive a les reproduire seul par la suite. [...] Ainsi, a des niveaux précis
de développement cognitif, certaines interactions sociales, [...] permettent le développement
d’une nouvelle organisation cognitive » (Doise, 1982, cité par Pléty, 1998, pp. 59-60).

Les avantages d’une telle perspective sont doubles : elle favorise la « décentration de
I’individu par rapport a son propre point de vue » ; en outre, elle permet au sujet «de
bénéficier d’informations qui peuvent ’aider a élaborer une réponse nouvelle » (Bourgeois &
Nizet, 1997, p. 161).

Le socioconstructivisme rappelle encore que le travail du formateur est essentiel. Son
enseignement étant basé sur la résolution de problémes engendrant des conflits sociocognitifs
au sein du groupe, il sera amené a relever les contradictions des apprenants. Il encouragera les
points de vue divergents et favorisera ainsi la confrontation. Par I’hétérogénéité des réponses,
les apprenants seront ainsi poussés a réfléchir sur I’adéquation de leur solution et ainsi a
aboutir dans le meilleur des cas a une nouvelle équilibration.

LE COURANT HISTORICO-CULTUREL

L’approche de Vygotsky souligne, elle aussi, I’importance du rapport entre le social et
I’individu dans ’acquisition des connaissances. C’est dans un jeu constant d’interactions
sociales que I’individu construit son savoir. L’exemple sur ’apprentissage du langage est a ce
propos révélateur :

« L’appropriation et I'intériorisation de ’appareil sémiotique constitutif de la personne et
formateur des structures cognitives n’est possible que parce que I’enfant vit au sein de groupes
et de structures sociales qu’il apprend des autres au travers de ses interactions avec eux »
(Crahay, 1999, p. 325).

En se basant sur I’observation des interactions entre un adulte et un enfant, Vygotsky introduit
la notion de zone proximale de développement. Ce concept se définit comme : « la différence
entre le niveau de résolution de problémes sous la direction et avec ’aide d’adultes et celui
atteint seul » (Bronckart & Schneuwly, 1985, p. 108). Nous comprenons bien les perspectives
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de cette approche dans une démarche d’apprentissage collaboratif. En effet, I’apport d’un ou
plusieurs apprenants plus « experts » permettrait aux autres apprenants d’atteindre un niveau
plus élevé que celui qu’ils auraient pu atteindre sans le guidage de leurs membres « experts ».

Les approches développées par Pea et Perkins sont également intéressantes pour notre étude.
Le premier parle d’ « intelligence distribuée » et nous invite « a reconsidérer la cognition
humaine comme étant répartie de plusieurs maniéres au-dela des limites de I’organisme lui-
méme » (cité par Perkins, 1995, p. 58). Quant a Perkins, il souligne « qu’il importe peu que
I’information soit stockée dans la mémoire de I’individu ou dans ses outils de travail »
(Crahay, 1999, p. 41). Par la notion d’individu-plus, cet auteur précise encore que 1’apprenant
peut étre considéré comme 1’égal d’un expert lorsque ce dernier est confronté a une tache
d’envergure. En effet, ’expert n’agit pas seul : «c’est entouré de tous ses outils que
I’individu-plus affronte la situation et résout le probléme » (Perkins, 1995, p. 58).

Pour résumer ces propos, nous pouvons dire qu’apprenants ou formateurs détiennent une
partie du savoir et c’est dans I’ensemble de leurs interactions qu’un apprentissage mutuel est
envisageable. Dés lors, il devient important de mettre en place des modalités d’enseignement
réciproque. Ici éléves, livres et documents de référence soutiennent 1’accés aux connaissances
des uns et des autres.

Quant a I’enseignant, il doit d’abord créer une culture de partage, ou chacun se sent la
responsabilité sociale du savoir de I’ Autre. Il doit également donner une ligne directrice et par
la méme faire émerger des projets au sein de la classe. Mais il doit avant tout transformer son
role et son statut : il ne sera plus 'unique détenteur du savoir, il sera celui qui stimule, qui
oriente, qui régule et fournit des ressources adéquates (Crahay, 1999).
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CE QU’IL FAUT RETENIR POUR LA SUITE :

o Dans [’apprentissage collaboratif les apprenants s’investissent dans une démarche active de
co-construction des connaissances. Le formateur joue un role de facilitateur, de soutien
moral et d’agent de motivation.

L’apprentissage coopératif, quant a lui, se manifeste sous une forme différente : il se réalise
comme une simple répartition du travail entre les membres d’une méme communauté. Une
tache est assignée a chaque apprenant. Les productions individuelles sont par la suite
assemblées et constitueront le projet final.

Cependant nous serons sensibles au fait que collaboration et coopération peuvent se succéder
ou s’insérer ’'une dans I’autre au sein d’une méme situation de formation.

e [l existe des conditions favorables a I’apprentissage collaboratif: I’insertion dans le
dispositif de formation d’une pédagogie par projets et d’un apprentissage par 1’action, une
composition hétérogéne du groupe, la présence de comportements d’aide et d’encouragement.

e Le role des interactions sociales dans I’apprentissage peut étre vu sous différentes
perspectives.

Selon la perspective socioconstructiviste, la négociation, la prise en compte de points de vue
divergents, la confrontation, sont des sources de développement cognitif. L’apprenant met en
relation sa conception avec celles des autres en vue de constituer une nouvelle connaissance.
On caractérise cette dynamique en termes de conflit sociocognitif.

Selon [’approche historico-culturelle, 1’apprenant s’approprie 1’activité sociale et 1’intériorise.
Pour notre problématique d’étude, nous retiendrons avec intérét la notion de zone proximale
de développement.

Selon le concept de Pintelligence distribuée, le fonctionnement cognitif d’un apprenant doit
étre considéré également au-dela de son systéme cognitif individuel. Tout individu fait partie
en effet d’un environnement social et matériel qui intervient dans ses apprentissages.
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CHAPITRE 5

LE DISPOSITIF LEARN-NETT

Dans les chapitres précédents, nous avons eu 1’occasion d’évoquer le projet Learn-Nett. Nous
en avons brossé les grandes lignes, ici ou la: enseignement des TIC, formation des
enseignants, projet pédagogique novateur, etc. Cependant il semble important de systématiser
notre démarche et de rassembler ces descriptions éparses dans ce chapitre. Nous
commencerons par en donner une définition a la fois compléte et succincte. Puis, nous
revisiterons le dispositif Learn-Nett, mais chaque fois avec des lunettes différentes : tout
d’abord avec les lorgnettes du pédagogue, nous tenterons de faire 1’état des lieux du projet en
tant que dispositif de formation. Puis sous la loupe du chercheur, nous le mettrons en lumiére
comme dispositif de recherche. Et enfin avec le regard de 1’ingénieur, nous 1’aborderons en
tant que dispositif technologique.

Par la suite, nous présenterons les différents acteurs du projet. Nous nous sommes déja
penchés sur le tuteur. Longuement. Certes il a un réle important, mais il travaille de concert
avec un coordinateur, des animateurs locaux et des professeurs. Comment tout ce « petit
monde » s’organise-t-il ? Et puis surtout quel est le réle de chacun ?

Puis nous nous intéresserons a la temporalité du projet. Comment Learn-Nett est-il structuré
dans le temps ? Une « scénarisation » des étapes de travail est-elle proposée ? Autant de
questions qui seront notre propos dans ce chapitre.

Enfin en dernier lieu, nous serons a méme de proposer les questions de recherche qui ont
animé toute notre réflexion jusqu’ici.

1. DEFINITION GENERALE

Learn-Nett est un dispositif qui regroupe des universités francophones: 1’université
catholique de Louvain, celles de Liége, de Mons-Hainaut, de Franche-Comté et ainsi que
I’universit¢ de Genéve étaient au rendez-vous pour cette édition Learn-Nett 2003-2004.
L’objectif général du projet est de former des futurs enseignants a un usage réfléchi des TIC
par le biais d’un apprentissage collaboratif. La cinquantaine d’étudiants sont répartis en
communautés d’apprenants de quatre a cinq personnes d’universités différentes. Chaque
communauté, accompagnée par un tuteur, choisit et élabore un projet qui est centré sur
I’'usage des TIC dans la formation et qui donnera lieu a une publication sur le réseau. Tuteurs
et apprenants communiquent uniquement par Internet (chat, forum de discussion, courrier
¢électronique, échange de fichiers et visioconférence). Durant I’expérience Learn-Nett qui dure
environ 20 semaines, les étudiants de chaque université auront 1’occasion de se retrouver a
quatre reprises dans leur institution respective pour partager leur vécu et faire part de leur
questionnement. Un ou plusieurs animateurs locaux les accompagnent lors de ces rendez-vous
en présentiel.
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Quelques points de cette définition sont mis en évidence par la figure 5.1 : notamment le
rapport entre les universités et Learn-Nett, ainsi que les liens entre les communautés
d’apprenants, le tuteur et les animateurs locaux.

LEARN-NETT

Communauté d’apprenants - Learn-Nett
Tuteur - Université

Animateurs locaux

Figure 5.1
Schéma général de Learn-Nett

2. TROIS REGARDS PARTICULIERS SUR LE DISPOSITIF

UN DISPOSITIF DE FORMATION

Learn-Nett est avant tout compris en tant que dispositif de formation. Ce projet a été pensé
pour la formation des enseignants. L’objectif initial du projet est a ce propos révélateur :

« Créer un réseau pour que les futurs enseignants belges et européens puissent apprendre
ensemble a utiliser les technologies de I’information et de la communication en utilisant
eux-mémes ces technologies pour apprendre » (Lebrun, 2003, p. 22).
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Les mots sont clairs : « des futurs enseignants » apprennent « ensemble » en expérimentant le
sujet méme d’apprentissage. On apprend a faire en faisant. On apprend a utiliser les TIC en
les utilisant. Car le but final serait le réinvestissement dans les classes ou les salles de cours de
ce qui a été acquis, en l’adaptant, en le modelant, en fonction des caractéristiques
professionnelles de chacun.

Des questions émergent alors : pourquoi former les enseignants aux TIC ? Quels usages ces
derniers en font-ils ? Cette formation répond-elle a un besoin ?

Une premiere réponse nous est donnée par Vizcarro lorsqu’elle aborde la problématique de
I’enseignement supérieur ou « la formation des enseignants aux TIC répond a une nécessité
d’adaptation aux changements des pratiques» (2003, p. 177). En effet, les milieux
universitaires ou des grandes écoles subissent des changements importants : les TIC sont 1a,
présentes, elles servent aussi bien a 1’inscription des étudiants, la publication d’informations,
la consultation des résultats d’examens, qu’a la diffusion de supports de cours, la remise de
travaux et la recherche d’articles... la liste n’est pas exhaustive, loin de 1a. Comme le précise
encore Vizcarro, « les TIC sont considérées comme des outils essentiels d’acces et de
construction des savoirs » (2003, p. 178).

Dans un contexte différent, I’enseignement primaire, nous avons pu constater un changement
aussi important : les TIC entrent a 1’école. Au début par la petite porte: recherche de
documentations sur le Web pour un exposé par exemple, au domicile de 1’éléve, avec 1’aide
du « grand frére » ou d’un parent. Mais voila que les TIC s’imposent peu a peu au sein de
I’éducation scolaire. Les correspondances interclasses se transmettent désormais par e-mail.
Des pages Web® permettant de rendre publics les travaux et les expériences effectuées au sein
d’un établissement deviennent monnaie courante : on y présente les expositions (peinture,
sculpture), les projets d’écriture (contes, poésies, exposés) ou encore des reportages (sorties,
camps).

Qui plus est, bon nombre de logiciels éducatifs'® accompagnent les manuels scolaires et
secondent la tache de ’enseignant. En résumé, le « coin ordinateur » s’affiche désormais dans
une classe comme un espace de travail et de réflexion important... tout comme le « coin
mathématiques » ou la bibliothéque.

Tout ceci semble donc nécessiter une formation. Car non seulement les TIC prennent de la
place, mais il faut également dépasser un savoir empirique appris «sur le tas», les
expériences des uns doivent étre partagées avec celles des autres, les connaissances
individuelles, locales, doivent étre mises en lien, il faut « institutionnaliser » et mutualiser les
savoirs. Cependant la mise sur pied d’une telle entreprise pose probleme : les personnes
intéressées a ’apprentissage des TIC exercent toutes, pour la plupart, une activité
professionnelle. Et Vizcarro d’ajouter que «les dispositifs de formation proposés aux
enseignants doivent tout d’abord tenir compte de leurs contraintes temporelles et matérielles »
(2003, p. 179). C’est pourquoi le dispositif Learn-Nett revét une forme singuliére, a savoir la
formation a distance, laissant présager une plus grande liberté d’organisation pour
I’apprenant.

? Voici deux exemples de sites scolaires :

http://monthey.ecolevs.ch/Default.htm

http://perso.wanadoo.fr/laguenne.19/

' Voici des exemples de sites qui proposent des logiciels éducatifs qui sont usuels dans les classes primaires :
http://www.gedeji.ch/index.html

http://www.clubpom.fi/page_logiciels.htm

http://www.educa.ch/dyn/9.asp?url=86608.htm
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Notons toutefois que cette liberté reste relative, car bien qu’il n’y ait pas d’horaire de cours,
pas de numéro de salle, il faut quand méme « prendre rendez-vous » pour discuter du projet et
organiser des visites quasi quotidiennes sur un campus virtuel'' pour constater I’avancement
du travail.

La flexibilité du dispositif Learn-Nett réside encore a un autre niveau : les apprenants peuvent
décider de leurs objectifs d’apprentissage. Comme le note Vizcarro, « il ne convient pas
d’imposer des objectifs de formation, mais, tout au contraire, il s’agit de prendre en compte
les objectifs personnels de I’enseignant » (2003, p. 179). Dans le cadre de Learn-Nett, chaque
tuteur propose un théme. Les apprenants donnent leurs préférences parmi la liste de themes
proposés. Les différentes communautés d’apprenants seront établies a partir de ces choix.
Voici quelques exemples de themes tirés du Guide pédagogique (2003-2004, p. 6) :

1. «Construction d’un dispositif pédagogique de découverte d'une loi physique ou
mathématique (domaine des sciences) en s'aidant des ressources (images, simulations
informatiques, vidéos) trouvées sur le Web.»

2.« Conception d’une typologie des projets collaboratifs sur Internet, a partir de I'analyse de
divers projets s'étant déja déroulés, a différents niveaux d'enseignement.»

3. «Analyse des usages possibles du swiki (outil d'écriture collective en réseau), en
référence a une typologie d'usage.»

4. « Analyse d'un dispositif de formation mixte pour un public de jeunes en apprentissage
(formation professionnelle). Le travail sera effectu¢ a partir du dispositif commun aux
CFA du Sport et de la Pharmacie de Bourgogne.»

5. «Réalisation d'une enquéte auprés des étudiants confrontés aux travaux de groupe sur
Internet. »

6. « Conception et réalisation d'un site de cours de mathématiques sur l'intégrale définie. »

Voici celui que nous proposions, en tant que tuteurs, pour cette édition Learn-Nett (2003-
2004) :

« Création ou expérimentation d’un scénario d'utilisation pédagogique d'Internet centré sur

une activité de lecture/écriture (différents genres textuels pourront étre proposés: reportage

journalistique, exposé, correspondance scolaire, conte,...) » (Guide pédagogique, 2003-2004,
12

p. 6).

A nouveau, la liberté¢ de travail est limitée : les apprenants devront analyser ou créer un
usage des TIC en relation avec I'un ou ’autre theme qu’ils auront choisi dans la liste
proposée. Et cela, dans le but de mieux comprendre « la maniére dont les Technologies de
I’Information et de la Communication sont utilisées dans I’enseignement ou la formation »
(Guide pédagogique, 2003-2004, p. 6).

Les communautés d’apprenants dont nous avons eu la responsabilité ont, chacune, réalisé un
scénario pédagogique traitant de la lecture et/ou écriture de contes. Précisons qu’un scénario
pédagogique se découpe en séquences d’enseignement. Par la hiérarchisation du contenu et la
mise a disposition d’activités pratiques et concrétes, le scénario pédagogique se présente
comme un outil pertinent a I’usage des enseignants.

"' Le campus virtuel fera I’objet d*une définition dans la partie dispositif technologique (p.51)
12 Nous avions déja expérimenté ce théme I’année précédente, en tant qu’étudiants. 11 avait donné lieu a un
travail passionnant : http://www.icampus.ucl.ac.be/LN2003/group/3e47d471c2f44/Site/index.htm
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Le groupe de Luca s’est mobilisé autour des activités centrées sur la compréhension du Petit
Chaperon rouge en 1P et 2P '*. Quant au groupe de Marc, il s’est investi dans la création d’un
projet d’écriture de contes entre plusieurs classes de 3P et 4P. Leur projet s’intitulait le
carnaval des contes .

Une autre question reste en suspens : sur quel principe pédagogique Learn-Nett allait-il
s’appuyer pour développer les compétences des enseignants dans le domaine des TIC ? La
pédagogie de projet ? Les cours magistraux ? C’est ici encore, que se situe ’originalité du
dispositif. Nous I’avons vu, le professeur chargé de I’enseignement des TIC, en s’inscrivant
dans la démarche de Learn-Nett, change de réle, il n’enseigne plus de maniere « classique », il
délegue son pouvoir et fait confiance aux capacités de découverte et d’apprentissage des
apprenants. Comme le souligne Lebrun (2003) :

«C’est un véritable changement de paradigme auquel participe le professeur qui fait ce
chemin : de celui qui enseigne, il devient celui qui favorise 1’apprentissage, qui organise ou
rend possible le dispositif pédagogique. Pour I’étudiant, on passe d’une primauté de
I’information a écouter et a restituer a une co-construction des savoirs qui rend ces derniers
plus utilisables, plus transférables » (p. 37).

Désormais sont mises en exergue la collaboration entre pairs et la pédagogie de projet. Ce qui
favorise 1’émergence de compétences qui dépassent I’acquisition des TIC: les étudiants
apprennent a travailler en équipe, a collaborer, & communiquer... et puis surtout « a apprendre
a apprendre » (Lebrun, 2003, p. 23). Et ¢a «je n’aurais jamais pu le faire passer dans un
exposé magistral », ajoute Lebrun (2003, p. 39). Les termes sont ¢loquents.

Pour conclure, abordons le théme de la formation a distance. Jusqu’ici, Learn-Nett était
synonyme de dispositif se réalisant uniquement par le biais du réseau. Ce n’est que
partiellement juste. Car plusieurs rendez-vous sont proposés aux étudiants d’une méme
université : comme nous l’avons déja mentionné, ils se rencontrent quatre fois durant
I’expérience Learn-Nett, autour d’une table, cette fois-ci, une vraie, pour parler de leurs
aventures, de leurs difficultés et de leur progression. Ces moments sont également prévus
pour écouter leurs pairs, entendre ce qu’ils vivent et comprendre finalement qu’ils sont tous
sur le méme bateau. Lors de ces rendez-vous, les problémes des uns rencontrent les
préoccupations des autres. Ces moments sont aussi prévus pour donner des conseils, pour
rassurer. Un animateur est la, suggérant des pistes de réflexion et animant les débats.

On appelle hybride, ce type de dispositif ou se mélangent une formation in vivo (ou en
présentiel) et une formation a distance.

Précisons ici que nous ne prendrons pas en considération le caractére « présentiel » de la
formation Learn-Nett : nous désirons nous intéresser de maniere exclusive aux actions du
tuteur et des apprenants, et celles-ci ne peuvent s’actualiser que par le biais du réseau !

UN DISPOSITIF DE RECHERCHE

L’originalit¢ de Learn-Nett ne tient pas uniquement a ses formes d’enseignement et
d’apprentissage. Learn-Nett se définit également comme un dispositif de recherche : moyen
efficace pour porter un regard attentif sur ce qui s’est passé, pour comprendre les actions de

'3 http://www.icampus.ucl.ac.be/LN2004/group/40226¢f89¢7d7_team_42/SITE_ROUGE/index.htm
1 http://www.icampus.ucl.ac.be/LN2004/group/40226¢f8a15f6_team_43/contenu_du_produit_fini/accueil.htm
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chaque protagoniste et pour mesurer la congruence entre les objectifs initiaux du projet et les
résultats obtenus. Comme 1’écrit Lebrun, « Learn-Nett est une recherche-action visant a
concevoir, expérimenter et évaluer les modalités d’introduction de 1’enseignement ouvert et a
distance dans et pour la formation des enseignants » (Lebrun, p. 22). Nous nous inscrivons
dans cette perspective : observer les interventions du tuteur et mettre sous la loupe les rapports
qu’ont nourris les différents acteurs d’une communauté d’apprenants. Nous étions acteurs du
projet, nous sommes aujourd’hui devenus chercheurs, désireux d’en savoir plus sur ce qui
s’était produit.

UN DISPOSITIF TECHNOLOGIQUE

Learn-Nett est également un dispositif technologique, les acteurs du projet collaborent par le
biais d’ordinateurs mis en réseau, un «espace de travail » est créé, un campus virtuel
accueille désormais les différents protagonistes.

L’implantation d’un campus virtuel convient parfaitement au profil de formation proposé par
le dispositif Learn-Nett : car non seulement la formation se réalise a distance, mais elle
s’inscrit aussi dans une dynamique d’apprentissage collaboratif. C’est en cela que 1’utilisation
du campus virtuel devient pertinente. Comme 1’indique Peraya (2003):

« Les ¢étudiants y retrouvent leurs outils, ils y voient se construire le projet étape par étape, et
le travail se capitaliser. Le Campus Virtuel Learn-Nett (CVL) crée un espace propre pour les
interactions, espace ou celles-ci se concrétisent, constituent un réseau humain, un tissu
d’acteurs et de partenaires » (p. 14).

Détaillons quelques unes des caractéristiques d’un campus et en particulier du CVL.

Une premiere caractéristique du CVL est qu’il est orienté utilisateur (Joye, Deschryver &
Peraya, 2003)". Comme le définissent ces auteurs : « un site est avant tout destiné a étre
utilisé et, par conséquent, structurer un site, c’est avant tout agir dans la perspective de
I’utilisateur et se mettre a sa place » (p. 96). Tout y est fait pour que I’utilisateur s’y sente a
I’aise, navigue avec facilité, trouve aisément les outils dont il a besoin, etc.

C’est pourquoi de maniére générale, les campus virtuels s’appuient sur l’usage de
métaphores. Ici la métaphore n’est pas comprise uniquement en tant que figure de style
littéraire, mais vue de maniere plus large comme «un mécanisme cognitif essentiel qui
permet de comprendre une réalité dans les termes d’une autre et donc aussi d’interpréter un
phénomeéne nouveau avec un cadre de référence cognitif déja établi » (Peraya, 2003, p. 85).
Les campus virtuels permettent a l'utilisateur grace a la métaphorisation de lieux communs
(comme le salon, la bibliothéque, I’amphithéatre, la galerie, etc.) de se sentir a l'aise et de se
déplacer virtuellement au gré de ses envies ou de ses besoins. Cette métaphorisation peut
prendre la forme de plans, de schémas, voire méme d’images en trois dimensions. Dans le
cadre du CVL, la métaphorisation est plus sommaire : « elle prend une forme strictement
verbale et sa structure pourra apparaitre alors comme une simple table des matiéres
hiérarchisée » (Peraya, 2003, p. 90).

La figure 5.2 indique le contenu de la page de présentation de Learn-Nett et illustre notre
propos.

1> Bien que ces auteurs aient porté leur attention sur une édition antérieure du CVL, nous reprendrons certains de
leurs propos permettant encore d’illustrer et de comprendre le CVL de 1’¢dition Learn-Nett 2003-2004, car bon
nombre de leurs observations sont toujours d’actualité et concernent notre contexte d’étude !
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Learn-Nett 2004
LN2004 - Marcel Lebrun
(Carnpus > LN2004

NOUS YOUS REMERCIONS POUR YOTRE PARTICIPATION A LN2004. Brava pa
long de cette expérience.

Fx

Agenda 2 Documents
deésactiver désactiver

Travaux 2 Annonces

@ Utlisateurs 5 Forums
désactiver désactiver

@ Groupes 5 Discuter
desactiver désactiver

Description du cours

desactiver

" Carnet de bord

désactiver

" Thématigues

désactiver

Figure 5.2
Page d’accueil du campus virtuel Learn-Nett

Enfin une autre caractéristique du CVL serait « de se présenter comme un environnement
unique intégrant différentes fonctionnalités ou dimensions ainsi que les outils
correspondants » (Peraya, 2003, p. 84). Il n’est pas nécessaire pour 1’utilisateur d’ouvrir
plusieurs applications différentes (ou programmes), le CVL contient tous les outils
indispensables a la communication, a I’information et a ’apprentissage.

Voici les différents outils proposés pour cette version Learn-Nett 2003-2004.

Premierement, les outils d’information et d’awareness qui « donnent accés aux informations
relatives a la communauté de Learn-Nett, c'est-a-dire les pages personnelles, les contextes des
institutions partenaires, les consignes de travail, I’archivage de documents divers, les News,
les travaux des étudiants » (Joye et al., 2003, p. 98). La figure 5.2 rend compte aussi de ces
différents outils d’information.

Deuxiémement, il y a les outils de navigation permettant de s’orienter et de se déplacer dans
le campus. Certes ils permettent de passer d’une page a une autre, mais ils sont avant tout un
moyen efficace de savoir ot 1’on se trouve.

Dans I’exemple ci-dessous, ’utilisateur travaille dans 1’espace forum de son groupe de travail
(figure 5.3).
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Marc Surian : Liste de mes cours | Modifier mon profil | Quitter

Learn-Nett 2004
LN2004 - Marcel Lebrun
iCampus > LN2004 > Forums

Forums

Learn-Mett 2004 Forum Index > Groupe 02

Outils de navigation

Groupe 08

Sujet Réponses
& suite du chat...

[

& site de création de contes intéressant
5§ idée de travail 2
5§ prochain rdv 1er chat 4
Figure 5.3

Outils de navigation dans le campus virtuel de Learn-Nett

Troisiémement, les outils de régulation permettent a I’apprenant de porter un regard sur son
expérience, sur ce qui s’est passé ; ses forces comme ses difficultés, ses réussites comme ses
erreurs peuvent étre mises a plat dans un carnet de bord accessible a tous (la figure 5.4 en
propose un extrait). Le carnet de bord de chaque apprenant permet et/ou encourage une
réflexion qui pourra étre prolongée par le tuteur attentif au fonctionnement de son groupe. Et
c’est ici méme que le terme régulation prend tout son sens.

[Etape 1 : Constitution des groupes
El
5. Actuellement quelle est votre satisfaction générale dans le projet :
*  pas sabsfait
s moyennement satistait
s satisfait
* totalement satisfait
Parce que...

6. La constitution des groupes via le campus Leamn-Nett m’a semblé
s judicieux
*  mapproprié
e "sans avis”

Parce que...

Les outils proposés dans le guide pédagogique m’ont été
s Trés utiles

Figure 5.4
Extrait du carnet de bord

Comme quatrieme point, les outils de communication (figure 5.5) sont indispensables pour
collaborer a distance. IlIs sont de deux types: il y a le chat qui permet des échanges
synchrones (ou en simultané). Aprés s’étre donné rendez-vous, les apprenants accedent tous a
un méme espace de dialogue au méme instant. Cet outil est prévu initialement pour
encourager le débat d’idées et la négociation du projet. Puis il y a le forum, il permet la
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communication asynchrone (ou en différé). Les protagonistes « déposent » leurs suggestions,
leurs questionnements ou leurs besoins, etc. Chaque apprenant peut donc rebondir a loisir sur
un sujet déja évoqué. Il a également la possibilit¢ de proposer des nouveaux sujets de
discussion. Le contenu du forum est « visible » par tous. Et c’est pour cela, que le CVL
propose encore le e-mail pour des communications plus personnelles.

Learn-Nett 2004
LN2001 - Marcel Lebrun
Campus > LHG004 > Groupes > Espace de qisupa

Espace de groupe

Outils de Mem du groupe
communication Groups 08
Tuteur

Sunan Marc sunar LLuige.ch

Description

~phation ou expanmentation O un scénano dulhsabion pédagogque dintermet cenlré 5
5 pourront dtre proposés reportags jounahshique,. exposéd, correspondance scol

Outils pour le
dépot de
ressources
Membres du groupe
scang Zafzaf - hoatzal

diree Thomeat - gihic

Figure 5.5
Outils de communication et pour le dépot des ressources

Restent enfin «les outils intégrés favorisant le partage de ressources pédagogiques tant
générales que propres a certains acteurs et/ou groupes de travail » (Joye et al., 2003, p. 98).
C’est ce qu’on appelle dans le CVL ’espace documents (figure 5.5). On y met tous les types
de documents facilitant I’avancement du projet : des pages Web, des ébauches de textes, des
maquettes de projet, des extraits de la littérature, etc.
