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La place de 'autonomie de
I'apprenant dans la conception
des formations ouvertes et a
distance en Afrique de I'Ouest

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Longtemps percue comme un prérequis des FOAD
(Karsenti, 2006), I’autonomie de 1’apprenant tarde
a devenir une réalité sur le terrain (Albero, 2003),
un retard en grande partie imputable a la recherche
qui aborde ce concept trop souvent de fagon phi-
losophique selon certains auteurs comme Albero
(2003). La question de savoir comment les concep-
teurs de cours appliquent certains acquis suscepti-
bles de favoriser 1’autonomie de 1’apprenant, la mo-
dularité des contenus et la flexibilité de la formation
par exemple n’est pas sans intérét. C’est sous cet
angle que nous abordons la question de I’autono-
mie. L’étude de type qualitatif a été menée au 2iE!
en 2009 aupres de 11 concepteurs, dans un contexte
ouest-afticain de recherche de solutions aux diffi-
cultés du milieu de 1’éducation (OCDE, 2005). Les
résultats font ressortir des cours congus par des
personnes peu soucieuses des principes d’autono-
mie, certainement a cause de 1’influence des cours
présentiels et surtout du manque de formation des
concepteurs sur le théme de I’autonomie de I’ap-
prenant. S’agissant de la flexibilité¢ des formations,
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sa faisabilité dans un contexte institutionnel comme
le 2iE semble plutdt poser probléme.

Mots-clés

FOAD, activités d’apprentissage, activités d’enca-
drement, autonomie de 1’apprenant, tutorat, travail
de groupe, flexibilité, modularité

Abstract

Long seen as an ODL prerequisite (Karsenti, 2006),
learner autonomy has been slow in becoming a real-
ity on the field (Albero, 2003); such delay is mainly
due to research that addresses this concept too of-
ten philosophically according to some authors, in-
cluding Albero (2003). The issue of how course de-
signers apply some of the assets likely to promote
learner autonomy, the modular nature of contents,
and the flexibility of the formation are not without
interest. It is in light of the above that this paper
addresses the issue of autonomy. The qualitative
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study was conducted at 2iE? in 2009 with 11 course
designers, in a West African context, with the aim
of finding solutions to the difficulties of its educa-
tional system (OECD, 2006). The results empha-
size not very concerned courses of the principles of
autonomy, certainly because of the influence of the
fate-to-face courses and especially of the lack of
training of the course designer on the topic of the
autonomy of learning. As regard the flexibility of
training, its feasibility in an institutional context as
2iE seems rather problematic.

Keywords

e-learning, learning activities, mentoring activities,
learner autonomy, mentoring, teamwork, flexibil-
ity, modularity

Introduction et problématique

Le développement rapide des technologies de
I’information et de la communication (TIC) a fait
naitre 1’espoir de faire de la formation ouverte et a
distance (FOAD) une solution aux difficultés crois-
santes de I’enseignement supérieur (Butcher, Lat-
chem, Mawoyo et Levey, 2011; Karsenti et Collin,
2011; Loiret, 2013; OCDE, 2005), notamment en
Afrique de I’Ouest.

Or, plusieurs années de pratique de FOAD n’ont
pas permis de faire de la formation en ligne une
solution de rechange aux formations présentielles
(Faerber, 2002; Karsenti et Collin, 2011; OCDE,
2005). De fait, peu d’universités s’engagent dans
les FOAD (OCDE, 2005) et celles qui s’y inté-
ressent enregistrent un taux d’abandon avoisinant
80 % (Karsenti, 2006). En cause, les outils tech-
nologiques souvent asynchrones; certes, ces outils
asynchrones sont a la base de la FOAD, mais la
complexité de leur interface et le manque de soutien
a I’utilisation (Dufresne, 1997; Linard, 2003) n’ont
pas permis de vaincre 1’isolement, notamment celui
de I’apprenant. Méme le développement des Mas-
sive Open Online Courses (MOOC) depuis 2008,
un mode de formation trés flexible offrant des cours

2 International Institute for Water and Environmental Engi-
neering.
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en ligne ouverts a des publics larges, entiérement a

distance, gratuits et plus ou moins participatifs n’a
obtenu, jusque-la, qu'un succes limité (Carolan et
Magnin, 2013; Heller, 2014). En effet, la faiblesse
en équipement technologique et en débit internet
(Karsenti et Collin, 2010) et le faible taux d’achéve-
ment de 10 % invitent a la prudence (Caron, Heutte
et Rosselle, 2014), plus particuliérement en contexte
africain.Par ailleurs, les pratiques et la recherche en
FOAD montrent que la réussite de 1’apprenant va
au-dela du savoir-apprendre; elle exige de lui des
compétences métacognitives (Cvitkovic et Saka-
moto, 2011; Karsenti, 2006) : la connaissance de
soi, des taches, des stratégies d’apprentissage ainsi
qu’une maitrise des outils de planification, de régu-
lation et d’évaluation, autrement dit de I’autonomie
(Nissen, 2007; Rodet, 2005).

Or, des décennies de recherche n’ont pas permis a
I’autonomie de 1’apprenant d’occuper une place a la
dimension de son importance en FOAD, la recher-
che ayant souvent privilégié les débats philosophi-
ques au détriment de solutions pratiques (Albero,
2003).

Cet état des choses nous ameéne a nous demander
comment les acquis actuels, 1’organisation modulai-
re du contenu et une structuration des cours permet-
tant des parcours personnalisés et de la flexibilité
sont réinvestis par les acteurs du terrain éducatif.

A cette fin, la présente étude interroge des éducateurs
de FOAD ouest-africaine pour mieux comprendre
ce qu’ils visent de par la conception pédagogique
de leurs cours et la place accordée a I’autonomie de
I’apprenant, et ce, pour éclairer la recherche sur le
contexte d’utilisation de ses acquis. A notre avis,
il ne sert a rien que la recherche produise des mé-
thodes pédagogiques, utilisées par la suite pour la
forme et ignorant 1’autonomie.

Mais avant tout chose, nous devons préciser ce que
nous entendons par autonomie dans le cadre de la
présente recherche. La prochaine section est donc
consacrée a expliciter le cadre théorique qui a servi
a mener notre étude aupres d’éducateurs de FOAD
ouest-africaine.
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Cadre théorique

En guise de définition du concept d’autonomie de
I’apprenant et compte tenu des difficultés sémanti-
ques dont souffre ce concept (Albero, 2003), nous
proposons une synthése de définitions de la littéra-
ture et des caractéristiques d’une pédagogie d’auto-
nomie en FOAD.

Définition de I'autonomie de
Iapprenant en FOAD

Pour étre autonome, un apprenant devrait savoir
non seulement apprendre (Quintin, 2013), mais
prendre en main progressivement son processus
d’apprentissage (Blin, 2010; Deschénes, 1991) de
la préparation a 1’évaluation en passant par I’exé-
cution (Turloiu et Stefansdottir, 2011). Ces divers
¢léments exigent de lui au moins de :

e prendre une part active et de faire preuve
d’initiative dans la gestion de son appren-
tissage (Bouchard, 2009; Deschénes, 1991;
Quintin, 2013);

*  savoir mettre en place des stratégies métaco-
gnitives en lien avec :

- sapersonne : savoir s’interroger sur son
attitude, son intérét, sa motivation, ses
forces et faiblesses;

- la tiche : savoir si ’apprentissage qu’elle
implique est basé sur la mémorisation, la
compréhension ou la résolution de
problémes;

- les stratégies : savoir quand, comment et
pourquoi utiliser une stratégie;

*  maitriser les outils :

- de planification pour se projeter dans le
temps et organiser son apprentissage;
savoir mettre en séquence son
apprentissage (Bouchard, 2009);

- de régulation pour capitaliser les acquis de
son apprentissage;

- d’évaluation pour savoir si les résultats
respectent les objectifs visés.

Selon Bouchard (2009), un tel objectif d’appren-
tissage en FOAD dépend de quatre dimensions :
1) la dimension conative ou psychologique de I’ap-
prenant comprenant sa motivation, sa confiance en
lui; 2) la dimension algorithmique d’ordre péda-
gogique relative au cours et au suivi-évaluation de
I’apprentissage; ainsi que deux dimensions d’ordre
environnemental, soit : 3) la dimension sémiotique
prenant en compte les modeles de ressources péda-
gogiques utilisées et 4) la dimension économique
relative aux possibilités de valorisation des acquis
de la formation pour 1’apprenant.

L’apprentissage en autonomie implique des respon-
sabilités pour I’apprenant dont peu d’apprenants
ont la capacité, d’ou la nécessité d’un soutien des
éducateurs ou des pairs (Santos et Camara, 2010).

Ces considérations théoriques ont été réinvesties
dans des méthodes pédagogiques dont nous présen-
tons les principales dans la prochaine section.

Des méthodes pédagogiques de la
FOAD

Pour les concepteurs de cours, le fait d’adjoindre
aux documents présentant les contenus discipli-
naires ou activités d’apprentissage un ensemble
de modalités d’aide a 1’apprentissage ou activités
d’encadrement semble faire consensus (Gagné,
Deschénes, Bourdages, Bilodeau et Dallaire, 2002)
pour prendre en compte la forte distinction entre
I’enseignement et 1’apprentissage en FOAD (Ro-
det, 2005).

Selon Gagné, Bégin, Laferriére, Léveillé et Pro-
vencher (2001), les activités d’apprentissage sont
constituées de contenus disciplinaires et de situa-
tions-problémes. En confrontant 1’apprenant a un
probléme, ces derniéres lui permettent d’apprendre
a apprendre et s’inscrivent dans le constructivisme
(Hirtt, 2009). Traitées en groupe et/ou encadrées
par un systéme de tutorat, elles développent sa cu-
riosité et son esprit critique (Duch, Groh et Allen,
2001) et sont idéales pour favoriser I’autonomie de
I’apprenant (Rodet, 2005).
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Quant aux activités d’encadrement, elles visent a
promouvoir la communication et I’échange entre
les apprenants, entre eux et les tuteurs a travers le
travail de groupe et le tutorat (Gagné et al., 2002).
Ce faisant, la FOAD reconnait la dimension sociale
de I’apprentissage et converge avec le sociocons-
tructivisme de Vygotsky (1978). En effet, cet auteur
avance que |’apprentissage est indissolublement in-
dividuel et social : I’apprenant doit intérioriser les
régles sociales en interaction avec son environne-
ment social, car ’homme est un étre social. Il s’agit
la d’un aspect fondamental de ’apprentissage selon
Wenger (1998).

Du développement qui précede, on retiendra que
I’absence de la dynamique naturelle du groupe-
classe en FOAD expose 1’apprenant a 1’isolement
(Albero, 2003). Pour faire face a ce risque, les spé-
cialistes de la FOAD fondent beaucoup d’espoir
sur le travail de groupe (Reinders, 2006). Ainsi,
pour favoriser 1’apprentissage en ligne, des innova-
tions pédagogiques telles le connectivisme sur le-
quel se fondent les MOOC valorisent la production
des connaissances et ressources pédagogiques dans
les réseaux d’apprenants (Fournier et Kop, 2014;
Shearer, Gregg, Joo et Graham, 2014).

Mais la encore, force est d’admettre que malgré
I’importance qu’elles accordent a la dimension
sociale de I’apprentissage, les approches pédago-
giques de la FOAD, méme les plus récentes, sont
loin d’avoir relevé le défi de I’autonomie des ap-
prenants (Fournier et Kop, 2014).

Cette volonté de faire prendre en compte la dimen-
sion sociale par la FOAD se trouve confrontée par
son contexte de médiatisation technologique, en
ligne et asynchrone, un contexte peu propice a un
apprentissage véritablement social (Moore, 2013).
L’apprentissage en FOAD exigera de 1’apprenant
encore plus d’autonomie. La conception d’une
FOAD susceptible de favoriser 1’autonomie des
apprenants devient alors une question capitale. La
section suivante aborde les divers éléments qui en-
trent en jeu pour atteindre cet objectif.

|
Les différents aspects d’une
formation sur lesquels I'apprenant
peut exercer son autonomie

Rodet (2005) indique qu’il existe trois aspects sur
lesquels 1’apprenant peut exercer son autonomie :
les interactions de 1’apprenant avec ses pairs et le
tutorat, le contenu du cours et sa structure.

Pour cet auteur en effet, pour qu’une FOAD favo-
rise I’autonomie, elle doit s’inscrire dans le socio-
constructivisme : en encourageant les interactions
de I’apprenant avec son environnement social com-
me moyen d’étayage dans son processus d’appren-
tissage; mais sans en abuser au risque d’en faire
un sujet hétéronome, ¢’est-a-dire agissant souvent
sous I’influence de la sanction d’un supérieur (Ka-
mii, 2003). De plus, un apprenant autonome devrait
se considérer progressivement comme la premiére
ressource pour faire face aux difficultés, la solli-
citation fréquente de personnes-ressources n’étant
pas un indicateur d’autonomie (Rodet, 2005).

Rodet (2005) avance par ailleurs que le contenu
d’un cours devrait prendre en compte quatre prin-
cipes afin de favoriser 1’autonomie des apprenants
(voir figure 1) :

1. la structuration modulaire du cours qui
consiste & organiser le contenu en petites
unités d’informations afin que 1’apprenant
puisse se construire un parcours personnalisé
en fonction de ses besoins et de son profil;

2. le support méthodologique qui aide 1’appre-
nant dans le repérage et I’acquisition de stra-
tégies d’apprentissage appropriés a son profil;

3. lautoévaluation qui permet a 1’apprenant
d’identifier ses connaissances préalables, cel-
les qu’il souhaite acquérir et leurs prérequis;

4. Tutilisation de plusieurs références qui per-
met a I’apprenant de confronter ses représen-
tations avec celles d’autrui.
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www.ijthe.org

25


http://www.ijthe.org

|
[ I I
o

Figure 1. Aspects des cours en FOAD pouvant aider I'apprenant a
exercer son autonomie (Rodet, 2005).

Enfin, tant Rodet (2005) que Bouchard (2009) avan-
cent que la structure du cours représente un autre
aspect du cours sur lequel I’apprenant peut exercer
son autonomie. De fait, il faut que ladite structure
laisse place a une certaine flexibilité, c’est-a-dire de
permettre a I’apprenant des parcours personnalisa-
bles en fonction de son contexte.

Parall¢lement, Rodet (2005) et Bouchard (2009)
sont d’avis que les structures de cours devraient
prendre en compte trois stratégies métacognitives
(voir figure 2). En premier lieu, la planification
s’avere capitale pour proposer plusieurs options
afin de permettre & ’apprenant d’intervenir sur
les objectifs, les taches et les stratégies du cours,
le temps a consacrer. En second lieu, la régulation
est une stratégie trés importante en FOAD, car elle
aide a prévenir les abandons scolaires et est consti-
tuée d’activités permettant a 1’apprenant de s’en-
gager et se maintenir dans une activité. Enfin, les
activités d’évaluation permettent a 1’apprenant de
se situer par rapport aux objectifs, aux buts et aux

stratégies utilisées.
Structure du
COUrs

Planification Régulation Evaluation

Figure 2. Les stratégies de métacognition favorisant I'autonomie
de I'apprenant en FOAD selon Bouchard (2009) et Rodet (2005).

En définitive, la détermination de la place de 1’auto-
nomie de I’apprenant en FOAD revient a analyser
la place de ce concept dans le contenu et la struc-
ture du cours et dans les interactions de 1’apprenant
avec son environnement social. Les aspects théori-
ques sous-tendant notre étude aupres d’éducateurs

de FOAD ouest-africaine ayant été présentés, la pro-
chaine section détaille les aspects méthodologiques
de la présente recherche.

Méthodologie

Dans cette section, nous explicitons la méthodolo-
gie employée pour mener a bien notre étude sur la
place de I’autonomie de 1’apprenant dans la concep-
tion des formations ouvertes et a distance en Afri-
que de I’Ouest. Nous détaillons celle-ci a propos de
I’approche de recherche choisie, le contexte insti-
tutionnel ou elle a eu lieu, la conception des cours
de FOAD en question en plus de préciser I’échan-
tillonnage, les instruments de mesure, la collecte et
le traitement des données qui fut effectué.

Approche de la recherche

L’acception qu’a le monde de I’éducation du concept
d’autonomie est peu partagée (Albero, 2003). Aussi,
avons-nous opté pour une approche qualitative/des-
criptive plus appropriée pour comprendre 1’inten-
tion des concepteurs des cours qui ont participé a
cette étude (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). Ensuite,
nous avons choisi de mener des entretiens semi-diri-
gés, et ce, afin d’orienter le discours des concepteurs
vers I’autonomie et mieux déceler leurs intentions
dans la conception des cours des FOAD de I’Institut
international des ingénieurs de I’eau et de I’environ-
nement (2iE").

Le contexte institutionnel de I’'étude
et la conception des cours

Le 2iE est un institut international de formation
supérieure situé a Ouagadougou au Burkina Faso.
Depuis 1968, il forme des apprenants dans le do-
maine de I’eau pour plus de 14 Etats de I’ Afrique de
I’Ouest et du Centre.

A partir de 2007, cet institut a mis en place un pro-
gramme de FOAD, avec par exemple des masters
offerts en gestion des ressources en eau et génie civil
par rapport a des disciplines telles que I’hydrauli-
que, ’hydrogéologie et la résistance des matériaux.
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Le choix du 2iE pour mener cette étude, au cours de
I’année universitaire 2009, s’explique entre autres
par la rareté des instituts engagés réellement dans
la FOAD (OCDE, 2005), surtout en contexte afti-
cain. D’autre part, le fait que les auteurs de la pré-
sente étude sont acteurs et éducateurs constitue un
atout pour la validité externe des résultats (Gérard,
2004).

Le contenu des cours est structuré de fagon classi-
que en chapitres et sous-chapitres et mis en forme
avec le logiciel Opalesup?® afin d’utiliser une inter-
face standardisée. Ce logiciel permet la hiérarchi-
sation du cours a la maniére telle que présentée a la
figure 3, mais il revient au concepteur de I’utiliser
selon son approche d’enseignement.

Figure 3. Structuration du cours de résistance des matériaux sur
Opalesup.

Par ailleurs, notons que I'utilisation de quelques
méthodes et outils a été prescrite aux concepteurs
de cours, a savoir ’internet avec des documents
numériques, les situations-problémes, le tutorat, les
rencontres virtuelles et le travail de groupe.

L’échantillonnage

En termes d’échantillon, nous avons choisi de faire
participer des enseignants ayant un minimum de
pratique en FOAD; aussi avons-nous sélectionné
des enseignants dont les cours ont été effective-
ment utilisés pendant au moins deux ans, ce qui a
réduit notre échantillon possible de trente candi-

3 http://www.2ie-edu.org

|
dats a une vingtaine en tout. De plus, la mobilité
des enseignants du 2iE vers d’autres universités et
I’échantillonnage par saturation utilisé a conduit a
onze concepteurs effectivement interviewés. Le ta-
bleau 1 résume leur profil.

Tableau 1. Résumé du profil professionnel des 11 concepteurs de
cours.

(aractéristique Positif Négatif
socioprofessionnelle
Expérience en FOAD  Avec expérience  Sans expérience
3 8
Formation en FOAD Formé Non formé
1 10
Tuteur Interne Externe
10 1
Expérience en éducation ~ Avec expérience  Sans expérience
10 1
Formation en éducation Formé Non formé
1 10
Pays de résidence  Burkina Faso Ailleurs
10 1

Dans notre échantillon, on constate que peu de
concepteurs ont recu une formation en FOAD et en
éducation, mais que la grande majorité (10/11) a
une expérience en éducation.

Instrument de mesure

Les entrevues semi-dirigées ont abordé¢ d’une part
le contenu des cours des concepteurs interrogés a
propos entre autres de 1’organisation du contenu de
leurs cours, leurs intentions, les activités proposées
ainsi que les compétences visées. D’autre part, les
entrevues ont porté sur la structure pédagogique des
cours : nous avons questionné les formateurs plus
particuliérement sur les différentes phases de leurs
cours et leurs intentions, les activités de soutien de
la progression, les types d’évaluation et leurs inten-
tions en plus de leur profil socioprofessionnel.
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Collecte de données

Chaque entretien a duré en moyenne deux heures
dans le bureau des enseignants participant a notre
¢tude. Le choix du bureau de I’interviewé visait
a profiter du cadre professionnel pour donner aux
entretiens un aspect formel. De plus, un cadre ha-
bituel de I’interviewé le met en confiance et crée
un climat de discussion détendu, ce qui I’améne a
mieux exprimer ses intentions (Bouchon, 2009).

Traitement des données

Nous inspirant de Bouchon (2009) et en application
de la méthode de saturation, nous avons transcrit

et analysé les données au fil des entretiens, pour
en saisir le sens et mieux orienter les suivants. La
méthode de saturation a abouti & 11 concepteurs.
Dans une deuxieéme lecture, nous avons relevé les
concepts du cadre théorique ou fait émerger de
nouveaux.

Les données ont été exportées dans le logiciel
d’analyse qualitative QDA Miner a des fins d’ana-
lyse de contenu. Chaque entretien constituant un
cas, chaque cas a été étiqueté avec le systeme de
codes défini au départ. Le tableau 2 détaille les
codes qui ont été employés dans le cadre de notre
analyse.

Tableau 2. Systeme de codes utilisé dans QDA Miner pour analyser le contenu.

(aractéristique étudiée Code créé
Contenu Structure Modulaire
Non modulaire
Activité d'autoévaluation Autoévaluation disciplinaire
Autoévaluation apprentissage
Autoévaluation non existante
Support méthodologique Support méthodologique existe
Pas de support méthodologique
Activité favorisant I'esprit critique (ritique prise en compte
(ritique non prise en compte
Motivation Motivation apprenant prise en compte
Motivation apprenant non prise en compte
Pratique de I'apprentissage disciplinaire Pratique de I'apprentissage disciplinaire uniquement
uniquement
Proposition d'activités pour I'apprentissage Proposition d'activités pour I'apprentissage métacognitif prise
métacognitif en compte
Proposition d'activités pour I'apprentissage métacognitif prise en
compte — Non
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WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

(aractéristique étudiée (ode créé
Contenu Structure Modulaire
Non modulaire
Proposition d'activités favorisant la Proposition d'activités favorisant la confrontation entre
confrontation entre apprenants apprenants
Proposition d'activités favorisant la confrontation entre
apprenants — Non
Proposition d'activités favorisant la Proposition d'activités favorisant la connaissance de soi
connaissance de soi Proposition d'activités favorisant la connaissance de soi — Non
Proposition d'activités aidant I'apprenant a se Proposition d'activités aidant 'apprenant a se maintenir dans
maintenir dans I'apprentissage I'apprentissage
Proposition d'activités aidant 'apprenant a se maintenir dans
I'apprentissage — Non
(aractéristique étudiée Code créé
Structure du Objectif Objectif flexible
cours Objectif rigide
Tache Tache flexible
Tache rigide
Stratégie Stratégie flexible
Stratégie rigide
Temps Temps flexible
Temps rigide
Programme Programme flexible

Le module statistique de QDA Miner a permis de
calculer des fréquences de concepteurs par code et
d’obtenir ainsi des résultats quantitatifs enrichis par
les verbatims tirés des entretiens. La présentation
des résultats de notre recherche fait I’objet de la
section suivante.

Présentation des résultats

Les résultats de notre étude aupres d’éducateurs de
FOAD ouest-africaine sont présentés en deux sec-
tions : le contenu et la structure du cours.

Contenu du cours du 2iE et principes d’autonomie
de I’apprenant

Programme rigide

Cette section analyse le contenu de cours en lien
avec les principes d’autonomie comme la modula-
rit¢ du contenu, 1’utilisation de support méthodo-
logique, d’autoévaluation. La figure 4 présente les
fréquences obtenues par principe d’autonomie se-
lon les concepteurs interrogés.
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Pratique motivation

Proposition d’activités aidant I’apprenant a se
maintenir dans I’apprentissage

Proposition d’activités favorisant la confrontation
entre apprenants et le développement de l'esprit
critiaue

Proposition d’activités favorisant la connaissance de
so0i

Proposition d’activités pour I’apprentissage
métacognitif

Pratique de I’apprentissage disciplinaire uniquement

Proposition d'activités d'auto-évaluation disciplinaire
seule

Proposition d'activités d'auto-évaluation
disciplinaires et d'apprentissage

Proposition de support méthodologique

Structure modulaire du cours

Figure 4. Prise en compte des principes de I'autonomie par les
contenus dans la FOAD du 2IE.

Du manque de modularité des
contenus de cours

En analysant les résultats présentés dans la figure 4,
on dénote entre autres que la volonté de structurer
les cours est manifeste chez la majorité des concep-
teurs interviewés. L’un d’entre eux avance d’ailleurs
a ce sujet : « J'ai congu pas mal de cours en FOAD
mais trés souvent, c’était des cours qui existaient

H Nombre de concepteurs par principe d'autonomie

10

11

10 12

en présentiel. J essayais donc de les améliorer, ¢ca
passait par une structuration. » (C6).

Notons par contre qu’on entend ici par structuration
I’organisation hié¢rarchique en chapitres des cours,
comme I’indique le méme concepteur interrogé :
« La structure est comme en présentiel : il y a une
introduction, des chapitres et des sous-chapitres. »
(Ceo).
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Cependant, la modularité, au sens d’une organisa-
tion des documents en petites unités, semble tota-
lement inconnue des concepteurs (0/11). Cela nous
amene a avancer que les principes d’autonomie re-
latifs aux contenus leur semblent peu connus, voire
totalement inconnus.

Voyons maintenant pour les supports et activités
susceptibles de favoriser I’autonomie.

Des supports méthodologiques
et autres activités favorisant
IYautonomie

Les activités analysées dans cette section sont les
supports méthodologiques, d’autoévaluation, de
I’esprit critique, de motivation et celles aidant les
apprenants a se maintenir.

Les résultats obtenus (voir figure 4) montrent le dé-
ficit d’usage de supports méthodologiques explici-
tes (1/11).

Au sujet des activités d’autoévaluation disciplinai-
re, on note qu’elles sont assez pratiquées puisque
7 concepteurs sur 11 accordent un intérét a ce type
d’activité. Un des concepteurs interrogés avance
justement a cet effet : « Oui, moi, I’autoévaluation
c’est ¢a je fais. Par cours, je donne par partie au moins
une dizaine, une douzaine. Donc, un cours peut se re-
trouver avec 20 ou 30. C’est assez diversifié, car j essaie
de balayer tout le cours. » (C2). Soulignons toutefois
qu’un seul concepteur propose des activités disci-
plinaires et d’apprentissage.

Les résultats indiquent par ailleurs que les acti-
vités aidant les apprenants a se maintenir dans la
formation sont peu connues, méme si 2 concep-
teurs semblent s’y intéresser. Il ressort également
que 4 concepteurs ont le souci de motiver les ap-
prenants comme le soutient ce concepteur : « Moi,
J’essaie quand méme de les intéresser en parlant de
choses qui ne sont pas directement liées au cours. »
(C11). Pour ce qui est des activités explicites aidant
I’apprenant a se maintenir, seuls 2 concepteurs
s’en préoccupent, comme ce dernier qui déclare :
«Mais il y a aussi les assistants de coordination
qui savent exactement le taux de connexions et qui

permettent de relancer les étudiants qui tentent de
decrocher. » (C7).

Enfin, on note que les activités favorisant la
confrontation des acquis et le développement de
I’esprit critique sont pratiquées par presque tous les
concepteurs mais a travers le travail de groupe, une
pratique instituée par la coordination de la FOAD
comme ’indique le concepteur suivant :

Les projets se font en groupe et, ce faisant, les pro-
Jjets sont congus pour qu’il y ait quand méme des
débats contradictoires, c’est-a-dire qu’il y a des
points de vue différents mais qui doivent aller for-
cément vers un consensus. Donc ce faisant ils peu-
vent débattre avec leurs pairs. (C9)

Des concepteurs pourtant conscients de la
spécificité de la FOAD

Il semble pourtant que plusieurs concepteurs soient
conscients de la nécessité de proposer des contenus
appropriés a la FOAD :

Donc, ¢a veut dire qu’en fait il y a un travail, une
réflexion a faire pour condenser le cours dans un
minimum de pages. C’est-a-dire le maximum de
choses doit étre dit dans un minimum de pages.
Alors que dans le cours en présentiel, on peut
s étendre plus. (C10)

L’influence du présentiel sur la modularité
des contenus de cours

Comment expliquer cette faiblesse dans la pratique
des principes d’autonomie aussi fondamentaux que
la modularité des contenus, le support méthodolo-
gique et ’autoévaluation de I’apprentissage par les
concepteurs? Il semble que les pratiques en présen-
tiel soient reconduites en général, comme ’affirme
le septiéme concepteur interrogé dans le cadre de
notre recherche : « La structure est comme en pre-
sentiel » (C7).

Cela nous fait dire que soit les concepteurs subis-
sent I’influence des cours en présentiel, soit ils ne
sont pas formés aux principes de ’autonomie et
plus vraisemblablement les deux a la fois.

2014 - International Journal of Technologies in Higher Education, 11(3)
www.ijthe.org

31


http://www.ijthe.org

|
Structure des cours des FOAD du
2iE et autonomie

La figure 5 présente les résultats obtenus aupres
des participants a propos de la place qu’ils accor-
dent a la flexibilité au niveau des taches, de la pla-
nification des formations, des stratégies, du temps
imparti a la formation et des objectifs.

Mexibilite

Stratégic fexible — 7
Programme flexible |0

Ohjectif fexible - 2

Figure 5. La flexibilité au niveau de la FOAD du 2iE selon les
concepteurs interrogés.

Il en ressort que certains concepteurs éprouvent la
nécessité de rendre les stratégies d’apprentissage
flexibles comme 1’exprime le concepteur suivant :
« L’apprenant peut choisir des méthodes propres
a lui. D ailleurs, ¢a, c’est ce qu’on encourage. »
(C10). Par contre, on note que la flexibilité au ni-
veau des objectifs est moins partagée alors que
seulement 2 concepteurs sur 11 affirment en tenir
compte. Ainsi, le neuviéme concepteur interrogé
précise : « je pencherai plutét pour dire que les ob-
Jectifs sont, entre guillemets, imposés. » (C9).

Pour le reste, on constate que la flexibilité est tota-
lement ignorée par les concepteurs interviewés. Par
exemple, la flexibilité au niveau de la planification
ne semble pas constituer une préoccupation pour
eux (0/11), le calendrier universitaire étant consi-
déré comme une priorité majeure par les concep-
teurs.

De fait, en milieu institutionnel comme le 2iE, des
¢chéances parfois strictes semblent dictées par la
FOAD. C’est du moins ce que nous apprend le pre-
mier concepteur :

La programmation, c’est toujours la coordination
de la formation qui donne le démarrage du module

Iiche flexible | © H Nombre de
CONCEpleurs par
Temps fexible | 0 activité favorisant la

et la aussi ¢a entre dans le chronogramme général
de la filicre. A ce niveau, I’apprenant ne peut pas
a lintérieur de ce module-la, faire sa propre pro-
grammation. (C1)

Si ces concepteurs tendent a dire que la flexibi-
lité totale est impossible en milieu institutionnel,
d’autres suggerent une flexibilité relative : « Dans
les activités proposées, on laisse le soin a [’appre-
nant de choisir sa progression. Ce qui est important
pour nous, ¢ est les grandes étapes que I’apprenant
est obligé de respecter. » (CT7).

Au final, hormis les stratégies d’apprentissage et
dans une certaine mesure les objectifs, les résultats
obtenus nous permettent d’avancer que la FOAD
mise en place par le 2iE semble peu soucieuse
d’une des caractéristiques importantes en FOAD :
la flexibilité.

Voyons maintenant, a partir de ces résultats, la pla-
ce de I’autonomie de I’apprenant dans la concep-
tion de cours de la FOAD du 2iE.

Discussion

Notons de prime abord que I’option des situa-
tions-problémes inscrit la FOAD du 2iE dans le
constructivisme (Hirtt, 2009); celle du tutorat et du
travail de groupe, en stimulant les interactions des
apprenants avec leur environnement social, la fait
converger avec un des aspects d’une pédagogie de
I’autonomie selon Denis (2003) et Rodet (2005) et
I’inscrit dans le socioconstructivisme de Vygotsky
(1978).

Toutefois, cette seule convergence ne suffit pas
pour situer la place de I’autonomie dans la concep-
tion des cours de la FOAD du 2iE; la section sui-
vante analyse d’autres aspects de 1’autonomie de
I’apprenant tels les contenus et la structure.

Les contenus de cours et
autonomie

L’analyse des résultats relatifs aux contenus de
cours fait ressortir qu’en dehors des activités d’en-
cadrement, le tutorat et le travail de groupe, les
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concepteurs ne proposent pas d’activité d’appren-
tissage visant les principes d’autonomie.

Des principes d’autonomie insuffisamment
pris en compte

Certes, le principe d’autonomie qu’est I’autoéva-
luation (Rodet, 2005) semble pris en compte, mais
uniquement pour évaluer les compétences discipli-
naires; les compétences d’apprentissage en autono-
mie sont ignorées. Ce qui signifie que I’autoévalua-
tion pratiquée par les concepteurs ne s’inscrit donc
pas véritablement dans une perspective d’autono-
misation de I’apprenant.

S’agissant des principes d’autonomie tels que sont
le développement de 1’esprit critique et la confron-
tation des acquis de 1’apprenant avec son envi-
ronnement social, s’ils sont pris en compte, ¢’est
uniquement a travers les activités d’encadrement,
le tutorat et le travail de groupe. Les concepteurs
proposent peu d’activités pédagogiques visant ces
principes.

L’utilisation d’activité d’encadrement pour pren-
dre en compte ces principes d’autonomie devrait-
elle étre percue sous 1’angle de la complémentarité
des phases d’enseignement et d’apprentissage ou
celui de I’ignorance d’une pédagogie de 1’autono-
mie? Si les concepteurs avaient une réelle prise de
conscience de I’autonomie, pourquoi ne proposent-
ils pas des activités d’apprentissage a cet effet?

Ces différentes interrogations tendent a exprimer
une prise en compte partielle, voire détournée, de
ces principes d’autonomie. Elles semblent traduire
I’option du socioconstructivisme par le 2iE pour
gérer la spécificité de la FOAD.

Qu’en est-il des principes d’autonomie que les ac-
tivités d’encadrement ne permettent pas de prendre
en compte? C’est I’objet de la section suivante.

Des contenus de cours en déphasage avec
les principes d’autonomie

Si les principes d’autonomie que sont I’autoévalua-
tion et le développement de I’esprit critique et de la
confrontation sont en partie pris en compte par les

concepteurs du 2iE, les autres principes d’autono-
mie relatifs au contenu des cours semblent plutot
ignorés.

Parmi ces principes ignorés, il y a I’organisation
modulaire des cours, considérée pourtant par Rodet
(2005) comme un des principes fondamentaux dans
une quéte d’autonomie de 1’apprenant. Un déficit en
modularité constitue une entrave majeure dans un
apprentissage en autonomie, puisque 1’apprenant ne
peut pas se construire un parcours d’apprentissage
en fonction de son profil et du contexte numérique
d’apprentissage. Le déficit en modularité des cours
constitue sans équivoque le peu de place de 1’auto-
nomie de I’apprenant dans la FOAD du 2iE.

Le second facteur d’autonomie des FOAD qui sem-
ble étre ignoré des concepteurs de notre contexte
d’étude est I’utilisation de supports méthodologi-
ques, préconisée par certains auteurs dont Maltais
(2004) et Rodet (2005) pour faciliter un parcours
personnalisé de 1’apprenant. On peut comprendre
que ces supports aient ét¢ ignorés par des concep-
teurs si peu soucieux d’organisation modulaire des
cours.

Il apparait donc que les contenus de la FOAD de
notre d’étude ne visent pas et ne permettent pas une
prise de pouvoir de 1’apprenant sur son processus
d’apprentissage. Un tel déficit pourrait s’expliquer
par deux hypotheses : soit les concepteurs n’ont pas
conscience des difficultés de 1’apprentissage a dis-
tance et de la nécessité d’y apporter des solutions,
soit ils ignorent I’autonomie comme moyen de lutte
contre I’isolement de 1’apprenant et donc un de ses
principes : la modularité.

L’analyse de nos résultats indique que les concep-
teurs, bien que conscients de la spécificité de 1’ap-
prentissage en FOAD et donc de la nécessit¢ de
produire des cours adaptés, optent certes pour des
méthodes pédagogiques socioconstructivistes, mais
semblent ignorer les principes d’autonomie relatifs
aux contenus de cours et reconduisent les cours du
présentiel. Une faiblesse qui ne pourrait s’expliquer
que par I’ignorance d’une pédagogie d’autonomie
de I’apprenant.
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.|
Voyons maintenant la question de 1’autonomie de
I’apprenant dans la FOAD du 2iE sous 1’angle de
la flexibilité offerte a I’apprenant dans son cursus
de formation.

La structure des cours et
IYautonomie

La flexibilité de la structure des cours constitue cet-
te troisiéme catégorie, pas nécessairement ignoree,
mais dont la mise en ceuvre pose probléme dans un
contexte institutionnel.

Or, en FOAD, la flexibilité est essentielle dans un
apprentissage en autonomie : elle permet a ’ap-
prenant d’apprendre en fonction de ses contraintes
socioprofessionnelles et de son profil cognitif selon
Maltais (2004) et Rodet (2005) et a partir de chez
lui (OCDE, 2005).

Loin de partager une vision d’incompatibilité de
la flexibilité avec le contexte institutionnel, notre
¢tude suggere une flexibilité plutot relative, c’est-a-
dire une flexibilité définie en accordant les contrain-
tes des chronogrammes institutionnels et permettre
une marge de manceuvre exploitable par le concep-
teur, au profit de I’autonomie de I’apprenant.

L’expérience de la FOAD du 2iE en termes de flexi-
bilité est aux antipodes de celle des MOOC. Dans
la FOAD du 2iE, la présence institutionnelle limite
la flexibilité de la formation alors que les MOOC
doivent leur succes a leur réussite la flexibilité que
leur confére le travail en réseau. Mais ses faiblesses
sur le plan du taux d’achévement de 10 % nous in-
terpellent toutefois : toute liberté exige une contre-
partie de responsabilité des apprenants et celle du
connectivisme est exigeante en autonomie (Santos
et Camara, 2010).

Conclusion

Avant de conclure cette étude, notons sur le plan
méthodologique, et sans remettre en cause I’échan-
tillonnage par saturation, que les 11 répondants
pourraient constituer une limite dans toute exploi-

tation de cette étude. Leurs propos peuvent-ils en-
gager objectivement les autres concepteurs d’ici et
d’ailleurs? Ensuite, 1I’étude a été menée, non pas a
partir d’une observation directe de la pratique des
concepteurs, mais a partir de leurs intentions; une
approche susceptible d’induire quelques biais sur
les conclusions et orientations qui suivent.

Les concepteurs de la FOAD du 2iE sont conscients
de la spécificité de I’apprentissage en FOAD et,
pour y faire face, de I’option d’une pédagogie so-
cioconstructiviste.

Ce choix du socioconstructivisme par la FOAD du
2iE converge avec un des aspects d’une pédagogie
d’autonomisation de 1’apprenant, celui qui prone
la promotion des interactions de 1’apprenant avec
son environnement social pour le soutenir dans son
processus d’apprentissage.

Le lien des cours de la FOAD du 2iE avec une dé-
marche d’autonomie semble toutefois se limiter a
ce seul aspect de promotion d’interaction de I’ap-
prenant avec son environnement social; méme les
principes d’autonomie relatifs au développement
de ’esprit critique et de la confrontation des acquis
entre apprenants n’ont ét¢ pris en compte qu’a tra-
vers cette démarche pédagogique socioconstructi-
viste.

C’est donc dire le peu de place accordé a 1’autono-
mie de I’apprenant par les concepteurs de la FOAD
du 2iE; ces concepteurs semblent peu informés et
en tout cas pas du tout formés a une pédagogie de
I’autonomie, tant les activités d’apprentissage sont
dépourvues des principes visant ce concept.

Cette ¢tude souleve donc la nécessité de former les
concepteurs de la FOAD du 2iE, d’abord a recon-
naitre la nécessité d’un paradigme pédagogique
d’autonomisation comme solution de I’apprentis-
sage en FOAD afin que les méthodes pédagogi-
ques comme le tutorat et le travail de groupe soient
exploitées par ces concepteurs dans le respect de
I’autonomisation de 1’apprenant, le but final de ces
méthodes pédagogiques.
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S’agissant du principe de la flexibilité des forma-
tions, si capital pour faire face a la distance en ter-
mes de temps de la FOAD, sa mise en ceuvre sem-
ble limitée par les délais académiques d’un contexte
institutionnel comme le 2iE; ce qui constitue une
limite majeure de I’autonomie de cette FOAD. A
I’opposé, ’avénement des MOOC et leur réussite
en termes de flexibilité viennent poser le déficit
d’autonomie en termes de besoin d’encadrement
¢ducatif. Ce qui signifie que si des contraintes ins-
titutionnelles fortes constituent un facteur limitant
I’autonomie de 1’apprenant, un minimum d’inter-
vention académique semble toutefois nécessaire
pour assurer cette autonomie. Une véritable péda-
gogie d’autonomisation suppose donc de détermi-
ner une forme et un degré approprié¢ d’implication
institutionnelle dans la FOAD.
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