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L'intégration  des  technologies de
I"information et de la communication (TIC)
dans les formations de base a visée
d'insertion releve d'enjeux multiples
sensibiliser les adultes de faible niveau ade
nouveaux outils de pensée e de
communication devenus incontournables;
les préparer a répondre aux exigences
socio-économiques et a Sadapter aux
évolutions technologiques ; faciliter |’ accés
aux formations et le ré-apprentissage des
savoirs fondamentaux centrés sur la lecture,
I” écriture, I’ organisation logico-
mathématique.

Moyens de communication et / ou supports
d apprentissage, les TIC renouvellent le
cadre des actions et les pratiques des
formateurs. Le recours a des ressources
informationnelles et pédagogiques en ligne,
les compétences désormais nécessaire ¢
gérer les flux d'informations, a développer
un esprit critique, rapprochent les champs
de I'information de la formation.

La recherche d’'un cadre théorique opérant,
permettant aux formateurs de développer
les usages des TIC et de construire une
démarche daccompagnement  adaptée,
Sappuie sur une mise en perspective des
apports de la veille stratégique, de la théorie
des processus de communication et de la
pédagogie socio-constructiviste.

Une anayse des usages en situatior
présentielle et en formation adistance, dans
le cadre d'un dispositif expérimenta er
milieu carcéra, dimente laréflexion.

Le Service d'information stratégique pour
les formations de base (SISFOBASE) qui
en résulte et un systeme daide a la
conduite dactions. La démarche de
guestionnement proposée aux formateurs
vise une intégration cohérente et pertinente
des TIC dans leurs pratiques.

Regarding the aims of social and
professional insertion, the integration of
Information and Communicatior
Technologies (ICT) into basic training
stresses main challenges: to senstive
unskilled adults to new tools of thought
and communication which have become
unavoidable for understanding our
society ; to prepare them to meet social
and economic demands and to adapt to
technological evolutions; to facilitate
the access to basic training and proper
grasp of fundamental learning based or
oral and written communication, logical-
mathematical organisation.

The ICT as a communication means
and/or learning tool medium adds new
life to activity frameworks and teaching
methods. Both fields of information and
training can now work together because
of : the use of on-line informational and
pedagogical resources ; new
competencies for managing incoming
information in order to develop a more
critical mindset to define how to use the
resources.

Strategic  information  survey s
appropriate for identifying ans ensuring
the critical themes hat determine the
schemes success. Research of 3
theoretical and operational framework
means that this method must be placed in
a lager plan based on what
communication process theory and
socio-constructivist pedagogy offer.

A modelling of on-site and long distance
presentation through experimentation in
prison gives shape to this process.

The resulting “Strategic informatior
service for basic training” helps trainers
make decisons. The  proposed
questioning goa is the coherent and
pertinent integration of ICT in their
practices.

MOTSCLES
Velille stratégique - TIC - Formation professionnelle continue -
Pédagogie des adultes - Savoirs de base - Illettrisme - Apprentissage multimédia -

Formation ouverte et adistance - Accompagnement - Systéme d’ aide ala décision
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Introduction

Les Technologies de I'information et de la communication (TIC) désignent
I’ensemble des techniques innovantes dans les domaines de I'audiovisuel, de
I"'informatique et des télécommunications. Leur introduction dans I’ ensemble des
activités humaines entraine le développement d'un niveau d’ exigence accru pour
comprendre et participer activement ala société d' aujourd hui. Elle nécessite le
développement de nouvelles compétences, afin de faire face aux nouveaux enjeux

économiques, sociaux et culturels.

Généralement considérées comme un progres, les TIC présentent auss le risque
de renforcer I’exclusion des personnes non qualifiées qui n'y auront pas acces,
dans un contexte ou les données statistiques au plan nationa révelent dgja des
pourcentages préoccupants concernant les personnes en situation d'illettrisme 1.
Pour ces personnes déja confrontées a un environnement limité du fait de leurs
difficultés & communiquer, a concevoir et a réaliser des projets, les TIC
représentent, selon les différents experts, un nouvel obstacle ou au contraire une

chance d' apprendre autrement les savoirs de base.

Au regard de sa mission d’ insertion sociale et professionnelle, le secteur de la
formation a un réle essentiel ajouer dans I’ acces et | appropriation de ces moyens

de communication qui transforment les modes de pensée, de lecture et d’ écriture.

1 En 1997, le Groupe Permanent de L utte contre |’ llettrisme annoncait les chiffres suivants :

- A I’entrée en 6éme, 9% des éléves ne peuvent saisir I’information d’ un écrit et 6% cumulent ce
handicap avec des difficultés voisines en matiére de calcul. Les sorties du systéme éducatif sans
qualification représentait encore 8% des jeunes en 1994.

- L'INSEE évalue a5,5% , soit adeux millions trois cent mille, les personnes qui présentent au
moins une difficulté de base relevant de situations d’ill ettrisme (données 1996).

- Lors de la sélection pour le service national, le test utilisé fait apparaitre 1% de jeunes n’ayant
pas acces al'écrit, 7% ayant de fortes difficultés de lecture et 12% ne pouvant lire que tres
lentement. Ces données (1991) confirment pratiquement celles de I’ Education Nationale.

- 39% du total des détenus entrants se situent en dessous du seuil de lecture fonctionnelle défini
par le test de repérage, contre 20% al’armée. Parmi eux, 20% sont en trés grande difficulté au
niveau méme de la lecture des mots ou de la phrase, alors que 8,5 % seulement le sont al’armée
(Lesrésultats obtenus en 1995-1996 auprés de 5500 détenus de 33 maisons d’ arrét).



Cette transformation des modes d acces ala connaissance permise par les TIC
facilitent le réapprentissage des savoirs de base, ¢’ est du moins le premier postulat

que NOUS Posons.

Le deuxieme postulat réside dans la valorisation sociale des TIC. Le discours
social dominant vis avis de ces technologies fait que la question de leur utilité ne
se pose pas chez les publics de bas niveau : «ca servira toujours ». Il y a de
I’appétence a manipuler ces outils, a sy aventurer. La motivation a leur
découverte et a leur utilisation est donc présente. A nous de mettre en place
I"infrastructure et la démarche pédagogique adéquates, de renouveler les formes

d’ accompagnement.

A partir d'une analyse des usages réels et potentiels, il s agit de déterminer en
quoi, avec quel type de mise en cavre et quelle forme d accompagnement, ces
nouveaux moyens d’information et de communication favorisent |’ apprentissage
des compétences de base chez les jeunes et les adultes, puis de dégager une

méthodologie d'aide ala conduite et au suivi d' actions faisant appel aux TIC.

= L’illettrisme, une notion en constante évolution

Rappelons que I'illettrisme est une notion socialement construite, un néologisme
introduit par ATD Quart-Monde en 1978 pour marquer |I'émergence dune
nouvelle population en difficulté d apprentissage et la distinguer des publics
anal phabétes.

Reconnu en France en 1980, [lillettrisme est différencié des notions
d’ anal phabétisme et de Francais Langue Etrangere.

L’ anal phabétisme concerne les personnes qui n’'ont jamais été scolarisées dans
aucune langue que ce soit.

Le Francais Langue Etrangére est la situation des personnes qui ont été
scolarisées dans une langue autre que le francais, et qui aspirent a apprendre le

frangcais comme langue étrangére.



L’illettrisme ou analphabétisme fonctionnel désigne la situation des personnes
jeunes ou adultes qui ont fréquenté I’ école mais qui, pour des raisons diverses,

n’ont pas acquis ou conservé les savoirs qu’ on leur a enseignés.

Ces trois domaines font I’ objet d’ actions de formation aux savoirs de base dans le
cadre de dispositifs linguistiques et |’ appellation « publics de bas niveau ou en

difficulté d’ apprentissage » inclut ces trois catégories de publics.

En 1978, I'UNESCO définissait I'illettrisme de la fagon suivante :

« L’illettrisme ou analphabétisme fonctionnel est I'incapacité d’une personne a
exercer toutes les activités pour lesguelles I alphabétisation est nécessaire dans
I"intérét du bon fonctionnement de son groupe et de sa communauté, et aussi pour
lui permettre de continuer a lire, écrire, et calculer en vue de son propre

dével oppement et de celui de sa communauté. »

La plus récente définition du Groupe Permanent de Lutte contre I'lllettrisme,
mission interministérielle créée en 1984, date de 1995 :

« Le GPLI considere comme relevant de situations d’illettrisme, des personnes de
plus de seize ans, ayant été scolarisées, et ne maitrisant pas suffisamment I’ écrit
pour faire face aux exigences minimales requises dans la vie professionnelle,
sociae, culturelle et personnelle. Ces personnes qui ont été al phabétisées dans le
cadre de I’ école, sont sorties du systéme scolaire en ayant peu ou mal acquis les
savoirs premiers pour des raisons sociaes, familiales et fonctionnelles, et n’ont pu
user de ces savoirs et/ou n'ont jamais acquis le golt de cet usage. Il s agit
d’hommes et de femmes pour lesquels le recours al’écrit n'est ni immédiat, ni
spontané, ni facile, et qui évitent et/ou appréhendent ce moyen d’ expression et de

communication. »

Le caractére flou des différentes définitions de I'illettrisme montre que ce
phénomene est une conséguence de I'évolution de la société. La derniere
définition y fait allusion, sans cependant expliciter les expressions “exigences
minimales’ et “savoirs premiers’.

S I'on considere que les mutations du systeme de production engendrent des

transformations organisationnelles qui  modifient la vie quotidienne et



professionnelle dans tous les domaines, il semble évident que le niveau
d’ exigence des savoirs « premiers » ou « de base » soit proportionnel acelui des
exigences requises dans la société, et par voie de conséquence fasse sans cesse

I’ objet de régjustements.

Ces changements impliquent un renouvellement continu de compétences, et la
définition des savoirs de base fait d ailleurs autant I’ objet de controverses que
celle de I'illettrisme. Elle désigne généralement les compétences en expression
orale et écrite, en lecture, en raisonnement logique, en mathématiques, le
repérage dans le temps et dans I’ espace.

La complexité de la société et ses incertitudes se répercute cependant sur cette
notion, et sur les finaités des formations linguistiques de base.

Quels objectifs attribuer a des dispositifs de formation ayant pour vocation de
préparer al’emploi, lorsgu’on ne peut prévoir en quoi consisteront les postes de
travail a moyen terme, et quelles seront les compétences requisespour les
occuper? Travailler I’articulation entre emploi et formation dans les dispositifs
d'insertion ne peut donc plus consister uniquement a transmettre des savoirs de
base traditionnels ou des capacités professionnelles, en vue d’intégrer rapidement

les personnes dans un systéme de production.

Le terme d'illettrisme technologique est aujourd’ hui répandu [104] [125] [128]. II
concerne bien sir une population plus éendue que les publics en situation
d'illettrisme, toutefois en grande partie concernés par cette nouvelle
“insuffisance” qui les éoigne encore un peu plus de la norme sociae. Lindsay
Green[23]? emploie le terme d’ a phabétisation technologique :

« Nous devons reconnaitre que la capacité d' utiliser les nouvelles technologies
fait partie intégrante de I'alphabétisme et nous devrions promouvoir
I’alphabétisation technologique de la méme maniére que nous travaillons a

accroitre les capacités de lecture, d écriture et de calcul. »

2 |es chiffres et les nombres entre crochets renvoient ala bi bliographie. Seules les citations font
I’objet de notes pour mention du numéro de page. lci, [23], p.5. BUREAU DES
TECHNOLOGIES D'APPRENTISSAGE (BTA). Synthése des questions de fond sur I'accés social
aux technol ogies d'apprentissage.

URL : olt-bta.hrdc-drhc.gc.calfrangai s/new/socaccf.html, mars 1997, 11p. (22/01/98)
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Les professionnels, dans le domaine de |’ apprentissage des savoirs de base, sont
confrontés a une double difficulté. Tout d’abord motiver leurs stagiaires sur la
durée, sans avoir a leur disposition d’ arguments concrets sur les possibilités
d’insertion professionnelle qui s ouvriront a eux apres cette formation. Ensuite,
les aider aapprendre ou réapprendre d’ autres savoirs de base que “le lire-écrire-
caculer”, alors que la durée des stages est souvent insuffisante ala maitrise de ces

compétences de base.

Parmi les sept principes de P. Bourdieu et F. Gros [95] 3, présidents d une
commission de réflexion sur les contenus de I’ enseignement, figure celui de ne
pas gjouter de savoirs supplémentaires a enseigner sans en supprimer d autres,
afin de ne pas aourdir les programmes.

Eduguer a la citoyenneté, acquérir des modes de pensée et savoirs faire
fondamentaux permettant d apprendre tout au long de la vie, acquérir des
méthodes de travail et de raisonnement permettant de faire face au changement,
observer, trouver rapidement des informations pertinentes, telles sont les
compétences de base préconisées al’ entrée dans le XXléme siécle.

Les flux de plus en plus importants d'informations a gérer concernent tout les
secteurs, et influent sur les processus de changement de | acte formatif.

Une conception cumulative des savoirs de base ne fait effectivement qu’ accroitre
la difficulté des apprenants et des formateurs. Elle est d’ autant moins justifiée ici
gue nous considérons les TIC comme un lien entre les différents domaines de
formation qui favorise un apprentissage interdisciplinaire, et non comme un savoir

en tant que tdl.

L’enjeu principa des formations de base réside dans la proposition de parcours
conciliant les besoins des personnes et ceux de la société. Ces deux dimensions,
humaniste et socio-économique, représentent les finalités dominantes de ces
formations. D’un c6té, une préoccupation du rapport a I’écrit a dominante
culturelle vise le développement personnel de tout individu et sa participation ala
vie citoyenne; de l'autre, une conception socio-économique Sattache a

I’ adaptation aux mutations technologiques et organisationnelles, et a un usage

3 [95] p.21. MICHEL, Alain. Les compétences de base pour le XX le siécle. Education : pour une approche
systémique du changement. Futuribles, 06/1996, n°210, pp 5-29.
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utilitaire de I'écrit, ou aphabétisme fonctionnel. De par notre pratique
professionnelle basée sur une mission d'appui pédagogique et technique aux
organismes, nous nous Situons dans la deuxieme approche qui privilégie
['amélioration de la qualité des actions a visée dinsertion par la mise en cavre
d'une ingénierie de formation.

Nous considérons toutefois que les TIC, en permettant I'appropriation de savoirs

et I'organisation de connaissances, servent les finalités de ces deux approches.

LesTIC danslesformations aux savoirs de base

L’introduction des TIC en formation présente la particularité de pouvoir ala fois
étre percue comme outil d'aide a I'apprentissage et comme démarche de
formation permettant a tous |I’acces au savoir et aux compétences transversales

reguises dans la société.

Ces moyens de communication associent informatique, télécommunications et
audiovisuel.

Claire Belide et Monique Linard [11] identifient cing types d’ outils ou éléments
de base qui congtituent les TIC : le courier éectronique, le multimédia interactif
ou réunion sur un support numerique de deux meédias ou plus (textes, graphiques,
images, son), les outils de travail collaboratif ou groupware, la téléconférence, la
visioconférence, et, transversalement aces derniers, les outils de consultation et

de navigation.

Cette typologie ne retient que les outils de derniére génération, mais il existe une
filiation directe entre les TIC, l'audiovisuel et I'enseignement assisté par
ordinateur (E.A.O.) qui apparait dans les organismes de formation dans les années
70. De 'E.A.O. al’Enseignement intelligent assisté par ordinateur (E.1.LA.O.), les
applications pédagogiques de I'informatique et le matériel étaient désignées
jusqu’ala fin des années 80 par le terme multimédia, marquant la prédominance

de I’ approche techniciste en formation.
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Les nouvelles technologies d'information (NTI), ou nouvelles technologies
d’ information et de communication (NTIC) ont désigné ensuite un ensemble
d’innovations techniques. Cette appellation a rapidement dérivé vers les termes de
nouvelles technologies éducatives ou de formation (NTE, NTF) au milieu des
années 90, période qui marque un recentrage sur les usages.

Le secteur de la formation initiale et continue emploie aujourd hui les termes de
multimédia interactif et de TIC, qui incluent les TICE (Technologies de
Iinformation et de la communication pour |'éducation). A l'inverse des
précédentes appellations, ces termes englobent |'ensemble des ressources
pédagogiques multimédias informatisées, les outils et protocoles de

communication nécessaires ala mise en cavre de formations.

Nous utiliserons donc indifféremment ces appellations par la suite, ains que le
terme « Formations ouvertes et adistance » (FOAD) qui fait référence non plus
aux ressources et outils, mais al’ organisation de la formation.

Cet intitulé a été retenu officiellement par I’Union européenne et la Délégation
générale al’emploi et ala formation professionnelle (DGEFP) pour désigner les
formations faisant en partie appel au mode distant, ains que les formations a
distance. Le principe douverture se réfere aux conditions d'accueill et a
I’ organisation pédagogique : « absence de condition d’admission, itinéraire de
formation chois par |'apprenant selon sa disponibilité, son rythme et la
concluson d'un contrat entre |'apprenant et I'ingtitution, son choix, sa

disponibilité»*

Ce flou terminologique est commun au champs des TIC et acelui de I'illettrisme.
Il refléte I"évolution qui S est opérée ces quinze derniéres années, d une part du
point de vue de la conception et des usages des TIC en formation, d autre part du
point de vue de la notion de savoirs de base définie précédemment.

La politique de développement des formations multimédias initiée par la

Délégation ala Formation Professionnelle (aujourd hui Délégation Générale a

4 [06] p.49. Citation de I'Unesco. BARBARANT, Jean-Claude. Des cours par correspondance a
|'apprentissage adistance. Actualité de laformation permanente, 1998, n°156, 7p.
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I’Emploi et ala Formation Professionnelle, DGEFP) se décline en quatre périodes
et fournit quelques repéeres.

De 1981 a 1986, la DFP n'a pas réaisé de programme multimédia, mais a
encouragé des expérimentations par une aide financiere ala diffusion de produits
E.A.O. Lelogicid d apprentissage de lalecture Lucil a été congu acette époque.
Les années 1987-1988 ont marqué le début d' une programmation de formations
multimédias. La DFP diffusait des appels aprojets visant la création d outils. Sa
triple motivation est toujours d’ actualité : former plus, mieux et amoindre codt.

En 1989, un transfert de crédits aux ministéres porteurs de projets multimédia est
opéré par la DFP, en remplacement des appels d’ offres.

Depuis 1993, le programme FORE (Formations ouvertes et Ressources
Educatives) se substitue au premier programme de 1987. La DFP souligne par
cette nouvelle appellation la priorité donnée aux systémes de formation, et a
I’ organi sation pédagogique.

Dans le cadre de formations a distance avec ou sans regroupement, de
formations de type libre-service avec accompagnement pédagogique
personnalisés, ou de formation intégrant ces deux modeles, les outils ont une place

importante dans ces organisations, mais n’en sont souvent qu’ un élément.

L e passage d’ une logique instrumentale aune logique d’ organisation pédagogique
impligue une autre approche quant au rapport au savoir construit par |’ apprenant
et non transmis, quant a la personnalisation de la formation en fonction des
attentes du stagiaire, mais aussi de son style et de son rythme d’ apprentissage, et

enfin quant au statut de celui-ci.

= Lapertinencedes TIC en formation de base : hypothése de recherche

L’intégration des TIC pose un certain nombre de questions dans la formation des

publics en situation d’illettrisme et plus largement des bas niveaux .

Elles concernent tout d’abord les enjeux : I’ écriture multimédia entraine-t-elle un
nouveau rapport ala lecture et al’ écriture qui facilite |’ apprentissage des savoirs

de base chez les publics illettrés et de bas niveau ? Dans ce cas, une éducation aux
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médias, une sensibilisation a I'utilisation de I'informatique, a la recherche
d’ information est-elle obligatoire, souhaitable ?

La question des prérequis, non pas les prérequis fonctionnels relatifs aux
procédures mais aux conditions dutilisastion des TIC, se pose
également. L’ apprentissage multimédia dépend-il, pour reprendre la terminologie
de Bourdieu, du capital économique , social et culturel desindividus? Si tel est le
cas, comment accompagner |’apprenant pour qu'il puisse s affranchir de ce
déterminisme sociologique ?

L’autonomie de [I'apprenant qui est, avec la socidisaion et la
professionnalisation, un des but des formations linguistiques aux savoirs de base
visant I'insertion sociale et professionnelle devient problématique, s elle est

considérée comme un pré-requis et non comme un objectif pédagogique.

Les TIC interpellent enfin et surtout les formateurs sur le type d' action et de suivi
gu’il est possible de conduire, sur le but et la mise en cavre de ces actions, sur la
modification des situations d’ apprentissage et de la relation pédagogique qu’elles
entrainent. Le questionnement des praticiens porte en somme sur leurs propres

pratiques, fonctions et compétences.

Notre recherche sinscrit dans le prolongement de nos travaux de DEA qui
consistaient, a partir d'une méthodologie de veille technologique, a analyser le
contexte, les logiques des différents acteurs impliqués, les ressources disponibles
en formation des bas niveaux et les facteurs d'aide a la décision pour une
amélioration des actions.

Notre hypothése de recherche s appuie sur trois constats effectués dans notre

pratique professionnelle au Centre Ressources 1l ettrisme régional.

Tout d’'abord, si la fagon d’ aborder la problématique du multimédia en formation
Sest déplacée de I'approche instrumentale vers I'approche organisationnelle
depuis son apparition au début des années 80, quelques formateurs craignent
encore la prédominance d’ une vision techniciste, instrumentalisée de la formation

au détriment de la pédagogie.
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Ils reconnaissent que I’évolution technologique met a disposition de nouveaux
moyens et permet une interactivité plus importante qu’il y a quelques années.
Mais bien qu'internet, la visioconférence, le développement des formations a
distance entrainent un intérét certain sur les dispositifs au détriment des produits,
ces formateurs n'en percoivent pas toujours I'intérét en formation de base.
D’apres une enquéte récente conduite dans le cadre du Centre Ressources
Illettrisme de la région PACA [69] certains souhaitent étre informés sur |’ usage
des TIC, d autres étre formés, d’ autres encore n’ont pas |’ intention de S'y investir.
Or I’intégration des TIC en formation n’est qu’ une des composantes des nouvelles
formes d'organisation qui émergent et modifient notre vie quotidienne et
professionnelle. 1l nous semble que le débat dépasse aujourd hui largement les
conflits d’ opinion entre partisans et opposants des TIC, et que les enjeux se situent
au-delad une simple alternative.

Anayser les enjeux de l'acces aux TIC en formation, d'un point de vue
philosophique, politique, socio-économique et psychologique, nous a paru
fondamental pour montrer que les préoccupations relatives al’ intégration des TIC
en formation concernent moins le risqgue de dérive techniciste, que les

représentations, les significations et les effets qu’ elles produisent.

Le deuxieme constat s appuie sur I'analyse des ressources et des srvices mis a
disposition des formateurs pour les aider & mettre en cavre des formations
multimeédias.

Les ressources pédagogiques pour les publics de bas niveaux sont encore
relativement peu nombreuses comparées aux produits grand public de
divertissement et a visée culturelle. Les professionnels de la formation se sont
surtout attachés a repérer ces produits pédagogiques, a les recenser et a les
expertiser. Un certain nombre de structures ‘ ressources ° se sont spécialisées dans
les ressources multimédias pour |’ éducation et la formation.

Il existe aujourd hui de nombreuses grilles et outils méthodol ogiques d’ évaluation
de produits, et tout formateur a aujourd’hui la possibilité de sinformer sur les

ressources existantes qui sont commercialisées.

5enformation initiale, I’ ORME — observatoire des ressources multimédias pour |’ éducation,
en formation continue : ladidactheque delacité des sciencesdelavillette, ' ORAVEP, MIP +. Les adresses
dessitesfigurent en annexe.
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D’une part, I'analyse des fiches descriptives des produits fait ressortir qu’'a de
rares exceptions pres, ces derniers ne se réferent pas de fagon explicite a un
courant pédagogique précis.

D’autre part, et paradoxalement a I’effort qui a éé fourni pour capitaliser les
produits et les évaluer, les grilles d’ observation des usages sont quasi-inexistantes
et les compte-rendus d expériences de formations multimédias destinés aux bas

niveau font rarement |’ objet de diffusion.

Le troiséme constat concerne les usages. Si les technologies sont maitrisées,
nous avons encore une vision tres floue des usages pédagogiques qui en sont faits.
Nous avons pu constater gqu’ils restent limités, que les formateurs ne savent
souvent pas tirer un profit optimal des TIC en formation. Il leur est difficile
également d’ évaluer leur valeur gjoutée. 1l en est de méme pour les discours sur
les apports du multimédia pédagogique informatisé, qui évoluent moins vite que
les techniques.

Dans le méme temps, les sources d'information disponibles sur Internet de plus en
plus nombreuses, les applications pédagogiques en ligne, dargissent les usages
potentiels des TIC et permettent de repenser les formations ouvertes et adistance.

Elles ouvrent un champ de possible qu'il est nécessaire de considérer.

Ces congtats nous incitent a formuler |’hypothese selon laquelle la rareté des
usages des TIC dans les formations de base résulte en majeure partie de I’ absence
de cadre théorique et de démar che méthodologique. Une pensée pédagogique
clarement construite pourrait faciliter la mise en cavre des situations
pédagogiques, contribuer au développement des pratiques des formateurs, les
aider a prendre conscience des choix théoriques gu’ils effectuent, des intéréts et
limites des options pédagogiques retenues.

Cette insuffisance de théorisation et de formalisation des actions visant les publics
de bas niveau est un obstacle aleur transférabilité et a leur généralisation. Un
systeme d'aide ala conduite d’ actions s avere nécessaire dans ce secteur, afin de
déterminer les apports des TIC pour les personnes illettrées, non seulement en

terme d’impact sur leur apprentissage, mais aussi en terme de projet.
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= Lechoix d'unedémarched’ intelligence stratégique

Une rapide définition des concepts qui sous-tendent la démarche que nous avons

adoptée s impose avant de préciser les raisons de ce choix.

Les conceptsde veille et d’ intelligence

La veille est une activité d’ observation, de recueil et de traitement de données en
vue de la diffusion d’'informations utiles ala prise de décisions. Différents types
dinformations sur un sujet donné peuvent étre intégrées: scientifiques,

techniques, technologiques, commerciales, concurrentielles, sociales.

Initialement appliquée au Japon dans le domaine technologique pour faire face a
la compétitivité dans le secteur industriel, la démarche de veille technologique a
€té adoptée en France des la fin des années 80 et a donné lieu en 1988 ala
création d'un Comité d'orientation stratégique de I'information scientifique et
technique et de la veille technologique.

Dans le prolongement de cette démarche, le terme d’intelligence économique a é&té
adopté en France en 1994 avec la publication du rapport «Intelligence
économique et stratégie des entreprises »[92]. Il reprend le concept et les principes
de la veille stratégique dans une perspective plus large® de management de
I”information.

L’ intelligence économique insiste sur la nécessité d' établir des liens transversaux
entre différentes cellules de veille dans divers secteurs, natures d’ activités, types
et sources d'information (internes ou externes, formelles ou informelles), pour une
aide optimale ala décision stratégique et une approche globale de la question a
traiter. 1l sagit, a partir de plusieurs pbles d'activités et avec le concours de
différents acteurs, de centrer ensuite I’analyse de données sur un ou plusieurs
points précis. A la logique de capitalisation de la documentation traditionnelle
succede une logique d exploitation de I’information en fonction des besoins de
I" usager et de ses objectifs.

8 Pour plus d’informations, nous renvoyons le lecteur au dernier ouvrage de F.JAK OBIAK [66].
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L’intelligence stratégique ou sociale, traduction anglaise de “social intelligence’,
fait référence en France ala culture de I’ entreprise qui développe en interne une
méthodologie de veille technologique [47] pour S adapter au changement.

Nous utiliserons indifféremment les termes de veille et d intelligence stratégiques

par lasuite.

Pourquoi le choix de cette démarche ?

L’ application d’ une démarche d’intelligence stratégique anotre recherche nous a
semblé pertinente adouble titre.

Tout d abord, I’usage généralisé des TIC dans la société actuelle complexifie le
rapport au savoir, et renforce a notre sens le lien entre information critique et
formation, toutes deux qualifiées de ressources immatérielles dans une économie
orientée vers I’industrie de la connaissance.

Il apparait urgent que tout individu puisse avoir acces a I'information et la
malitrise, d’ une part pour répondre aux exigences de la société et aux nouvelles
formes d' organisation du travail, d autre part et avant tout dans un souci d’ égalité

des chances et de lutte contre les exclusions.

Penser I'intégration des TIC en formation ne peut se faire qu'en prenant en
compte notre environnement social et économique. La diversité des secteurs
impliquésdans le multimédia de formation - finances, recherche, production,
diffusion, ressources humaines - est sur ce point comparable aux secteurs a

surveiller dans une entreprise.

Par ailleurs, les usages et pratiques pédagogiques avec ces nouveaux moyens de
communication et d’ éducation auxquels nous limitons notre recherche font appel a
un éventail d’ approches - sciences cognitives et les disciplines qui S'y rattachent,
sciences de I'information et de la communication, sciences de I’ éducation — qui
nécessitent aelles seules une démarche d'identification des poles de compétences

et une observation des pratiques. Sur ce theme de recherche, la méthodologie de
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veille s'accompagne de fait d'une conduite d'observation et d’'évaluation des

actions.

Notre travail de recherche est organisé en quatre parties.

Dans la premiére, nous anaysons les enjeux des TIC pour la formation des
publics de bas niveau. Notre démarche d’intelligence stratégique nous permet de
dégager des tendances et fournit les premiers ééments en vue de I’ élaboration

d un systéme d’ aide ala conduite d'actions.

En deuxiéme partie, les ressources informatisées sont analysées du point de vue
des courants théoriques de I'apprentissage auxquelles elles sont liées, et des
méthodes pédagogiques qui Sy réféerent.

Nous comparerons ces ééments avec les fondements théoriques affichés dans
guelques ressources pédagogiques multimédias informatisées, caractéristiques de
la démarche pédagogique et de lalogique du concepteur.

Une analyse des usages en situation présentielle nous permet de construire une

modélisation des principaux usages des TIC.

Celleci est complétée dans la troisiéme partie par I'é¢ude d'un dispositif
expé&rimental de formation a distanceen détention. L’objet de notre étude a
consisté aévaluer la pertinence et les apports du dispositif pour des stagiaires de
bas niveau. Durant une année, nous avons pu suivre et formaliser cette action a
partir de séances d observation des situations pédagogiques, et d entretiens
individuels conduits aupres des stagiaires et des formateurs. Cette expérimentation
fournit des ééments complémentaires sur les usages des TIC et les pratiques des

formateurs.

Bien gu'ils visent le développement de I’autonomie des stagiaires pour une
insertion socio-professionnelle réussie (concepts que nous définissons dans la
premiere partie), les objectifs de formation dans les pratiques observées different :

acquisition de contenus avec du multimédia de formation et développement
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personnel, préparation ala sortie et formations techniques avisée professionnelle
en milieu carcéral.

La diversité des objectifs et situations pédagogiques S explique par deux
contraintes majeures : d’'une part la difficulté atrouver des terrains d’ observation
intégrant de facon réguliere les TIC dans les formations de base ; d’ autre part les
entrées et sorties permanentes des stagiaires qui ne permettent pas d'observer leur
progression sur du long terme.

Cette variété de terrains et de situations nous semble toutefois pertinente au regard
des objectifs poursuivis dans notre recherche et du présupposé selon lequel tout
dispositif est dépendant de son contexte, et donc non transférable en |’ état.

Il sagit en effet de dégager I'intérét des TICE dans différents types de situation
d apprentissage par le croisement de différentes variables relatives au contexte

d’ apprentissage, aux objectifs de formation et aux capacités sollicitées.

Nous proposons dans une quatriéme partie un systeme d’aide ala mise en acavre
de formations de base multimédias qui prend en compte ces é éments.

Outil d'aide a la décison a l'usage des formateurs, ce systeme est destiné a
faciliter le montage de projets, le choix des options pédagogiques, le suivi et
I’évaluation des actions. Il Sinscrit dans une démarche qualité visant
I’amélioration des formations, afin de permettre aux stagiaires I'accés a des

savoirs et savoir-faire nouveaux.
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PREMIERE PARTIE

ENJEUX, PROBLEMATIQUE ET METHODOLOGIE

Chapitrel
Les enjeux liés a I'acces aux Technologies de I'Information et de la
Communication

«La capacité minimale de naviguer dans le
cyberspace s acquerra probablement en beaucoup
moins de temps qu’'il n"en faut pour apprendre a
lire et, comme |’ alphabétisation, elle sera associée
a bien d’autres bénéfices sociaux, économiques et
culturels que I’ acces ala citoyenneté »

Pierre Levy

[81] L'intelligence collective, p.70

«L’utopie, en tant que telle, a souvent été

dévastatrice du simple fait qu’ on a voulu, justement,

I’ appliquer. Qu'un projet social soit irréalisable ne

signifie pas que les tentatives pour | appliquer
n’aient pas d’ effets concrets »

Philippe Breton

[21] L'utopie de la communication, p.135

Le rapport al’écrit, de tout temps conditionné par son support, est soumis aune
pluraité d’ enjeux collectifs et individuels d’ ordre économique, social, politique.
L’ accés aux TIC s'inscrit dans ce prolongement, renouvelant ainsi le débat sur les
finalités de la lutte contre I'illettrisme, la nature des savoirs de base amaitriser, et
de fait les attentes al’ égard des formations de base.

Le statut de I'information comme marchandise et I'impact des TIC sur la
représentation du réel, I'organisation sociae, le pouvoir, le systeme productif, la
formation, sont abordés dans ce chapitre du point de vue de I’ influence réciproque
des sciences de I'information et de la communication, et des sciences de
I’ éducation.

Il résulte de cette influence, ains que des potentialités offertes par les
caractéristiques de I'écriture numérique, un renouvellement des pratiques de
lecture et d'écriture qui nécessite la construction de nouvelles démarches

pédagogiques.



1. Del’alphabétisation a I’acces aux TIC

1.1. Un enjeu de démocr atie

L’ alphabétisation de masse au 19éme siecle, marquée en France et en Grande-
Bretagne par I'instauration d’'un systéme de scolarité obligatoire en 1880, a
répondu aux nouvelles exigences de la révolution industrielle et au systéme
productif fondé sur la divison du travail. Elle a permis I'acquisition des
connaissances minimales en lecture — écriture - calcul, et a représenté un enjeu
industriel, entrainant de fait des bénéfices sociaux, économiques et culturels tant
pour les individus que pour la collectivité.

La maltrise croissante des processus d automatisation depuis le début du 20°M®
siecle a progressivement modifié I’organisation du travail et inversé la relation
homme-machine, mettant celle-ci au service de I'individu. Le double statut de
I"information - celui de représentation de la connaissance et de marchandise, de
processus et de produit — et le rdle joué par la communication redéfinissent notre

rapport au monde et au savoir.

Aujourd’hui, il savere que I’acces al’information par un autre canal que le texte
est plus efficace pour une personne qui ne maitrise pas I’ écrit. Elle peut, par un
autre moyen, se centrer sur le contenu sans effort de déchiffrement et
communiquer plus facilement.

Jean Foucambert [51] insistait dés 1983 sur |'urgence de mettre I'individu en
relation avec I'écrit avant méme |’ apprentissage de la lecture. La pratique de la
lecture est le produit d'un statut social, et [I'urgence réside dans la
« lecturisation », non pas dans I’ alphabétisation: « Utiliser |’écrit sur le mode
rudimentaire du déchiffrement - méme aisé — ne constitue plus un investissement ;
Pas davantage pour I'individu que pour le corps social (...). Dorénavant, avec
I”écrit, ou c’'est tout, ou il est préférable que ce ne soit rien. En ce sens, les
analphabetes actuels sont des précurseurs, non des «bavures» ; et ceux qui

veulent les « désanalphabétiser » des nostalgiques. Les analphabetes font le bon
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choix en renongant a une communication médiocre et en se tournant vers des
médias plus rentables»’.

Cette position est représentative du courant de I’ Association frangaise de la
lecture (A.F.L.) qui prone un acces pour tous ala lecture et ala culture, et le
partage des savoirs. Elle souligne la question fondamentale du sens que donne une
personne de faible niveau aux activités de lecture et d’ écriture.

Cette approche humaniste du rapport aux savoirs de base vise la dimension
individuelle du sujet, sa participation ala vie citoyenne et son dével oppement

personnel.

Complémentaire, |’ approche économique aborde la dimension sociale de I’ écrit,
son utilité dans les différents situations la vie quotidienne et sa nécessaire maitrise
pour s adapter aux changements. En référence au mouvement ATD-Quart Monde,
I’ anal phabétisme, et I'illettrisme en France, n’ont longtemps été abordés que du

point de vue des savoirs de base fonctionnels.

Le concept de littératie, introduit dans les enquétes de I’ OCDE, s'inscrit dans cette
approche économique mais désigne, al’inverse du savoir minimal énoncé mais
non précisé dans la définition de I'illettrisme, « une aptitude précise, a savoir
comprendre et utiliser I’information écrite dans la vie courante a la maison, au
travail et dans la communauté en vue d’ atteindre des buts personnels et d’ étendre
ses connaissances et ses capacités. En définissant un vaste ensemble de
compétences reposant sur le traitement de I'information, cette approche
conceptuelle souligne la multiplicité des compétences qu englobe la littératie

dans les pays trés industrialisés »8.

" Op.cit.[51], p.2. FOUCAMBERT, Jean. L'inégalité au pied de lalettre. Libération, 7 octobre 1983,
4p.

8 [105], p.14. Organisation de coopération et de Développement Economiques (OCDE), Dével oppement des
ressources humaines Canada (DRHC), Littératie et société du savoir : nouveaux résultats de I’enquéte
international e sur les capacités de lecture et d’ écriture des adultes. - Paris : OCDE, 1997.- 207 p.

Ne souhaitant pas réduire I'illettrisme aux aspects économiques, qui sont les seuls éléments pris en compte,
selon elle, dans le terme littératie, la France n’a pas participé acette enquéte. Certes, cette approche socio-
économique del'ill ettrisme se distingue, de par sesfinalités, desapproches culturelles et citoyennes.

Nous constatons cependant que la définition officielle de I'illettrisme - maitrise insuffisante de I'écrit pour
faire face aux exigences minimales reguises dans la vie professionnelle, sociale, culturelle et personnelle -
nous raméne ala définition de lalittératie, asadimension économique et sociale...
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Si I’ écriture fonctionnelle - considérée dans son aspect utilitaire comme un mode
de traitement et de diffusion de I'information - peut effectivement étre relayée
dans de multiples situations par d'autre moyens de communication, |’écrit n’en
demeure pas moins incontournable pour accéder aux autres formes d’ écriture de la
communication sociae : la forme esthétique visant le plaisir de lire et se référant a
des idées d'ordre social, culturel, politique ; la forme normative du point de vue
du droit et du respect des lois; la forme documentaire, mémoire de la

collectivité, garante du patrimoine, mais aussi outil d’aide ala décision.

L’ accés al’ écrit est par essence un facteur d' égalité. Le changement de support de
I’écrit avec |’arrivée des technologies de I'information et de la communication,
relance le débat sur les enjeux poses par les médias dans le maintien de la

démocratie, |le partage du pouvair, et donc du savair.

Pour Régis Debray, dont I’ approche médiologique souligne la dépendance de la
raison al’ égard des supports de communication, « |’ écriture a fondé en fait et en
droit la démocratie grecque. (...) Nord et Sud, hier comme aujourd hui,
alphabétisation et démocratisation sont inséparables. On dira que I'image-son est
plus démocratique car méme les analphabetes y ont acces. C'est oublier que les
sociétés aristocratiques — voir Sparte — ont toujours favorisé I’ oralité, auss
impropre que I'image ala régle de droit. »°.

Le philosophe distingue trois &ges de la «transmission» : celui de la parole (la
logosphere), celui de I’ écrit (la graphosphére) et celui de I'image (la vidéosphere).
I S'interroge sur les rapports entre innovation des technologies de communication
et pouvoir, particulierement ici sur les fonctions de I'image et sur les
conséquences de la « vidéosphére » dans la société. La prédominance de |’ aspect
économique dans la société de I’image au détriment de |” aspect social, |’ apparition
d’un pouvoir oligarchique qui supplante « la graphosphere républicaine » et «le
journal aun sou » ne peut alors que renforcer le clivage entre les hommes aimage

et les hommes sans, qui N’ ont pas acces aux écrans.

9137, p.360. DEBRAY, Régis. Vie et mort del’image : une histoire du regard en occident. Paris : Editions
Gallimard, 1992.- 412p.
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En raison de |’ absence de critéres qui permettraient de cerner ce qui sert et dessert
la démocratie, la société de I'information oppose les philosophes et autres
chercheurs en sciences de I'information et de la communication, du point de vue

des valeurs et des promesses qu’ elle véhicule.

D’un c6té, la société de I'information n’est qu’ une utopie pour certains, et parmi
eux P. Breton [21] et B. Miége [96]. Elle n’est qu’ une répétition des tentatives de
globalisation et d unification des modeles, en particulier du modéle cybernétique
qui S appuie sur I'information et la communication pour expliquer le monde. La
lecture que font les auteurs de cette théorie s'inscrit dans le refus de réduire la
réalité a un systeme, qui n'est pas a lui seul en mesure dintégrer toute la

complexité des phénomenes et de nos relations.

Del'autre, P. Levy [81], N. Negroponte [102], P. Quéau [118], porteurs de cette
conception sinon utopique, du moins humaniste de la communication, associent a
la notion de société de I'information I’ idée de progrés et de renforcement des liens
sociaux dans une économie désormais tournée vers I'immatériel.

Relayées par les médias, les grandes idées de cette approche de la société de
I"information dominent. Parce qu’ elles véhiculent des valeurs positives souvent
partagées par les praticiens, ces idées ou croyances sont aussi reprises dans le
secteur de la formation : réduction des inégalités, géenéralisation des échanges,
démocratisation de la formation, abolition des frontieres et modification des unités

delieu, d espace et de temps.

1.2. Lecyberespace, alternative aune sociétéen crise ?

Lafiliation entre les fondements de la cybernétique de Wiener dans les années 40
et la notion de cyberespace, émergeant toutes deux dans un contexte de crise,
parait évidente aux opposants de cette vision du monde unifiée.

Au-delades divergences d’ opinions, elle renvoie de fait ala question du pouvoir

et asa nouvelle redistribution dans une organisation en réseaux.

La cybernétique est définie par Wiener comme une science du contrdle et des

communications (étymologiquement, gouverner vient du grec cyber), utilisant
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I"information comme moyen de lutter contre I’ entropie, de sauver I"'homme et le
lien socia. La notion d’ entropie est empruntée ala thermodynamique, dont une
loi décrit |’ état de chaos de tout systeme isolé.

L’enjeu de la cybernétique réside donc, d’'une part, dans le développement de
sociétés ouvertes favorisant la circulation de I'information— cette ouverture
préserve temporairement le monde de I’ entropie, alaguelle il est inéluctablement
destiné — et d'autre part dans la construction d’ordinateurs qui exerceront le
pouvoir et réguleront les conflits ala place de I’homme, trop enclin au profit et a

I’ exploitation de ses semblables.

En référence au behaviorisme, Wiener élabore une “Méthode comportementale
d éude’ 10, basée sur I’ observation des relations et des échanges d’informations.

On voit lal’influence des courants théoriques de I’ apprentissage, présentés dans la
deuxieme partie, sur les courants fondateurs des sciences de I’ information et de la
communication. Réciproquement, I’ apport des théories de I'information et de la
communication aux théories de I’ apprentissage se caractérise par I’ évolution des

logiques pédagogiques.

La diaectique entre processus d apprentissage et processus de communication
S opére par une transformation du statut de I’information qui prend une dimension
d abord scientifique, puis sociale. L’introduction des TIC en formation suit cette

évolution.

Aing, | enseignement programme inspiré du behaviorisme s appuie sur le schéma
linéaire émetteur-récepteur de la théorie de Shannon (1948) et sur le principe de
stimulus-réponse.

Dans le méme temps, le modéle circulaire de la cybernétique, basé sur les
interactions, introduit les concepts de feed-back, de redondance, d autorégulation,
et vient enrichir le schéma initiad par I'interrelation entre différents champs

disciplinaires.

10121], p 25. BRETON, Philippe. L’ utopie de lacommunication. Paris : Editions La Découverte, xme
€d.1998. 169 p. (Essais/poche).
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Le modéle fonctionnaliste d’ analyse de la communication d une part, I'influence
de la psychol ogie cognitive dével oppementale d’ autre part, marquent une nouvelle
approche des médias, qui prennent une fonction sociae et font partie intégrante de
I”environnement. Les meédias ne sont plus percus comme des objets extérieurs a
I"individu, mais comme des prolongements en réponse ases besoins.

Avec la pragmatique et la prédominance du modée linguistique, le schéma
émetteur-récepteur devient réflexif, dépasse le cadre d'une relation bipolaire et

favorise une démarche participative.

En smplifiant I'influence respective des sciences de I'information et de la
communication et des sciences de |’ éducation, la place des TIC et les démarches

d’intervention pédagogiques qui en découlent, peuvent étre schématisées de la

fagon suivante :

Modele linéaire émetteur-récepteur (Shannon)

Modél e cybernétique Influence de I’ anthropologie Modéle

schéma canonique structurale et modéle linguistique :

de lacommunication fonctionnaliste recherche sur la pragmatique.

Phénomene de lafonction sociale des médias, Problématique

rétroaction. autonomie des consommateurs de I’interaction.
renversement du schéma Théories de
émetteur-récepteur I’ action.

behaviorisme - constructivisme - Socio-constructivisme

v v v
démarche didactique |:> démarche heuristique |:‘> démarche pragmatique

Figure 1 - Influence respective des sciences de I'information et de la communication et des
sciences de |’ éducation

L’ approche systémique auxquels se référent les modéles cybernétique et
pragmatique [133] est selon nous al’origine des divergences d’ opinion sur les
effets du cyberespace. Pour les “utopistes’, la communication seule n’a pas de
sens et ne peut donc s'inscrire gque dans cette approche. Pour les autres, la pensée

systémique est réductionniste. Tout ne peut sSexpliguer en termes de
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communication, et « la caractéristique premiére des étres humains n’est pas de
traiter I’information ».*!

La conception déterministe de Marshall Mc Luhan développée dans les années
60, selon laguelle I'innovation dans les techniques de communication conditionne
I’évolution socidle est réfutée pour ces mémes raisons. C'est I'évolution des
caractéristiques et problématiques sociadles qui permet I'innovation dans le
domaine des techniques de communication, et non I'inverse: « aller trop loin
dans ce sens conduirait aune impasse : atrop décrire I’homme moderne comme
le pur produit des techniques qu'il utilise, on en fait le jouet passif des
événements. »*2

La vraie gquestion concerne en définitive la représentation que I’on a des TIC,
percues tantét comme un objet impose et extérieur al’individu, tantét comme un
prolongement de I’individu facilitant I'émergence d une nouvelle conscience

politique et de nouvelles formes de solidarité.

1.3. Une économiedel’immatériel basée sur lelien social

Bien qu'il constate la faillite des idéologies et déplore le manque de repéres
philosophiques et éthiques, Philippe Quéau [118] est partisan d’ une construction
de nouveaux modeles de pensée, de la compréhension du global et du local, du
tout ‘cyber’, symbole de la révolution des TIC mais auss culture du
gouvernement.

L’enjeu réel est de contribuer ala naissance d une culture «glocale» qui hous
permette d’ appréhender toutes les facettes de la mondialisation, et pas seulement
les aspects économiques, financiers et technologiques, aujourd hui les plus

avanceés au regard des champs politique, culturel, et social.

Avec la mondialisation et I'expansion de formes et systémes complexes qui
caractérisent désormais |’ organisation de la société de I'information, nous ne

pouvons effectivement faire I’économie d une refonte de I’ensemble des idées,

1 196], p 19. MIEGE, Bernard. La pensée communicationnelle. Grenoble : Presses Universitaires
de Grenaoble, 1995.- 120p. (La communication en plus)
12121], p.16 et p.102. BRETON, Philippe, op. cit.
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des croyances, des théories et des valeurs propres a la société industrielle,
désormais révolues et invalidées dans la société de I’ information.

Cette société met I’homme en communication en utilisant des moyens techniques
et une organisation en réseau qui transforme les rapports sociaux, la maniere de
raisonner et de connaitre.

P.Quéau organise sa réflexion sur la cyber-culture autour de trois idées forces:
une révolution comparable acelle de I’ alphabet qui bouleverse notre rapport au
réel ; une progression de |’abstraction dont la ‘virtuaisation’ est une nouvelle
forme; enfin, I’émergence d'une « noosphere» ou « intelligence du collectif »
favorisant la pensée complexe par la confrontation d’'idées, et qu'il préfére au
terme d’ « intelligence collective » introduit par P. Levy, car I'intelligence est une
caractéristique de I’individu, et non de la collectivité.

Les risgues ou dérives de la société de I'information relevent, d une part, de ce
systeme dominant de pensée :

« La complexité et |’ abstraction de la société de I'information sont en effet des
facteurs d'accélération de I'écart entre «info-élus» et «info-exclus». Les
villes-mondes branchées sur |le cyber-espace sont traversées en leur propre sein
de zones d'illettrisme et d’analphabétisme, au sens propre, mais aussi au sens
dela cyber-culture. » '3

et, d autre part, de la dématérialisation de I’économie, du statut de I'information
comme marchandise, des intéréts économiques qu’ elle suscite et des inégalités qui
en découlent, ne serait-ce que du point de vue de son acces : pour Robert Bibeau
«nous ne devrions pas accepter cette nouvelle segmentation sociale entre

« inforiches » et « infopauvres» .

Si la logique abstraite domine dans la société de I'information et laisse a priori
peu de place al'indicible et ala subjectivité, le risque de voir réduire |’ ére
humain ades caractéristiques numeérisables est toutefois peu probable. P. Levy

percoit I’ économie actuelle comme une économie des qualités humaines basée sur

13 1118], p 2. QUEAU, Philippe. Cyberculture et info-éthique. Bulletin interactif du Centre
International de Recherche et Etudes transdisciplinaires, Février 1998, n°12, 8 p.

URL : perso.club-internet.fr/nicol/ciret/ (15/03/98)

14 [15], p 5. BIBEAU, Robert. Attention passage étroit « Autoroute pédagogique » : repenser
I’ enseignement grace aux inforoutes. Avril 1996, 6 p.

URL : www.pomme.qc.calrb/index.htm/ (15/03/98)




«l'ingénierie du lien social », indissociable d autres technologies visant la

maltrise de la vie, de la matiére et de I'information.

Les Facteurs critiques de succes (FCS), pour reprendre une terminologie propre a
la veille technologique, sont tout autres que ceux de I’ économie traditionnelle. lls
concernent le développement des compétences, de |’ autonomie, de la sociabilité :
« |"économie tournera - tourne déja - autour de ce qui ne s automatisera jamais
complétement, autour de I'irréductible: la production de lien social, le
«relationnel» »*°. L’enjeu principal se situerait donc dans la mise en cavre de
cette ingénierie pour permettre atous de naviguer dans le cyberespace et d'y avoir

une place.

Deux types d’'accés aux TIC semblent interagir : tout d’abord I’ accés physique ou
matériel conditionné par des facteurs économiques et sociaux - une population
défavorisée a peu de chance d’ acquérir un ordinateur personnel et de raison d’ en
vouloir un, de fréguenter les lieux culturels et éducatifs dans lesquels elle pourrait
faire usage des nouvelles technologies -, mais dépendant aussi de I’aménagement
du territoire, de la recherche d’ équilibre entre milieu rural et milieu urbain.

Il s'agit ensuite d'accéder intellectuellement aux TIC, d'avoir les capacités et les
connaissances nécessaires a leur usage dans le cadre d’'un projet ou d’'un but
précis. L’acces aux TIC en matiere de connaissances, de compétences, et de
compréhension pose la question des pré-requis nécessaires aleur utilisation.

De méme, la notion de choix, de liberté totale de navigation sur des réseaux
comme internet est liée a I'appropriation par |'usager de nouveaux codes
collectifs. Comment, en effet, se repérer dans un systeme de représentations qui se
veut commun atoute une société, atoute une culture, mais qui N’ est pas malitrisé
par le plus grand nombre ? L’ appropriation chez I’individu de ces nouveaux codes

collectifs parait indispensable.

Face a un certain nombre de constats - I’absence de repéres philosophiques et

éthiques, I’ apparition de nouveaux liens sociaux globaux, la dématérialisation de

1®181], p43. LEVY, Pierre. L’intelligence collective : pour une anthropologie du cyberspace
Paris : Editions |la découverte, 1997.- 245p.- (Essais)
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I’ économie, les paradoxes entre intéréts privés et intéréts publics - relatifs ala
propriété intellectuelle notamment -, les enjeux sont certes de taille.

IlIs concernent la nécessité dinventer de nouvelles formes d organisation
permettant d appréhender la mondialisation, de préserver le droit individuel et la
liberté d’ expression, I’ égalité d’accés al’information, et en premier lieu celle qui
reléeve du domaine public. Il Sagit essentiellement de préserver les valeurs
fondamentales de la démocratie, |’ équilibre entre les libertés individuelles et les

libertés collectives.

Au travers des différents éclairages apportés cités ci-dessus, nous constatons que
certains des dangers auxquels est exposée la société de I'information
s accompagnent d’ atouts incontestables. Ces dérives potentielles sont réversibles
selon les modalités de réalisation de ce changement :

Aing, les Etats risquent de se trouver affaiblis par la mondiaisation de
I’ économie, et leurs compétences pourraient étre transférées aux groupes les plus
puissants du secteur privé. A I'inverse, ce transfert du pouvoir vers I'individu ou
les petits groupes peut donner lieu ala création de comités d’ éthique en mesure de
gérer les intéréts individuels et collectifs.

De méme, les difficultés d'accés aux TIC et la généralisation d'un mode de
pensée basé sur |’ abstraction menacent de renforcer les situations d’exclusion et
de rompre les liens sociaux. En contrepartie, la médiatisation des échanges,
I”abolition de limites géographiques et sociales favorisées par une organisation en
réseau, peuvent faire émerger de nouveaux liens et de nouvelles solidarités.

Le risque d'uniformisation et de pertes d'identités culturelles est également
contrebalancé par la structuration possible de nouvelles communautés.

A lidentique, la modernisation du systéme de production permise par
I"automatisation engendre une perte d'identité par le travail, et déstabilise le
marché par la disparition de certains emplois. Elle créé par contre de nouveax
meétiers et donne I’ opportunité de rédéfinir le réle de I’homme dans la société en

laissant plus de place al’ é&tre qu’al’ agir.

Face aux fondements économiques de la société de I'information, basée sur
I’échange et I'acces aux données, développer les compétences nécessaires a

I"utilisation des TIC pour avoir acces a I’information, mais surtout pour lui
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donner du sens et produire de la connaissance, devient une priorité dans la

formation professionnelle.

Dans une société qui transforme le statut et la nature de I'information en lui
donnant un rdle clé dans le développement économique, culturel, éducatif et
formatif, la question est en effet de savoir si la population - y compris celle qui
sait lire - a une maitrise suffisante de cette nouvelle forme d écrit pour

comprendre la société d’ aujourd hui et participer ason fonctionnement.

2. Lescaractéristiquesdel’ écriture numérique

2.1.L"hypermedia, un nouveau mode de lecture et d’écriture

L'hypermédia, la multicanaité et [Iinteractivité sont les principales
caractéristiques de I’écriture numérique. Ces caractéristiques permettent une
contextualisation des sources d'information et multiplient les modes d'acces a
" écrit.

L’ acces al’écrit a toujours été conditionné par son support, le progrés technique

est allé de pair avec de nouveaux modes de pensée et d’ organisation .

Ainsi, Jean Hébrard® percoit I’ hypertexte, « espace graphique an dimensions »
comme un prolongement du codex, dont I’ apparition dans le monde romain au 1%
secle a donné a I'espace graphique une troisieme dimension. Congtitué de
planches de bois puis de feuillets réunis en cahier, affiné et structuré jusgu’au
13eme siécle, le codex a facilité la diffusion de I'information, laissant le lecteur
libre de rajouter des pages, de revenir en arriere. Le mode de lecture reste
cependant encore linéaire, le codex offrant seulement au lecteur la possibilité au

lecteur de feuilleter le support.

16 159], pp 8-12. HEBRARD, Jean. Supports de la communication, supports de la mémoire :
mutations et évolutions in: De Gutenberg aux autoroutes de I'information: nouvelles
technologies, nouvel enjeu culturel ? ; Actes du colloque, Rouen, 24-25 novembre 1995. Rouen :
Comellia, 1996. — 76 p.
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Le dispositif MEMEX (Memory Extension), inventé par Vanevar Bush en 1945,
visait la méme souplesse de gestion et de consultation de documents, mais n’a pas
franchi le stade de la réalisation. Ce n'est que dans les années 60 que Nelson
produit un logiciel introduisant | hypertexte, les notions de liens et de noads.
Vingt ans plus tard, les prolongements de ses travaux donneront lieu al’ apparition

de I’ hypermédia, dont le web représente I application la plus connue aujourd’ hui.

La mise en relation de I’ homme communiquant par le passage du support papier a
un systéme de représentation numérique de I'information modifie son rapport a
I’écrit, au savoir et aux autres. Le concept d hypertexte, systéme ouvert

dinformation qui met en relation le texte avec son contexte, permet au lecteur de

‘naviguer’, d’ opérer une lecture non linéaire et de construire du sens de multiples

facons, de participer activement a cette construction par une réorganisation du

texte, autrement dit par une activité de réécriture.

Contrairement a I'imprimé figé définitivement sur le papier, I’ écrit perd de sa
stabilité, permet toute modification, s ouvre ala créativité de I’ usager qui devient
plus qu’ avec tout autre support alafois lecteur et producteur de textes. L’ écriture
numérique entraine donc un nouveau mode de lecture, plus diversifié et plus
complexe que le mode traditionnel, en raison de la possibilité pour I'usager
d’ avoir prise sur la structure du texte et sur son agencement, en raison auss de la

fonction de I’image et du son qui redistribuent les régles d’ écriture.

La multicanalité et I’ interactivité constituent les deux autres caractéristiques de ce

systeme de représentations.

Le recours a I'image et au son fait appel a d'autres codes symboliques qui

modifient lacommunication et diversifient la prise d' informations.

Les recherches sur les styles d’ apprentissage ont démontré la sensibilité de chaque

individu al’un ou I’ autre de ces systémes de représentations. Aussi, nous
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considérons que la mesure de I'impact du multimédia sur les publics de bas
niveau dépendra beaucoup plus des styles d apprentissage, et de la confrontation
du systeme de représentation de |'apprenant avec ceux de I’environnement
d apprentissage, que de la catégorie des publics visés dans cette recherche qui

recouvre des niveaux de difficultés multiples (cf. 3.1)

Si le fait de doubler le texte par I'image et le son est un des bénéfices attendus des
TIC en formation, I’intérét du multimédia interactif ne réside cependant pas dans
le recours systématique a ce doublage des médias. Conscients du risque de
surcharge cognitive Belise [08], Marton []) due a cette surinformation, les
recherches sur les environnements d’ apprentissage s attachent a personnaliser les

formes de communication en fonction des réponses de |’ apprenant.

Nous savons par ailleurs que, sdlon le contexte et le type d'information a
communiquer, un media sera plus pertinent qu'un autre. La quaité de la
communication, outre |'intentionnalité, dépend donc autant de la fonction

attribuée aces médias que de leur agencement et de leur fonction.

Par la multicanalité, les TIC offrent une occasion d'interdisciplinarité qui permet
de décloisonner la communication écrite — ayant principalement recours au canal
texte — et la communication orale, privilégiant les canaux son et image.

Or, s |'apprentissage de la lecture-écriture est envisagé de fagon simultanée en
formation, le travail en expression orale fait souvent |'objet de ségquences de
formation spécifiques. La possibilité de travailler ssmultanément |’ oral et I’ écrit en
ayant recours aux TIC implique de fait une révision des modéles pédagogiques et

I’ abandon d’ une conception hiérarchisée des savoirs de base.

2.2. Lesformesd’interactivité

Transversale aux attributs du multimédia que sont I’ hypertexte et la multicanalite,
I"interactivité est une composante essentielle de I’ écriture numérique, qui apporte
un nouvel éclairage aux processus d apprentissage et renouvelle les modes

d’ acquisition des savoirs de base.



L’interactivité est fondée sur la mise en aavre d'une médiation technologique,
I"interface, qui structure le processus de communication et la relation entre les
différents acteurs de la communication. L’ aspect innovant des TIC réside dans le
développement de I’ interactivité et de sa constante évolution qui permettent un
dialogue homme-machine, et une action de I’ usager sur les données auxquelles il
accede.

L’ hypertexte représente le premier type dinteractivité, dit "de structure".
L’hypermedia offre les mémes possibilités que I’ hypertexte, mais intégre des
données multimédias - texte, image, son -, représentant le deuxieme type

d'interactivité, dit "de surface".

Les auteurs de «La Boite a Outils Multimédias»[70] rapprochent des deux
concepts d'"interactivité fonctionnelle" (ou "machinique") et d'"interactivité
intentionnelle" (ou "mentale") introduits par E. Barchecharth et S. Pouts-Lajus en
1993 | celui d'"interactivité organisationnelle” qui S est imposé dans le secteur
formation des 1995 [114].

Ces trois types d'interactivité interviennent dans |’ apprentissage et permettent
I’analyse de la communication entre |'usager et |’outil sous trois angles, qui
interagissent en situation de formation : l'interactivité de I'apprenant avec les
fonctionnalités techniques mises en aavres dans |’ outil et la machine (interactivité
fonctionnelle), celle de I’ apprenant avec le concepteur du programme, au travers
de son intention reflétée dans I’outil qui guide I'apprenant dans son activité
mentale (interactivité intentionnelle), enfin celle de |'apprenant avec les
formateurs. Ces derniers définissent |’organisation pédagogique, fixent les
conditions d'utilisation du produit et structurent |’apprentissage (interactivité
organisationnelle).

L’interaction est basée sur une relation établie entre les personnes, I'interactivité

sur une médiation technologique.

17107] BARCHECHARTH E., POUTS-LAJUS S. (Observatoire des technologies pour |’ éducation
en Europe), Les attentes des utilisateurs dans la logique de communication in: Formation
Informatique Technologie — ADITE, bulletin de liaison n°31, 3™ trim.1993, pp.12-19.
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Nous entendons par interaction |I’ensemble des effets produits sur les personnes
dans une action de communication. L’interaction sociale désigne I’influence
exercée par chacune des parties dans I'acte de communication par le biais de
différents types de relations - verbaux, gestuels, expressifs etc. —, largement
déterminés par le contexte socia. Dans la lignée des psychologues du
développement, Claire Belide et Monique Linard considérent que « I’interaction
sociale est, avec la maturation biologique, la seule qui permette de passer de
I’ordre du faire pratique et de I'information en vrac a I’ordre efficace de la

connaissance organisée. » 8.

En raison de I'immédiateté de la relation homme/machine permises par les
différentes dimensions de I’ interactivité, les notions de distance et de temps entre

I écrit et I’ usager sont modifiées, les capacités sollicitées chez ce dernier élargies.

La qualité mouvante de I’ écriture numérique permet en outre de réduire le temps
de réception et de réaction al’écrit sur les réseaux, de faire face al’ obsolescence
de plus en plus rapide de I'information par une mise ajour plus efficace des
données. Cette caractéristique influence notre fagcon d’ agir dans la vie quotidienne
et professionnelle, et nous incite a appréhender la distance autrement, modifie

notre perception du monde.

En formation adistance, les différentes facettes de la notion complexe de distance
apparaissent de fagon encore plus évidente qu'en situation présentielle:
temporelle, géographique, économique, mais aussi psychologique, culturelle et
plus largement politique.

A partir de cette pluralité des approches, d’'aucuns [14] renversent la proposition
et déplacent les enjeux de la formation a distance vers « la mise a distance en
formation », démarche a construire dans laguelle la distance serait abordée sous
I’angle des situations et sous celui des significations, et qui favoriserait la

production de sa propre formation ; Ou bien, ils privilégient « la mise a bonne

1811) BELISLE Claire, LINARD Monique, Quelles nouvelles compétences des acteurs de la
formation dans le contexte des TIC ?in : Technologies et approches nouvelles en formation,
pp.19-47 (Education Permanente n°127-1996-2).
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distance du savoir » pour une égalité d acces ala connaissance et le respect des

différences individuelles.

3. lllettrismes et illettrisme technologique : leréledelaformation

3.1. La notion d’alphabétisme

Au regard des exigences sociales et des potentialités des TIC, les attentes vis avis
des formations aux savoirs de base ne concernent plus uniquement la transmission
de savoirs.

Il sagit non pas d une redéfinition des finalités de ces formations, mais d'une
contextualisation de ces compétences de base. Le Canada introduit dans I’ enquéte
internationale sur |’alphabétisation des adultes (EIAA) la notion d aphabétisme
qui désigne « un continuum de capacités variant de trés limitées atres élevées » :
« |"alphabétisme va au dela du seul savoir lire, écrire ai calculer. C'est auss
comprendre et étre capable d utiliser |"information requise pour fonctionner au
sein des sociétés du savoir qui domineront le XXléme siecle » *°.

Si les difficultés d apprentissage a dépasser restent entieres, cette définition
introduit I'idée d'une dynamique, et souligne I'importance de capacités
transversales adévelopper. Apprendre alire, écrire, calculer ne constitue pas une

fin en soi, mais un moyen d’ accéder au sens par la signification®.

Par ailleurs, la spécificité de la pédagogie des adultes réside essentiellement dans
le statut d’agent socia de I'adulte [79]. Contrairement ala pédagogie des plus
jeunes qui prépare ace réle, |’ adulte assume déjacelui-ci.

Des lors, la formation ne peut étre envisagée qu'en tenant compte de ce statut
d’ agent social et d’ autres variables extérieures ala formation, relevant du parcours
de la personne et de I'organisation sociae : « les formes que revét I’action de
formation ne peuvent demeurer étrangeres a celles mises en aavre dans la

formation sociale elleméme; elles reproduisent, d'une certaine fagon, les

197105], p 10. OCDE/DRHC, op.cit.

% Par signification, nous entendons ici le lien effectué par le sujet entre le signifiant et I’ objet. La
signification passe par |'appropriation de codes transférables a d’autres situations, qui sont
interprétés par e sujet en fonction du contexte.
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principes d’ organisation qui prévalent au niveau de |’ ensembl e de cette formation

sociale »?L.

Pour les jeunes et les adultes de faible niveau, et au moment ou le droit de se
former aux savoirs de base est inscrit dans le droit du travail, I’ @évation du niveau
d exigence des compétences, pose aussi la question du sens donné par ces
personnes a‘la formation tout au long de lavie' , et aux concepts et principes qui
régissent |’ apprentissage faisant appel aux TIC.

L’intérét des TIC dans ce type de formation porte a la fois sur |’ organisation

pédagogique, et sur leur apport dans I’ acquisition des savoirs.

Les nouvelles formes d’ organisation permises par lesTIC

Liés ala formule «Former plus, mieux, et a moindre co(t » qui S est propagée
dans le milieu de la formation professonnelle au début des formations
multimédias, les concepts de flexibilité et d’'individualisation ont donné lieu ade
nouvelles formes dorganisation de la formation qui Sappuient sur les
potentialités offertes par les TIC. Ces formes sont régies par des principes basés
sur I’ouverture de la formation, et sur une pédagogie centrée sur |’ apprenant, en
opposition aux modeles uniformisés de formation.

En permettant de démultiplier les lieux, les temps et les modes de formation,
I"usage des TIC est envisagé comme un moyen de contribuer al’ égalité d’ acces au
savoir.

Par ailleurs, la structuration du marché de la formation et la recherche d une
meilleure adéquation de I'offre a la demande s accompagne d'un souci de
rentabilité. Compte tenu de cette préoccupation, la centration sur I’ apprenant et
I" apparition de dispositifs S appuyant sur le concept d’ auto-formation, a répondu a

des attentes pédagogiques, mais aussi économiques.

Permettre |I’accés a la formation nécessite une adaptation de la formation aux

contraintes de chaque participant en termes de proximités du service, et aleurs

21179], p 28. LESNE, Marcel. Travail pédagogique et formation d’ adultes : éléments d’ analyse
Paris : L’Harmattan, 1999.- 185p. (Education & formation).
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spécificités en termes de besoins en formation et de difficultés d apprentissage.

Ces deux contraintes renvoient aux concepts de flexibilité et d’ individualisation.

Les systemes flexibles de formation [68] se caractérisent par la permanence des
actions et la souplesse des parcours gjustés aux besoins de |’ apprenant, la priorité
donnée ala relation emploi-formation et au développement de |’ autonomie pour
une meilleure adaptation aux mutations sociétales.

L’individualisation de la formation concerne |’ adaptation de |’ acte formatif aux
caractéristiques de |’ apprenant : ses acquis antérieurs, sa situation, ses aptitudes et
ses attentes. Elle s opére au niveau de la contractualisation et de la définition des
objectifs, de la personnalisation des parcours et du mode de travail pédagogique
qui differe du modéle traditionnel relatif ala transmission des connai ssances.

La notion d auto-formation s'inscrit dans ce changement de paradigme, et fait
référence aux pratigues de formation basées sur la participation active de
I" apprenant et sur I’ appropriation de son parcours. Les formations individualisées
entrent dans ce cadre et désignent pour certains chercheurs®® des actions se

déroulant en partie sans contact avec le formateur.

De ce fait, la dérive magjeure réside dans |’insuffisance de médiation humaine [28]
que les TIC ne peuvent suppléer, ainsi que dans I’acquisition de procédures
uniquement, et non de savoirs. La pédagogie traditionnelle donnait une place
prépondérante au formateur, les pédagogies actives privilégient le réle de
I’apprenant. Nous considérons que les potentialités des TIC permettent
aujourd hui de rétablir I'équilibre entre ces deux poles, et dimaginer une
pédagogie centrée sur les apprentissages.

Pour cette raison, nous préférons a I'expression “formations individualisées’
celles de “formations personnalisées’ qui léeve toute ambigui té quant au mode

d’ accompagnement, et rend possible le rétablissement de cet équilibre.

L’apport des TIC au regard des finalités des formations de base
La diversité des courants qui se réclament de I’ auto-formation ont cependant en

commun le méme objectif de développement de I’ autonomie.

22 dont Philippe Carré dans sa définition de|’ auto-formation [44].
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Les quatre types d autonomie travaillés avec I’ ordinateur®® sont étroitement liés
aux concepts de flexibilité et d'individualisation : I’autonomie physique par la
possibilité de diversifier les temps et modes d' apprentissage, |’autonomie sociae
qui Sappuie sur I'entraide et la reconnaissance des différencesindividuelles,
I’autonomie linguistique en tant que compétence transverse aux différentes

disciplines, et I’ autonomie cognitive qui favorise I’ apprendre aapprendre”.

C’est anotre avis dans cette construction de savoirs que réside |’ apport majeur des
TIC, et par la recherche dinformations que |apprenant accede a leur
structuration.

Si I’accés physique aux TIC reste surtout lié a des facteurs socio-économiques,
I’acces a leur utilisation dépend largement des compétences et connaissances des
usagers, du sens qu’ils sont en mesure de donner aleur démarche, de leur capacité
adégager I’ information utile pour construire ces savoirs.

Bien que I'intérét des technologies en formation porte effectivement sur leur role
dans I’acquisition des connaissances et non sur leur réle de transmission
d'information, la centration sur le développement de stratégies cognitives autant

gue sur la transmission de contenus représente un atout majeur.

De par les principes pédagogiques exposes précédemment et la diversité des
usages potentiels des TIC, celles-ci permettent de travailler sur |I’ensemble des
savoirs de base et de prendre en compte les difficultés d’ apprentissage rencontrées
par les apprenants, qui sont d’ ordre cognitif, affectif et / ou social.

A la pluralité des profils de stagiaires, désignés par I’ appellation de bas niveau,
correspond une multiplicité d objectifs généraux de formation. En situation ou en
voie d’ exclusion, professionnellement insérés mais non qualifiés, les formations
dites «de base » visent, selon la situation des stagiaires, leur socialisation, leur

autonomie et/ou leur professionnalisation.

Le r6le du formateur dans I'organisation logistique, didactique, et dans

I accompagnement est cependant primordial pour une exploitation optimale des

23 90], p 48. MANGENOT, Francois. Les aides logicielles al'écriture.
Paris: CNDP, 1996. 270 p (L'ingénierie éducative, hors série)
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potentialités des TIC. Il consiste, en amont de la formation, a trouver la juste
mesure de leur intégration en tenant compte des situations des personnes, des

objectifs de formation et des autres ressources disponibles.

Quatre grands types de TIC sont fréquemment utilisés en formation: les
ressources pédagogiques multimédias informatisées, les produits multimédias
culturels et de loisirs, les outils de navigation et de consultation qui permettent
I” accés aux réseaux tels qu’internet, les fonctionnalités et ressources de différentes

natures disponibles sur celui-ci : pédagogique, culturelle, professionnelle.

Si les produits E.A.O. facilitent I’acquisition d’automatismes et la mémorisation
par la répétition et |'exercisation, les ressources pédagogiques multimédias
informatisées les plus récentes permettent la mise en cavre de situations plus
complexes telles que la ssimulation.

Il semble cependant gque I’ usage de ressources et de moyens de communication
non spécifiques a la pédagogie offrent de meilleures chances en matiere de
transfert de compétences. La raison la plus évidente est culturelle, dans la mesure
ou I' utilisation de ressources courantes dans la vie quotidienne constitue un point
d’ancrage en formation. Le recours au traitement de texte en production d’ écrits a
ouvert lavoieil y a quelques années.

La deuxiéme raison dépend étroitement des caractéristiques de |’ écriture
numérique énoncées précédemment qui ouvrent sur d autres pratiques, et des
outils de communication adistance qui contribuent al’ émergence d autres modes
de formation. Elle se situe au niveau technico-pédagogique dans les possibilités
d amélioration de I'acte formatif, en matiere de diversification des situations
d’ apprentissage et d' organisation de la formation.

L’emploi des outils de communication en formation adistance et les applications

pédagogiques d internet représentent ace titre les usages les plus prometteurs.

Le principal atout des TIC réside dans I’acces a des quantités considérables
d'informations, et leur principal inconvénient consiste a savoir gérer ces flux
d’ informations. C est la gestion de ces sources par le formateur et I’ apprenant qui

modifie la relation pédagogique.
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3.2.Maitrise del’information et usage critiquedes TIC

En ce sens la démarche exigée par le formateur et I’ apprenant rejoint en partie
celle du professionnel de I'information du point de vue de sa capacité, d’ une part,
atrouver I'information, la traiter, se I’approprier, et d autre part, a dépasser le

stade de la transmission d'information pour franchir celui de la connaissance.

L’enjeu actuel de la formation nous semble justement résider dans I’ articulation
entre donnée, information, savoir et connaissance en évitant tout amalgame.

Isolée, une donnée est un signe qui ne prend sens qu’ une fois relié aun contexte
précis par son récepteur. Ordonnée, I’information rassemble des données ayant

fait I’objet d'un traitement intellectuel : analyse, classification, catégorisation etc.

A. Toffler®* définit le savoir comme une information plus élaborée « sous forme
d affirmation de portée plus générale». Distinguée de ces trois termes, la
connaissance est définie « comme une information de portée plus générale encore
que le savoir (qui, lui, désigne) une connaissance particuliere et généralement a

finalité pratique acquise par I’ éude, I’ expérience ou en tout cas par un effort.» 2°

Compte tenu de ces définitions et de la logique de leur enchainement, un
glissement sopére de la société de I'information vers une sociéé de la
connaissance.

Par ailleurs, I'information, généralement assimilée a un mouvement en sciences
de I’information et de la communication de par son caractere mobile et périssable,
se rapproche de ce point de vue de la formation, considérée comme un processus.
Information et formation sont donc des moyens d'accés au savoir et a la

connai ssance.

Deés lors, un usage critique des TIC simpose et nécessite la maitrise de regles
méthodologiques pour la recherche, la sélection, le traitement de données, et leur

utilisation. Ces opérations sollicitent des activités mentales qui servent a notre

241127] TOFFLER Alvin, Les nouveaux pouvoirs, Savoir, richesse et violence alaveille du
XXléme siécle. Paris : Fayard, 1994, 658 p.

25[72] LAMIZET Bernard, SILEM Ahmed, Dictionnaire encyclopédique des sciences de
I'information et de lacommunication, Paris : Ellipses, 1997, 590 p.
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sens |’ensemble des savoirs de base: formulation d hypothéses, planification,

observation, mémorisation, enchainements logiques...

Cet usage critique des TIC, lesquelles se trouvent au croisement de logiques
différentes parce gqu'elles englobent a la fois des outils, des techniques, des
ressources pédagogiques, s enseigne-t-il comme discipline en tant que telle ? Pour

les raisons évoguées ci-dessus, nous pensons que cet usage s acquiert de fagcon
transversale aux autres disciplines et qu’'il permet une meilleure articulation entre

elles.

Mais la question rgjoint celle de I’ éducation aux médias ou « éducation critique a
la lecture des médias»%® posée dans les années soixante avec I’explosion des

médias de masse, et qui depuis n’est toujours pas tranchée. Elle a donné lieu a
différents débats et programmes, et ne constitue toujours pas une discipline apart

entiere. L’ absence de cadre théorique spécifique et de définition claire du concept

d’esprit critique explique cette non reconnaissance selon J.Piette?’, qui s appuie

sur le “mouvement pour I’ enseignement de la pensée critique’, apparu en sciences

de I’ éducation dans les années quatre-vingt en Amérique du Nord, pour rechercher

les fondements théoriques de I’éducation aux médias. Ce mouvement vise le

méme objectif de développement de I’ esprit critique par la recherche de modéles

pédagogiques innovants.

Si nous nous référons aux travaux de J.Piette dans notre démarche, c'est que la
problématique posée s inscrit auss dans la recherche de modeles de formation en
mesure de dépasser les savoirs et habiletés de base, aujourd’ hui insuffisants face
aux exigences de la société.

Ce constat montre que le développement de I’ esprit critique contribue de fait au
développement de |’ autonomie, et justifie donc pleinement |’ usage des TIC dans
les formations aux savoirs de base. Philippe Perrenoud souligne a ce titre:
« Former aux nouvelles technologies, ¢ est former le jugement, le sens critique, la
pensée hypothétique et déductive, les facultés d observation et de recherche,

I"imagination, la capacité de mémoriser et de classer, la lecture et I’analyse de

26 [55] GONNET Jacques, Education et médias. Paris : PUF, 1997 (Que sais-je ?), 127p. p.17
27[112] PIETTE Jacques, Education aux médias et fonction critique. Paris : L' Harmattan, 1996
(Education et formation), 357p.
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textes et d'images, la représentation de réseaux, d’ enjeux et de stratégies de

communication. »%2

En référence d une part ala commande publique, dont les cahier des charges ne
prévoient pas de formation aux TIC, et compte tenu d’ autre part des compétences
multiples sollicitées dans leurs usages, seule leur intégration dans I’ ensemble des
domaines de formation liés aux apprentissages des savoirs de base parait
pertinente. D’une part pour faciliter ces apprentissages, d'autre part pour
sensibiliser les apprenants ala culture technologique et aux nouvelles pratiques de
lecture et d’ écriture qu’ €lles introdui sent

Les deux dimensions de la lutte contre I'illettrisme sont ici prises en compte : la
dimension individuelle qui vise le développement du sujet, de son autonomie, de
son esprit critique ; la dimension sociale et normative du rapport a I’ écrit, la
sensibilisation a de nouveaux supports présents dans la vie quotidienne et

professionnelle.

Bien que le processus de formation ne puisse se réduire acelui d’'information, il
apparait évident que celui-ci en congtitue une étape essentielle au regard de
I’ environnement socioculturel, d'une organisation en réseau, et des objectifs

poursuivis dans les formations linguistiques de base.

Le statut de I’information et le réle joué par la communication dans notre société
modifient le cadre de ces formations avec I'introduction des TIC, permettant de
dépasser les savoirs de base traditionnels et d'orienter les actions vers la
nécessaire acquisition d' habiletés de pensée de niveau supérieur.

Les caractéristiques de I’écriture numérique permettent un nouveau rapport a
I’écrit qui peut faciliter la maitrise des compétences et habiletés de base, et

contribuer au passage aun niveau supérieur de processus cognitifs.

28 107], p 124. PERRENOUD, Philippe. Dix nouvelles compétences pour enseigner Paris : ESF,
1999.- 188 p (Pédagogies)
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L’interactivité n’a pas seulement un intérét dans I'immédiateté de la réponse aune
sollicitation, mais dans sa capacité adéclencher des activités d’ apprentissage et a

multiplier les interactions.



Partiel - Idéesclésdu chapitre 1

Les technologies de |'information et de la communication entrainent une rupture
avec les modeles traditionnels de notre organisation sociale, politique et
économique, modifiant notre conception du monde en méme temps qu'elles la
complexifient :

- I"accés al’information est inégal, et ne garantit de toute fagon pas pour autant
un accés ala connaissance,

- le passage d’'une organisation hiérarchisée a une organisation en réseau
fortement communicante transforme le rapport au pouvoir,

- la dématérialisation de I'économie donne a I'information le statut de
marchandise et modifie le systéme de production,

- I"accélération des mutations techniques rend rapidement insuffisants les
savoirs de base traditionnels et rapidement obsolétes les savoir-faire
techniques.

Face acette complexité, un équilibre est arechercher, qui dépasse la dualité des
croyances entre renforcement de I'insertion sociale et culturelle, grace a
I’émergence de nouvelles formes de lien socia permises par les TIC, et
renforcement des exclusions et des inégalités entrainées par celles-ci.

Les savoirs de base se réferent de fait al’ évolution sociétale et aux courants de
pensée qui I’animent. Dans un contexte de mondialisation de I'économie, les
attentes a I'égard de la formation s'en trouvent accrues. Les finaités de
dével oppement personnel, de socialisation ou d'insertion des formations de base
tendent vers des butsindividuels et humanistes, collectifs et utilitaires.

Intéressant la dimension sociae et la dimension individuelle de la formation,
I”aptitude désor mais nécessaire a développer un esprit critique et arepérer
I"'infor mation utile renouvelle le cadre traditionnel des apprentissages de base.
Elle rapproche les champs des sciences de I'information et de I'éducation et
incite ala construction de démarches pédagogiques innovantes.

Aussi, l'usage des TIC reléve d'un double enjeu :

- sensibiliser les adultes a de nouveaux outils de pensée et de communication
présents dans leur environnement, afin de préserver la liberté d'expression et de
maintenir la démocratie,

- contribuer al'acquisition des savoirs de base et faciliter I'apprentissage en vue
d'une adaptation aux exigences de la société.

C’ est sur ce dernier aspect que nous centrons notre investigation.

Avec l'interactivité, la multicanalité et |'hypertexte sont des déterminants
majeurs de cette facilitation ; ils permettent de diversifier les modes de lecture et
d'écriture.

La maitrise des TIC ne sgoute pas aux savoirs de base et ne représente pas une
discipline en tant que telle. Nous considérons leur usage comme un moyen
d'acquérir des niveaux supérieurs de compétences et de travailler des capacités
transversales ; par leur caractére interdisciplinaire, les TIC relient les savoirs
de base et sinscrivent dans leur prolongement.
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Premiere partie
Chapitre 2

Problématique de la recherche et méthodologie d'intelligence stratégique

“Pour construire I'égalité entre les
individus et les groupes, inventer un
lien social qui minimise la violence,
pacifier donc le monde et nous libérer,
le seul espoir, que seule I'espérance
dépasse, git dans la formation.
Quefairedonc ? Oui, un seul projet en
trois: éever, instruire, éduquer. Ne
jamais cesser de partager savoir et
information.”
Michel SERRES
[124], Atlas, p.180.

Le contexte étant posé, notre problématique et nos hypotheses sont précisées a

partir d’ une démarche de veille stratégique centrée sur les usages des TIC.

Apres avoir défini les concepts d’innovation en formation, de veille stratégique, et
la notion d’usage, nous exposons en quoi consiste une méthodologie de veille et
comment nous |'appliquons anotre recherche.

Notre démarche se compose de différentes étapes : observation de
I’environnement et considération de I’interaction entre différentes logiques;
détermination des axes prioritaires asurveiller (FCS) ; identification du réseau des
opérateurs et domaine dexpertise du formateur ; présentation des données
recueillies lors de la congtitution d'un dossier général dinformation (DGI);
sélection de données et éaboration du dossier d’'information stratégique (DI1S)

pour mise en aavre de situations pédagogiques intégrant les TIC.



1. L’innovation danslesformations de base

La diversité des intitulés désignant I'introduction des technologies de
I"information et de la communication en formation - NTF, NTIC, TIC, TICE,

multimédia - refléte ala fois I'immaturité de ce nouveau champ d application, et

I"instabilité des usages.

Ces appellations multiples révélent aussi la pluralité des approches, en réponse a

des problématiques inscrites dans des contextes locaux.

Dans ces contextes, |'innovation concerne aussi bien la technique, que les
produits, les dispositifs et les applications.

Les travaux de J. Perriault sur la logique de |’ usage [109] apportent un éclairage
sur les interactions entre offre technologique et variété des pratiques, normées ou
détournées, entre réseaux de spécialistes - inventeurs, techniciens - et profanes, ou
usagers potentiels.

Par usage, et contrairement au sens initial du terme qui fait référence ala bonne
ou la mauvaise maniere d' utiliser un objet, il entend en effet les multiples emplois
réels et potentiels d’ une « machine acommuniquer ».

Au-delades usages sociaux de produits ou de services auxquels se réfere le sens
moderne d'usage, le caractere novateur d' un usage dépend de la créativité de

I" usager et des représentations qu’il a de I’ objet manipul é.

Le terme d' utilisateur nous semble plus restrictif ; 1| ne rend pas compte de la
dimension créative du sujet, de son double statut de consommateur et de
producteur. Aussi, nous considérons que I'innovation en formation est avant tout
une question d’usage. Elle est influencée par des flux d'informations toujours plus
importants et des moyens diversifiés qui incitent a modifier les modalités
d’ apprentissage. L’innovation, avec le recours aux TIC en formation, est guidée
par différents types d objectifs analysés dans le chapitre précédent :

- préparer la personne aux nouvelles exigences de la société (visée normative

d adaptation et d’ intégration sociae),
- réduire les inégalités sociales, maintenir la démocratie par une sensibilisation

aux outils de la société de I'information, qui permette al’individu de
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comprendre son environnement social et de participer a son fonctionnement

(visée humaniste tenant compte des différences et aspirations individuelles),

- exploiter les potentialités offertes par les TIC pour renouveler les pratiques et
multiplier les chances de ré-acquisition des savoirs de base (visée d’insertion

sociale et professionnelle en adéquation avec les aspirations individuelles).

Compte tenu de ces enjeux, nous considérons que I’innovation en formation doit
étre plus pédagogique que technique. Pour cette raison, notre systéme de veille
centré sur les pratiques significatives des usagers (stagiaires et formateurs)
n’exclut aucun type de TIC et de mise en cavre.

En effet, la distinction entre les différents modes de formation [110] - présentiels,
adistance, hybrides - ne facilite pas la compréhension des formes d’ usages, liée a
de nombreux parameétres (cf. 2.3. dans ce chapitre). Nous avons donc choisi de
considérer I’ensemble des ressources et de moyens employés auss bien en
situation présentielle qu'en formation a distance, cette derniére intégrant les

ressources pedagogiques utilisées dans la premiére.

Notre intention n'est pas d’aboutir aun modéle de formation, mais de proposer
un systeme d’information qui aide a concevoir des situations d’ apprentissage
intégrant les TIC, afin de faciliter I’ acquisition des savoirs de base.

Ce projet nécessite au préalable d’avoir une représentation globale des logiques

et des attentes des différents acteurs impliqués dans ce type de formations.

En formation multimédia, plusieurs intermédiaires interviennent entre |’ action et
son destinataire: prescripteurs, concepteurs et producteurs, acteurs de la
formation. L’intention commune de changement pour une amélioration de la
qualité des formations sous-tend donc des intéréts divergents et le retour sur
investissement de I’innovation s établit sur des criteres spécifiques a ces réseaux
de spécialistes.

La volonté d’'innover est fondée sur des logiques institutionnelles, techniques,
pédagogiques et commer ciales, dont I'interaction est plus ou moins réussie dans

les produits ou dispositifs.



50

Bien que notre recherche soit centrée sur une logique pédagogique, il est clair que
I"interaction entre ces différents intéréts et attentes influe sur les usages. Ces
derniers sont conditionnés par les orientations nationales de la formation
professionnelle et la commande publique, la conception des ressources et leur
accessibilité.

A chacune de ces logiques est associée un type dominant de velille:
économique, pédagogique et sociale, technologique, concurrentielle et
commerciale.

Comparable aune entreprise, un organisme de formation intégrant les TIC ne peut
ignorer I'interrelation entre ces différents aspects, dont chacun peut faire I’ objet
d une vellle stratégique :

Recherche de nouveaux moyens

Prescripteurs
Veille économique

Concepteurs
Veille technologique

Intégration
desTIC
en
formation
de base

Efficacité et rentabilité } Diversification des moyens

Editeurs, distributeurs
Veillecommerciale

Acteurs de la formation

Mise adisposition des TIC
utilisées dans les processus d’ apprentissage
comme outils ou démarche

Figure 2 — Logiques des acteurs en présence et types de veille associés

L’ environnement décrit ci-dessus permet de planter le cadre dans lequel
sinscrivent les formations de base intégrant les TIC. Il convient a présent

d'identifier les points sur lesquels va porter notre systéme de veille stratégique.
1.1. Problématique et déter mination des facteurs critiques de succés
1.1.1. Cadre conceptuel

Nous nous référons au systéme des 4S, « Sructure de surveillance sectorielle

systématique » proposé par Francois Jakobiak [65]. Ce systéme de vellle
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stratégique est destiné aréaliser une surveillance stricte des informations de toute
origine, nécessaires a la stratégie des entreprises, a I’aide de la méthode des
« facteurs critiques de succes » (FCS) élaborée par J.F. ROCKART en 1979.

Les FCS représentent les sujets prioritaires a surveiller par rapport au secteur
d activité de |’ entreprise et ason environnement. Il est important de définir par un
recueil de données des FCS de différentes natures— scientifique, technique,
technologique, économique, commerciae, sociae etc. — , qui font appel a de
I"information formelle et informelle.

Chague niveau hiérarchique a ses propres FCS. |Is correspondent aux exigences et
besoins vitaux de I’ entreprise sur une période donnée. Une mise ajour de ces FCS

est donc nécessaire.

Une fois les facteurs critiques de succes (FCS) et indicateurs définis, trois réseaux
d’acteurs- observateurs, experts et décideurs - se répartissent Six opérations
majeures d’ exploitation des flux d’information, transformés en fin de chaine en
une information synthétique et «critique », indispensable ala prise de décision et

ala définition de stratégies d’ actions innovantes.

F. Jakobiak emploie les termes dinformation fatale, caractérisant la
surinformation, d'information utile et d'information critique pour désigner les

différents niveaux d'intérét de I’ information.

Pour accéder a cette information critiqgue qui concerne ici les acteurs, les
technologies et les pratiques, il importe donc

- d’analyser les besoins, qui définissent I’ utilité de I’ information,

- de définir les changements visés, les criteres et indicateurs de ces changements,

- d'identifier les sources les plus pertinentes,

- de décrire le déroulement des actions et d’ anticiper les difficultés et contraintes
pour atteindre le but visé,

- de traiter les informations pour donner un sens nouveau aux données recueillies,

- de diffuser ces données pour une prise de décision stratégique.
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Le succés d'un systeme de veille dépend du degré d'interaction entre trois
ééments: les outils de recherche documentaire et de veille, les informations

disponibles, I’ expertise humaine.

1.1.2. Application anotre problématique

La détermination des facteurs critiques de succes (FCS) et la démarche qui suit
sont théoriques.

Nous avons construit nos FCS en tenant compte des orientations nationales de la
Délégation Générale a I’'Emploi et a la Formation Professionnelle (DGEFP),
identifiée comme décideur de la politique de formation.

De méme, les réseaux de spécialistes mentionnés existent réellement, mais ne
travaillent pas forcément de facon concertée. En position de recherche, de
collecte, de traitement et d'analyse, nous nous situons entre le réseau des

observateurs et celui des experts.

L’ approche d'“intelligence stratégique” nous semble pertinente en raison, d’'une
part, de I'impulsion des pouvoirs publics dans le domaine des technologies de
formation, et de ses répercussions dans les organismes de formation ; et d’ autre
part, en raison des intentions affichées de la DGEFP : améliorer la qualité des
formations, réduire leurs colts, accueillir le plus grand nombre de formés.

Il est |égitime de douter de la faisabilité d'un tel projet et de la compatibilité entre
ces trois finalités, mais cela n'est pas notre propos. Il s agit plutét d’analyser les
modalités de mise en cavre et les changements opérés sur le terrain au niveau du
marché du multimédia de formation (concepteurs, producteurs, distributeurs) et
des formations multimédias, des prestations des organismes de formation, des
résultats observés par les observatoires et les centres ressources impliqués dans les

projets.

Nous proposons dans un premier temps une vue d’ensemble de ces opérateurs,
puis un recadrage sur les formateurs en raison de notre démarche de veille
centrée sur unelogique d’ usage.

Nous procédons de la méme facon pour la détermination des FCS.



53

Du point de vue des intentions de grande généralité citées ci-dessus, nous
identifions trois FCS qui concernent respectivement :

1. une politique institutionnelle incitatrice dans le développement de I’ offre de
formations intégrant les TIC, dans le soutien ala recherche, ala production de
ressources et de dispositifs innovants, et |’aide al’ équipement des organismes de
formation,

2. I'identification et le développement de pbles de compétences, la formalisation
de recherches et d’ expériences,

3. des temps de formation, de réflexion et d échanges contribuant arepenser la
formation et & accompagner I'innovation pédagogique, afin de stabiliser les
usages et les modes pédagogiques intégrant les TIC.

FCS (objectifs prioritaires) Information pour action

a

1. programme d’ action ministéri
pour la société de I'information

o)

1- Vérifier I'existence d’' une
politique institutionnelle
incitatrice

1.2. le programme FORE

1.3. soutien aux actions au plan
Qational et européen

Gl. les recherches universitaires \

2- ldentification des pdles de
compétences et formalisatio
des actions 2.2. les enquétes, études, recherche

-actions du secteur public et privé
2.3. le marché des TIC (ressources et

Qervices) /

él.contri bution des observatoires \
concernant les retours d’ usages

3- Echanges de pratiques
et accompagnement de
I’innovation 3.2. information informelle recueillie

dans notre pratique professionnelle

cod idl 4l

3.3. contenu des forums de discussion

Figure 3 — Facteurs critiques de succes et information critique : cadre général
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Au regard de la finalité des formations linguistiques de base :

Contribuer a l'insertion sociale et professionnelle des personnes par un
apprentissage linguistique intégrant les TIC, et faciliter leur (re)socialisation, leur
professionnalisation et |e développement de leur autonomie,

rappelons a présent notre hypothéese générae :

ast principalement I’absence d’'un cadre théorique maitrisé parg
formateurs et opérant qui empéche le développement des usages des TIC et le

renouvellement des pratiques dans les formation aux savoirs de base.

Defait, il est difficile pour tout formateur de construire un cadre théorique général
lui permettant d’analyser sa pratique formative. Une modélisation de |a pédagogie
ou des pédagogies des TIC est une premiéere éape contribuant a dynamiser la

réflexion des formateurs, les aidant a (re)construire leur propre réalisation et a

werroger sur leurs postulats pédagogiques. J

Notre intention d élaborer un systéme d'aide a la conduite d actions pour

exploiter les potentialités offertes par les TIC et renouveler les pratiques de
formation aux savoirs de base, consiste a mettre en place une démarche de
conception, d’animation, d’observation et d’'évaluation des ségquences
pédagogiques afinde:

renseigner le formateur sur son mode d’ action pédagogique,

envisager les potentialités des TIC du point de vue des activités pédagogiques

gu’ elles permettent,

connaitre I'impact des TIC dans les formations et contribuer al’ évaluation des

acquis.

Cette élaboration s appuie sur les FCS généraux 2 et 3 et passe par les étapes
suivantes :
identifier les FCS ou objectifs prioritaires pour laréussite de |’ action,
définir le domaine d’ expertise des opérateurs,
constituer un dossier général d' informations destiné arecueillir les ressources
disponibles,
al’aide de ce dossier sélectionner les informations les plus pertinentes et

réaliser un dossier d’information stratégique.
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Résultant de ce dossier d'information stratégique, la deuxieme partie de notre
investigation est centrée sur les cadres théoriques existants et sur une premiere
modélisation des usages possibles des TIC en situation présentielle en fonction
des éléments empruntés aces reférents théoriques et des retours d’ usage.

La troiseme partie correspond a une mise en perspective a partir d’'une
expérimentation de formation a distance. Dans cette éude de cas, nous
introduisons un paramétre supplémentaire : la médiation adistance, et analysons
les effets de la formation en confrontant le point de vue des stagiaires et celui des

formateurs.

A partir de | hypothése posée, notre intention de modélisation des usages S appuie

sur les FCS suivants :

1- identifier la nature des savoirs aacquerir,

2- clarifier son intention pédagogigue et annoncer ses objectifs

3- analyser |’ensemble des composantes de la situation d’ apprentissage dans la
conception des séquences,

4- connaitre les ressources disponibles et leurs usages potentiels,

5- maitriser I’accompagnement, les stratégies de communication et de médiation,

6- considérer les représentations des apprenants,

7- repérer leurs stratégies d’ apprentissage,

8- cerner les activités permises par les TIC et les stratégies d’ apprentissage
favorisées.

L’information pour action en rapport avec ces FCS proviendra des sources

d’information et de la démarche de questionnement exposée dans le dossier

d’information stratégique (cf.2.3. p.81).

Ces FCS, considérés comme des éléments a privilégier dans la démarche

d’ observation et d évaluation des usages, sont associés a un ensemble de sous-

hypothéses a vérifier centrées soit sur le pble savoir, soit sur le pdle formateur,

soit sur le pble apprenant :

= Pdlesavoir :
1- Identifier la nature des savoirs aacquérir
Les TIC favorisent I'interdisciplinarité et I’éargissement de compétences. En

fonction de leur mise en acavre en formation, il est au préaable nécessaire
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d analyser I’usage qui en est fait et leur impact dans chaque domaine disciplinaire,
ceci afin de vérifier qu elles permettent un décloisonnement des compétences

(raisonnement logique en production d’ écrits avec traitement de texte etc.).

Nous nous appuierons sur la distinction traditionnelle entre savoir, savoir-faire et
savoir-étre pour vérifier leur impact, et mettre ces savoirs en relation avec le
niveau d’ exigence des objectifs, et avec |’échéance prévue (objectifs a court,

moyen ou long terme visant des “ savoirs devenir” et des capacités transversales).

= Poleformateur :

2- Clarifier son intention pédagogique et annoncer ses objectifs

L’intention pédagogique tient compte du contexte de formation, des besoins
collectifs et individuels. Les finalités de la formation, - lutte contre les exclusions,
apprentissage linguistique dans un objectif d’'insertion sociale et professionnelle -,
sont progressivement affinées en objectifs généraux, niveaux d exigence des

objectifs, moyens pris en compte pour les atteindre et forme des résultats attendus.

3- Analyser |’ensemble des composantes de la situation d’ apprentissage dans la

conception des sequences

Liée aux objectifs visés et aux moyens disponibles, la situation d' apprentissage
est liée ala conception de I’ apprentissage du formateur, a sa démarche, au mode
de formation (présentiel, adistance, hybride ; individuel, en groupe), aux activités
proposées a I’apprenant, au mode d'interaction entre formateur et formé. Les

usages dépendront des choix opérés.
4 - Connaitre Les ressources disponibles
Partie intégrante de la situation d’ apprentissage, les ressources, parmi lesgquelles

figurent les TIC, sont ici traitées séparément pour une analyse approfondie de leur

fonction et de leur apport, par comparaison aux ressources traditionnelles.
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Ce sont des instruments d'individualisation, d’ autonomisation, de diversification
des situations d’ apprentissage qui éargissent le champ des possibles quant ala
situation pédagogique et a I'intervention du formateur. Il sagit de mesurer le
degré de liberté du formateur vis avis des outils les plus frequemment utilises,
d'identifier comment il les met en scéne, de connaitre leurs “plus’ et leurs limites

en termes pédagogiques.

5 — Maitriser I’accompagnement, les stratégies de communication et de médiation

L’ accompagnement pédagogique varie selon la situation pédagogique choisie et
les besoins de I’ apprenant.
Selon la place que leur donne le formateur et I'usage qu'il en fait, les TIC vont
faciliter la gestion des groupes, caractérisés en formation de base par une forte
hétérogénéité, et aider les stagiaires dans leur apprentissage. Mais dans la réussite
des apprentissages, la qualité de la relation pédagogique et la médiation priment
sur les ressources mises en aavre, lesquelles sont toutefois choisies par le
formateur dans une intention précise.

Il sSagit de cerner en quoi et comment le recours aux TIC modifie la démarche
d accompagnement du formateur, d’identifier les types d’ aide qu’ elles procurent

au stagiaire et au formateur.

= Lepdleapprenant :

6- Considérer les représentations des apprenants

Nous entendons par représentation la conception qu’a un individu d’un objet ou
d une situation, et la signification qu'il attribue a cet objet. Les représentations
impliquent une activité ala fois cognitive et sociale, et donnent une lecture de la
réalité. Elles sont liées al’histoire, aux appartenances culturelles et sociaes de

I"individu, mais aussi aux représentations collectives dominantes.

Considérer les représentations dans le processus d' apprentissage, c’'est donc
reconnaitre I’ apprenant comme un « agent social » [79] et comme un sujet dans sa
singularité, qui attribue une signification sociale asaformation; ¢’est penser qu'il
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va faloir travailler avec et contre ces représentations, lui permettre de les
développer, de les modifier.

D'une part, le formateur, avec ses guestionnements et incitations a la
verbalisation, ala formalisation, d autre part le groupe de pairs, sil y a conflit
socio-cognitif (cf partie I1), I'aident aréorganiser ses cadres de pensée .

Prendre en compte la représentation que le stagiaire a de la formation et des TIC
facilite |’ analyse des usages observés ; La survalorisation des TIC chez la mgjorité
des stagiaires, systématiquement associées a une notion d'utilité («ca servira
toujours», «ca permet de trouver du travail »), explique leur absence de
résistance atravailler avec ces ressources, et les effets déclencheurs de ce nouveau

mode de travail, comme nous le verrons dans la troisiéme partie.

7- Repérer les stratégies d apprentissage

Si un repérage exhaustif des stratégies cognitives et métacognitives est impossible
aréaliser, une démarche d observation-évaluation peut contribuer a comprendre
en partie les procédures et le processus de construction des connaissances mis en
aavre par le formé. Ceci est évidemment utile, afin de mesurer |'impact des TIC
dans I’ apprentissage, d aider le formateur aréguler |’ action et aorganiser la suite
de ses interventions.

Nous distinguons les stratégies cognitives utilisées dans I’ acquisition des savoirs
de base liés a I’ aphabétisme fonctionnel, des méthodes de travail, attitudes,
valeurs, acquis non cognitifs ou capacités métacognitives. Il sagit d analyser la
facon dont elles s éaborent.

L’ étude de cas portant sur la formation a distance dans la troiséme partie est
centrée sur les aspects métacognitifs : méthodologie de travail, structuration et

gestion de la formation, autonomie.

8- Cerner les activités permises par les TIC et les stratégies d apprentissage

favorisées dans les ressources

Outre I'aide apportée par les TIC dans I’ apprentissage ou le ré-apprentissage des

savoirs de base, les activités proposees vont faciliter |’ acquisition d’ une méthode
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de travail, le développement de savoir-faire transversaux, la mise en aavre de

stratégies

La prise en compte de I’ ensemble de ces facteurs critiques de succes conditionne a

notre sens la réussite d’ une analyse des usages des TIC en formation de base.

1.2.Ledomaine d’ expertise des opérateurs

Nous conservons la typologie des acteurs de F. Jakobiak pour des raisons de

commaodité, qui hous permet de distinguer observateurs, experts et décideurs.

1.2.1. lesobservateurs

Nous plagons dans cette catégorie d' acteurs les centres ressources illettrisme, les
structures et observatoires spécialisés dans le multimédia de formation qui sont
chargés de la recherche, de la collecte et du traitement de I’ information.

Ces centres jouent un role d'expertise d'outils, d’animation et de veille

pédagogique. Ils participent au suivi et al’ expérimentation de certaines actions.

Parmi eux figurent I'ORAVEP, observatoire des ressources pour la formation,
créé en 1982 et rattaché ala DGEFP, ains que |’ observatoire des ressources
multimédia pour I’éducation (ORME), structure émanant du centre national de
documentation pédagogique et basée aMarseille.

Ces deux organismes, visant respectivement la formation professionnelle continue
et la formation initiale, apportent une premiere vue d ensemble sur les TIC en

formation et en éducation.

D’autres observatoires mentionnés dans notre dossier général d’informations, et
certains réseaux spécialisés dans la formation des publics peu ou pas qualifiés -
celui des centres ressources illettrisme, du comité de liaison pour la promotion et
I"alphabétisation des migrants (CLP), des ateliers de pédagogie personnalisés
(réseau |IOTA+ des APP) — fournissent des informations complémentaires et

parfois plus spécifiques sur les usages des TIC auprés des publics en difficultés

d’ apprentissage.



1.2.2. Lesexperts

La notion d expertise concerne a notre avis les trois types de réseaux de
spécialistes ades niveaux différents, qui peuvent — tour atour ou simultanément —
se trouver en situation d’ observateur ou de décideur ; Un formateur est un expert,
mais auss un décideur dans ses choix pédagogiques et un observateur des
stratégies d’ apprentissage ; Le prescripteur (décideur) et la personne ressources
(observateur) aqui I’on attribue une fonction d'ingénierie sont aussi des experts
qui analysent et valident I’information. De méme, nous considérons que le public
destinataire, absent de cette typologie en raison de son entrée dans un systeme de
formation déjaconstruit — et de sa position d acteur arrivant “en fin de chaing” —

est, en définitive, le seul décideur du sens donné al’ apprentissage.

Dans le cadre de cette recherche, le concepteur de ressources, le chercheur et le
formateur font partie du réseau des experts. C'est toutefois le domaine d expertise
du formateur qu'il s'agit d’analyser, afin de lui proposer une aide ala conduite
d’ actions stratégiques.

Nous avons précisé au travers des facteurs critiques de succeés ce qui doit, selon
nous, orienter une démarche de formation, d observation et d’'évaluation. A ce
cadre méthodologique portant sur sa propre démarche, le formateur doit aussi
intégrer celle du formé, afin de repérer les procédures et processus mis en aavre.
Lors de I'utilisation d'une ressource pédagogique, la logique du concepteur va
auss étre analyseée.

Le formateur a un réle central et complexe ajouer. 1l importe donc :
Premierement de cerner le domaine de compétences qu’il doit maitriser, et les
moyens pédagogiques dont il dispose,

Deuxiémement de mettre en place une démarche de conception et
d’observation / évaluation ; la trame d un questionnement destinée afaciliter la
démarche du formateur est précisée dans le dossier d’information stratégique.
Troisemement de construire un dispositif d’accompagnement adapté aux
objectifs définis et construit a partir des différents usages observés et des usages

potentiels ; Produit de nos investigations, cet outil est proposé en quatriéme partie.
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La notion de compétence peut étre définie comme la capacité d’agir de fagon
pertinente dans une situation donnée, par la mise en synergie de plusieurs
ressources cognitives, parmi lesquelles les connaissances qui sont des
représentations de la réalité. Les compétences mises en aavre dans les actions
d’ analyse, d argumentation, de construction d’ hypothése, de résolution de
probléme mobilisent des connaissances, des modeles ou représentations d’ action
et des procédures. Par procédure, nous entendons I’ organisation d' un ensemble

d’ actions élémentaires qui composent une action [120, p.72].

Les sciences cognitives distinguent trois types de connaissances: les
connaissances déclaratives déecrivent la réalité sous forme de lois, de constantes,
de régularité ; les connaissances procédurales, parmi lesquelles les connaissances
méthodol ogiques, décrivent la ‘maniere’ d atteindre un résultat ; les connai ssances
conditionnelles définissent les conditions de validité des connaissances
procédurales.

Si I"appel aces types de connaissance active un ensemble de schemes logiques, la
compétence de I'expert, au dela de I'intelligence opératoire, s appuie sur des
schémes heuristiques ou analogiques. Ces démarches intuitives sont facilitées par
sa formation et son expérience. Elles sont propres ason domaine d’ expertise, qui
accélere la mobilisation des connaissances. Il n'y a de compétence que s la
mobilisation des connaissances active des schémes constitués. Ces schémes se
construisent tout au long de la vie. L’ ensemble des schemes constitués forme ce
gue Bourdieu nomme |[’habitus, défini «comme un petit lot de schémes
permettant d’ engendrer une infinité de pratiques adaptées ades situations toujours
renouvel ées, sans jamais se constituer en principes explicites »*°. Une compétence
orchestre en quelque sorte un ensemble de schémes, ou schémas d’ action.

Un expert [10] est compétent a la fois par sa maitrise des situations les plus
courantes qui ne sollicitent pas de réflexion importante mais des automatismes, et
par sa capacité acoordonner et adifférencier rapidement ses schemes d’ action et

ses connaissances, pour faire face ades situations nouvelles. L habitus permet de

29120], p 209. BOURDIEU, Pierre. Esquisse d'une théorie de |a pratique. Genéve : Droz, 1972.
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faire face ades variations, au moyen d’'une accomodation par simple ajustement
du scheme ala spécificité de la situation. Lorsgque cette accommodation ne suffit
pas a s adapter acelle-ci, s amorce alors une prise de conscience des limites des
connaissances et des schémes constitués. L’ expert recourt alors aun processus de

recherche de nouvelles stratégies pour surmonter cet obstacle.

Le champ de compétences du formateur est précisé dans trois domaines, comme

I"indique B.Barjou [08] :

- ledomaine du savoir, relatif a celui des connaissances, théories, méthodes,
techniques professionnelles générales. Ces savoirs se construisent a partir de
lathéorie et de la pratique :
la connaissance des principales théories de |’ apprentissage qui orientent le
choix du formateur vers une pédagogie, en fonction de ses représentations de
I’ apprentissage et de ses valeurs (cf. deuxiéme partie, chap.1),
la connaissance des ressources a disposition et de leurs usages: outils

d’ évaluation et répertoires proposant des fiches descriptives et d' évaluation de
produits, les ressources en ligne. Les ressources existantes sont collectées dans
le dossier général d’'informations. Les usages sont analysés au chapitre 2 de la
deuxieme partie et dans la troisiéme partie.

- le domaine du savoir-faire, concernant les gestes, mouvements, modes

opératoires, mise en pratique des connaissances. La notion de savoir-faire peut

désigner :
une connaissance procédurale, un scheme de I’ ordre de la représentation, une
maniére de ‘savoir comment faire’,
un savoir y faire, se référant aun habitus,
une compétence éémentaire, souvent réduite aune habileté manipulatoire.

Nous considérons que le savoir-faire est ala fois une compétence et une ressource

mobilisable pour d’autres compétences. C'est dans cette acception que ce terme

est le plus couramment employé en formation.

- ledomaine du savoir-étre, désignant les comportements et attitudes.

Nous classons dans cette catégorie ce que nous nommons le “faire-savoir’, ou

capacité a communiquer ses compétences, capacité essentielle tant pour le

formateur que pour le stagiaire.



1.2.3. Lesdécideurs

L’innovation en formation est portée par I'Etat qui, depuis I'introduction de
I"audiovisuel en éducation et en formation dans les années 70, joue un réle
d impulsion et d' orientation dans I'intégration des TICE, et plus largement des
TIC en formation.

Le terme formations ouvertes a remplacé celui de multimédias en 1992, et
désigne des formations se déroulant entiérement ou en partie en séances non
présentielles [78]. 1l souligne la priorité donnée al’ organisation sur les médias et

les outils.

La Délégation Genérale al’Emploi et ala Formation Professionnelle tient ala fois
un réle de prescripteur, de financeur et d’incitateur auprés des éditeurs et des
organismes de formation.

Son aide S est portée les premiéres années sur un soutien financier ala conception
et ala diffusion de produits. La procédure de licence mixte gu'elle a initiée a
marqué |’ entrée des TICE dans une logique de marché, donnant un statut de bien

de consommation aux ressources pedagogiques.

La DGEFP s oriente depuis 1993 vers une structuration du marché de la formation
par une aide ponctuelle a la conception et a I’'implantation de dispositifs. Sa
politique est définie dans le programme “Formations ouvertes et ressources
éducatives’ (FORE) concu la méme année, qui vise I’ évolution des systemes de
formation, le développement de I'auto-formation et de la FOAD aupres des
entreprises et des offreurs de formation™.

Pour I'année 1999, 19 MF sont réservés a ce programme, dont les priorités
sinscrivent dans le prolongement du Plan d’ action gouvernemental pour I’ entrée
de la France dans la société de I’ information (PAGS) :

. favoriser |" égalité d' acces ala formation,

. initier les adultes aux TIC,

% [38] Le « programme d’ action ministériel pour lasociété de I'information », danslequel figurent les
finalités et orientations 1999 du programme FORE, est consultable sur le site du Ministére du travail, de
I’emploi et delaformation professionnelle :

http://www.travail.gouv.fr/actual ités/dossiers/programme_information.html (pp.11-13) (20/07/99)
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. contribuer al’intégration des TIC dans les pratiques des formateurs,

. adapter la réglementation de la formation, afin d'introduire les TIC dans les
formations professionnelles.

Les initiatives communautaires et les différents programmes européens qui S'y
rattachent témoignent des mémes préoccupations.

Les objectifs opérationnels 1999 du programme FORE concernent la poursuite du
maillage territorial des formations a distance, le soutien a la production de

ressources pédagogiques, les actions d’ accompagnement.

Malgré les findités de ce programme et les moyens mobilisés qui visent
particulierement les salariés d entreprise et les publics en difficulté, dont les
personnes en situation d'illettrisme, I’écart entre les intentions politiques et la
mise en cavre effective reste cependant important.

Cet écart s'explique en partie par I'ampleur de la tache, le manque de concertation
entre les différents acteurs spécialisés dans ce secteur (voire la méconnaissance de
certains acteurs), le monopole de quelques établissements publics ou parapublics
missionnés par la DGEFP au détriment de structures compétentes plus souples, en
capacité de répondre plus rapidement ala demande. Il s explique aussi par une
connaissance insuffisante des publics destinataires, souvent étiquetés “publics en
difficulté” ou “illettrés’, par une analyse partielle de leurs besoins en formation et
des compétences adévelopper au profit d’ études plus poussées liées aux objectifs

de maillage territorial et de rentabilité économique.

Bien que soumis a la logique institutionnelle et aux attentes sociales, seuls les
praticiens, sont en mesure de réduire cet écart. La mise en cavre de situations
pédagogiques innovantes est de leur ressort, mais elle dépend toutefois de trois
conditions : que leur soient offertes les possibilités de s équiper, de s informer
et de se former. D’'ou la nécessité d établir une communication entre les
différents réseaux de spécialistes pour favoriser les investissements et démontrer
I’utilité de I'intégration des TIC en formation sans I'imposer, afin d'inciter les

praticiens ase former.

Notre démarche méthodologique rejoint ces deux impératifs. Le dossier général

d’ informations synthétise les données accessibles a tout praticien. Le dossier
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d'information stratégique, analyse plus fine de I'information destinée a
I’ élaboration de notre systeme d'aide ala conduite de formations multimédias,
vise le développement des compétences des formateurs par la formalisation d’un

questionnement sur leur démarche.

Le schéma ci-dessous reprend les opérations maeures a effectuer dans une
démarche de veille dratégique, réparties entre les différents réseaux de

spécialistes.

EXPERTS

- chercheurs,
- opérateurs du
marché,

- formateurs

: ¥
[5. Analyse & validation

DECIDEURS

Ministére du Travail de

4 Traitement

I’Emploi et dela
Formation Prof.,
DGEFP

6.Décision
& utilisation

1. Recherche
2.Collecte
3.Diffusion

OBSERVATEUR

- Observatoires,
- Réseaux centres et organismes,
- didactheques

Figure 4 - Opérations majeures et réseaux de spécialistes
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1.3. Lesressourcesdisponibles: dossier général d’informations

Le but du dossier général d'informations est de recueillir des données
significatives sur les ressources et usages , afin d’opérer une sélection plus fine
dans le dossier d'information stratégique. Dans celui-ci seront retenus les
éléments renseignant les huit FCS déja définis et relatifs a I'organisation
pédagogique, ala démarche d’ accompagnement du formateur, au fonctionnement

de I’ apprenant, al’ interaction homme-machine.

A partir du champ des savoirs de base décrit au premier chapitre (3.1. p 37), il
S agit d’identifierles pratiques, débats, études et recherches apportant un éclairage

sur les usages des TIC dans les formations destinées aux publics de bas niveaux.

Notre recherche se limite aux formations de personnes en situation d'illettrisme
intégrant les TIC dans les pays francophones. Les informations sur |'usage des
TIC dans I’ apprentissage du francais langue étrangére ne sont donc pas retenues.

Bien que ce domaine de formation soit souvent intégré aux formations
linguistiques de base, nous considérons en effet que le public qui en bénéficie ne
présente pas les mémes difficultés que les personnes illettrées. Maitrisant parfois
les connaissances de base dans leur langue d' origine, les stagiaires en F.L.E. se

situent dans d’ autres problématiques d’ apprentissage.

Ayant d§aconstitué un dossier général d’ informations dans le cadre du D.E.A.,
nous avons axeé notre recherche sur les données publiées depuis 1995, et retenu de
notre précédent dossier uniquement les comptes rendus d’ expériences portant sur

les publics de bas niveau.

1.3.1. Information formelle et informelle du réseau illettrisme

Une sélection dans le fonds documentaire du Centre ressources illettrisme a
facilité un premier repérage de documents, dont les références figurent dans notre

bibliographie.
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= Ouvrages, publications périodiques, études, actes de colloques

Les derniers ouvrages récents, mais trés généraux, sur |’introduction des TIC en
formation, ainsi que les articles et dossiers parus dans les revues professionnelles,
permettent d’identifier un réseau relativement restreint de spécialistes, qui se
citent souvent mutuellement et centrent leurs publications sur trois
thématiques principales: les nouvelles compétences du formateur, les
potentialités du multimédia et [I'interaction homme-machine dans les
environnements d’apprentissage. Les publications relatives a la formation a
distance sont largement dominantes dans les articles, al’inverse des écrits sur la

mediation et les démarches d’ accompagnement.

Une exploitation empirique des indices de citations révele que les réseaux
d’appartenance des auteurs sont pour la plupart issus de la formation
initiale, ce qui nous incite, malgreé les publics ciblés, aconsidérer les applications
et usages effectués dans I’ enseignement, afin d’ envisager un éventuel transfert ala

formation d’ adultes.

= Parmi les répertoires d’outils pédagogiques multimédias informatisés
destinés aux publics de bas niveau, deux documents édités par des structures
associatives qui ont une fonction de veille, MIP+ [70] et le CLP [50], proposent
des fiches descriptives comportant respectivement une évaluation des produits et
une analyse critique, ainsi que des idées de mise en situation.

L’entrée de cet état des lieux est thématique, et suit une logique centrée sur les

contenus ou disciplines.

Nous proposons de classer |es ressources existantes en trois grandes catégories :

L es supports pédagogiques spécifiques aux bas niveaux :

- les didacticiels dans les domaines du lire-écrire-compter et du raisonnement
logique

- lesdidacticiels appliqués aun domaine professionnel,

- lesoutils de simulation visant le développement de |’ autonomie et relevant de

la gestion de projet
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A ces produits destinés aux apprenants s gjoutent des ressources a |’ usage des
formateurs dont nous ne traiterons pas ici. Elles concernent le positionnement ou
repérage des besoins en formation, et la gestion des parcours.

D’ autres ressources, non spécifiqgues ala formation

- les usuds : encyclopédies, dictionnaires, guides,
- leslogiciels de bureautique.

Les ressources disponibles sur le web, soit a vocation pédagogique ciblant des

publics spécifiques (analphabetes, illettrés), soit destinées au grand public et
détournées de leur usage initial ades fins pédagogiques.

Cette troisieme catégorie n' est pas définie comme les deux premiéres en termes de
public ciblé ou d’ orientation pédagogique, culturelle ou professionnelle.

Elle integre toutes ses composantes, mais se distingue surtout par sa logique et
I’ organisation des données, caractéristiques de I’ écriture multimeédia.

Une premiere typologie des applications pédagogiques d'internet a partir du
recensement de pratiques en milieu scolaire est retenue dans le dossier
d’information stratégique.

Deux constats ressortent d’'une premiere anayse des outils pédagogiques
informatisés : tout d’abord une majorité d’exerciseurs qui, ne serait-ce que
dans le domaine de la lecture-écriture, n’'utilisent qu’'un média : le texte ;
d’autre part, |’absence de ressources qui, a de rares exceptions prés et sur
lesquelles nous revenons dans la deuxiéme partie, se réclament explicitement

d’un courant pédagogique ou d’une conception de |’ apprentissage.

Ces constats suscitent deux interrogations :

Tout d’abord, les ressources en ligne, plus interactives que les didacticiels et
CD-ROM existants, vont-elles marquer I'arrét de mort de ces produits, dont
le marché restreint, contrairement aux produits de soutien scolaire, aux jeux
et aux produits culturels en pleine expansion, n’est pasrentable ?

C'est ce que suppose S. Pouts-Lajus [116, p.189], et la mention d’ encyclopédies
grand public et de services en ligne, dans les répertoires recensant les ressources
destinées aux publics de bas niveaux, a tendance aconfirmer sa position.

Ensuite, quel usage fait un formateur d’une ressource pédagogique dont il ne

connait pas la logique de conception? Nous avons pu constater sur le terrain
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que moins le produit était élaboré, plus le formateur I’ intégrait facilement dans ses
sequences d apprentissage, mais a titre ponctuel seulement et en renforcement

d’un cours ou d’ applications déjaréalisées par d’ autres moyens.

Le recours au multimédia de formation a des fins de renforcement semble
étre I’usage le plus répandu et le moins contesté. C'est ce qui ressort d’'une
enguéte conduite en 1997 par le CLP [63] auprés d organismes chargés de la mise
en cavre de formations linguistiques.

L’ effet positif du renforcement permis par les produits E.A.O. aupres des publics
en difficultés d’ apprentissage est également mentionné par plusieurs spécialistes :
Annoot [04], Baron [09], Leclercq [75] et Linard [85] ; Il Sinscrit dans la
conception et les objectifs de I’enseignement programmé dont nous retracons
rapidement I’ origine et les principes en deuxieme partie.

Toutefois, nous ne pensons pas que cet aspect en représente le seul atout, avec
celui fort répandu, réel mais insuffisant, de la valorisation et de la motivation de
I"apprenant face a ces produits. V. Leclercqg [75] le soulignait d§ja au vu des
résultats des premiéres expérimentations conduites en 1986 : « la transformation
des pratiques ne peut se réduire aux seules composantes affectives de
I"apprentissage. Dire que I’EAO créé des situations ludiques, motivantes, ne
constitue pas un argument décisif. » 3*

Une analyse des usages d’ autres moyens pédagogiques plus interactifs pourrait se
donner comme objectif de dépasser ce discours dominant. Mais plus que le critére
de modernité des outils, qui ne garantit en aucun cas une innovation des usages,
seule une démarche d accompagnement peut permettre d’'aller au-dela de ces

conclusions insuffisantes.

= |'exploitation de bases de données disponibles sur deux CD-ROM :
. Le cd-rom VEI
Le centre de ressources Ville-Ecole-Intégration, service du CNDP, est spécialisé

dans I'information portant sur I'intégration des publics en difficulté. Cette

31 [75] p 149. LECLERCQ, Véronique. Un itinéraire de recherche en éducation de base des
adultes. Note de synthése pour |’ habilitation adiriger des recherches en sciences de |’ éducation,
sous la direction de Paul Demunter.- 204p. Université des sciences et technologiesde Lille : 1993
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information est destinée aux acteurs de I'insertion, de I’éducation et de la
formation.

La consultation sur cd-rom de la totalité de la base de données bibliographiques
de VEI actualité arrétée ajanvier 1999, nous permet de recueillir les données
suivantes a partir de I'éguation logique de base formulée al’aide de la liste de
mots clés proposée: nouvelles technologies OU enseignement a distance ET
illettrisme. Sur les 75 réponses obtenues, 8 références se sont avérées pertinentes

au regard de notre recherche.

. Le cd-rom 150 sites pour |’éducation du réseau africain de formation a
distance (RESAFAD)

RESAFAD a éé créé en 1996 a l'initiative de la coopération francaise, afin
d éviter le renforcement des disparités nord - sud. Ce réseau est destiné afaciliter
I"’acces aux TIC, et en particulier ala formation adistance (FAD) dans les pays
africains francophones. Son action se traduit par des formations de formateurs a
la FAD, I'implantation de centres multimédias et le développement d’ applications
avec I'appui du Ministere de I’éducation nationale, de la recherche et de la
technologie (MNERT) et d’ autres experts francais.

Le cd-rom propose une présentation de 150 sites publics et privés sur I’ éducation
et la consultation de chacun d'entre eux. L’ organisation en lien hypertexte et le
format html des pages offre une connexion directe alnternet.

Il nous a permis d’ effectuer une premiere recherche sur des sites, comme celui de
I’ Observatoir e des techniques pour I’éducation en Europe (OTE), ou celui du
Préau, autre observatoire crée par la Chambre de commerce et d'industrie de
Paris. Il nous permet par ailleurs de consulter sur divers sites les comptes rendus

de pratiques en milieu scolaire susceptibles d’ enrichir une typologie des usages.

1.3.2. L’information disponible sur le Web

La difficulté majeure réside dans la surabondance d’informations sur le web qui
incite asurfer indéfiniment et apasser de lien en lien dans I’ attente de trouver une

information toujours plus utile.
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Malgré I’ utilisation d’ outils et une démarche méthodique dont nous retragons ci-
dessous les caractéristiques, nous n’ avons échappé gqu’ en partie acette phase.
La deuxiéme difficulté réside dans |’ évaluation critique des sources d’ information

et dans leur vé&ification.

» Lesoutilsderecherche

C. Revdlli [119] décrit les potentialités d’ Internet en matiére de veille stratégique,
et souligne auss la nécessité de vérifier la validité de I'information trouvee, les
dérives possibles dles al’ absence de contréle et d esprit critique.

Quelques sites proposent des services payants de veille, sécurises, parmi lesquels
Qwam, qui fournit un acces a plus de 300 bases de données professionnelles:
cellesdeI’'INPI, Dialog, Datastar.

Etant donné le sujet de notre recherche, peu renseigné dans les bases de données
proposées dans Qwam comme celles de I’ Inist (bases Pascal, Francis interrogées
dans le cadre de notre DEA) et le parti pris de proposer un systeéme de veille que
tout formateur puisse mettre en aavre, nous avons limité notre démarche a

I"information gratuite sur Internet.

Ce critere de gratuité n'est pas pour autant synonyme d’'information fatale et
facilement accessible. Nous avons utilis® un certain nombre d outils de

recherche :

a lesrépertoirestels que Y ahoo,

qui permettent une premiére recherche thématique,

b- les moteurs de recherche généralistestels que Hotbot et Altavista, considérés
comme les outils les plus puissants,

c- le métamoteur Copernic,

Copernic 98 est un agent de recherche gratuit sur le web qu'il est possible de

télécharger. Pres de 30 sources dinformation sont consultées et regroupées en

quatre domaines : le Web, le Web francophone, |es groupes de discussion et
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adresses mé. Une option personnalisation permet de séectionner tout ou partie
des moteurs de recherche et de paramétrer le nombre maximal de réponses.

d-les métamoteurs ou outils de recherche sectoriels

Ils fournissent un acces gratuit et par domaines ades bases de données qui ne sont
pas toujours indexées par d autres moteurs de recherches, et donc cachées sur le

web .“Search” (www.search.com ) propose une sélection des 100 meilleures

références. “Big Hub” (www.thebighuc.com) est un métamoteur qui offre des

liens aplus de 3000 bases de données.

e- les archives des forums de discussions et les forums

Dejanews : archives des forums de discussion.

Notre inscription ades forums de discussions sur les sites québécois spécialisés en

alphabétisation a enrichi notre recherche.

» Rechercheet collecte de données
Les Observatoires

Dans un premier temps, nous avons chois de prendre appui sur les observatoires,
afin de recueillir le maximum d’ informations aussi bien sur les opérateurs et sur
leur domaine de compétences, que sur les publications et |es ressources existantes

(voir en annexe la liste des observatoires consultés).

Lerépertoire Yahoo afacilité cette recherche thématique et a fourni 54 réponses
avec |’interrogation des mots clés “ observatoire ET tice”

Nous distinguons :

les sites des observatoires institutionnels :

- sur le site du gouvernement, programme d’ action gouvernemental pour la
mise en place de la Société de I’ information,

- lesrapports du sénat sur le site de I’ OPECST,

- lesitedu Ministére de I’ Education Nationale et les sites académiques avec
parfois une rubrique sur les usages ou des textes officiels témoignant de la

volonté de les développer : Aix-Marseille, Poitiers, Reims, Strasbourg.



73

L es observatoires créés al’initiative d'institutions et/ou sous tutelle de ces

administrations
Synergie, le site de I’ORAVEP, I'ORME, ainsi que le Préau, créé al’initiative de

la Chambre de commerce de Paris figurent dans cette catégorie.

Parmi eux se trouvent aussi les observatoires avocation européenne :

- I’Observatoire européen des innovations en éducation et en formation de
I"INRP (Innova),

- I’Observatoire des technologies pour I’ éducation en Europe (OTE), présenté

précédemment.

Divers observatoires francais ou site assimilés ades sites de veille

- OUI : Observatoire des usages d’internet,
- ASKA, conseil en développement de la formation et des technologies,
- lesarchives d articles du monde diplomatique sur les technologies de la

communication.

les observatoires québécois

- leforum sur les inforoutes et le multimédia (FIM),

- I’Observatoire du multimédia de formation, Multimedia training observatory,
Créé par la vitrine APO avec le soutien du Bureau des technologies
d apprentissage, ce site n’ existe plus mais diffuse son rapport final qui date d avril
1999,

- I'observatoire des technologies de I’ information du Québec (OBTIQ).

Sélection d’ autres sites

Afin de compléter la liste des sites utiles et d§a connus de par notre activité
professionnelle, nous avons effectué cette sélection en plusieurs étapes, et avons
progressivement affiné notre recherche.

Le recuell des données formelles s appuie sur les répertoires, les métamoteurs, les

outils sectoriels. Trois interrogations apartir des mots clés:

intelligence social e pédagogie multimedia difficulté apprentissage
(159 réponses : 18 retenues)
lecture écriture apprentissage multimedia adulte (74 réponses : 2 retenues)
al phabéti sation adulte multimedia pays francophones (47 réponses : 1 retenue)
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sur le métamoteur Copernic, dont la version utilisée n’élimine malheureusement
pas les doublons, ont permis d obtenir une vue densemble des ressources
disponibles en ligne. Nous avons pour cela sélectionné |I’ensemble du web et les
moteurs de recherche Alta vista, Excite, Fast search, Planet search, Hotbot,

Goto.com, Looksmart, M SNwebsearch.

La classification effectuée des sites retenus est la suivante :

1- les universités et centres de recherche Au plan nationa, I'INRP
En Suisse : le Tecfa
Au Québec: I'université de

Laval
2- les sitesinstitutionnels,
. Au plan national : Sénat, Ministéres de la
formation et de |’ éducation
. Au plan international : L’ Unesco
3- les sites privés observatoires, sous tutelles
et/ou créés a [I'initiative
d’institutions ou

d’ administrations,__et  parmi
eux le forum francais pour la
formation ouverte et adistance
(FFOD)

4 - des sites privés d’ organismes de formation

5-lapresse

Ces différents outils nous ont fourni un accés adifférents types d’ informations :

base de données bibliographiques,

base de données textuelles concernant des rapports, actes de colloques, articles
et textes en discussions,

des cours en ligne sur les sites québécois,

des fiches signal étiques d’ expériences et des projets.

En complément, I'interrogation des sites de la virtua Library et de I’'URFIST
PACA nous ont fourni une liste des bases de données gratuites. Les résultats des
bases interrogées - Currentcontents de I'ingtitute for scientific information,

Scadplus, labanque SCAD - se sont avérés cependant peu pertinents.
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2. Ledossier d'information stratégique

Le dossier généra d'informations a permis d éclairer le réle et les priorités des
différents réseaux de spécialistes.

Si le réseau des décideurs, ici les ingtitutionnels, met en exergue les enjeux socio-
économiques du changement en formation, le réseau des experts recherche des
modeles organisationnels et un cadre méthodologique adapté au renouvellement
des pratiques, a I’ appropriation de nouvelles compétences a partir des données
fournies par les observateurs. Interroger le processus de changement revient en
effet a questionner I'influence des TIC sur la transformation des pratiques de

formation.

Parmi les données issues du dossier général dinformations, nous avons
sélectionné dans le dossier d’'information stratégique les publications susceptibles
de renseigner au moins un des huit facteurs critiques de succés définis au
préalable.

Le réseau des observateurs s attache plus particulierement ala capitalisation des
usages pédagogiques innovants et ala production d’ outils pratiques.

Les chercheurs, dans |e réseau des experts et par leur participation aux activités de
certains observatoires - I’OPECST, I'OTE, IORAVEP - contribuent au

traitement des données et aleur analyse.

Les sources spécifiques d information retenues portent sur trois thématiques : les
approches pédagogiques privilégiées dans les pratiques de formation ayant
recours aux TIC, qui sont reliées de fait aux théories de I’ apprentissage abordées
dans le chapitre suivant; I'influence des TIC sur les processus de
communication dans les situations pédagogiques ; les usages et applications

pédagogiques des T1C dans I’ enseignement et la formation.

Orientées vers |’organisation pédagogique mise en cavre par le formateur, ces
informations prennent différentes formes: rapports d activités des centres de
recherche, études sur le sujet liées aux publics concernés, outils méthodologiques
de classification des ressources disponibles et des usages, forums de discussion,

informations informelles, internes et externes, dans nos pratiques professionnelles
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par le réseau national des Centres ressources illettrisme, les contacts avec les

formateurs, les éditeurs, les rencontres et salons. Le schéma ci-dessous récapitule

notre démarche :

THEME

Lecture des usages des TIC dans les apprentissages de base pour modélisation

1D.G.l.

1.1. Equations logique de base

a nouvellestechnologies OU
enseignement adistance ET illettrisme
b- enseignement adistance ET bas niveau

c-((basic skills) : Title AND (education) AND
(technologies)) (AND (1995 OR 1996 OR 1997 comptes rendus et outils pratiques

OR 1998 OR 1999)
d- alphabetisation et nouvelle technologie
1.2. Bases de données sur cd-rom et
gratuitessur le web
a cd-rom V.E.l., Résafad
b- Céreq
c- Eric
d- Scad et Cordis
1.3. Recherches thématiques de sites
a- observatoires
b- sites universitaires et de recherche

C- sites organismes de formation

d- sites de consultants

e- Archives d'articles du Monde
diplomatique

1.4. Autresressources

a fonds documentaire CRI-PACA
(ouvrages, articles, études, actes, ...)
répertoires d outils MIP+ et Formedia)

b- cd-rom RESAFAD : répertoire de sites

2D.I.S.

2.1. Critéresdetri

. approches pédagogiques privil égiées,
. influences des TIC dans |es situations
pédagogiques

.usages et applications pédagogiques :

2.2. Réalisation effective du tri

=P 8 références
B.D. abandonnée
:k 5 références

=—Jp B.D. abandonnées

3: OTE, OPECST,ORAVEP

=k 3: universités de Geneve (TECFA) de
LAVAL, du Texas
1: site et réseau québécois 'Pratiques,
1:Aska
abandonnées

—]p- retours d’ usages et éclairages sur
les essais de modélisation du
fonctionnement de I’ apprenant, de
I’ interaction homme-machine, de
I” accompagnement

3. Veille
stratégique

3.1. Equation logique Veille stratégique
(savoirs de base OU illettrisme) ET
(technologies ou enseignement adistance)
ET pédagogie

3.2. Bases de données : V.E.l., Eric

3.3. Autres sour ces Repérage des référents
théoriques des chercheurs

3.4. Information informelle: salons,
manifestations, entretiens, forums de
discussion

Figure 5 — Fiche d’ application de veille stratégique
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2.1. Lesapprochesthéoriques privilégiées

Nous retenons des informations stratégiques trois composantes théoriques issues
respectivement de la psychologie cognitive, des sciences de I’information et de la
communication, et des sciences de I’ éducation.

Ces composantes renseignent les relations du triangle pédagogique traditionnel
apprenant-savoir-formateur. Nous n’avons pas représenté les TIC en tant qu’ entité
isolée dans cette triangulation, considérant qu’ elles sont indissociables du savoir

et des choix pédagogiques du formateur.

Ces référents théoriques apportent un éclairage sur les conditions et modalités

d'intégration des TIC en formation du point de vue :

- de I'acte d apprendre et des facteurs favorables a |’ apprentissage avec les
théories constructivistes et les recher ches en éducabilité cognitive. Celles-
Ci nous renseignent sur le rapport de I’ apprenant au savair,

- dela démarche pédagogique du formateur. Cet aspect concerne la relation
formateur-savaoir,

- de I’accompagnement avec la théorie des processus de communication qui

éclaire larelation apprenant-formateur,

Les deux premiers axes sont explicités au chapitre suivant de la deuxiéme partie,
dans le cadre de la présentation des principaux courants théoriques de
I’ apprentissage et des démarches pédagogiques qui S en inspirent.

L'analyse des données du dossier dinformation stratégique fait ressortir que
I'intégration des TICE en formation, et plus largement des TIC, ne saccompagne
pas d'une référence unique aune méthode pédagogique.

Lorsque des supports non specifiques a la pédagogie, tels quinternet ou des
produits culturels hypermeédias, sont détournés de leur usage initial a des fins de
formation, l'individualisation des stratégies d'apprentissage est recherchée a
travers laréférence ala pédagogie par projet et ala pédagogie différenciée. Au
Québec, le guide du réseau scolaire canadien Rescol [56] est centré sur
['utilisation de I'ordinateur en réseau a partir d'une approche par projet. Cette

approche est révélatrice de I'importance donnée aux mises en situation proches
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des centres d'intéréts et de la réalité des apprenants, d'apprentissages "situés' en
référence au socio-constructivisme.

La pédagogie de maitrise et la taxonomie de Bloom, ou analyse des objectifs
pédagogiques en fonction des caractéristiques affectives et cognitives de
I'apprenant, constituent par ailleurs la trame de certains scénarios pédagogiques
disponibles en ligne®.

Nous analyserons dans la deuxiéme partie ce gque la référence al'une ou l'autre de
ces pédagogies implique au niveau de la conception et de la mise en cavre des
situations pédagogiques, de l'initiative laissée al'apprenant et de la fonction des
TIC.

Quelle que soit la pédagogie citée, la référence a la psychologie cognitive est
partout présente, y compris dans le courant de I'éducation aux médias [112] qui
renouvelle les rapports entre éducation et TIC. Ce courant privilégie le
développement del'esprit critique par la maitrise de compétences intellectuelles
plutét que l'acquisition de contenus. Bien que ces contenus portent sur les médias
de masse, il nous parait toutefois intéressant de souligner que les catégories
d'habiletés intellectuelles a développer dans I’éducation aux médias
recoupent les compétences de base : la lecture et |'observation, le jugement
critique, la rédaction écrite, I'écoute et I'expression orale. Leur maitrise sert
les mémes objectifs généraux d'autonomisation et d'adaptation aux changements

sociétaux que dans les formations de base.

Nous constatons d ores et déjaque I'intégration d'internet et des réseaux en
formation, des supports et outils non spécifiques ala pédagogie, saccompagne
d'un éargissement des compétencestravaillées, et tend a concilier les finalités
des formations de base - développement personnel et adaptation aux
exigences économiques et sociales-, ou tout au moins ane plus les envisager en

termes de dualité.

32 | aliste des sites figure en annexe 1.
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= L’accompagnement du point de vue de la théorie des processus de
communication

Basée sur la médiation, la relation formateur-apprenant prend en compte la
dimension psychosociale de laformation.
Les conditions d'intégration des TIC en formation vont dépendre de la nature et

du réle joué par ces technologies qui manipulent des processus de communication.

Apprendre concerne une méthodologie de travail et des contenus centr és sur
la communication dans les formations aux savoirs de base: lire, écrire,
écouter, parler. Ces savoirs, ains que le cacul, le raisonnement logique, le
repérage dans le temps et dans |’ espace rendus plus complexes avec les espaces
virtuels et la mobilité permise par les TIC, incitent a contextualiser les
situations. La mise en oeuvre des situations pédagogiquesest a ce titre une

situation de communication.

Nous nous référons aux sept contextes d'une situation de communication
présentés par A. Mucchielli [100] dans sa théorie des processus de
communication.

Le contexte spatial dans ses dimensions géographique (formation adistance ou en
centre), organisationnelle (aménagement de la salle, notions d’ ouverture et de
flexibilit€), ergonomique (reperes spatiaux et convivialité de la page écran).

L e contexte physique et sensoriel du point de vue de I’ accessibilité et de I'impact
des TIC sur lavue, I'oui e, le toucher par |a manipulation.

Le contexte temporel, arapprocher de la variable « se situer dans son histoire »
retenue dans I’ analyse de la formation adistance FAIRE présentée en troisieme
partie. Le contexte temporel permet de repérer ce qui favorise le lien entre les
évenements passés et la situation présente.

L e contexte des positions r espectives des acteurs concerne e positionnement des
personnes en présence et la facon dont sont structurées leurs relations en fonction
de leurs intentions et représentations. Nous verrons a ce titre dans la troiséme
partie que le type déchange éabli en visioconférence remet en question la
représentation du dstatut formateur/formé et de la relation de pouvoir

dominant/dominé. La position d’ égal aégal, que le stagiaire a le sentiment d’ avoir
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avec son formateur, est alimentée par I'image al’ écran qui présente cote acote le
formateur et I’ apprenant. Ce contexte concerne aussi le positionnement implicite
des stagiaires et des formateurs face aux TIC.

Le contexte relationnel social immédiat. Ce contexte renseigne sur la
signification donnée a la communication par la qualité des relations. Dans la
situation pédagogique, il fait référence ala confiance instaurée par le formateur,
au niveau dexigence des objectifs fixés, a la restauration du sentiment de
compétence chez le stagiaire, al’initiative et ala place que va pouvoir prendre
I” apprenant dans son parcours.

Le contexte culturel, centré sur les habitudes culturelles et sociales de chacun des
acteurs, permet d’identifier comment se construisent un langage et des référents
communs.

Le contexte expressif des identités concerne les intentions et enjeux des acteurs,
la finalité de la communication résidant dans I’ expression de son identité et le

désir de reconnaissance.

Dans sa relation avec I'apprenant et dans la régulation des situations
pédagogiques, le formateur devra étre en mesure d'identifier en quoi les TIC

modifient ces contextes.

2.2. Typologies existantes des applications pédagogiques

Le versant recherche dinformation et communication travaillé plus facilement
avec internet entraine de nouvelles formes de travail pédagogique et de nouvelles
applications décrites dans deux sites concernant les publics de la formation
initiale, néanmoins adaptables ala formation des adultes de faible niveau.

Dans la vitrine APO - http:// vitrine.ntic.org/vitrine/vellle/Textes/Bibtoile.html
(nov.99) -, centre ressources compose de structures canadiennes et francophones,
Robert Bibeau propose une classification adaptée a la logique scolaire des
ressources éducatives sur le web, “la toile”, en six classes de ressources : par
niveau, discipline, activité pédagogique, type de supports, espaces de travail, la
sixieme classe correspondant aux ressources de la francophonie internationale.
Les catégories dactivités pédagogiques sont au nombre de six : la

télécorrespondance, I'édition et la publication, la recherche documentaire, la
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recherche et le partage de l'information, la résolution de problemes, la
télé&ormation.

Le site de Judi Harris - http:// ccwf.cc.utexas.edu/~jbharris/Virtual-Architecture
(nov.99)-, Professeur a I'université du Texas a Austin, compléte I'éclairage
apporté par R.Bibeau sur la notion d'activité, et propose une classification
d’ applications pédagogiques sur internet en trois catégories, composées chacune
de plusieurs modéles d activités pédagogiques provenant de retours d’usages
d enseignants :

- la communication interpersonnelle : jumelage de correspondants, classes
planétaires, rencontres virtuelles, mentorat ou tutorat  éectronique,
questions/réponses, jeux de réles.

- la cuelillette d’information : les échanges d’'information, la création collective
d’une banque de données, la publication éectronique, le téléravail sur le terrain,
I'analyse collective des données.

- larésolution de problemes : les recherches d'information, les défis ou concours,
la rédaction collective de textes, les créations collectives, les rassemblements

virtuels, les ssimulations, des activités sociales.

2.3.Premiers ééments pour une aide ala conduite des actions

La figure proposee en p.65 a permis de situer I'environnement dans lequel évolue
le formateur. Nous avons vu que les observateurs, les experts et les décideurs se
répartissaient six opérations majeures et que le formateur, en raison de la
pluraité des fonctions qu'il assume, se déplace régulierement de son réle d'expert
vers celui d'observateur et de décideur.

Il effectue donc a son niveau ces six opérations (recherche, collecte, diffusion,
traitement, analyse et validation, décision et utilisation) lors du choix des TIC, et
plus largement dans I'organisation d'ensemble des situations pédagogiques. Les
facteurs critiques de succes définis au préalable lui permettent de réunir les
conditions nécessaires a la réussite de I’action. La conception des situations
pédagogiques seffectuera aussi en fonction des contextes présents dans toute

situation de communication.
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Notre méthodologie se veut non directive. Elle ne vise pas a prescrire, mais a
donner au formateur suffissmment de reperes pour quil effectue ses choix
pédagogiques en connaissance de cause, pour qu'il puisse formaliser sa démarche

et réguler son action.

Nous nous sommes inspirées de l'architecture de I'outil multimédia d'aide a
I'évaluation de produits didactigues MEDA98*. L'objectif de cet outil est de
permettre a son utilisateur de construire une démarche d'évaluation de produit
adaptée a ses besoins. Une liste de 21 situations réparties en 4 thématiques —
création, utilisation, diffusion, produit — est proposée. Ces situations sont
présentées sous la forme d'objectifs aatteindre ( par exemple “maitriser les étapes
de création d'un produit”’), et se composent d'un groupe de questions
correspondantes. L'utilisateur est libre de rejeter ou de sélectionner chacune des
guestions en fonction de I'importance qu'il leur accorde. Sil retient la question
dans sa démarche d'évaluation, il peut nuancer son appréciation apartir d'un choix
multicriteres qui apparait sous la forme d'un menu déroulant : indéterming, trés

négatif, négatif, positif, ou tres positif.

Notre systéme étant centré sur I'aide ala conduite d'action, les questions qui vont
se poser au formateur lors de la conception, de la mise en cavre et de I'analyse de
la situation pédagogique concerneront le pble formateur : ses intentions, sa
démarche ; le pble apprenant : sa place dans la formation et la nature de ses
activités ; le pble savoir au travers des TIC mobilisés. Nous synthétisons ces
premiers ééments qui seront opérationnalises en quatrieme partie, sous la forme

suivante :

33 (98] Cet outil centré sur I’évaluation de produits était disponible en ligne jusqu'en ao(t 1999,
http://club.ib.be/patrick.molitor/Meth.htm (06/08/99). Meda a été congu en 1990 par des équipes
de recherche belges, francaises, italiennes, allemande et anglaise, membres du réseau européen de
recherche en éducation et en formation.

Dans la version 98, le service de technologie de I'éducation de I'université de Liége a mis ajour et
adapté les contenus a partir d'une analyse des pratiques d'évaluation et des préoccupations
actuelles des concepteurs, utilisateurs et distributeurs de produits.




A - Questions concernant la démarchedu formateur

Contextes Facteurscritiques de succes
Soatial: Al- L 'intention pédagogique (FCS2)
géographique - Dans quel environnement sinscrit la situation ?

organisationnel
Position respective
des acteurs

Expressif des
|dentités

Temporel

Culture

Relationnel
social immédiat

- Quelles sont les finalités du dispositif ?

- qud est le mode de formation : présentiel, a distance,
hybride ?

- Quels sont les objectifs d'acquisition annoncés ?

- Quels sont les besoins en formation de I'apprenant ?

A2 - La dituation d'apprentissage (FCS 3)

-y atil compatibilitt entre la conception de
I'apprentissage, les référents théoriques du formateur et
ceux du support d'apprentissage utilisé ?

- Quel est le mode de travail envisageé : individuel, binbme,
groupe ?

- Que est le type dactivité proposee ? (acquisition de
savoirs, recherche dinformation, échanges, production...)
-'Y at-il unlien explicite entre les activités proposées et les
réalités sociales des adultes ? (point d'ancrage)

- Comment est envisagé le transfert des acquisitions ?

A3 — Le choix des ressources (FCS 4)

- Ce support se réferet-il a une discipline ou est-il
indépendant des contenus ?

- Sagit-il dun " support-ressources’
démarche” ?

- Les théories sous-jacentes a la ressource sont-elles
compatibles avec celles du formateur ?

- Quel niveau d'adhésion est requis ?

- L'intégration d'autres supports est-elle favorisée?

- Quel est le degré de liberté du formateur vis a vis des
ressources choisies?

ou dun support-

A4 — Accompagnement, stratégies de communication et de
médiation (FCS5)

- Comment les TIC utilisées soutiennent le formateur dans
samédiation ?

- Le formateur incite-t-il al'échange ?

- Les activités proposées nécessitent-elles la mise en cavre
d'opérations mentales complexes ?




B — Questions concernant le niveau d'intégration des TIC par rapport ala

nature des savoirsaacqueérir

Contextes Facteur critique de succes (FCSL)
Soatial : B1 — Caractéristiques
ergonomique - quelle est la nature de la ressource utilisée ?

Expressif des
identités

Spatial :
organisationnel

Culturel

Temporel
Relationnel social
immédi at

ressource pédagogiques multimédia informatisée; CD-ROM
grand public, culturel ou de loisir; Outil professionnd;
Systeme de visio-conférence; Internet.

- quels sont les objectifs annoncés ? (Acquisition de savairs,
remédiation cognitive, gestion de projet, recherche
d'information, communication)

B2 - Conditions et contraintes d'utilisation

- I'usage de ce support nécessite-t-il certaines compétences
préalablesou pré-requis?

* souplesse du support d'apprentissage :

- letemps d'utilisation est-il imposé ?

- les modalités d'organisation sont-elles laissees au libre
choix du formateur ? (Travail en individuel, en binbme, en
groupe),

- le support ou dispositif est-il ouvert ? (générateur
d'application, marge de manaavre importante laissée au
formateur...)

- quelle progression est envisagée ? linéaire, thématique,
modulaire

- des modalités d'évaluation sont-elles prévues dans le
support ? (S oui, sont-elles de type diagnostic, sommatif,
formatif ? Quel lien est fait entre le bilan initial et le bilan
fina ?)

B3 - Activités proposées ?

- privilégient-elles I'acquisition de mécanismes ou le
dével oppement de raisonnement ?

- les activités consistent-elles en des téches isolées ?
(acquisitions de regles, applications de régles sous formes
d'exercices),

- les activités sont-elles liées a un contenu disciplinaire ou
indépendantes des contenus,

- ont-élles un rapport avec la vie quotidienne ou
professionnelle du stagiaire, ses préoccupations

- sinscrivent-elles dans un projet global?

- laproduction d'écrits est-elle systématique pour
communiquer, pour conserver des traces ?

- quelles opérations ou activités mentales sollicitent-elles?

- permettent-elles la constitution de sens ?
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C - Questions concernant la place et la prise en compte del'apprenant

Contextes

Facteurscritiquesde succes

Position respective
des acteurs
Culturel

Tempore

Physique et sensoriel
Soatial

Expressif des
identités
Relationnel social
immeédiat

C1 - Lesreprésentations de |'apprenant (FCS 6)

- Quelle est la place donnée a l'apprenant et sa
participation attendue dans la définition des objectifs
généraux et spécifiques ?

- Son vécu, son expérience antérieure sont-elles prises en

compte ?

- Quels sont les points d'ancrage favorisant sa motivation,
son désir d'élaborer un projet ?

- Larestitution du positionnement souligne-t-elle les acquis
et compétences de I'apprenant ou est-elle orientée sur ses
difficultés uniquement ?

- Desrésistances ala formation, al'usage des TIC ont-elles
été repérées ?

C2 — Ses stratégies d'apprentissage (FCS 7)
- stratégies cognitives :
. une réelle activité mentale est-elle sollicitée, ou bien le
mode de travail est-il axé sur |'application de regles ?
. lanature des activités est-elle diversifiée ?
. I'apprenant utilise-t-il des stratégies variées ?
- stratégies métacognitives :
. un style d'apprentissage est-il repéré dans les activités
mentales de compréhension, mémorisation, d'inférence ?*
. les TIC sadaptent-elles aux styles repérés ?
. la situation pédagogique prépare-t-elle a I'auto-formation
et alaprise dinitiative ?

comment |'apprenant est-il préparé au transfert des
connai ssances acquises ?

C3 — Activités permises par les TIC et effets induits (FCS 8)
- observation pour régulation et réorientation de I'action :
analyse des compétences mobilisées : analyse de la tache,
stratégies de I'apprenant, difficultés  rencontrées,
hypotheses sur I'origine de ces difficultés.

- quel sens prennent les activités proposées pour les
apprenants ?

- une restauration du sentiment de compétence est-elle
envisagee ?

- Comment se positionne I'apprenant face au formateur ? Le
sollicite-t-il ?

34 L'acquisition des connaissances seffectue au moyen de diverses activités cognitives, parmi
lesquelles des activités mentales. Selon J.F. Richard [120], les activités cognitives peuvent
sanalyser au travers des seul es activités de compréhension, de mémorisation et d'inférence.




Partiel —ldées-clésdu chapitre 2 :

L’ analyse des logiques et attentes des différents acteurs (formateurs, prescripteurs,
concepteurs, éditeurs) al’égard de I'intégration des TIC en formation de base
met en évidence des intéréts de nature différente auxquels sont associés différents
types de velille.

Notre démarche de veille stratégique est centrée sur la veille pédagogique et
concerne les formateurs.

Si les formateurs doivent tenir compte des différents enjeux et contraintes de leur
environnement, ils gardent I'initiative dans le choix de leur démarche et des
moyens mis en cavre. La décision d'innover est aors motivée par la recherche
d’une plus grande efficacité pédagogique et d une facilitation des apprentissages,
d’ une meilleure adéguation entre les moyens et les finalités des formations de
base (contribuer a I'insertion par I'acquisition des savoirs de base, permettre
I” adaptation des personnes aux changements soci étaux).

Cette décision représente cependant un investissement que tous les formateurs ne
sont pas préts aeffectuer.

Nous sommes partie de I’ hypothéese selon laquelle ¢’ est essentiellement I’ absence
de cadre théorique maitrisé par les formateurs et opérant qui empéche le
développement des usages des TIC et le renouvellement des pratiques dans les
formations aux savoirs de base.

Un systéme d’aide a la décision et a la conduite d’action opérationnel qui
respecte les référents théoriques des formateurs, et leur fournisse un cadre
approprié a la conception, a l'animation et au suivi des dtuations
d’apprentissage contribuerait al’amélioration des actions.

Afin de construire ce systéme, nous avons retenu deux pistes :

- prendre appui sur desréférentsthéoriques existants,

- analyser les usages réels et potentiels des TIC dans les formations de base a
partir de typologies existantes et d’ observations de situations pédagogiques.

Notre démarche de veille stratégique nous conduit a retenir trois composantes
théoriques qui se référent al’ éducabilité cognitive, aux méthodes de pédagogies
actives et ala théorie des processus de communication centrée sur |’analyse des
contextes intervenant dans toute situation de communication, et donc dans les
situations pédagogiques.

Ces apports théoriques restent a opérationnaliser dans notre systéme, dont une
premiére ébauche est proposée dans ce chapitre.

Ce systéme consiste en un questionnement destiné au formateur. 11 est structuré
en trois parties : la démarche, le niveau d’intégration des TIC par rapport ala
nature des savoirs a acquérir, le positionnement de I'apprenant dans le
dispositif. Chague partie est composée d'un ou de plusieurs facteurs critiques de
succes (FCS) arenseigner. Chague FCS est associé aun ou plusieurs contextes
de communication.




87

DEUXIEME PARTIE

MODELES THEORIQUES, METHODESET USAGESDESTIC

Chapitre 1
Del'EAO aux FOD :
fondementsthéoriques, méthodes et situations pédagogiques

“Les professonnels du terrain ne
peuvent pas étre seulement cognitivistes,
psychologues béhavioristes, sociologues
ou psychanalystes. Les sciences ont
découpé la réalité pour comprendre.
Mais lorsqu’'on est dans I'action, il n'y
apas de découpage qui tienne, et c'est la
gue réside la difficulté.”

Mireille Cifali

[35] Une altérité en acte.
Grandeur et limite de I'accompagnement, p.130

Nous analysons dans le premier chapitre le lien entre la logique du concepteur de
ressources pédagogiques multimédias informatisées et les principaux courants
théoriques de I’ apprentissage, auxquels celui-ci se référe de fagon plus ou moins
explicite.

A une logique - d’ enseignement, d’ apprentissage ou de communication - sont liés
des modes de travail pédagogiques, des supports et des activités qui orientent la
situation d’ apprentissage, et laissent au formateur un degré de liberté qui reste a

apprecier.

Ces éléments théoriques ne suffisant pas a construire le cadre théorique opérant
recherché, une analyse des situations pédagogiques mises en aavre avec les TIC
en centre de formation nous permet d’ affiner la typologie des usages génériques,

et d' envisager des pistes de théorisation de ces pratiques.



1. Evolution des fondementsthéoriquesdel’ apprentissage

Nous avons retenu trois caractéristiques principales de la complexité croissante de
la société dans la partie précédente : le changement de support du medium de base
gue représente |’écrit, un nouveau statut donné a I'information lié a la
compréhension d un modéle sociétal a la fois globa et loca, un mode
d’ organisation en réseau qui induit de nouveaux codes collectifs, privilégie
I’ abstraction et I'intelligence formelle au détriment de I’intelligence pratique, et

S appuie sur les conceptsd’ interactivité et d’ interaction.

Le décloisonnement du sujet et des différentes facettes de la connaissance va de
pair avec cette complexité.

La nécessaire prise en compte en formation de |’ensemble des composantes de
I"intelligence humaine - biologique, psychoaffective, socioculturelle, éthique -,
des différentes dimensions de I’ apprentissage et de tous les domaines de savoirs
qui ont trait aux savoirs de base, fait aujourd hui I’unanimité dans les réseaux de
spécialistes [85]. Elle ouvre de nouvelles problématiques de recherche liées aux
concepts de représentation et de signification, et entraine la recherche de

nouveaux cadres théoriques.

La représentation de I'intelligence humaine dans les formations utilisant les
nouvelles technologies et I'interactivité homme-machine sont, depuis

I'introduction des TIC en formation, au coar de la problématique de

I apprentissage.

Poser quelques reperes théoriques liés a I’évolution des usages des TIC en
formation ainsi que les modéles, méthodes et outils qui en découlent, nous semble
essentiel ala compréhension des situations pédagogiques actuelles et avenir.

Cette classification n'est bien sir pas reproduite telle quelle dans la pratique.
Nous verrons dans le deuxieme chapitre que les combinaisons de méthodes et
d outils sont multiples, qu'elles varient en fonction des objectifs pédagogiques

définis par le formateur, et du niveau d’ exigence de ces objectifs.



89

1.1. Lebéehaviorisme

Le fondement philosophique du behaviorisme est I'empirisme. Selon cette
conception, c'est le monde qui nous fagonne. Apprendre, c'est donc donner des
réponses adéguates a I’ environnement. C'est aussi I’'idée que la psychologie ne
peut que travailler sur I’ observable.

La thése béhavioriste est basée sur la formulation d objectifs fixés en terme de
comportements observables uniquement, ne considére donc pas ce qui ressort de
la pensée consciente ou inconsciente, non observable et considérée comme « boite
noire». Elle définit des objectifs de maitrise visant [|'acquisition de

comportements positifs pour la société.

Cette théorie Sappuie sur la théorie de I'apprentissage  stimulus-réponse, ou
Situation-réponse : S —p R. L’enseignement programmeé développé en
laboratoire par le psychologue Skinner (1950) et le formateur Crowder (1960) est
fondé sur cette théorie.

Un lien associatif produit par le conditionnement, |’ habitude, se crée entre une
situation-probleme et la réponse a cette situation, occasionnant, si la réponse est

positive, un « renforcement ».

1.1.1. Laconception linéaire de Burrhus Skinner

L e principe de renforcement, obtenu par le conditionnement et |'entrainement dans
le cadre de I’ enseignement programmé permet, selon B. Skinner, de construire des
connai ssances.

L’enseignement programmé de B. Skinner concu dans les années cinquante se
caractérise par une conception linéaire de I'apprentissage, un découpage de
I’enseignement en objectifs progressifs définis préalablement , une évauation
centrée sur le résultat (atteinte des objectifs) et non sur les dtratégies
d’ apprentissage ou de résolution de problémes. L’ erreur est sanctionnée et prend

un statut particulierement pénalisant pour le sujet apprenant.
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Les principales critiques de cet enseignement programmé ont de fait porté sur
I"absence de considération des stratégies de |’ apprenant, comme d'ailleurs de
I’ensemble de ses activités intellectuelles et mentales, qui ne peuvent faire I’ objet
d observations selon les auteurs. En gommant les processus de résolution de
taches, I’ enseignement programmé ne peut permettre qu’ une définition d’ objectifs
pédagogiques et de critéres d° évaluation centrés sur les résultats et observables
comportementaux. L’enseignement programmeé se limiterait donc ala réalisation

de performances et ne viserait pas |’ acquisition de compétences.

J. Pocztar [113] et M. Linard [85] se sont appuyés sur les concepts de
« performance » et de « compétence » développés par Chomsky en 1965 [34] pour
souligner I"ambigui té de ce type d’'enseignement que certains concepteurs de
didacticiels ont reproduit.

N. Chomsky avait pour objectif la découverte d’une réaité mentale, nommée
« compétence », distincte de la « performance » ou conduite observable. Innéiste,
il S opposait au behaviorisme et plus largement al’empirisme, défendant I'idée

que les faits décrits n’en sont pas pour autant expliqués.

1.1.2 Laprogrammation ramifiée de Norman Crowder

Une dizaine d’ années aprés B. Skinner, N. Crowder concoit pour les besoins de
I’armée un enseignement programmeé plus élaboré que celui de Skinner, du point
de vue de I'interactivité offerte.

Les programmes laissent plus de choix al’ apprenant par une organisation ramifiée
de I'information, qui renvoie aun sous-programme et prévoit plusieurs chemins
possibles en fonction de ses réponses. Des informations complémentaires sont

donc fournies en cas d' erreur.

La logique et I'objet de ces deux types d'enseignement programmé sont
cependant sensiblement identiques. A partir d’une approche didactique et d'un
apprentissage déductif, il sagit pour I'un comme pour |'autre de favoriser
I” acquisition d’ automatismes par des activités de renforcement, d entrainement, de

répétition, d’ observation.
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Nous verrons dans le deuxiéme chapitre que les tutoriels ou les exerciseurs se
référant a ce modéle - mais ce n'est pas le cas de I’ensemble de ce type de
ressources - peuvent, par ces activités, avoir un intérét dans I’ apprentissage des

savoirs de base.

Cependant, et malgré les avancées du modéle de Crowder sur le statut de I’ erreur
et |I’élaboration de réponses adaptées en fonction du résultat, I'individualisation
porte sur le rythme, mais non sur les stratégies d’ apprentissage.

La typologie des modes d’interaction de M. Lebrun [74] met en évidence le mode
réactif d’interaction homme — machine, ou |’ apprenant répond aux sollicitations
de I’ordinateur (du concepteur) et attend un retour. Basé sur le média et le savoir
transmis par le support, cette pédagogie de transmission des connaissances fait
selon lui appel aux premiers niveaux taxonomiques: connaitre, appliquer,

comprendre.

De par son incomplétude, I’ enseignement programmeé laisse entiere la question de
I" acquisition des connaissances et de leur transfert.

L’ apport de [I'enseignement programmé en formation est néanmoins
incontestable, tant du point de vue des concepteurs d outils E.A.O. qui se sont
attachés a faire évoluer ce modéle, que des chercheurs en éducation qui ont
effectué une analyse critique de la pédagogie par objectifs. Cette technique

pédagogique fait suite aux travaux behavioristes.

1.2. Leconstructivisme

Le constructivisme réfute la théorie behavioriste de |’ apprentissage,
principalement en défendant I’'idée que les connaissances ne se construisent pas a
I’extérieur du sujet par associations d expériences, mais en interaction entre les
informations venant de I’ extérieur - |’ environnement pris dans son acception la
plus éendue - et internes au sujet, c'est adire I’ organisation intellectuelle de la
personne (opérations mentales, schémes, représentations) :
Sujet —» Milieu
“—
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En psychologie cognitive, ce courant épistémologique S'intéresse al’analyse du

traitement de I’information et aux processus de construction de laréalité.

1.2.1. Lathéorie opératoire de Piaget

La théorie de Piaget illustre parfaitement ce courant de pensée. Les connaissances
se congtruisent gréce al’ existence d’ opérations intellectuelles générales qui, elles
également, se construisent et évoluent de la naissance ala fin de I’ adolescence.
Piaget va donc parler d’un double constructivisme qui concerne tant |’ acquisition
des connaissances que les outils d’ acquisition des connaissances.

Selon Piaget, I'intelligence n'est donc pas innée. Elle se construit au travers
d opérations intellectuelles par un mécanisme d’équilibration entre deux
processus : I'assimilation, ou intégration de connaissances issues de situations -
problémes nouvelles surmontées avec succes, et |’accommodation, ou
transformation intellectuelle des structures cognitives et des outils de pensee
visant |’ adaptation a une situation - probleme non résolue, et qui passe par un
déséquilibre. L’équilibration est un processus menant, par réflexion et

reconstruction, ades stades de structuration supérieurs.

De méme que I’équilibration, la maturation physiologique des structures
nerveuses, |’ expérience acquise sur les objets environnementaux, les interactions

sociales sont autant de facteurs favorisant le dével oppement de I’ intelligence.

Structuraliste, le constructivisme piagétien est en ce sens auss un modele
d  apprentissage interactionniste. Le sujet épistémique de Piaget se construit par
I"interaction entre ses facteurs biologiques (maturation nerveuse) et les facteurs
environnementaux (physiques, logico-mathématiques, affectifs), mais est détaché
de larédlité sociale.

Le sujet se construit a partir de son action directe sur I’objet d apprentissage.
C'est par la volonté d’accéder aun niveau de pensée plus élevé qu'il renouvelle
sanNs cesse ses représentations en acceptant un désequilibre cognitif, une

confrontation ades situations nouvelles auxquelles il doit s adapter.
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Chague stade marque I'atteinte d’'un certain nombre d'acquisitions qu'il faut
réussir a maitriser pour passer au stade suivant. Les stades du développement
commandent |’ apprentissage. |ls sont articulés en trois phases que nous résumons
succinctement pour faciliter par la suite la présentation de ressources

pédagogiques qui S'y réferent (cf.2.2.2):

L e développement intellectuel selon Piaget

= L'intelligence sensori-motrice de 0 & 24 mois qui comprend six sous-stades : le réflexe
(structure héréditaire d’ accomodation a |’ environnement), les réactions circulaires primaires
ou habitudes, les réactions circulaires secondaires orientées vers des objets extérieurs au corps
de I’enfant, la permanence de I’ objet, la réaction circulaire tertiaire ou acquisition du sens des
relations spatiales, la déduction sensori-motrice (représentation mentale et combinaison de
représentations pour larésolution d’' un probléme).

= L’intelligence représentative (2 &7 ans) et la période desopér ations concr étes (de 7 49 ans).
Les opérations concrétes portent sur des objets manipul ables.

- La phase des représentations pré-opératoires est une période d’ organisation, composée du stade

préconceptuel (2 a4 ans) dans lequel apparait la fonction symbolique, et du stade intuitif (4 a7

ans) qui marque le développement de la conceptualisation malgré la prédominance de la

perception, et danslequel I’ enfant n’a pas encore acquis le principe d'invariance.

- dans |a phase opératoire, I'enfant de 7 & 11 ans est en capacité de réaliser des opérations

intériorisées.

Il acquiert les principes d'invariance, de conservation, de classification, de sériation, et effectue

vers 9 ans des opérations concréetes plus complexes d’ ordre physique, spatial, temporel sur des

systémes d’' ensemble.

= L’intelligence représentative et lesopérations for melles apartir de 12 ans.

- au stade inférieur del’intelligence formelle, I’ adolescent (12 ans environ) acquiert les notions de
proportionnalité, de récursivité (réitération d’ une procédure identique) et élabore un raisonnement
hypothético-déductif,

- au stade supérieur, il maitrise des opérations telles que la combinatoire, la logique des
propositions.

1.2.2 Lespost-piagétiens et la dimension sociale de |’ apprentissage

B. Inhelder [64], Perret-Clermont [108], W. Doise et C. Mugny [46] , tout en
restant dans une perspective développementale, vont s attacher a transposer le
sujet dans laréalité, adonner une dimension sociale au développement cognitif
en dépassant I'opposition entre les opérations de Piaget (modee
structuraliste) et les fonctions cognitives de Feuerstein (modéle fonctionnel)
issues desthéories de la médiation.

Suivant la méme voie, P.Vermersch [129] a appliqué les principes de la théorie

opératoire de Piaget en formation d’ adultes dans les années 1970 en remplacant le
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concept de stade par la notion de registres de fonctionnement, tour atour sollicités

salon les besoins de I’ individu.

L’ intégration de la dimension sociale dans I’ apprenti ssage marque le passage d’ un
modele bipolaire a un modéle tripolaire de I’ apprentissage intégrant I’aide d’un
médiateur, et par laméme |’ émergence du courant socio-constructiviste,

Les méthodes de remédiation cognitive, destinées aux publics en difficulté
d apprentissage et basées sur le conflit socio-cognitif, sur la médiation et les

échanges entre pairs, s inscrivent dans ce courant.

Selon que I'on se référe ala théorie structurelle du courant piagétien ou ala
théorie fonctionnaliste de la médiation, les prérequis nécessaires a
I’ organisation des informations et les criteres d acces aux TIC ne font pas appel
au méme registre. La premiére approche va analyser une situation du point de vue
des opérations mentales sollicitées, la deuxieme du point de vue des fonctions
mises en cavre. Sappuyant sur les travaux de Vygotsky, cette deuxiéme
approche insiste sur le role essentiel du langage au niveau de la conceptualisation

et de I'interaction sociale dans la communication entre le formateur et |” apprenant.

« Lathéoriestructurele

Dans la théorie piagétienne, un certain nombre d opérations éémentaires
présentées comme des pré-requis® conditionnent la capacité a organiser et a
rechercher I'information : la catégorisation, la classification, la combinatoire, la
logigue propositionnelle.

Ces pré-requis relevent des opérations concretes de la théorie opératoire de Piaget,
pour qui le savoir se congtruit par |’interaction entre le sujet et son environnement

apartir d’ un mécanisme alternant assimilation et accommodation

Les TIC servent du point de vue de ce courant les trois facteurs nécessaires a
I’ apprentissage :

% Gérard Hommage - [62], p.5 - concepteur de ressources pédagogiques multimédias
informatisées, traite de cet aspect dans son analyse de la contribution du multimédia aux
apprentissages.
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- lamétacognition est prise en compte dans la conservation de la trace, par la
meémorisation possible du cheminement du stagiaire dans ses stratégies de
résolution de probléemes,

- le conflit socio-cognitif est facilité par I'utilisation de ces traces dans la
confrontation entre pairs, le travail en binbme ou en petit groupe qui incite ala
verbalisation,

- la médiation, amédliorée par une interaction homme-machine suffisamment
efficiente dans certaines ressources, et par une analyse des taches permettant

une différenciation pédagogique.

Lathéoriefonctionnelle

Les pré-requis ou invariants fonctionnels de la théorie de la médiation, issue de
I"approche socio-cognitive de Vygotsky et Bruner, se définissent non pas en
termes d' opérations mais de prise d’ informations fonctionnelles. Les fonctions
cognitives proposées par R. Feuerstein en référence aces travaux sont organisées
en trois groupes : la saisie des informations nécessaires (input), I’utilisation de
I'information recueillie (phase d élaboration), |I'expression de la solution d’un
probléme (output).

Or s les publics en situation d’illettrisme maitrisent généralement les opérations
élémentaires de pensée mentionnées précédemment, nombreux sont ceux pour gui
la prise d'information, le traitement et la communication de cette information pose
probleme.

Pour R. Feuerstein, les difficultés de conceptualisation chez certains individus
seraient essentiellement dles au fait que ces personnes n'ont pas bénéficié de
suffissmment de situations médiatisées pour comprendre leur environnement, et
seule une médiation humaine efficace peut pallier ces difficultés.

L’ordinateur et les TIC ne peuvent de ce point de vue théorique suppléer le
médiateur, et ¢’ est tout d’ abord au niveau de la perception que réside selon nous
leur intérét, par la sollicitation de la vue, de I'oui e, du toucher permise par la
multicanalité et la manipulation. A ce recours aux sens s gjoute I’'importance de la
trace gardée sur les erreurs commises, qui facilite la réflexion sur le choix des
stratégies de résolution de problemes effectuées au cours de la phase
d éaboration.
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La multicanalité offre également le moyen, dans les phases d’ élaboration et de
communication de I’information (output), de faire appel soit al’expression orale
par I'image et le son, soit al’expression écrite par le texte. C' est anotre avis dans
le rapprochement de ces champs disciplinaires dune part, dans le
décloisonnement entre processus d apprentissage et processus d’acquisition

d autre part, que réside la caractére novateur des TIC en formation.

1.3. Lesocioconstructivisme

A l'oppose du modéle behavioriste base sur le renforcement par le
conditionnement, et contrairement au modéle précédent centré sur le
développement structurel de I'intelligence, ce modele porte sur son aspect

fonctionndl.

1.3.1. Lesmodelesfonctionnels de Vygotsky et de Bruner

Le socio-constructivisme s appuie sur les travaux du psychologue soviétique
L.S.Vygotsky [131], pour qui le langage et les interactions sociales jouent un réle
prépondérant dans le développement de I’enfant. La réussite de |’ apprentissage
d’un individu pris dans toutes ses dimensions - cognitive, sociale, affective -
s opére dans un environnement socia incluant toutes sortes de composantes qui
permettent la médiation : outils, techniques, situations. Le savoir est transmis

socialement.

L’ apprentissage médiatise est fondée sur trois concepts: la modifiabilité
cognitive de I’individu, la zone proximale de développement qui désigne |’ écart
entre le niveau de développement de I'individu et le niveau supérieur de
développement atteint lorsqu'il est aidé par un tuteur ou ses pairs, enfin
I’'importance de la médiation sociale qui doit s opérer dans cette zone proximale
de dével oppement.

Le sujet n'est plus envisagé comme un enfant épistémique mais réd. 1l agit sur
I’ objet d’ apprentissage par une double médiation assurée par :

- les instruments de pensée (langage, symbolisation),
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- un formateur ou médiateur qui facilite |’ appropriation en régulant le sujet et en le
dotant des instruments nécessaires a son apprentissage (fonctions d' étayage).

Apprenant et formateur vont ensemble vers le savoir dans une cogestion de

I” apprentissage.

Pour Bruner [22], dont le modéle fonctionnel s'inspire ala fois des travaux de
Piaget et de Vygotsky, le savoir se construit par les interactions sociales et
s organise en trois modes de représentation: enactif ou sensori-moteur, iconique
par une activité d’'imagerie mentale, et symbolique (par la symbolisation). La
situation d'apprentissage, et plus largement son contexte ont ici toute leur
importance dans la construction de I’intelligence par I’ action, y compris les objets,

dont Bruner a étudié la fonction dans la médiation.

1.3.2. Lesthéoriesdel activité

La recherche d’un cadre théorique a récemment conduit les chercheurs en sciences
de I’ éducation spéciaisés dans les technologies éducatives [07] aconsidérer les
théories de I'activité, concues dans les années vingt par les psychologues
marxistes russes Leontiev et Vygotsky, comme la base de modéisation la plus

adaptée al’ apprentissage par les TICE.

Deux raisons essentielles justifient cette orientation. La premiére réside dans la
prise en compte par cesthéories des besoins biologiques, de |’ activité mentale
et del’activité sociale dans |’ analyse du comportement humain.

Les théories de I’ activité se placent systématiquement du point de vue des besoins
de I'individu et des conditions de son activité sociae. Elles introduisent la notion
d’intentionnalité, soulignant que « L’adaptation pour |’adaptation n’existe pas,
I’adaptation a la réalité objective ne peut étre indépendante des besoins de
I’organisme ou de I'individu. Toute adaptation a la réalité est dirigée par des

besoins. »%*

36 [131] VYGOTSKI L.S., Pensée et langage. Paris: Messidor, 1985. 419 p. p.80
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Le modéle hiérarchique de Leontiev se compose de trois niveaux :

- niveau supérieur de I’ activité intentionnelle (motifs),

- niveau intermédiaire de la planification et des stratégies d’ action (buts),

- niveau €élémentaire des opérations de base nécessaires a la réalisation

(actions).

La seconde raison concerne I'importance de la médiation humaine dans
I’ apprentissage, mise en évidence par Bruner dans cette théorie (cf.p.93).

Le croisement du modéle hiérarchique de I’ activité élaboré par Leontiev avec la
conception de I’action humaine de Bruner, organisée en phases séquentielles et
récursives, représente selon Monique Linard” le modele le plus a méme
d accompagner I’intégration des nouvelles technologies en formation.

Ce croisement permet d’ appréhender I’interaction homme-machine du point de
vue de I’ utilisateur, et dépasse les modeles précédents, centrés respectivement sur

latechnique et sur I activité cognitive.

M. Linard S'est inspirée de ces référents théoriques dans la modélisation d'une
démarche de conception d'interfaces pédagogiques. La méthodologie de
conception des environnements d apprentissage [34] fournit de fait une
formalisation rigoureuse des éléments a considérer dans la reation de
I"apprenant au savoir et dans|’aspect pyschopédagogique de cette relation.

Le modele générique de |’ acte d’ apprendre proposg, “ Hélices’ , s appuie sur les
modeles de Leontiev et de Bruner : sur |"hélice verticale sont représentés les
différents niveaux d actions, sur |’hélice horizontale les phases successives de
I’action. M. Linard emprunte par ailleurs divers modéles aux théories de
I"action, de la psychologie cognitive, de la linguistique pragmatique, et de la
sémiotique narrative, dont le modele actanciel de Greimas. Elle synthétise ces
éléments comme suit :

«Dans Hélices, les sujets sont considérés a la fois comme des actants
greimassiens (agents narratifs en quéte d’ objets, dotés d’ attitudes modales) et

comme des sujets cognitifs piagétiens, transfor mateurs des traces mnésiques

37 [85] LINARD Monique. Des machines et des hommes: apprendre avec les nouvelles technologies.
Paris: L'Harmattan, 1996. pp.243-246 et p.248.
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de I'action en structures mentales figuratives et symboliques qui s auto-
équilibrent par interaction avec leur milieu. »*

Cette modélisation aboutit a une représentation du processus dynamique de
I"acte d'apprendre, percu comme une activité cyclique dans laquelle sujet et
objet interagissent.

M. Linard aboutit a «un parcours canonique de I’action » organisé en sept

phases:

Apprendre : une activité cyclique

Orientation motivée
par un besoin suivant

risation du parcoursavec
modification des attentes
pour lecycle d action suivant

Formation d'intention &
anticipation d'un but

Elaboration de plans
et stratégies/ au but

pilotage auto-correctif par réduction

par réduction des décalages
entre effets attendus et obtenus

Mobilisation des requis
opératoires et routines

Source :[86], op.cit. p.5

Figure 6 —Parcours canonique del’action proposé par M. Linard

38 [86], chapitre 3 p.4. LINARD, Monique. L'écran de TIC, “dispositif” d'interaction et
d'apprentissage : la conception desinterfaces ala lumiére desthéories del'action.
URL : services.worldnet.net/ote/linard.htm (12/11/99).
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Cette combinaison d’ éléments théoriques existants peut étre interprétée comme un
choix par défaut, étant donné I'absence de cadre adéquat al’usage des TIC en
formation. Il est probable que la communication par les réseaux et les applications
interactives de plus en plus performantes, mais non spécifiques a la pédagogie

bien qu’ elles soient utilisées en formation, contribuent afaire évoluer ce cadre.

Le modéle générique proposé et le parcours qui en découle apportent un
éclairage sur le fonctionnement de I’ apprenant et sur |’ organisation de la page-
écran dans un contexte pédagogique. |1 reste avoir aprésent quelles modalités
d accompagnement le formateur apporte au dispositif. Ces modalités
dépendront de ses références théoriques, de la compatibilité entre son approche
pédagogique et celle induite par le concepteur dansle produit ou systeme utilisé,
ains que de la marge de mancavre dont il dispose par rapport aux outils

utilises.
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2. Méthodes pédagogiquesintégrant lesTIC

Dans la pratique, la référence a un des courants théoriques de |’ apprentissage
présentés entraine une logique de conception des ressources pédagogiques, et
influe sur leur utilisation. Elle sous-tend une conception pédagogique et un mode
d interaction, présentés ci-dessous.

Nous reprenons ici la typologie des modes d'interaction de M. Lebrun [74]
inspirée des travaux de R.A. Schwier et E.R. Misanchuk (1993) : réactif, proactif,

mutuel et interpersonnel.

2.1. L’ approche didactique de I’ enseignement programmé

2.1.1. Lescaractéristiques

Skinner et Crowder visaient, au travers de l'enseignement programmé, une
pédagogie basée sur une relation stimulus - réponse et sur l'atteinte d'objectifs

observables, préalablement structurés.

Le principe daccumulation des connaissances se réfere a la pédagogie de
transmission du savoir qui privilégie l'enseignement a l'apprentissage. La
démarche est centrée sur des contenus aacqueérir.

Le formateur repére individuellement les difficultés, définit les objectifs, et
congoit une progression linéaire. L’enseignement est directif, fortement guidé.

Aussi, le pdle savoir défini par le formateur domine.

A cette approche didactique et ce type d'enseignement déductif correspond une
interaction de type réactif (I’ apprenant répond aux sollicitations de I’ ordinateur)
et des outils de type tutoriels et exerciseurs. En référence au courant behavioriste,

nous en récapitulons les principal es caractéristiques dans le schéma suivant.
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Environnement

non pris en compte

Formateur -SAVOIR P  Apprenant
ﬂ ogique: X f \
Transmissions de savoirs, Objectifs :
contenus disciplinaires @ Programmation et
Architecture :linéaire, évaluation en terme d’ objectifg
ou ramifiée mais limitée comportementaux observables
Supports : premiers Activités :
exerciseurs, tutoriels fermés entrainement
Interactivité nulle répétition
Traitement_del’ erreur : Processus :
vrai/faux, controle, renforcement par le

@tour immédiat J @nditionnement j

Processus d’ interaction
MODE REACTIF

Figure 7 - Approche transmissive de I’ enseignement programmeé

2.1.2. Lapédagogie par objectifs

La conception comportementaliste de la pédagogie par objectifs mise en aavre
dans I’enseignement programmé limite I’enseignement a la réalisation d'un

processus de conditionnement, et |’ évaluation al’ atteinte d’ objectifs observables.

L e caractére réducteur de cette pédagogie aincité J. Pocztar [113] as orienter vers
une recherche systémique prenant en compte |’ apprenant dans sa globalité.

Par la suite, la pédagogie par objectifs a évolué vers une conception mentaliste de
I’ apprentissage. Cette évolution a de fait permis d’ envisager d autres modalités
d évauation basées sur des indicateurs de I'activité mentale, moins rigoureux

mais plus riches en informations que les indicateurs comportementaux.

Elle tend dans la pratique a étre percue comme une méthodologie qui formalise,
pour gagner en cohérence, toutes les phases de I’ acte formatif de sa conception a

laréalisation de laformation. C. Delorme souligne ace titre que « les projets d’ un
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travail autonome ou la mise en place d' une pédagogie plus différenciée ne
peuvent pas faire |I’économie de la rationalité d’ une pensée par objectifs. S agit-il
encore d'une «pédagogie par objectifs»? Peu importe, |'essentiel étant
d’assurer, a un dispositif de formation, un organisation et une cohérence

optimales. »*

La qualité variable des exerciseurs et tutoriels qui se réferent ala pédagogie par
objectifs, c'est a dire I'essentiel des produits pédagogiques pour bas niveaux,
réside moins dans le caractere morcelé de la démarche — qui est celle des
référentiels — que dans le traitement de I’ erreur, dans la gestion des réponses et la
nature des taches proposées. La présence d’'un générateur d’exercices permettant
au formateur de construire des séguences de formation adaptées a chague

apprenant est aussi un critére de qualité qui différencie les produits.

La prise en compte de ces critéres montre que tous les exerciseurs et tutoriels ne
sinscrivent pas forcément dans la lignée de I’ enseignement programme.

Les premiers outils d’'aide al’ apprentissage de la lecture et de I’ écriture relévent
de cette forme d’ enseignement.

Bien que le travail pédagogique effectué par les concepteurs soit de qualité, ces
premiers didacticiels témoignent des contraintes techniques qui, il y a une
quinzaine d’'années, limitaient I'interactivité fonctionnelle et relationnelle, et la

prise en compte des différentes stratégies d'apprentissage.

2.2. Ladémarche heuristique de LOGO

2.2.1. Caractéristiques

Cette approche repose essentiellement sur I'interaction entre apprenant et objet

d apprentissage. Le formateur intervient conformément a la démarche

piagétienne, comme révélateur dans la construction des savoirs.

3% [41] DELORME, C. Devenir de la pensée par objectifs en pédagogie in Education Permanente, 1986
n°85, pp.5-16. p.8
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Le pble apprenant - ses désirs et motivations, ses représentations du savoir et de
I” apprentissage, ses stratégies d apprentissage, son fonctionnement cognitif - et
I’ axe savoir/apprenant dominent la relation pédagogique.

La situation pédagogique se déroule dans un mode dinteraction proactif ou la

machine laisse linitiative a l'apprenant et lui permet de structurer ses
connai ssances.

La démarche heuristique fait appel a un apprentissage inductif visant la
découverte et I'autostructuration du stagiaire. La logique du concepteur est une
logique d'apprentissage, et non d'enseignement comme nous I'avons vu dans le
modele précédent.
Certains didacticiels, les outils de simulations et micro-mondes sont représentatifs
de cette approche.

Environnement
prise en compte des
facteurs biologiques
& environnementaux APPRENANT

Processus d'interaction
MODE PROACTIF
Formateur Objet d’apprentissage

Support d’ apprentissage >

Ggigue : apprentissage \ K Objectifs x
centrésur I’ activité de Acquisition de savoirs et
I’ apprenant, auto-structuration savoir-faire
Architecture : ramifiée Activités
Supports : didacticiels élaborés Résolution de problémes
simulateurs, micro-monde Exploration
Interactivité : limitée Processus (th. Opératoire)
Réponse aux sollicitations Equilibration (assimilation
M essages, erreur accommodation)
Retour immédiat Déséquilibre cognitif

- J - /

Figure 8 — Démarche heuristique de LOGO en référence au constructivisme
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2.2.2. Laréférence aux pédagogies actives

Par opposition au mode pédagogique traditionnel de la transmission des savoirs,
les pédagogies mises en aavre dans cette approche s'inscrivent dans la continuité
du modéle de I’ Education nouvelle et des pédagogies actives, reprenant pour tout
ou partie leurs valeurs et principes. Dewey (1859-1952) développe la notion de
projet et le principe d expérience ; la conception de I’ apprentissage de Decroly
(1871-1932) est basée sur la prise en compte globale de I'individu en formation;
Montessori (1870-1952) défend la liberté de choix d activité par I’ apprenant
comme facteur positif de son développement intellectuel ; Freinet (1896-1966)
prone une pédagogie scolaire adaptée aux besoins de la société, organisée apartir
d’un ensemble de techniques propices ala compréhension de celle-ci, basée sur la

pratique et la coopération. «

La démarche heuristique prend appui sur les sciences cognitives et marque
I’ orientation de la formation professionnelle des adultes au début des années 80
vers le courant de I’éducabilité cognitive. Ce courant porte sur les processus et
modalités de construction des connaissances. |l vise la capacité «d apprendre a
apprendre», c'est a dire d'organiser de fagon autonome ses systeémes de
connaissances, afin de Sadapter atoute situation nouvelle. 1l a donné lieu ade
nombreuses méthodes de remédiation cognitive utilisées auprés de jeunes et
adultes en difficulté d’ apprentissage [126].

La théorie opératoire de Piaget congtitue un des fondements théoriques de ce

courant, enrichi par la suite d’ autres modél es issus du socio-constructivisme.

“Logo“, et quelques années plus tard les “Ateliers de Raisonnement Logique’
(A.R.L.) [60Q] entrent dans la lignée du constructivisme piagétien.
Le langage de programmation Logo congu en 1971 par Seymour Papert [106] est

basé sur une activité d’ exploration et sur une pédagogie de la découverte.

49 Pour une vue d'ensemble des principales pédagogies, voir : [99] MORANDI Franc, Modéles et
méthodes en pédagogie, Paris: Nathan, 1997. 127 p. (Université série Education). pp.55-78
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Le présuppose théorique de cette démarche pédagogique repose sur la capacité de
ce langage a motiver |’apprenant, a favoriser la structuration et le transfert de

compétences par un entrainement ala résolution de problemes.

Les différentes expérimentations ont fait |I'objet de controverses quant aux
résultats irréguliers de ce langage sur les apprenants, certains nécessitant un
accompagnement plus soutenu que prévu au niveau de I'explicitation des
consignes, de la compréhension des concepts, de |’ acquisition des procédures dans
I’ exécution des taches (déplacements de la tortue dessinée al’ écran )

L’ engouement gqu’'a suscité ce langage dans les années 80 est retombé aussi
rapidement que le «Plan Informatique pour Tous» en 1985. De l'avis de
nombreux chercheurs en sciences de I'éducation - [02],[85], [116] -, cet échec est
did al'insuffisance de réflexion pédagogique sur les objectifs et le contexte

d'utilisation plus qu'acelle de la ressource pédagogique.

Les “Ateliers de Raisonnement Logique” sinscrivent dans la lignée de ce courant
pédagogique. Cette méthode de remédiation cognitive disponible sur support
papier et sur disquette s adresse a des jeunes et a des adultes situés a un niveau
dintelligence concréte (cf. p.93). L’objectif consiste a élever leur niveau de
compétences en respectant quelques principes :

- la participation active de I'apprenant qui conditionne |'acquisition de
structures cognitives supérieures,

- un mode de travail individuel qui favorise I'équilibration cognitive. Les
procédures de résolution ont plus d’ importance que le résultat en lui-méme,

- une discussion en petits groupes basée sur la confrontation des stratégies de
résolution de problémes et |’ entraide, permettant |’ appropriation des étapes de
résolution et surtout I’ activation du conflit socio-cognitif, la sociaisation des
apprentissages.

Le formateur aide individuellement chague stagiaire atravailler sur sa stratégie et

sur ses erreurs par le questionnement. Il a en outre un role d’ observateur et note

tous les indices pouvant mesurer et contribuer ala progression des acquis.

L’évolution de I'EAA.O. en EI1.A.O. - enseignement intelligent assisté par

ordinateur - a la fin des années 80 désigne I'application des techniques de
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I"intelligence artificielle al’ éducation. Les systémes experts destinés areprésenter
I"intelligence humaine sont composés de trois entités : les bases de connaissances
ou regles d’ expertise du domaine enseigné, un module pédagogique intégrant les
stratégies d’ apprentissages aadopter, les outils de suivi, et un modéle éleve.

Le modele éléve stocke les informations concernant |’ apprenant, relative a son
niveau de maitrise dans le domaine, ainsi que ses processus d’ apprentissage dans
le but de permettre une individuaisation de la formation. Un moteur d’inférence

relie les données saisies par |’ apprenant aux bases de connaissances.

Si les systemes experts n'ont pas donné les résultats attendus en raison de
I"'impossibilité de représenter le raisonnement humain et les connaissances dans
toutes leurs dimensions, ils ont permis I’ émergence de didacticiels intelligents qui
ne prétendent pas représenter les connaissances, mais prennent en compte les
différentes stratégies d apprentissage. “Atelier espace”* qui, en référence a la
théorie opératoire de Piaget, vise la remobilisation d opérations intellectuelles
nécessaires a la compréhension de la structuration de I'espace, est une bonne

illustration de cette évolution.

2.3. L’ approche pragmatique

2.3.1. Caractéristiques

La pragmatique est « une forme d’analyse de la communication qui rend raison
des faits de communication en termes d’ actes. Elle repose sur le principe que la
communication, comme tout fait réel, peut s analyser, en dehors de son sens, en
termes de causalité et en termes d’ effet sur les acteurs de I’ espace public ou sur
les situations de communication (...) Ce champ fait du sujet de la communication
un acteur, et, acetitre, le pense dans des dynamiques sociales et institutionnelles
qui se caractérisent, non par une logique de I’identité, mais par des pratiques et

des stratégies. »*

41 Cette ressource congue par G. Hommage est éditée par Technologies Nouvelles et Transferts (T.N.T.),
www.tntransferts.com

42172], pp.436-437. LAMIZET Bernard, SILEM Ahmed. Dictionnaire encyclopédique des sciences de
I'information et de la communication. Paris: Ellipses, 1997. 590 p.
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En pédagogie, I'approche pragmatique référée au socio-constructivisme intégre
les apports des précédents modeles théoriques de I’ apprentissage Elle fait tour a
tour appel aune démarche inductive et déductive, aune logique d enseignement et
d apprentissage, réunit les modes d'interaction réactif et proactif dans un mode

d'interaction mutuel.

Cette approche repose sur |'interaction entre apprenant et formateur dans une
démarche de coopération centrée sur la tache et la relation au savoir, et sur un
processus de contextualisation et de décontextualisation facilitant le transfert de
connaissances. L'entraide entre pairs et la reconnai ssance mutuelle prime dans une
logique dinteractivité homme — machine, accordant une place privilégiée ala

communication permise par une architecture navigationnelle.

La seconde déclinaison du sigle E.ILA.O., Environnement interactif
d apprentissage, trouve ici toute sa signification. Patrick Mendelsohn le définit
comme suit :

"Un EILAO. est un systeme qui réalise la synthese entre, d'une part, les
avantages de I'exploration libre, de la construction progressive des objets de
connaissance par la découverte (apprentissage inductif) et, d'autre part, I'intérét
du guidage propre aux systemes tutoriels. L'idée centrale est de permettre a
I'apprenant de transformer rapidement et efficacement ses expériences en
connai ssances or gani sées.”"

Les environnements interactifs d’ apprentissage, « modéles pour comprendre le
fonctionnement cognitif et pour agir », représentent sans doute I’avenir des
technologies éducatives, mais la recherche en est aujourd’ hui ala construction de
prototypes. “Transmedia’, I'aide hypermédia aux difficultés de compréhension

concu par F. Marini et J.L. Paour [76] appartient ace type d’ environnement.

Les modes d'interaction mutuel et interpersonnel sont par contre mis en cavre

dans certai nes ressources.

43 [94] MENDELSOHN Patrick, Université de Genéve, Faculté de psychologie et des sciences de
I"éducation. Quand les technologies nous aident arepenser la question de I'efficacité de I'enseignement,
7p.

URL : www.tecfa.unige (20/07/99)
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Les simulateurs de type hypermédia tels que les CD-ROM de développement
personnel de I’ Ardemi* centrés sur la gestion de projet, dans lesquels |'usager
devient le personnage principal et communique avec les autres personnages, ou
encore les fonctionnalités d'Internet (courrier, groupe de discussion), permettent

ce mode d’interaction.

Environnement
prise en compte de la dimension biologique, sociale, affective
et cognitive du sujet par lamédiation
APPRENANT
Processus d'interaction
MODE MUTUEL
FORMATEUR Objet d'apprentissage
Support d'apprentissage >
(ogi gue : de communicati on\ 6b ectifs \
centrée sur larelation ala acquisition de savoirs et
tache et au savoir, sur la savoir-faire cognitifs
dimension fonctionnelle appropriation de significationg
Architecture : navigationnelle permettant le transfert
Supports : hypermédias Activités
environnements d’ apprentissage] conception, production
bases de connaissances co-construction
réseaux Processus
Interactivité : satisfaisante conflit socio-cognitif,
k / sollicitation du plus haut
niveau de |’ appareil a
Qenser (cf. Vygotsky) /

Figure 9 - Approche pragmatique en référence au socio-constructivisme

2.3.2. Une nouvelle forme de pédagogie différenciée

Les théories structurelle et fonctionnelle ont donné respectivement lieu a la

pédagogie active et ala pédagogie de la médiation. Elles se complétent plus que

44 Trois titres édités par Mediaconcept sont disponibles : Le voyage a Moscou, Le choix de Colette, Le
garage du centre. Basés sur la résolution de problémes, ces ressources visent le développement de
I"autonomie et I’ adaptation au changement apartir d'une situation-probléme : installation al’ éranger en
vue d'un emploi, reconversion professionnelle, création d’ entreprise.
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ce quelles ne s opposent du point de vue de leurs principes et en premier lieu
celui de la modifiabilité cognitive. La médiation humaine y est posée comme un
facteur essentiel al’ apprentissage. Dans cette perspective, la compréhension des
processus de pensee est plus importante que les performances, le but éant de
rédynamiser |I'activité mentale par une centration sur la tache, prétexte a cette

sollicitation.

La perspective des apprentissages médiatisés ne congtitue pas a elle seule une
alternative suffisante acelle de la transmission des contenus dans les formations
aux savoirs de base, qui font référence ades savoirs indispensables pour accéder a
d autres connai ssances.

Au regard de leurs finalités de socidisation, d'insertion et/ou de développement
de I'autonomie visant une meilleure adaptation de I'individu a la société, ces
formations impliquent cependant une centration de I’ activité pédagogique sur la
capacité de |'apprenant a modifier son regard sur ses propres moyens et
potentialités.

Il Sagit en définitive d'un double mécanisme dans lequel la construction
intellectuelle permet la construction de connaissances.

Des lors, la difficulté du formateur réside dans la construction et I’ organisation de
situations favorables a I|’acquisition des connaissances, y compris des
connaissances organisatrices: classer , ordonner, mettre en correspondance etc..
Cela implique de savoir comment s organise le champ cognitif de I’ apprenant et
guelles sont ses stratégies de résolution de problémes.

S'intéressant aux processus d'apprentissage et a I’aptitude au changement de
I"apprenant, les apports de la psychologie cognitive permettent d envisager des
pistes qui concilient la capacité aapprendre du sujet et I’ acquisition de contenus.
Les recherches sur les technologies du traitement de I'information et leurs
applications en pédagogie ont bénéficié des travaux sur le développement
cognitif, puis ont évolué vers le fonctionnement cognitif du sujet en situation,

déplacant la réflexion vers les contenus et apprentissages contextualisés®. Elles

4> |_es recherches du laboratoire “ Technol ogies de formation et d’ apprentissage” (TECFA) dirigé par Patrick
Mendelsohn ala faculté de psychologie et des sciences de I’ éducation de I’ université de Geneve, se situent
dans le courant piagétien. Le TECFA diffuse sur son site I’ ensemble de ses publications et un état des lieux
de la recherche en Suisse. URL : www.tecfa.unige.ch/tecfal.research/pnr33/french/pnrweb-1.html
(20/07/99)
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renseignent sur les apports potentiels des TIC dans la compréhension des
meécanismes d’ apprentissage d'une part, dans la construction de connaissances

organisatrices d’ autre part.

De par salogique, |’ approche pragmatique vise la co-construction et e partage des
savoirs. D’une part, elle sous-tend une nouvelle organisation des connaissances
permise par I’ hypertexte et, dans son prolongement, I’ hypermédia ; D’ autre part,
I"interaction mutuelle et interpersonnelle repose sur le concept de réseau et sur les
moyens de communication, en particulier les fonctionnalités d'internet et la
visioconférence, qui ouvrent de nouvelles perspectives en mode distant.

L’ utilisation d’ Internet en formation présentielle facilite par ailleurs I’ organisation
de nouvelles situations d’ apprentissage basées sur la recherche d’informations qui,
en fonction de |’ accompagnement prévu, contribue au développement de capacités

transversales et ala structuration des connaissances.

L’approche pragmatiqgue ne repose donc pas sur des moyens forcément
pédagogiques, mais avant tout sur des outils de communication et des
fonctionnalités informatiques.

Dans le cadre de ressources pédagogiques, elle permet des mises en situation
diversifiées qui font appel a différents domaines disciplinaires. Dans ce cas,
I” approche pragmatique integre les objectifs généraux des deux autres approches :

la transmission de contenus et |a construction de savoirs.

Cette approche relie les différents types de savoirs :

- la sphére des connaissances acquises par construction de représentation et
intégration de concepts (savaoirs),

- les aptitudes qui se réferent aune pratique et s acquiérent par |’ exploration et
I” appropriation (savoir-faire),

- les attitudes, valeurs, comportements, positionnement de la personne vis avis

de son environnement et d’ elle-méme (savoir-étre).
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Cependant, la richesse de ses potentiaités signifie-t-elle pour autant que cette
approche soit appropriée aux publics des formations linguistiques de base ? Nous
sommes convaincues qu’ elle I’ est, acondition que les formateurs soient en mesure

d en tirer partie pour |’ adapter aux différences individuelles des stagiaires.

Elle fournit en tout cas les moyens de prendre en compte I’ hétérogénéité des
apprenants du point de vue des connaissances et des représentations, et rejoint a
notre sens les principes de la pédagogie différenciée: recueill de données
concernant e fonctionnement cognitif et affectif de I’ apprenant, planification de
I’action et diversification des ressources, régulation, préparation de situations
sollicitant des raisonnements de type déductif et inductif visant la

conceptualisation, aternant le mode individuaisé et le mode collectif.

La pédagogie différenciée peut se définir comme une démarche de synthese des
pédagogies actives centrées sur les caractéristiques des apprenants, qui n’exclue
aucune méthode. Elle privilégie I’analyse des besoins et du contexte justifiant le
recours al’un ou al’autre de ces modéles. Elle trouve donc pleinement sa place

dans I’ approche pragmatique redonnant la priorité ala signification.

La contractualisation, la centration sur [I'apprenant, I’'individualisation,
I’évaluation formative, sont autant de modalités issues de la pédagogie
différenciée, et mises en cavre dans les formations aux savoirs de base pour faire
face al’ hétérogénéité des groupes, et amdiorer ains |’ acte formatif. Nous avons
vu dans la premiere partie que ces formations visent le développement de

I’autonomie comme moyen de socidisation et condition dinsertion par

I” apprentissage linguistique.

Mais adapter ses pratiqgues aux différences individuelles implique une
connaissance tres fine des caractéristiques de I’ apprenant et de ses besoins en
termes d’ objectifs, d’ outils et de méthodes.

La référence ala taxonomie de Bloom dans les outils en ligne québécois® d aide a

%6 qur le site du ministére de I’ éducation et du Québec. URL : www.Cyber scol.qc.ca/Scenarios/Guide
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la conception de scénarios pédagogiques, facilitant la définition d objectifs
d’ apprentissage d ordre cognitif et affectif, témoigne de I’intérét de la pédagogie
de maitrise dans les formations ouvertes et adistance. Celle-ci montre sa filiation
avec la pédagogie différenciée, sans renier pour autant les apports de la pédagogie

par objectifs.

La densité de la pédagogie différenciée, par le croisement des méthodes, démontre
I"'importance de |’accompagnement, du choix des situations pédagogiques en
fonction des objectifs définis par le formateur.

En tant que nouveaux outils d’ organisation, les TIC contribuent a ce titre ala
cohérence des actions et al’ efficacité des apprentissages ; elles donnent, selon
I’utilisation qui en est faite, I’ opportunité d’ une nouvelle relation formateur-formé

dans un contexte présent ou distant.

Avant d'analyser les usages dans le deuxieme chapitre, nous récapitulons dans le
tableau figurant a la page suivante les caractéristiques des trois approches
présentées a partir des relations bipolaires dominantes du triangle pédagogique
“Formateur-apprenant-objet d’ apprentissage”.



L es termes soulignés correspondent au(x) pdles dominants.

formateur - savoir
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apprenant - savoir

formateur — apprenant

Logiquedu enseignement apprentissage communication
Concepteur
Mode réectif proactif mutuel,
d’interaction relationnel
Théoriede behaviorisme constructivisme Socio-constructivisme
L'apprentissage| Skinner, Crowder Piaget Vygotsky
Théorie opératoire Théories de I’ activité
(1920)
Période années 60 1980 —p 1990 —p
Technique Enseignement 1) EAQ. multimédia
éducative programmeé lignée congtructiviste  interactif
VvsSE.|.A.O*
intelligent assisté par
ordinateur
Outils tutoriels didacticiels, hypertextes,
eXerciseurs simulation hypermédias,
micro-mondes réseaux,
tutorids intelligents | environnements
interactifs
Architecture linéaire (Skinner) ramifiée éaborée arborescente
ramifiée (Crowder) complexe
(en hyperlien)
Approche transmissve heurigtique pragmatique
Démarche les contenus I’ activité de larelation alatéche
centréesur I” apprenant et au savoir
Pédagogie par objectifs active, du projet,dela | différenciée
Découverte, de |’ auto-
structuration (Logo)
Typed'usage | information, exploration, conception,
répétition expérimentation, co-congtruction

* décliné par Menddsohn [94] en « Environnement Interactif d Apprentissage par

Ordinateur »
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Supports d’ activités ou outils de communication tels que les systemes de visio-
conférence, les TIC vont se situer au niveau des savoirs a acquérir et/ou de
I’ organisation de la formation, mais questionnent de toute facon le formateur sur
ses référents théoriques et sa pratique, qui pourra tour atour faire appel ades
modes d’ action pédagogique de type "transmissif aorientation normative, incitatif

aorientation personnelle, ou appropriatif centré sur I'insertion sociale."[79]

Ces trois modes d’ action ne sont que des modeles théoriques et n’ apparaissent pas
de facon aussi cloisonnée dans la réalité. De méme, les modes d'interaction définis
auxquels ils correspondent n'appellent pas forcément une démarche ou une
méthode pédagogique unique dans les pratiques. Celles-ci savérent beaucoup plus
complexes que la construction théorique proposée. D’ ou la nécessité de confronter

ce versant théorique aux pratiques de formation.
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Partiell - Idéesclésdu chapitre 1

Dans ce chapitre, nous avons dégageé les principales caractéristiques de I'évolution
des TIC au travers des trois approches théoriques dominantes de I’ apprentissage.

Les théories du conditionnement mettent en exergue la filiation de I’ enseignement
programme avec I'E.A.O.. Les théories du développement intellectuel ont amené
guant aelles al’élaboration du langage Logo et ades applications plus éaborées
qui dépassent la théorie du traitement de I’information. Les théories de I'activité
ouvrent la voie aux apprentissages situés et ala meédiation, facilités par les
potentialités du multimédia interactif et des outils de communication.

Selon le degré d'interactivité des outils et le niveau d'interaction propose -
réactif, proactif ou relationnel -, la démarche d'intervention évoluera d'un mode
transmissif vers un mode d'apprentissage coopératif.

L'approche pragmatique, a laquelle correspond un mode dinteraction
relationnel, tend vers un équilibre des relations formateur - formé privilégiant la
communication et la collaboration.

L'usage des fonctionnalités d' Internet et des ressources disponibles en ligne, les
systemes de formations ouvertes et a distance basés sur un mode de travail en
réseau, sinscrivent dans cette approche mais ne se référent pas a une pédagogie
unique.

Issue de I’ enseignement programme et de la pédagogie par objectifs qui vise auss
une individualisation de la formation, la pédagogie de maitrise inspire bon nombre
de concepteurs de ressources et de scénarios pédagogiques disponibles en ligne,
en majeure partie québécois. La taxonomie de Bloom propose des objectifs socio-
affectifs et cognitifs a atteindre en fonction des caractéristiques individuelles du
Sujet.

Au Québec, le guide du réseau scolaire canadien Rescol [56] est centré sur
I"utilisation de I’ ordinateur en réseau et propose une approche se référant ala
pédagogie du projet.

Devant ce champ de possibles, une démar che adaptée reste a opérationnaliser,
qui puisse :

- respecter les référents théoriques du formateur et lui laisser le choix de la mise
en aavre pédagogique,

- concilier acquisition et construction des savoirs, efficacité et respect des
différences individuelles.

Nous analysons dans la deuxiéme partie ce que la référence al’une ou I’ autre de
ces pédagogies impligue au niveau de la conception et de la mise en cavre des
Situations pédagogiques, de I'initiative laissée al’ apprenant et de la fonction des
TIC.
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Deuxieme partie
Chapitre 2

Lesusagesdes TIC en formation de base : théorisation de la pratique

« Malgré I'évolution des technologies, la
conception des nouveaux produits et les
usages qui sont faits des ressources
pédagogiques informatisées se référent
souvent aux outils et modes d’ utilisation
les plus anciens. Parler de I'efficience
d'un outil pédagogique nécessite de se
référer aux méthodes dans lesquelles cet
outil prendra place et plus loin encore aux
objectifs éducatifs qui les sous-tendent. »

Marcel Lebrun
[74] Des technologies pour enseigner et apprendre, p.146

Nous avons vu dans le chapitre précédent que référer telle ou telle pédagogie aun
courant théorique de I'apprentissage, a un mode de travail pédagogique et
d’interaction, fournit des repéeres, mais savere forcément réducteur dans la
pratique.

Nous avons souligné que les applications pédagogiques d’ Internet, les formations
ouvertes et adistance pouvaient faire appel adifférentes méthodes pédagogiques,
et que le mode dinteraction relationnel n’excluait donc pas les apports de la
pédagogie par objectifs et de la pédagogie du projet. Le mode dinteraction
relationnel permis dans une logique de communication integre les autres logiques
et laisse plus de choix au formateur dans sa démarche.

Le scénario élabore par le formateur est mis en cavre au travers des activités
pédagogiques. Celui-ci a recours ades outils pour les réaliser et prévoit |’ usage
gu'il vaen faire en fonction des différents contextes de la situation pédagogique et
de son intention, des objectifs visés. Les activités pédagogiques reposent sur un
des modes de travail pédagogique explicités dans le chapitre précédent. Selon le
mode de travail, certaines stratégies d’ apprentissage vont étre privilégiées.

Les retours d'usages et |'observation des situations pédagogiques en formation
présentielle nous permettent de formaliser les principaux modéeles d'usage des

TIC, les activités réalisées et les capacités sollicitées.
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1. Analyse des usages des TIC en centres de formation

Nous limitons ce chapitre aux formations en groupe se déroulant dans les centres
permanents linguistiqgues (C.P.L.), soit une cinquantaine d organismes de
formation de larégion PACA.

Les C.P.L. accueillent des jeunes et des adultes dont I'insuffisante maitrise des
savoirs de base est un obstacle al’insertion. Ces formations al’ apprentissage et au
ré-apprentissage des savoirs de base ont une finalité d'insertion sociale et
professionnelle.

Les apprentissages concernent des personnes en situation d’analphabétisme,
d'illettrisme, ou bien relevant d’ une remise aniveau ou du frangais langue
étrangére. Les usages des TIC en francais langue étrangére ne sont pas
retenus pour les raisons mentionnées dans notre dossier général
d’ informations (cf. p.66).

Une enquéte conduite dans le cadre du Centre Ressources Illettrisme régional en
1999 [69], ainsi que les activités pédagogiques recensées ou observées aupres de
ces stagiaires de bas niveau, nous permettent d’alimenter le cadre théorique
présenté dans le chapitre précédent, d' analyser les intéréts, contraintes et limites
des TIC dans ce type de formations.

Vingt deux responsables de centres de formation de base, soit plus de 50% des
structures de la région conventionnées pour ce type d actions ont répondu a cette
enquéte. Les descriptions de séguences de formation qui font suite aux résultats
présentés sont représentatives des situations que nous avons pu observer.

Elles sont complétées au point suivant par les applications pédagogiques

potentielles des sources d' information et des ressources en ligne.

Notre analyse des usages des TIC est centrée sur les intentions pédagogiques, les
modes d'interaction — reéactif, proactif, mutuel, relationnel - et le degré
d’interactivité fonctionnel permis. Cette option nous semble plus pertinente
qu’ une entrée par type d’ outil.

En effet, et bien que certains supports soient représentatifs d’ une théorie de
I’ apprentissage et d’ une certaine pédagogie comme les tutoriels et les exerciseurs

qui sous-tendent une conception behavioriste de I’ apprentissage et une pédagogie
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de transmission des savoirs, tous les exerciseurs et tutoriels ne sont pas congus
dans I’ optique de I’ enseignement programmé et peuvent se référer a des modeles
plus élaborés.

Par ailleurs, la plupart des supports intégrent plusieurs types d outils : exerciseur
et smulateur, simulateur et hypertexte, ou plus rarement les trois. Le systéme
d'indexation de la Boite aoutils multimédias [70] met en évidence ce croisement
d outils sur un méme support.

Les exerciseurs sous-tendent une logique d’ enseignement mixée dans de rares cas
avec une logique d apprentissage associant des outils de simulations; Les
simulateurs et hypertextes intégrant une logique d apprentissage et de
communication portent sur des ressources de développement personnel et de

gestion de projet.

L’emploi d’outils de communication et de produits non spécifiques ala formation
se justifie par rapport aux finalités d'insertion de la formation et enrichit la palette

des activités pédagogiques décrites dans ce chapitre.

Enfin et surtout, les stratégies d’ apprentissage de I’ apprenant et la démarche du
formateur, ses choix dans la fagon d utiliser ces ressources, le détournement
d’ usage qu'il peut pratiquer, élargissent la lecture des usages que I’on peut faire

des TIC. Cette grille de lecture est proposée au point 2.

1.1. Les pratiques dominantes

A partir de variables concernant le public accueilli, le choix des outils en fonction
des objectifs, le contexte d' utilisation, les contraintes et atouts des TIC, le but
de I’enquéte a consisté arepérer les représentations qu’ avaient les formateurs
des TIC, et aidentifier les usages qu'ils en faisaient, les démarches adoptées,
les effets constatés.

Cinq tendances ressortent de cette enquéte:

- unereprésentation des TIC percues comme un auxiliaire al’ apprentissage,

- une approche dominante des TIC par discipline,

- un domaine d application privilégié: |'apprentissage de la lecture et de

I"écriture,
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- lerecours ades ressources informatisées diversifiées en complément d’ autres
supports : les produits pédagogiques multimédias informatisés, les outils
bureautiques et en premier lieu le traitement de texte, les cédéroms grand
public, et plus rarement les fonctionnalités d' Internet, certaines ressources en
ligne.

- des obstacles au développement d'usages traduits en terme d'insuffisances
d’ équipement, de produits disponibles adaptés aux publics, mais auss
d absence de projet pédagogique adéguat ne justifiant pas un recours
régulier aux TIC. L’incertitude sur la facon de les utiliser et sur le sens de

cette utilisation est dominante dans |es organismes consultés.

Les TIC sont utilisées dans les CPL avec une ou plusieurs de ces catégories de
publics : huit organismes les utilisent en alphabétisation, douze en Iutte contre
Iillettrisme, onze en francais langue étrangere, huit en remise aniveau.

En 1998, 730 stagiaires ont utilisé les TIC en formation dans ces vingt deux
organismes.

L’ opinion des formateurs sur les pré-requis nécessaires al’ utilisation des TIC est
homogeéne.

Dans le registre des savoirs, la connaissance de |’alphabet et un minimum de
reperes en lecture suffisent. Pour un organisme seulement, ces moyens ne
sont pas appropriés a des personnes ana phabetes, et les stagiaires dans leur
ensemble doivent faire preuve de capacité en expression orale.

Une sensibilisation al’ utilisation de I’ outil préalablement ala formation n’est pas
percue comme indispensable.

C'est au niveau des savoir-étre que le niveau d exigence est le plus élevé. |l
concerne le respect du matériel et des consignes de travail, ains que des
variables “affectives’ : motivation, volonté, curiosité, pugnacité.

Un organisme considére qu'aucun pré-requis est nécessaire. Pour d'autres
organismes, les pré-requis dépendent de la qualité de conception du produit et
de son adaptation au public.

Les compétences manipulatoires n’éant majoritairement pas considérées comme

un pré-requis, elles se traduisent rarement en objectif d’ apprentissage. Savoir ce
servir d’'un clavier, recopier, mettre en page, manier les styles (importance des
polices de caractéres), maitriser les fonctions principales dun logiciel

s acquierent, selon les formateurs, par la pratique.

L es ressources sont intégrées aux modules ou ateliers de communication orale et
écrite, de mathématiques, de raisonnement logique, de technique de recherche
d’emploi, et dans six organismes envisagées de facon transversale a ces
disciplines. Seul un organisme signale I’existence d'un atelier spécifique
“multimédia’.
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1.1.1. L’intention pédagogique et la définition des objectifs

L’intention pédagogique est formulée par les responsables
interrogés soit en termes de finalités en référence aux cahier
des charges, ou bien aleur systeme de valeurs; soit en termes
d’ objectifs et de sous-objectifs pédagogiques aatteindre ; soit

en termes de processus ; ou encore de produit final attendu.

Le développement de compétences pour une adaptation aux changements, le
renforcement de |’autonomie dans la production d écrits (forme, distanciation,
prise de sens), une modification du rapport a I’écrit, et plus généraement a
I apprentissage, sont les finalités les plus fréquemment citées.

« Permettre ace public souvent déjamarginalisé de pouvoir bénéficier de |’ acces
ace moyen de communication et de savoir » est une finalité exprimée par deux

organismes.

Les objectifs d’acquisition annoncés concernent majoritairement
I'acquisition de savoirs linguistiques, un aspect du champ de la
communication écrite (grammaire, orthographe, syntaxe, ...), le
développement de capacités transversales, la recherche d’information, la

production d’écrits.

La représentation des savoirs est le plus souvent rattachée a une conception
disciplinaire, et fait référence a la norme sociale : acquérir des connaissances
linguistiques et mathématiques en rapport avec le quotidien et les domaines
professionnels.

Les activités sont liées aux objectifs d'acquisition des régles du code écrit
(grammaire, syntaxe, orthographe), d’enrichissement du vocabulaire, de travail
sur les différentes formes d’ expression écrite, d’ amélioration des compétences en
lecture.
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Plus rarement, les opérations cognitives ou attitudes a mettre en cavre dans une
situation donnée sont privilégiées par rapport aux contenus. Il s agit de développer
la capacité a anticiper, a produire du sens, a accéder au sens du texte lu, a
formuler des hypotheses.

Les activités mentales de segmentation, discrimination sont évoquées. La
recherche d’'information, sur Internet par exemple, fait partie des activités qui
servent ces objectifs.

Enfin et de fagon marginale, la production d’ écrits , la finalisation d’un projet est
évoquée : produire des textes, un CV, des rapports de stage, ...

L es besoins en formation des apprenants et la pertinence des TIC au regard

de ces besoins

Les besoins repérés par les formateurs font référence aleurs représentations du

public accueilli, mais auss des TIC.

Les formateurs insistent sur le besoin des stagiaires d’ étre rassurés, valorisés, mis

en situation de réussite par opposition a un passé scolaire et a des expériences

souvent empreintes d’' échec. Le fait de ne pas se sentir jugé par la machine génére

une approche plus aisée des savoirs. Selon les formateurs, les TIC apportent aux

stagiaires :

- une méthodologie de travail : concentration, rigueur par rapport aux
procédures,

- une meilleure estime de soi. Les effets positifs constatés concernent la
dimension affective : « le multimédia est ludique, motivant, valorisant » ;

- des savoir-faire manipulatoires et cognitifs favorisant le développement de

I” autonomie, la responsabilisation.

Les formateurs ont recours aux TIC pour diversifier les situations, les approches,
amener les stagiaires a se décentrer, objectifs qu'ils affirment atteindre plus

facilement avec ces ressources qu’ avec des ressources plus traditionnelles.

Les TIC bénéficient d'une image largement positive chez les formateurs,

alimentée par les effets constatés : appropriation culturelle plus rapide, découverte
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ludique et améioration tres sensible de I'écrit, assimilation de notions, sous
réserve d'un travail de systématisation apres passage a I’ordinateur, prise de

distance par rapport al’erreur ou al’ échec, baisse de I'impulsivité.

Trois fonctions essentielles, respectivement associées a des dimensions d ordre
affectif , social, cognitif, sont attribuées aux ressources informatisées :

- une fonction de vaorisation de I'écrit sur ordinateur, percu comme un
prolongement essentiel des ateliers d’ écriture traditionnels (dimension affective),

- une fonction de communication et d échanges avec les ressources les plus
élaborées (dimension sociale),

- une fonction d’ exploration et d’ exploitation de I’ écrit (dimension cognitive).

Les difficultés rencontrées sont cependant évoquées. Elles concernent
I"insuffisance technique et didactique des ressources et les contraintes en matiere
d accompagnement. D’une part, les programmes et exercices sont figés, la
présentation n’est pas toujours adaptée a un public adulte, |'axe pédagogique
rarement pensé, les interruptions et blocage de programmes fréguents. D’autre
part, les formateurs expriment leur difficulté a mettre en scene ces ressources et a
articuler travail individualisé sur machine et dynamique de groupe. La préparation
des séquences, |’ explicitation des consignes et |’aide ala navigation, puis I’aide a
la généraisation leur demande un investissement important et une plus grande

rigueur.

1.1.2. Le choix desressources et les théories sous-jacentes

Le choix des ressources et activités pédagogiques est effectué par le formateur en
fonction des objectifs d'acquisition annoncés et de sa conception de la

pédagogie.

Selon I’ objectif visé- révision des connaissances incitation a la résolution de
problémes, production d’ écrits et expression - les formateurs ont recours a des
ressources informatisées variées: traitement de texte, produits pédagogiques
multimédias informatises, et de fagon plus marginae les produits culturels grand

public et internet dans le cadre d’ ateliers de technique de recherche d’ emploi.
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Réalisées individuellement dans les séquences visant la révision de savoirs ou en
binbme dans les situations de résolutions de problémes et de recherche
d’ information, les activités proposées se répartissent en quatre catégories :

- les exercices formels d’ application en lien avec le cours précédent,

- la collecte d’informations par consultation d’ encyclopédies,

- I’exploration et la résolution de problemes,
- la production d’ écrits et |a réalisation de projets.

La compatibilité entre les référents théoriques du formateur et ceux du
support d’apprentissage

Cette compatibilité ne concerne bien sir que les ressources pédagogiques. Les
ressources n'éant pas utilisées dans leur intégralité, les exercices retenus, bien
gue porteurs de la logique du concepteur, ne s opposent généralement pas ala
démarche du formateur.

Nous n’alons pas dresser un état des lieux des ressources existantes, mais repérer
celles qui, utilisees en C.P.L., se réclament d’ un courant théorique en pédagogie,
afin de voir en quoi la démarche induite dans I’ outil influe sur I’ usage qui est fait
de laressource, et sur la conception de la situation d’ apprentissage.

S nous prenons comme exemple |'apprentissage de la lecture-écriture, le
formateur va avoir le choix entre des ressources s inspirant d’ un des trois types de
modeles d'apprentissage de la lecture-écriture : ascendant, descendant ou

interactif.

Les ressources pédagogiques multimédias utilisées se référent aux modéeles
descendant et interactif de |’ apprentissage de lecture-écriture.

Visant des objectifs liés a une logique d’ enseignement et/ou d’ apprentissage, les
ressources pédagogiques se référant a ces modéles ne confrontent pas
toujours I'apprenant a des situations de communication, y compris
artificielles.

Nous alons voir d’ autre part que le mode d’interaction proposé est limité dans les
ressources existantes, quel que soit le modele. Il dépend de plusieurs
variables: I’ architecture du produit, le statut de I’ erreur et le traitement de la
réponse, la diversité des médias, I'initiative de I'apprenant, les taches
proposées.



125

L’ analyse de trois ressources se référant aux modéles descendant et interactif met
cependant en évidence de nombreuses similitudes: architecture arborescente,
recours au texte essentiellement al’exception d’'une ressource ou I'image fixe a
une fonction illustrative, initiative limitée de I'apprenant, vitesse d exécution
paramétrable selon e niveau de la personne, téches proposées identiques.

Leur différence réside dans I'intention pédagogique et dans la présentation de
savoirs, linéaires ou non hiérarchisés qui font appel ades activités mentales
simples ou complexes, savoirs cloisonnés en disciplines ou proposant au
contraire de travailler smultanément la lecture et I’ écriture.

En référence a |'approche cognitive du traitement de I'information, nous
distinguons les activités mentales des activités pédagogiques, ou ensemble de
taches ordonnées.

Sollicitées dans la réalisation de téches, les activités mentales sont composées
d’ opérations, de schémes et de procédures.

Une opération est une action intériorisée; un scheme est un modéle d opération
transférable d'une situation a I'autre; une procédure est une opération
élémentaire, ou un ensemble d opérations élémentaires organisées, pour agir
dans une situation donnée.

Dominant au début des années 70, le modéle ascendant de la lecture (bottom
up) se référe aune conception linéaire de I’ apprentissage.

Ce modele repose sur le principe d’ un apprentissage progressif s effectuant du
plus simple vers le plus complexe par un mécanisme d associations, et
d’identification de correspondances entre phoneme et graphéme En référence ace
modele, des exercices hiérarchisés reposant sur des écrits, avec ou sans rapport
avec le contexte de I’ apprenant, sont proposes.

Ce mode de travail ne sollicite pas des activités mentales de haut niveau, ne prend
pas en compte le transfert des acquis. Comme nous le signalions dans le
dossier géné&ral dinformations, un des apports de I'EAO les plus
fréguemment reconnu réside dans la facilitation de révision de regles par
exercices qui libére le formateur des téches répétitives.

Ces produits ont été concus selon le modéle émetteur-récepteur et proposent un
mode de raisonnement de type déductif avec apprentissage par essais-erreurs.

Les aides insuffisantes et une interactivité homme/machine figée en raison des
potentialités techniques limitées a cette période, permettent de travailler les
compétences de base selon une démarche linéaire et progressive qui rappelle
la démarche de I’ enseignement programme.

Le mode dinteraction réactif enregistre et restitue les réponses aux questions
fermées. Les exercices se présentent sous forme de QCM et le traitement de
la réponse limitée aux modalités vrai/faux ne renvoient pas al’ apprenant asa
stratégie d apprentissage. Celui-ci est confronté ades taches d’ exécution et a
un apprentissage mécanique centré sur la mémorisation des bonnes réponses.
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Les taches s appuient sur des themes de la vie quotidienne, mais sont trop isolées
de leur contexte pour faire sens chez I” apprenant.

Hiérarchisées selon un niveau de difficultés allant du simple au complexe, elles
sollicitent des activités mentales simples : percevoir, repérer, ordonner,
classer, comparer, discriminer, reconnaitre, combiner. La fonction de
I’image, par le passage d'un code al’ autre (texte/image) est illustrative.

Les premiéres ressources specifiques ala lutte contre I'illettrisme, Lucil (1985-
1987) et Calao (1987) sont représentatives de |’ importance donnée al’ aspect
révision associé a un mode d'interaction réactif, malgré un travail sur la
dimension socide de I'écrit a partir de documents existants dans la vie
courante inspiré du modéle descendant décrit ci-apres. Ce travaill n'est
toutefois pas facilité par I’ interactivité fonctionnelle quasi inexistante permise
par la ressource.

Dans le modéle descendant (top down), I'idée dominante est la suivante : |’ acte
de lire sollicite des capacités cognitives de niveau supérieur — anticipation,
prise en compte du contexte, formulation d’hypothéses, inférence, controle
du sens global de I'écrit - et ne S effectue pas par le déchiffrage, mais par les
connaissances antérieures de I’ apprenant qui lui permettent de traiter I’ information
et de donner du sens a ce quil lit par la découverte et |’ exploration.
L’identification des mots et I’anticipation sur le sens a partir d'une activité
intentionnelle de I’ apprenant permettent a celui-ci de lire et de construire des

connai ssances.

Dans la lignée de Lucil, LCPE* est une ressource d'aide al’ apprentissage de la
lecture-écriture et des bases grammaticales. Les exercices proposés sont en
rapport avec des thémes de la vie quotidienne. A mi-chemin entre les modéles
descendant et ascendant, cette ressource pédagogique est structurée par niveaux de
difficultés, mais permet de travailler alafois sur les aspects linguistiques de facon
isolée et sur le sens. Elle propose des modules utilisables indépendemment des
autres et offre la posshbilité de construire des parcours individualisés. Le
traitement des réponses est proche de I’ évaluation sommative : acquis, non acquis,
en cours (feu vert, rouge, orange)

L’image fixe a une fonction illustrative. Les activités concernent I’ acquisition de
bases grammaticales, I’ entrainement ala compréhension, la reproduction d’ écrits.

Des activités mentales smples sont sollicitées dans la majeure partie des taches :

47 CUEEP-USTL, LCPE : Lecture, compréhension, production d écrits. Lille: TNT, 1992-1993.
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sdlection et/ou copie de mots, copie de mémoire, établissement de
correspondances majuscule/minuscule, association de mot a mot, d’ image a mot,
recherche de mots intrus, d un ou de plusieurs ééments manquants (lettre ou

groupes de lettres), reconstitution d'une phrase ou d’ un texte atrous.

Les ressources pédagogiques de I'association francaise de la lecture (AFL) se
référent entiérement au modél e descendant.

Elmo 0 est un progiciel d’ entrainement ala lecture privilégiant la prise de sens,
I’ observation et la découverte intériorisée de regles, I'incitation al’ écriture par un
module d’ écriture automatique (sélection de groupe de mots présents al’ écran).

Lestachesaréaliser sont organisées différemment, et une partie d’entre elles
est identique au contenu de L CPE, complétéici par exercices
complémentaires visant I’'amélioration de la vitesse de lecture.
Les activités mentales sollicitéesdans EImo se réferent a des compétences de

niveau supérieur : formulation d’hypothéses, recherche, inférence, référence au

contexte d' utilisation, anticipation, élargissement du champ visuel ou empan.

Synthése des deux modéles précédents, le courant théorique interactif de
I” apprentissage de la lecture-écriture présuppose que |’ apprenant a recours al’un
ou l'autre de ces modéles [30], ou des deux simultanément dans une méme
ségquence de lecture. Lire consiste ala fois adéchiffrer et acomprendre en faisant
appel a des habiletés cognitives simples et complexes, au décodage et aux

opérations conceptuelles permettant un acces ala compréhension.

Langagiciels-Nuagiciels®®, ressource d’'aide a1’ apprentissage de la lecture et de
I’écriture, se réfere au modéle interactif. Ce support fait partie des quatre
ressources informatisées (cf. figure ci-dessous) qui s'inscrivent dans le courant de
I’ éducabilité cognitive, en référence aux théories structurelle ou fonctionnelle que
nous avons brieévement rappel ées dans le chapitre précédent.

Il Sagit d'outils de développement cognitif, souvent détachés des contenus de

formation, al’ exception de Langagiciels/nuagiciels.

héorie opératoire Théorie de la médiation)
J.Piaget Vygotsky, Bruner
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Outils de développement cognitif

Atelier Espacﬂ/ ’ rcanne

Outil/démarche aide al’ apprentissage de la lecture-écriture
Référence ala pédagogie de la médiation

ces se référant al’ éducabilité cognitive

Figure 10 -Lrur
Langagiciels/nuagiciels se réfere explicitement a la pédagogie de la médiation.
Cette ressource propose une exploration non linéaire et une appropriation du texte.
Elle se situe dans une logique d’ apprentissage qui tend vers un mode d’ interaction
proactif.

Cependant, le seul recours au texte et |’organisation des données la rapproche
d une interaction réactive malgré un traitement des erreurs non pénalisant et plus
élaboré que dans les ressources précédentes.

On voit lales limites techniques du produit, qui malgré sa qualité et son intérét, ne
sert pas I’ ensembl e des objectifs visés.

Un module de correction propose un travail d auto-évaluation et incite au
guestionnement. Celui-ci repose toutefois en grande partie sur la médiation
humaine, et donc le travail d’accompagnement du formateur.

Les activités sont centrées sur la recongtitution de textes travaillés et saisis au
préadable par prise d'indices affichés (mode ascendant) ou effacés (mode
descendant), facilitant un travail sur le fonctionnement structurel et conceptuel du
texte.

Les taches résident dans cette reconstruction de textes et font appel ades activités
mental es de perception, d’ observation, de discrimination, de classification,
d'inférence.

Notons que ces ressources ouvertes recherchent toutes un ancrage dans la vie
guotidienne du stagiaire, en offrant la possibilité, par la nature ouverte du
support, de travailler sur des themes en rapport avec les centres d’intérét du
stagiaire apartir des textes saisis. Aucun pré-requis n’est exigé dans chacune
d’ entre elles, excepté dans Elmo qui signale la nécessité d’'une lecture
minimale.

Leur usage ponctuel en centre de formation permet au formateur de les intégrer
sans grande difficulté a sa démarche. «Langagiciels-nuagiciels », que nous
qualifions de ressource-démarche, nécessite cependant une formation et une
adhésion ala pédagogie proposée qui explique le faible usage qui en est fait.
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Les usages recensés révélent, malgré une adhésion générale aux méthodes de
pédagogies actives et de remédiation inspirées de I’éducabilité cognitive, une
conception classique des situations d' apprentissage, centrées sur des taches visant
essentiellement |’ acquisition de savoirs morcelés, proposées par le formateur au

stagiaire en fonction de son niveau.

En aphabétisation, I'identification de lettres sur le clavier , la reconnaissance de
lettres présentées sous différentes polices de caractéres et différents styles, la
segmentation, la reconnaissance ou la lecture de mots, |’ acces au sens du texte lu,
la production de textes courts représentent les usages dominants. Pour ce type
d' usages, le recours au traitement de texte uniquement est |e plus fréquent.

Avec les publics en situation d'illettrisme les plus faibles, les activités portent sur
la transcription d’ écrits préparés, les activités de lecture et de compréhension,
I"utilisation de différentes formes d' expression, la production de textes a partir
d'un travail sur les différentes formes d écrits, |I’acquisition de régles de
grammaire et d orthographe.

En perfectionnement, I’ entrainement sur des notions déjaexplorées, la découverte
de nouvelles notions, |’ auto-correction par relecture, I’acquisition des regles du

code écrit dominent en lien avec les séances traditionnelles.

1.2. L es sequences pédagogiques obser vées

Les séguences pédagogiques analysees ci-apres concernent les  objectifs
principaux recensés de révision des savoirs et d'incitation ala résolution de
problémes. Elles font respectivement référence aux deux démarches
principales de transmission et de construction des savairs.

Les séances de formation ont eu lieu en C.P.L. en présence de stagiaires en
situation d'illettrisme, participant a la formation depuis plusieurs semaines, et
donc en confiance avec le formateur et le groupe.

Nous nous référons aux critéres de la grille de questionnement proposée aux

pages 83-85 pour rendre compte de ces seances.

1.2.1. Objectifs de renforcement et de révision des acquis



130

La situation d apprentissage: compatibilité entre les référents théoriques du

formateur et la ressource utilisée

La formatrice de I’organisme de formation avec lequel nous avons travaillé est
chargée de |’ apprentissage de la communication orale et écrite. Elle utilise la
« lecture en couleurs »*° depuis de nombreuses années, méthode qui repose sur le
principe de subordination de |’ enseignement al’ apprentissage et sur des prises de
conscience du lien entre I’oral et I’ écrit. Les opérations mentales sollicitées sont
liées au matériel utilise : un tableau ou chaque son de la langue est représenté par
un rectangle de couleur spécifique; un tableau des différentes formes
orthographiques des sons ; des tableaux de mots regroupant les mots fonctionnels
de la langue aétudier, avec des couleurs correspondant aleurs sons. Des relations
de type algébrique relient ces ééments : addition, substitution, insertion, itération,
similitude.

La stratégie du formateur consiste acréer sans parler (silent way) des situations
favorisant, par la combinaison des sons et des couleurs, la compréhension du
fonctionnement de la langue. Les fondements et principes de la méthode en
couleurs la rapprochent d’ une recherche de décloisonnement de I’ oral et de I’ écrit,
ans que dune méthodologie de type cognitif basée sur les processus
d  apprentissage, également visée au travers de certaines TIC.

Les ressources pédagogiques multimédias utilisées s'inscrivent cependant pour la

plupart en complément de cette approche, dans un objectif de révision des savoirs.

I ntention pédagogique, besoins en formation et objectifs d’ acquisition annoncés

La lecture en couleurs est utilisée dans ce centre en situation de groupe. Selon les
besoins repérés chez les stagiaires, un travail individuel sur ordinateur est propose
en complément a certains dentre eux avec divers logiciels d'aide a

I" apprentissage, dont le didacticiel LCPE. Les personnes effectuent des exercices

49 |_a méthode Gattegno, connue aussi sousle nom de Silent way, a été créée entre 1954 et 1963
par le docteur Caleb Gattegno, professeur de mathématiques al’ université de Londres. Sollicité
par I’Unesco pour travailler en Ethiopie sur les problemes d’ alphabétisation, il eut I'idée
d’attribuer achaque phonéme de la langue Amharic une couleur. Il constata dans sa pratique
un accroissement sensible de la vitesse d’ apprentissage. Sa démarche s appuie sur |’ association
d’une couleur et d' un son, et de la présentation de tous les graphes que peut prendre ce son. 37
couleurs correspondent achacun des sons du francais.
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choisis par la formatrice, les autres stagiaires poursuivent dans le méme temps
leur apprentissage en groupe.

Les exercices sur les bases grammaticales choisis par la formatrice et négociés
avec le stagiaire visent le renforcement de connaissances abordées en groupe,
I’application et la révision de regles. Les activités privilégient |'acquisition de

mécanismes et consistent en des taches isol ées.

L’ accompagnement

La formatrice intervient a la demande de I’ apprenant, qui la sollicite pour la
reformulation de consignes, I'incompréhension des erreurs signaées par la
machine, ou pour lui demander de changer d’ exercices.

Une fiche de suivi, sur laguelle sont mentionnés les objectifs de la séance, les
exercices travaillés et les commentaires du stagiaire relatifs ason auto-évaluation,
est rédigée a chaque séance. Les fiches sont rassemblées dans un classeur et
permettent au stagiaire de se repérer dans son parcours.

Malgré la mise en place de ce systéme d’ auto-évaluation et d’ une formalisation du
parcours qui donnent du sens a |’ apprentissage, les positions respectives du
formateur et de I'apprenant sont sensiblement les mémes dans cette séquence

gu’ en situation traditionnelle d’ apprentissage.

Niveau d’intégration des TIC et modification des contextes de communication

La formatrice intégre un ou plusieurs produits multimédias dans son cours afin de
diversifier les supports et d'dterner les situations de travail individuelles et
collectives. Elle choisit une ressource pédagogique multimédia qui permet

I’ entrainement ades compétences isolées, et laisse peu de choix al’ apprenant.

Larelation formateur-formé ne change pas vraiment par rapport al’ enseignement
traditionnel.

Le contexte spatial - géographique et organisationnel - de la communication n’ est
pas modifié, de méme que la position respective des acteurs. La sSituation

pédagogique permet un mode de travail individuel qui compléte le travail effectué
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en groupe et renforce I’acquisition de savoirs. Les activités proposées sont

cependant coupées de laréalité des stagiaires et les taches isol ées.

La ressource s'integre facilement ala démarche de la formatrice car elle ne sous-
tend pas de référents théoriques qui pourraient aller al’ encontre de sa conception
de la pédagogie. Le traitement succinct des réponses amene la formatrice afournir
des informations complémentaires ala demande du stagiaire, ou ason initiative si
elle constate un blocage dans I’ exécution des taches. Malgré I’ attention portée aux
personnes travaillant individuellement sur machine, celle-ci est accaparée par le
groupe et n'a pas toujours la disponibilité pour I'aider en temps réel dans les
difficultés rencontrées.

L’intérét du didacticiel réside cependant dans le retour d évaluation immediat
effectué a I'apprenant qui, bien que succinct, lui permet de retravailler ses
réponses et de s évaluer. Ce type de ressources ne soutient cependant quasiment
pas la formatrice dans sa médiation, mais la libere en revanche des téches
répétitives et du contrdle des réponses.

L’ apprenant peut reprendre indéfiniment le méme exercice. Mais s'il mémorise
les bonnes réponses, rien ne garantit en revanche qu’il maitrise la régle appliquée
et comprenne pourquoi sa réponse est juste. Le mode de raisonnement proposé est

de type déductif et son activité mentale concerne surtout la mémorisation.

La séance suivante se déroule selon le méme scénario : révision par exercices des
regles non acquises, ou passage au module d entrainement suivant portant sur
d’ autres aspects syntaxiques ou grammaticaux. Ce type de scénario s avére
pertinent s'il est aterné avec d’autres situations proposant des modes de travail
différents - en binbme, en groupe — et des activités de lecture-écriture
contextualisees.

Nous rappelons ci dessous les principales caractéristiques de la séquence.
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Durée 30mn

Objectifs révision de regles de conjugaison par mode exercice, travail
sur contenus disciplinaires aprés exposition en groupe

Mode de travail individuel
Ressource L CPE, module d’ exercices de conjugai son

Médias et fonctions | texte et image fixe, fonction illustrative de I'image

Activité conjugaison des verbes du premier groupe
Téche isolée : compléter les terminaisons de verbe par sélection et
copie.

Activités mentales | compréhension de la consigne, déduction de la réponse &
partir de la mémorisation des régles de conjugaison

Analyse réponse vérification : vrai, faux, réponse approximative. Evaluation
par affichage du score et bilan final. Mode d'interaction
réactif. Aucun commentaire vient soutenir la formatrice
dans la médiation. Le traitement de la réponse ne prévoit
pasd’ explication

Modification des - spatial: ordinateurs dans un coin de salle, travail individuel
contextes de la les stagiaires n’ ont pas tous la méme activité
communication - autres contextes : ssimilaires au mode traditionnel.

1.2.2. Objectifsd’incitation ala résolution de problémes et al’ élaboration de

projets

L’ équipe pédagogique de cet organisme a été formée ala pédagogie Ramain,
fondée sur le développement de la personne comme préaable al’ apprentissage.
La méthode Dialog se réfere a la théorie et aux principes rogeriens de non
directivité, dans lesquels le formateur est un facilitateur. La communication, au
travers de la relation formateur-apprenant et des relations entre pairs dans le
groupe-classe, aici autant d'importance que les contenus.

Elle vise des objectifs d’ acquisition de la lecture et de I’ écriture a partir des
capacités orales du sujet et privilégie le développement de I'esprit critique, la

recherche d expériences nouvelles, la découverte et la créativite.
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Sappuyant sur le repérage préaable des acquis linguistiques et du
fonctionnement cognitif de I’ apprenant en situation de résolution de problémes, la
méthode est basée sur des situations de communication authentiques dans
lesquelles la cohérence du raisonnement prime sur la réponse finale. Les taches
proposaes ne suivent pas une progression linéaire.

La séquence pédagogique analysée ci-dessous témoigne de la pleine adéquation

entre cette démarche et I’ approche constructiviste de la situation pédagogique.

L’ intention pédagogique

La séance démarre dans une salle de cours disposée en U, a

laguelle est accolée la salle multimédia.

Le formateur connait les douze stagiaires, en formation depuis quel ques semaines

dans des groupes « lettrisme » de niveaux avancés et de perfectionnement.

Dans le groupe observé, composé de douze personnes agées de 17 a43 ans, huit
personnes n'ont jamais utilisél’ ordinateur ; les autres stagiaires ont bénéficié
d’ une demi-journée de sensibilisation aux outils bureautiques. Ils déclarent savoir
dlumer et éeindre I'ordinateur, utiliser la souris, enregistrer un fichier. Une
personne fait alusion aux activités de saisie sur traitement de texte et de

construction de tableaux.

Au cours de la phase de démarrage, le formateur annonce les objectifs et sonde
les stagiaires sur les représentations qu’ils ont de I’ ordinateur. Il explique qu'il
S agit dans le cadre de cette séance de diversifier les formes d apprentissage au
moyen de I’ordinateur et de supports, qui seront choisis par les stagiaires en
fonction de leurs centres d'intérét. 1| souhaite recueillir leur avis sur ces mises en

situation et les informe que les activités seront réalisées en bindme.

Son intention est de mettre les stagiaires en situation de

découverte, dexploration, et denvisager a partir des
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observations recueillies d autres séquences d’ apprentissage

plus structurées.

La situation d’ apprentissage

La premiére consigne porte sur le renseignement d’un questionnaire court, avant
tout destiné acerner les représentations de départ des stagiaires concernant |’ outil
informatique.

A la question «que peut-on faire avec les ordinateurs?», les stagiaires en
percoivent immédiatement les usages potentiels. Sont cités par ordre
décroissant des lettres et curriculum vitae , des jeux, des mathématiques, du
francais, de la comptabilité et du magasinage, des mailings, de la recherche
d'information sur |’entreprise, internet, « des réserves de mots, des réserves
d’'idées, des démarches lointaines (comme réservation des billets de

voyage) ».

L’ ordinateur bénéficie d’une image positive aupres des stagiaires. Parmi les cing
adjectifs qu'il leur est demandé d'associer spontanément a I’ ordinateur, les
qualificatifs attribués, classés ici par fréquence d apparition, sont les
suivantes : « utile, tres cher, rapide, intelligent, agréable, amusant , efficace,
familial, génial, apte, passionnant, serviable, sportif, cultivé, automatique,
rentable, valable... ».

Le formateur demande ensuite aux participants d’ écrire sur papier libre et en trois
mots |’ état d’ esprit dans lequel ils abordent la séance. Les productions obtenues®
témoignent de I’ intérét porté a ce mode de travail, malgré une certaine

appréhension chez certaines personnes.

Le formateur présente sept ressources qu’il met ala disposition des participants :
deux outils de positionnement en mathématiques et en francais (I'outil en
mathématiques n'a tenté personne...), un outil de technique de recherche
d'emploi, une ressource d'aide au développement de la lecture et de
I écriture, trois jeux d’aventures visant le développement de I’ autonomie et la
gestion de projet : création d’'un garage, installation et travail al’ éranger,
reconversion professionnelle. Apres que chacun ait effectué et argumenté son
choix - objectifs de vérification des acquis, de préparation a la recherche
d’emploi, de création d entreprise -, le travail sur ordinateur démarre.

Il est frappant d’ observer que les personnes les moins sires d' elles choisissent des
ressources adominante de contenus visant des objectifs concrets et acourt terme :

s évaluer, produire des écrits utiles ala recherche d’emploi. Les autres stagiaires
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sont attirés par des activités plus globales d’ élaboration de projet ou d’ expression
sans rapport direct avec une discipline. C'est sur leur travail, a partir des jeux
d’ aventure d'aide a I'apprentissage de I’Ardemi évoqués dans le chapitre
précédent et du cd-rom LIRE, qua porté notre observation des capacités

mobilisées et difficultés rencontrées.

Les activités de prise d’'indices, de recherches d’'information et de planification
des téches incitent |’ apprenant ase centrer sur ses stratégies de résolution de
problemes, ales expliciter et ales confronter acelles de son partenaire.

Elles ne consistent pas, comme dans la situation précédente, aexécuter des taches
isolées mais s'inscrivent au contraire dans un projet.

Les stagiaires ne sont dans I’ ensemble pas génés par la manipulation de la souris,
bien que certains ne comprennent pas d’ emblée la nécessité de cliquer et
surlignent par un simple glissement les zones a sélectionner. La maitrise de
ces habiletés manipulatoires relevant de ['interactivité fonctionnelle
requierent une sensibilisation ala connaissance aux commandes de base et a
la signification des principatix icones.

Les difficultés résident essentiellement dans la compréhension du contexte de la
situation proposée - une stagiaire ne comprend pas qu'elle joue le réle du
personnage principal -, et dans la compréhension des consignes - I’ objet et la
prise d'un rendez-vous -. La prise de deux rendez-vous en méme temps, le
retour en boucle sur un méme lieu, I’oubli de I'étape précédente sont a
I’ origine des impasses dans lesquelles se retrouvent le plus fréquemment les
stagiaires.

Des interrogations liées a I'outil informatique mais extérieures a la tache
empéchent par ailleurs certains d’entre eux de se centrer sur la Stuation-
probléme posée. Ainsi, A. déclare étre contrarié de ne pas savoir exactement
cequil y aet «cequi se passe dans I’armoire (unité centrale),... regrette de
ne connaitre que |’ écran et la souris ».

L’ accompagnement

Ce sont sur ces aspects que le formateur est le plus souvent sollicité. Celui-ci aide
les stagiaires ala planification des différentes étapes afranchir en favorisant
la verbalisation des stratégies envisagées et |’ entraide entre pairs.

Le mode d'interaction proactif permis par les ressources améne les stagiaires a
Sidentifier au personnage, a apostropher la machine, a mobiliser leurs
expériences et connaissances antérieures en visitant des lieux virtuels connus
— ANPE, poste, tabac -, et en se trouvent confrontés a des situations de
communication déa vécues : « Les directeurs se renvoient la balle, c'est
exactement la rédité », constate M.

%0 Ces productions sont reproduites en annexe 2, pp 337-338.
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La phase de restitution en grand groupe en fin de séance facilite I’ explicitation des
stratégies de résolution choisies, le recueil d'opinion sur le degré de
satisfaction et les attentes des stagiaires. Le formateur aide ala reformulation
des stratégies de résolution de problémes abordées, ala mémorisation de
I” historique du parcours, des étapes franchies.

L’intérét des apprenants pour ce mode de travail est unanime, tous déclarent
« (retenir) mieux avec |’ordinateur ». Les séances suivantes ont permis de
travailler dans le détail sur la planification des différentes étapes, sur les
démarches et documents administratifs présentés dans les ressources.

La modification des contextes de la communication est liée d' une part au bon
niveau d’interactivité des ressources, au mode d'interaction proactif favorise
et aux activités proposées qui mobilisent des activités mentales de niveau
supérieur, d'autre part a I’animation de la situation pédagogique par le
formateur dans les différentes phases de mises en situation, d animation et de
restitution en groupe.

Les principal es caractéristiques de la séquence sont présentées en page suivante.
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Durée

Objectifs

Mode detravail en g

Ressources
Colette

Médias et fonctionsts

Activités

Téches

Activités mentales

Analyse réponses

Modification d

contextes de la (trav

communicationfong
ten

3 heures

exploration, incitation a la résolution de problemes et a
I’ élaboration de projet

rand groupe et en binbme

Voyage aMoscou, Le garage du centre, Le choix de

exte, image, son: fonction référentielle et pragmatique

1) travail initial en groupe sur les représentations

2) rédisation en binbme : prise dindices, éaboration
d hypotheses, planification, recherche d'informations,
collecte de documents, communication avec des
personnages virtuels et confrontation entre pairs, lecture,
mobilité spatio-temporelle virtuelle...
3) restitution en groupe: recuell
d objectivation.

d opinion, travail

de sélection et de traitement de I'information situées dans
un contexte global d apprentissage et par rapport a une
intention:  organisation, inventaire, documentation,
classification, gestion d'un budget, du temps, lecture de
lettres, de guide et de plan...

raisonnement par indwction, résolution d'une situation-
probleme, inférence...

évauation formative permise par le mode dinteraction
proactif a orientation relationnelle (avec les interlocuteurs
virtuels), évauation finale avec historique facilitant le
travail du formateur sur les stratégies de résolution de
probleme.

ial : géographique (salle multimédia) et organisationnel

il en groupe et en bindbme), physique et sensoriel

tion référentielle et pragmatique de I'image, du son),

nporel _par un ancrage des activités dans le vécu des
stagiaires, relationnel (libre cours a l'initiative et a la
position respective des apprenants et du formateur : choix
des supports, travail sur les intentions et représentations),
culturel (prise en compte de I’ environnement et appui sur
des documents et démarches administratives courantes),
expressif des identités (apprentissages situés et simulation
de communications finali sées).
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1.3. Lesobjectifsde production collective et de communication

Les activités pédagogiques qui servent ces objectifs sont comparables auix
activités d’ éveil courantes en formation initiale. Détachées en apparence des
objectifs de la formation, elles s appuient sur un projet collectif du groupe qui
nécessitera un temps plus long de rédisation que les activités analysées
précédemment.

Bien que ces objectifs puissent étre réalises avec d’ autres moyens, leur atteinte est
grandement facilitée par les produits multimédia a visée culturelle et par les
ressources en ligne qui permettent un acces a une grande diversité de
ressources.

Ces activités pourraient s’ inscrire dans le scénario suivant :

- Définition des objectifs en groupe

Le projet est formulé apartir d' une entrée thématique, I’ écologie, ou directement
en terme de production, par exemple |’ écriture collective d’ un roman.

- Exploitation des ressources en binbme

Les stagiaires collectent des informations en consultant des sites, souvent
présélectionnés par le formateur, en posant des questions dans le cadre de
groupes de discussions ou en communiquant par courrier €lectronique.

- Construction d'une carte sémantique en groupe avec I'aide du formateur,
destinée aorganiser les informations obtenues autour du theme principal, et a
mobiliser les connaissances des stagiaires.

Cet existant permet de finaliser un projet — journal interactif, site...- et de définir
le réle de chaque participant.

- Apreés répartition des téches, les stagiaires affinent en petits groupes la recherche
d informations sur des aspects spécifiques du projet.

- Les séances aternent avec des restitutions en grand groupe durant lesquelles la
carte sémantique est compl étée et le travail d’ objectivation effectué.

- Phase de production d’ écrits en petits groupe

- Mise en commun en grand groupe, évaluation des textes et de la mise en page
pour validation

- Evauation finale par I’ enselgnant

- Diffusion, restreinte ou large, de la production.

2. Modélisation des usages
2.1. Stratégies d’ apprentissage privilégiées et niveaux d’ objectifs

Nous avons pu observer que les ressources dont I'interactivité est quasiment
inexistante suffisent aux activités de contrdle et de révision de connaissances,
mais qu'elles peuvent difficilement étre utilistes dans un autre contexte
d’ apprentissage. Le degré d'interactivité des ressources progresse avec le
niveau de complexité des activités et des capacités sollicitées, avec I’ initiative
laissée al’apprenant. Les taches aréaliser sinscrivent dans un contexte de
communication de plus en plus riche en interaction.

Auss, et de méme qu'il y a correspondance entre les logiques du concepteur -
d’enseignement, d apprentissage, de communication - et les modes
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d'interaction - réactif, proactif, mutuel - [74, op.cit.], nous considérons que
chague niveau d exigence des objectifs pédagogiques se réfere a un mode
d’interaction.

En référence a la classification des objectifs pédagogiques de P.Meirieu [93]
inspirée  de D.Hameline, nous distinguons quatre niveaux d exigence
d objectifs : de repérage, de maitrise, a dominante de transfert, a dominante

d expression.

Les objectifs de repérage concernent la sensibilisation et la
découverte de notions. Le formateur assure un roéle
traditionnel de transmission de savoirs en présentant des
contenus et en informant les stagiaires. La consultation de
ressources encyclopédiques ou de sites internet sans
traitement de I’information de la part de I’ apprenant se réfere

aussi acette logique d’ exposition de savoirs.

Les objectifs de maitrise visent I’atteinte d’un résultat observable, |’ acquisition

ou I’ approfondissement d’' un savoir.

Ces deux premiers niveaux d objectifs se réferent aun mode
d’interaction réactif et a une logique d’ enseignement, bien
que les potentialités de certaines ressources offrent des modes
d exploitation diversifiés et servent d’ autres objectifs.

Les objectifs a dominante de transfert visent
|” appropriation de savoirs sur un moyen terme.

Ce niveau d’ objectifs concerne le mode d’interaction proactif
et une logique d’ apprentissage.

Les objectifs adominante d’ expression visent la réalisation

d’ un projet détaché des conditions de I’ apprentissage et
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correspondent aun mode d’interaction mutuel et relationnel,

centré sur une logique de communication.

Le choix des TIC S'effectuera donc en rapport avec ces

objectifs et avec leslogiques qu’ elles sous-tendent.

Les deuxieme et troiseme niveaux d objectifs vont faire
essentiellement appel a des ressources pédagogiques
multimédias informatisées, hors ligne ou en ligne. Le
formateur va devoir composer avec leur logique et avec les
stratégies d apprentissage privilégiées par le concepteur :
stratégies par entrainement, par imitation, par immersion, par
résolution de problemes.

A l'inverse, les objectifs a dominante d expression feront
appel a toutes sortes de TIC qui ne seront pas forcément
specifiques a la pédagogie, et vont permettre la mise en
cavre d'une plus grande diversité de situations de
communication et dactivités, le recours a différentes

stratégies.

2.1.1. Stratégies par entrainement et répétition

Les objectifs de repérage et de maitrise visent |’acquisition et la révision de
savoirs simples, élémentaires par mémorisation et automatismes.

L’ atteinte de ces objectifs peut étre recherchée a partir de différentes méthodes
pédagogiques comme hous l'avons vu avec les ressources d'aide a
I’ apprentissage de la lecture-écriture.

Ces ressources centrées sur |’ acquisition de contenus prennent essentiellement en
compte une stratégie par entrainement et répétition.
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Si certaines sollicitent des capacités de plus haut niveau comme «Langagiciels-
nuagiciels »,le passage ala stratégie de résolution de problémes visée ne peut
se faire sans un travail important de médiation, peu facilité par le faible degré
d'interactivité. Le passage d'une conception linéaire a globale de
I apprentissage marque toutefois une progression dans la prise en compte des
processus cognitifs au travers des taches aexécuter.

La transmission de contenus et le controle par I’ entralnement, la répétition et la
vérification correspondent a cette logique. L’apprentissage par imitation
privilégie la reproduction et en constitue le prolongement.

Ces stratégies, par entrainement ou par imitation, conviennent a un mode de
travall individuel et peuvent viser ['acquisition d automatismes
(conditionnement) ou la compréhension de savoirs par application. Dans le
premier cas, la séquence pédagogique sera coupee des contextes de
communication, dans le second, elle fera référence aun ou plusieurs de ces
contextes. L’ entraide entre stagiaires de niveaux différents peut constituer une
mise en situation adéquate a I'apprentissage par imitation, somme toute
limitée S'il N’y a pas de réelle médiation.

Seul le formateur peut donner du sens aux taches proposées, en tenant compte des
réactions du stagiaire et en compensant le traitement succinct des réponses
fourni par la machine. Selon la qualité du feed-back, le stagiaire peut ensuite
passer ades taches plus complexes, mais bénéficie d’une autonomie limitée
face aun savoir déastructuré.

2.1.2. Stratégies par immersion et résolution de problémes
L'apprenant a cette fois-ci l'initiative et entre en interaction avec un

environnement dans lequel il est amené, en tant que personnage principal, a
faire face aun certain nombre de situations prétextes al’ apprentissage.

Le jeu d'aventures Voyage a Moscou exploité dans la
deuxieme séquence péedagogique observee répond a ce type
d’ objectifs. Construite apartir d’ une situation-probléme, cette
ressource pédagogique amene |'apprenant a s'identifier au
personnage principal du scénario présenté, et a mettre en
cavre des capacités de résolution de problémes pour
atteindre |’ objectif visé : recueil d’'information, organisation

des données, traitement de [|'information et décision.
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L’ apprenant ne se trouve plus en position d’ exécutant, mais

de décideur des stratégies adevelopper.

Lasituation-probleme est la suivante : Yasmine, une jeune fille travaillant dans la

restauration en contrat de qualification, recoit un jour un courrier d'une amie
qui lui propose de venir la rgjoindre aMoscou, ou un restaurant recrute dans
un mois. Yasmine saisit cette opportunité et organise son départ. Il lui faut
pour cela se dégager de certaines obligations : obtenir un passeport, présenter
sa candidature et se faire recruter, résilier son bail, démissionner, obtenir un
visa, Sinstaller aMoscou.

L’ apprenant est mis en situation d’accomplir I’ensemble de ces démarches en

lisant, en alant chercher les informations et documents dans les lieux
appropriés, en téléphonant.

Ardemi, Voyage aMoscou. Paris : Médiaconcept

La Vayage 4 Moscon j
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Le réle du formateur est d accompagner le stagiaire dans ses stratégies de

résolution de problémes, et d’ adapter le niveau de difficultés du scénario ace
dernier. Il peut individualiser le parcours, ou au contraire définir les mémes
parametres pour un groupe de stagiaires.

Celui-ci a la possibilité d'introduire des événements aléatoires qui complexifient

la situation, contribuent au transfert et ala généralisation.

Il définit le profil souhaité en affectant au stagiaire un niveau de chance (neutre,

chance ou malchance), un niveau d'aide. A ces criteres Sgoutent la
possibilité de paramétrer le nombre d’ exercices de raisonnement logique qui
viennent en complément du jeu, et le niveau de bilan souhaité. Le deuxieme
niveau du bilan incite I’ apprenant aexpliciter son mode de raisonnement.
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En outre, le formateur peut travailler les savoirs de base en approfondissant les
thémes qui sont abordés sous formes de documents authentiques : bulletin de
salaire, contrat, bail, quittance, piéce d'identité, formulaires administratifs,
etc.

Les situations de communication sont facilitées par un haut niveau d'interactivité
soutenu par des aides sonores qui facilitent la compréhension d’ écrit chez les
faibles lecteurs et permettent un mode d'interaction relationnel avec les
personnages virtuels rencontrés au fil des démarches. Le stagiaire répond au
personnage en sélectionnant sa réponse parmi des phrases pré-enregistrées.

2.1.3. Stratégies par échanges et discussions

Dans le mode d'interaction relationnel, les ressources disponibles concernent des
ressources pedagogiques, mais aussi des moyens de communication: réseaux,
visioconférence.

La stratégie d’ apprentissage par échanges et discussions est en partie prise en
compte dans « Voyage a Moscou », apartir d’une communication établie
avec des personnages. Leur représentation sous forme de bande dessinée
souligne le caractére virtuel de la relation.

Une communication avec des personnes réelles est proposée dans un autre
mode de simulation basé aussi sur des situations de la vie courante, quotidienne et

professionnelle.

Le cd-rom d'aide au développement des capacités de lecture
et d’ écriture LIRE offre cette possibilité, en permettant par
exemple al’ apprenant de débattre sur un theme d’ actualite.

En cliquant sur I'icbne caméra, le stagiaire visionne une
vidéo dans laguelle une personne émet un avis sur le théme
choisi et lance le débat. C est ensuite au stagiaire de réagir
par écrit dans les zones prévues a cet effet, d’ exprimer son

opinion et de I’ argumenter.
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débat

LIRE propose une approche interactive qui ne se réfere pas
de fagon explicite au courant théorique interactif de la
lecture-écriture, mais en applique les principes a partir de
mises en situations réelles de communication. La ressource
respecte le contexte de communication choisi par |’ apprenant,
et propose en complément des exercices de lecture similaires
a dautres ressources: classement aphabétique des mots,

copie, identification, jeu du pendu, mots manguants etc.

Visant le développement de compétences en communication orale, écrite, et le

repérage dans I’ espace, LIRE propose des activités de lecture, de compréhension,

et de production. L’apprenant a le choix entre différentes téches : la rédaction
d'un article, d'une lettre, un débat sur un théme d actuaité, lire des plans et
travailler ains sur les représentations spatiales, faire des exercices de lecture a
partir de ses propres textes, s évaluer.
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Cette ressource pédagogique récente (1995) est ace jour la seule dans le domaine
de la lecture-écriture, a exploiter pleinement les fonctions des différents médias.
Elle fait ala fois appel au texte, au son, al’ image fixe et animée. L’ apprenant
bénéficie d’ aides al’ écriture par le son qui lui permet d’ écouter les consignes et
les phrases a sdlectionner, mais aussi d’ enregistrer son texte oralement par la
dictée.
Les
activités
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capacité
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Ce type d' apprentissage par confrontation et discussion favorise la réflexion et la
structuration des connaissances par une interaction relationnelle satisfai sante.

Que ce soit avec un partenaire virtuel incarné par un personnage de bande
dessinée dans « Voyage a Moscou », ou représenté par une personne réelle
dans «LIRE », les situations de communication proposées dans ces deux
ressources s appuient sur des contextes authentiques, mais restent toutefois
artificielles dans la mesure ou elles sont pré-enregistrées.

2.2. Usages d' outils et de ressources non pédagogiques

Certains CD-ROM ou ressources en ligne destinées au grand public, a visée
culturelle et/ou informationnelle, permettent un mode d'interaction relationnel

similaire, voire plus élevé par les fonctionnalités d’ internet.

Leur logique de communication facilite la mise en cavre d’ activités créatives qui
sollicitent des capacités de recherche et dorganisation de I'information, et
conviennent aussi ala définition d autres objectifs moins complexes.

« Machines aécrire » (Gallimard, 1999), CD-ROM concu par Antoine DENIZE,
ains que les activités d apprentissage coopératives présentées sur le site

CyberScal (cf annexe 1) illustrent cette approche.

2.2.1. Exploration des formes d écrits et production d énoncés basée sur

I’ opération combinatoire

Le Cd-rom « Machines aécrire » propose ainsi une découverte de la littérature
combinatoire a partir de jeux, de textes de quarante auteurs et d’une adaptation
d’ cavres de Raymond Queneau et de Georges Perec, dont « 243 cartes postales

en couleurs véritables » accompagnée d’ un générateur de cartes postales.
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Différents usages pédagogiques de cette ressource, en mode individuel, en binbme

Ou en groupe, sont envisageables avec des adultes en situation d'illettrisme.

Celle-ci peut anotre avis étre exploitée en début de formation, afin de présenter la
variété des formes et types d écrits réalisables et de montrer que I’activité
d’ écriture peut-étre ludique.

La “recette’ des cartes postales permet ains al’ utilisateur d appréhender les 243
versions possibles d'une carte a partir de la combinaison de cing ingrédients ou

variables - localisation, considérations, satisfactions, mentions, salutations - et de

trois choix ou modalités de réponse pour chacune des variables (3 ala puissance
5).

Nows Raviguons Sals les evirons e LUl'lle
Bovsse. 0w se laisse brovzer. On Mage
acmirablermet. J'ai pris vd de ces coups de
soleil | Baisers et tout.

Larecette des “ 243 cartes postal es en couleurs véritables’
In: A.Denize,“Machines aécrire”, Paris : Galimard, 1999

L’utilisateur consulte des cartes rédigées ou déclenche une composition
automatique en recopiant une des modalités proposées.

L’ exploration peut faire place ala production d’ écrits et ala créativité en cours de
formation par des exercices de manipulation linguistique et d’ écriture en situation
de récits plus ou moins complexes : cartes, contes...

Le haut degré d'interactivité du support sert ici pleinement |'activation de

combinaisons différentes et les permutations langagieres. Tous les commentaires
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passent par le son, qui assure seul une fonction informative, contrairement ala
plupart des ressources qui I’ utilise pour doubler le texte.
La pédagogie mise en cavre dans le cadre de I’ utilisation de cette ressource est

une pédagogie de la créativite, et bien évidemment active.

2.2.2. Lesusages au service de |’ apprentissage coopératif

Sur les réseaux tels qu' internet, et en formation a distance recourant ala visio-
conférence comme nous le verrons dans la troiséme partie, les contextes de la
situation pédagogique en mode asynchrone ou synchrone, mais aussi les
interlocuteurs sont réels. Ce fort niveau d'interaction relationnel, lié au degré
dinteractivité, offre des mises en dgtuation diversifiées favorables a

I’ apprenti ssage des savoirs de base et al’insertion.

Ces pratiques ne sont pas encore généralisées dans les centres de formation, mais
les fonctions d’'information, de communication, de production et de publication
d Internet facilitent la réalisation d' une grand variété d’ activités pédagogiques.

Si les sites d'information avisée culturelle et les ressources pédagogiques en ligne
sont exploitables dans des situations visant des objectifs de repérage et de maitrise
en mode exercice, les fonctionnalités d'Internet - recherche dinformations,
messagerie, chat, forum de discussion - permettent des mises situation visant des
objectifs a dominante de transfert et d'expression en offrant la possibilité
d’ apprentissage coopératif, qu'il s agisse d' un projet commun au groupe classe ou

partagé avec un groupe distant.

Il va de soi que la variété des usages d’Internet sollicite des compétences de
différents niveaux de complexité et de différentes natures: cognitives,

métacognitives, linguistiques, pragmatiques.

Le croisement d'activités simples et complexes fait simultanément appel aux
différentes fonctions d’Internet : recherche d’informations pour production ou
communication, mais aussi communication pour prise d’'information, production

pour communication.
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La typologie des modeles d’ activités pédagogiques d’ Internet de Judi Harris [58]
(cf.p. 81) présentée dans le dossier d'information stratégique prend a notre avis
insuffisamment en compte I'imbrication de ces activités que nous préférons
qualifier de fonctions.

L’agencement de ces différentes fonctions permet la réalisation d activités
pédagogiques, en référence aun scénario élaboré en fonction des objectifs définis

et des ressources sél ectionnées.

2.3. Scénarios pédagogiques et critéresde qualité

2.3.1. Modéles de situation

E. Annoot [04] propose trois types de scénarios pédagogiques intégrant les TIC a
partir d une hiérarchisation implicite des publics selon leur degré d’ autonomie :

Dans les formations des personnes de bas niveaux, le formateur intégre un ou plusieurs
produits multimédias dans son cours afin de diversifier les supports et d’ alterner
les situations de travail individuelles et collectives.

L e deuxieme type de scénario se rapproche de I’ organisation des Ateliers de pédagogie
personnalisée et concerne des personnes relevant de mise aniveau. Le parcours
est négocié et contractualise avec I’ apprenant qui utilise, en auto-formation
accompagnée, un ensemble de ressources pour atteindre son objectif.

Le troiseme type de scénario vise des personnes manifestant une bonne capacité

d’ autonomie en formation parfois qualifiante dans des domaines techniques. Les
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ressources a disposition du stagiaire déterminent son parcours, et le formateur
intervient comme tuteur.

De par sa findité et son mode d organisation, la formation a distance que nous
présentons en troisieme partie se situe entre le deuxieme et le dernier type de

situation proposée, mais concerne des personnes de bas niveaux.

Cette typologie définit cependant des modes d’ organisation relatifs aux dispositifs
dans leur ensemble, et non I’ activité pédagogique mise en acavre dans une séance
de formation.

Nous distinguerons donc ce type de scénario du scénario pédagogique définissant
le modéle d'une situation pédagogique qui décrit I'activité, laquelle peut se

dérouler en plusieurs séquences.

A partir d’'une méme trame composee de la définition des objectifs, de la
sélection de I'information utile et du choix des ressources, de la description
de I'activité, et de son évaluation, nous avons identifié trois modéeles de
situations pédagogiques.

Selon I’ objectif défini et la stratégie d apprentissage dominante, chacun de ces
modeles privilégie une entrée - par contenus, par processus ou par produit - qui va
conditionner I’ organisation, la durée, les positions respectives du formateur et des

apprenants et I’ évaluation.

Le premier modele de situation vise des objectifs de maitrise et s appuie sur une
entrée par contenus. Le formateur choisit une (des) ressource(s) pédagogique dont
le degré d'interactivité va conditionner la position de |’ apprenant et le travail sur
un ou plusieurs des domaines de la communication.

L’introduction de I’activité en mode individuel est directement liée a |’ expose
magistral en groupe qui précede la mise en activité.

Le passage sur ordinateur réside dans la révision de régles par exercices formels
effectué individuellement apartir d’ une ressource choisie par le formateur.

Avec un support afaible degré d'interactivité, |’ atteinte d' objectifs est mesurée en
termes de résultat final. L’ apprenant va étre placé en position de récepteur d un

message (lire, écouter) et se contenter de répondre au message de la machine.
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L’ étape de contrble par le formateur s effectue en face aface apartir du traitement
automatique des réponses. Le formateur planifie avec I'apprenant la séance
suivante sans avoir la possibilité de corrdler la mémorisation de réponse a la

compréhension de I’ activité.

L e deuxieme modele de situation alterne mode de travail en groupe et en binbme.
La mise en stuation de résolution de problémes en bindbme fait suite a
I’explicitation en grand groupe de I'objectif visé, au questionnement sur les
dispositions et représentations de I’ apprenant concernant ce mode de travail, au
choix du support par |’ apprenant.

Le degré d'interactivité du support offre al’ apprenant la possibilité de prendre des
initiatives et d’ émettre des messages : écrire, parler ades personnages virtuels.

La restitution en grand groupe porte sur le ressenti et la satisfaction des stagiaires,
I"incitation ala verbalisation des stratégies adoptées, des difficultés rencontrées, la

négociation sur la poursuite du travail engagé.

Le troisieme modéle de situation est basé sur I'interaction entre apprenants en
situation présentielle ou adistance, en mode synchrone ou asynchrone. Les phases
de travail collectives visent la maitrise de I'information, alimentent les phases de
construction des connaissances et de production.

L’ exploration d’un théme par collecte d’ information, la construction de savoirs a
partir de I’ organisation des données, puis la définition d’un projet, la répartition et
la réalisation des téches, la mutualisation des productions puis leur diffusion
constituent les principales phases.

Le haut degré d'interactivité des supports et outils de communication utilisés
facilite la réciprocité, et le travail smultané sur |’ensemble des savoirs de
base : lire, écouter, écrire, parler, raisonner et se repérer dans le temps, dans
| espace.

2.3.2. Production de criteres et indicateurs de qualité

Dans la perspective d’' un systeme d’ aide ala conduite d actions intégrant les TIC,

il nous parait pertinent d'inciter le formateur aun questionnement portant sur la
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méthodologie et les stratégies amettre en oeuvre au cours des différentes phases

du scénario pédagogique.

Les criteres proposés ci-dessous ne représentent qu'une partie du systeme

d’ information et d’aide ala décision; lIs seront exprimeés sous forme de questions

dans notre systéme.

En vue de permettre un traitement statistique des données, les questions proposées

seront fermées et le formateur ne pourra sélectionner qu’ une modalité de réponse.

Une zone “commentaires’ permettra au formateur de personnaliser sa démarche.

1 — Définition 1.1.Niveaux d’ exigence
des obj ectifs

1.2.Compétences visées

1.3.Atteinte des objectifs

2 — Choix des 2.1. Interactivit&interaction
I essour ces

2.2. Stratégies privilégiées

2.3. Diversité et nature
des TIC utilisées

2.4. Articulation
information et formation

2.5. Apport dela
multicanaité

. malitrise,

. transfert,

. expression

. linguistiques,
. cognitives,

. pragmatiques
. techniques

. résultat,

. processus,

. produit

. degré O/réactif,

. degré U/proactif,

. degré 2/relationnel

. entrainement

.immersion

. discussion

. ressource didactique

. ressource culturelle

. bureautique

. ressource informationnelle

. outil de communication
(fonctionnalités internet, visio-
conférence etc.

. inexistant

. moyen

. fort

. illustratif

. en renforcement du texte
(doublon)

. informatif

. relations associatives (réseau
semantique)



3- Activité
3.1. Préparation

3.2. Déroulement

3.3. Restitution

3.4. Evaluation

v
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3.1. Mode de travail . individuel
. en binbme
. collectif
3.2. Mise en situation . exercisation
. Situation-probléme
. projet collectif
3.3. Activités . réception-exécution
. raisonnement-structuration
. production par collecte infos
traitement et diffusion

3.4.Activités mentales . mémorisation
sollicitées . compréhension

. inférence
3.2.1. réle du formateur . manager

. facilitateur

. évaluateur
3.2.2. sensde I activité . point d’ ancrage

. travail sur les représentations
. hégociation des activités
. lien avec d’ autres activités

3.2.3. sollicitation du . explicitation des consignes
formateur al’initiative . @de au raisonnement
de I’ apprenant . difficultés techniques

3.2.4. modification d’'unou . spatial
ou de différents contextes . physique et sensoriel
de lacommunication . temporel
. position des acteurs
. qualité desrelations
. culturel
. expressif des identités
3.3.1indice de satisfaction . sur I’activité par rapport a
des apprenants leursrédités
. sur le mode de travail
. sur lameédiation
3.3.2. objectivation . compétences acquises
. retour sur leurs stratégies
dans la réalisation des téches
3.4.1. sur productions . d’ écrits
. dedossier d'information
. d' exposé
3.4.2. sur connaissances . déclaratives
. procédurales
3.4.3. sur attitude . motivation, implication
. concentration
. entraide...

4 - Transfert et programmation d’une autre activité - retour au point 3. -, ou
définition d’objectifs de niveau supérieur —retour au point 1-.



155

La négociation des objectifs pour chague apprenant, la mise en place d’ une auto-

évaluation et d' outils de suivi sont préconisés. Ces aspects sont traités dans la

partie suivante.

De méme le formateur devra analyser en amont du scénario pédagogique les
faits: I’ environnement, ses contraintes, les besoins en formation du public.

L’ élaboration du scénario pédagogique n'est en définitive que le résultat de la
problématisation de son analyse descriptive, puis de sa réflexion théorique sur les
orientations a donner en situation de formation : agir dans quel objectif, avec

quelles ressources, et comment ?
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Partiell - Idéesclésdu chapitre 2

La valeur gjoutée des TIC réside dans les nouvelles situations pédagogiques
gu’ elles permettent et qui sont favorables al’ apprentissage.

La variété des situations et |’adaptation aux différents niveaux d exigence des
objectifs seront proportionnels au degré d'interactivité et au mode d’interaction

permis par les outils et ressources utilisés.

Nous avons vu comment les modes dinteractions orientent les situations
pédagogiques, servent les objectifs définis et privilégient certaines stratégies
d’ apprentissage.

Les situations scolaires sont cependant dominantes dans les usages recensés et
observés qui se limitent souvent aune stratégie d’ apprentissage par entrainement.
La progresson vers une logique de communication permise par le degré
d’interactivité facilite la prise en compte des dimensions cognitives, affectives et
relationnelles.

En effet, plus I'interactivité sera élevée, plus elle facilitera la mobilité de
I’apprenant et [|'articulation entre les résultats attendus d émission -
production de savoir et de réception - assimilation de connaissances.

Pour une intégration stratégique des TIC, il Sagit donc que le formateur
sache ou trouver I'information, développe une compétence de lecture des
ressources pour un choix pertinent des supports, optimise I'usage des
ressources et outils par I'accompagnement et I'observation, enchaine de

fagon cohérente les séances et équilibre ses différents modes d’intervention.

Lamultiplicité des usages pédagogiques d’ internet va de pair avec une distinction
moindre entre formation présentielle et formation adistance, dans laquelle la
meédiation adistance rajoute une difficulté supplémentaire.

Cet aspect fait I’ objet de la partie suivante.
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TROISIEME PARTIE

USAGE DESTIC
DANS UN DISPOSITIF EXPERIMENTAL
DE FORMATION A DISTANCE EN DETENTION :

Formation Accompagnement Individualisé ala Rénsertion des détenus

La phase expérimentde du dispostif présenté s est déroulée en 1996, année au cours
de laguelle nous avons contribué a sa mise en place par des sfances de travall
hebdomadaires avec le chef de projet, et au cours de laguelle nous avons évaué son
intérét, ses effets et ses limites a partir d entretiens individuels conduits aupres des
dagiares et de I’ ensemble des formateurs.

Centrant notre éude sur la reation pédagogique adistance et la position respective des
acteurs, notre postulat de départ résdait dans I'effet déclencheur des TIC sur la

motivation de la personne ase former et aélaborer un projet d' insertion.

Le premier chapitre retrace rgpidement le contexte dans lequel sinscrit le digpositif et la
phase de conception qui a précédé le démarrage de I’ action.

Sa mise en mere est abordée de facon non linéaire au travers des entretiens dans le
deuxieme chapitre

Le dernier chapitre fournit une interpréation des données quditatives obtenues, aing

gue des édéments pour une moddisation de I’ action.

Trois caractérigtiques ont motivé le choix de ce terrain de recherche :

= Le fat que cette formation soit congue e mise en aere par un organisme de
formation ayant une double compétence dans le réapprentissage des savoirs de
base, et dans la conception d’ environnements interactifs d gpprentissage condtituait
un cadre adapté anos invedtigations. Cette qudité représentait un gage de sérieux
sur le plan pédagogique et limitait apriori les risques de dérives technicigtes.
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Le taux de bas nivealx & de personnes en situation d'illettrisme en milieu carcérd,
supérieur acdui de la population générde en France,

Enfin, et bien que les objectifs pédagogiques différent - les compétences de base
sont travaillées en tant que telles dans les organismes de formation, et reliées ades
domaines professionnels ici -, la visée d'insartion socide et professonnele du
dispostif  FA.ILRE. rgoint cdle des formations présentidles présentées
précédemment. De méme la contrainte liée au syseme d'entrées e de sorties
permanentes, en rapport dans ce cas précis aux transferts et libérations anticipées,
rapproche les deux modes de formation. Certaines ressources andysées dans la

deuxieme partie ont &€ par ailleurs intégrées ace dispositif.
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Chapitrel
Origine et conception du dispositif

1. Contexte et naissance du projet

1.1. Déention et mission derénsertion

Les missons principaes de I’ Adminidration Pénitentiaire consstent d' une part aassurer
la garde des détenus et amaintenir la sécurité publique, d'autre part a contribuer ala

réinsartion socide et professionnelle des détenus, et ala prévention de larécidive.

Avec les activités sortives et culturdlles, les unités de production et I’ enseignement, la
formation fat partie des moyens mis a dispostion pour assurer cette misson de
rénsertion.

L’ ouverture du milieu carcérd au partenariat, en particulier avec I’ Education Nationale
par |'affectation d'indituteurs spéciaisés depuis 1963, mais auss avec I'AFPA, les
GRETA et des organismes privés depuis une dizaine d années, témoigne de la volonté
d amdiorer la réinsertion. L’ objectif et d’éviter un renforcement de I’ excluson par la
détention, de mobiliser le plus grand nombre de professonnels extérieurs ala Justice
dans un souci de « préparation ala sortie ».

Les formations de base qui s adressent aux mineurs et aux adultes de faible niveau ou
illettrés, and que les formations secondaires et universtaires, sont généralement
assurées au centre scolaire par des personnels de I’ Education Nationae, permanents ou
vacataires.

En aticulaion avec le digoostif d enssignement, la formation professonnelle vise la
réinsertion, le but éant de créer des passerelles avec les dispostifs de formation
extérieurs, quels qu'ils soient.

Axées aur I'individudisation, des formations en ateliers de pédagogie personnaisée,
centres ressources multimédias, et enseignement adistance viennent compléter la palette

des actions proposees dans certains établissements.
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= Troiscritéres, liés au type d’ éablissement carcérd, orientent laformation :

Tout d’abord I’ organisation et les objectifs de formation sont fonction de la durée de la
peine, et ce sont donc les maisons d’ arrét, réservées aux prévenus et aux condamneés a
de courtes peines - un prévenu peut cependant attendre plusieurs mois, voire une année
et plus avant de passer en jugement - qui développent les actions de préparation ala

sortie,

Ensuite, le type de délit commis va conditionner la rémunération du détenu, et son
datut de gagiare de la formation professonndle ou de travalleur sdarié. Aing, un

détenu relevant des assises ne peut étre rémunéré.

Enfin, I'infrastructure de I’ éablissement ext directement liée ala mise en oeuvre des
formations. Les vingt cing éablissements issus du programme 13000°* offrent des
locaux plus adaptés a la formation que les autres éablissements. Ce programme
concernant de nouvelles places de détention a démarré en 1987. Rédisé dans le cadre
d une démarche de modernisation, il est basé sur une gestion mixte des structures. La
santé, le travall @ la formation professonndle sont confiés au secteur public.
L’ hétellerie, la restauration, et de facon plus large la logistique, sont confiées au secteur
privé, aqui I'Etat paie un prix journée par détenu. Le personnd de I’ Adminigtration
Pénitentiaire conserve ses missons de surveillance de la population et de réinsertion des
détenus.

C'edt dans un de ces éablissements que s est déroulée la formation adistance dont il

Sagitid.

51 Programme de I’ Administration Pénitentiaire visant |a création de 25 établissements adaptés &
I” exécution de peines de courtes durée
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1.2.Lesréponses formation aux situations d’illettrisme

Une circulaire de I’ Administration Pénitentiaire du 28 octobre 1992 place la lutte contre
illettrisme  pami  les objectifs prioritares de I'ensdgnement e de la
formation. Cette priorité s explique par une plus forte proportion d'illettrés en détention
que dans d' autres milieux.

Les principes d orientation 1996 de la politique de Iutte contre I'illettrisme, inscrite dans
le programme pluriannuel justice depuis 1995, ont concerné en premier lieu le repérage
des difficultés en lecture.

Le deuxiéme axe ciblait la sengbilisation des personnds et la formation de consaillers
techniques et pédagogiques dans le domaine de la lutte contre Iillettrisme, organisée par
les Minigteres du Travail de I’'Emploi et de la Formation Professionnelle, de I’ Educeation
Nationale et de la Justice depuis 1991.

Enfin e surtout, la Direction des Services Pénitentiaires ingdtait sur la nécessaire
rédisation d' actions spécifiques au ré-apprentissage des savoirs de base en direction

des détenus.

D’ gores les données fournies ala Direction de I’ Adminigtration Pénitentiaire par 33

maisons d arrét sur I’année scolaire 1995-1996°, et issues du repérage systématique

des difficultés en lecture, 40% des entrants, soit 10894 personnes, se Situaient en deca
des compétences mesurées, et 15% ne dépassaient pas lalecture de motsisolés.

En outre et dés 1995, Alain Bentolila, auteur de ce test, démontrait que les personnes
en difficulté de lecture dépassaient largement les publics de niveau VI (cf. note p. 164) :
« 20% des CEP/CFG sont dans ce cas » *°.

%2 Direction de I’ Administration Pénitentiaire /D de la Réinsertion — GB2 — 26/09/1996
¥[13], p25. A. BENTOLILA, JP. RIVIERE, L’illettrisme des entrants en détention : enquéte sur 6500
détenus en maison d’ arrét, décembre 1995, 74p.
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Bien que le seul critére de niveau scolaire se révele donc redtrictif, I’ Adminigtration
Pénitentiaire estimait pour sa part 260% le pourcentage de déenus. qui N’ éaient pas
dlésau-ddade |’ école primaire®, parmi lesquels 15,9% étaient illettrés.

La population prise en charge se caractérise donc par son niveau dindruction
préoccupant, sa jeunesse - lamoyenne d' &ge est de 32 ans -, et par une population
essentidlement masculing, les femmes représentant 4,1% de la population. Elle est
composée de prés d' un tiers d’ érangers.

La mgorité de ces personnes éaient inactives ou au chdmage avant leur incarcération.
Letaux derécidive est de 56%.

Enfin, la précarité due au cumul de handicaps liés ala santé mentde e physique des
déenus, aleurs famille, leurs revenus, leurs activités antérieures, mettent en difficulté
formateurs e personneds de I’Adminidration Pénitentiare dans leur misson de

réinsertion sociae et professonnelle.

La Maison d Arrét, dans laquelle S est déroulée la formation adistance, accuellait au
moment de I'action une population essentiellement érangere ou d'origine érangere,
jeune, en grande mgjorité d’'un niveau inférieur au niveau V, et posant probléme dans

d autres éablissementq 27].

1.3. L originedu projet de formation adistance

L’idée de mettre en place un dispostif de formation adistance a pris forme apartir de
I’andyse du milieu carcérad présentée ci-dessus, et d'un certain nombre de condtats
effectués par I’ organisme de formation porteur du projet, fort d une expérience de vingt
ans en formation des publics de bas niveau et intervenant depuis plus de cing ans dans

cette Maison d’ Arrét.

*[97] MINISTERE DE LA JUSTICE, Administration Pénitentiaire : rapport annuel d activité 1994,
Paris: La Documentation Frangaise, 1995, p.145.
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De cette pretique de terrain ressortaient en effet un taux de récidive deve et des actions
de préparation ala sortie en nombre insuffisant, souvent sans rapport direct avec les
gtuations de travail en détention.

De plus, lestransferts vers d’ autres établissements pénitentiaires entrainaient une rupture
dans e parcours de formation engagé par le détenu.

Enfin, la saidaction de demandes de formation spécifiques, nécesstant une
diversfication des actions, n'dlait pas de par avec les critéres incontournables de

rentabilité et les moyens exigants.

La proposition de concevoir un digpositif de formation adistance fut dors consdérée
comme une réponse pertinente a ces contraintes, et FA.LRE. - Formation
Accompagnement Individuaisé ala REinsertion des détenus - retenue en conséquence a
titre d'action expéimentde en vue dune pé&ennisation et dune démultiplication a

d'autres établissements.

En raison des caractéristiques de la population mentionnées précédemment, la position
de I’ organisme porteur du projet, refusant de réserver les outils de formation les plus
sophigtiqués aux personnes d'un niveau d' éudes supérieures, a éé relayée en milieu

carcéd.

L aspect innovant de I'action résidait donc dans I'accés des technologies
éducatives les plus avancées aux personnes de faible niveau, et dans leur
efficacité pédagogique supposée. || &ait d’autre part inhérent au milieu carcéral
de par la communication avec I’extérieur permise par le dispositif, inhabituelle

dans cet environnement.
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2. Laphase préparatoire et la construction du dispositif

2.1. Public visé, objectifs et contenusdel’action F.A.l.R.E.

Cette formation a &é congue pour des déenus de niveau VI, Vbis ou V>, prévenus ou
condamnés, en fin de peine ou en atente de transfert, et volontaires pour participer a
cette formation.

Aucun pré-requis n'a éé affiché, et la sdection des candidatures s et effectuée apartir
de la mativation du détenu aparticiper acette action, évauée au regard d'une  activité
professionnelle exercée en maison d arrét ou de I’ ébauche d’ un projet professonnd en
prévison de sasortie.

Par ailleurs et en raison du contexte, la section des candidatures a certes été effectuée
apartir du projet et du niveau du stagiare (infra V), mais auss en fonction de critéres

propres au milieu carcérd : durée de la peine, respect de la discipline etc.

L’ objectif généra - le développement d un modéle de formation et d’ accompagnement
personnaisé qui facilite la rénsation sociae et professonnelle des détenus - sous
tendait les objectifs suivants :

- socidiser les détenus en leur permettant de renouer progressvement avec
I’ environnement extérieur,

- professionndiser en articulant formation et milieu de travall,

- satidfaire ala disparité des demandes par la conception de parcours adaptés achaque
dagiaire, e compléter aing |’ offre de formations existante (centre scolaire et AFPA
essentiellement),

- conjuguer quaité pédagogique & rentabilité de la formation dans une intention de
démultiplication.

% Dans la nomenclature des niveaux de formation de I'Education Nationale, le niveau VI
correspond aune sortie du systéme scolaire sans dipléme ; le niveau Vhis aun niveau équivalent
au Certificat d’ Etudes Professionnelles, le niveau V aun niveau équivalent au BEP ou au CAP.

La nomenclature de I'INSEE se référe aux mémes niveaux scolaires en privilégiant le critére emploi :
« personnel occupant un emploi nécessitant (ou ne nécessitant pas) » tel ou tel dipléme ou niveau.
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Le mode de formation adistance a paru le plus approprié aces objectifs. Le présupposé
sdon lequd cette organisation pédagogique basée sur les TIC serait non seulement
adaptée ades personnes de faible niveau scolaire ne maitrisant pas toujours I’ ensemble
des savoirs de base, mais faciliterait les apprentissages était partagée par I'ensemble des

partenaires.

» |escontenus adoptés par le Comité de Pilotage

Trois axes ou modules ont é&é retenus a partir des demandes de la Direction de la

Maison d’' Arrét et des projets professionnels des détenus :

- Le module « prépardion ala sortie » concernait des le départ une quinzaine de
détenus et comprenait les techniques de recherche d’emploi, le réentrainement a
I’ écriture, la correspondance dans la vie quotidienne et les droits du citoyen,

- Les deux axes suivants, la bureautique et le magasinage - getion des stocks et
documents commerciaux - visaient initidement les dé&enus travallant au sein de la
Maison d Arrét pour le GECEP, &fin de compléter leur formation pratique.

L’ équipe pédagogique supposait par ailleurs que le module bureautique permettrait aux
participants de renforcer leur connaissance de I'outil informatique, nécessare a
I’ensemble des modules.

D’ autres formations liées aux métiers de I’ hotdllerie-restauration, au conditionnement et
alafonction de cariste ont &é envisagées pour une éape ultérieure.

L’enssignement générd relevant essentiellement du centre scolaire, le régpprentissage

des savoirs de base est congu de fagon transversale aces trois modules.



166

2.2. Fonctions et attentes des acteursimpliqués
La diversité des professonnels et ingtitutions mobilisés dans ce projet dés sa phase
initide en a fat sa richesse et un facteur de sa réusdite. Les enjeux et implications de

chacun ont contribué ala congruction de |’ action et al’ organisation du dispositif.

= L’organisme de formation porteur du projet

Le point fort de cet organisme et d' ére ala fois concepteur du dispositif de formation
adigance Formadis - comprenant le générateur d' application Genelec-, &t expé&imenté
en matiére d' actions de formation de Iutte contre I'illettrisme depuis plus de vingt ans. A
cette double compétence, qui réduit a priori les risques de démarche purement
techniciste, correspond un double enjeu : démontrer la pertinence pédagogique du
digpogtif mais auss safighilité en vue d' une démulltiplication. L’ importance des moyens

mobilisés et proportionnelle acet enjeu.

» Lepatenariat transnationa

Le projet FAIRE a é¢é sdectionné en novembre 1995 dans le cadre du programme
européen Emploi - Horizon - publics défavorisés - dont I’ objectif est I'insertion socide
et professionnelle des jeunes et adultes en Stuation d’ excluson.

Avec ses partenaires belges - Bruxedles Formation - et espagnols - L’Associacion
collectivolaCalle - , I’ organisme support du projet s est donné pour objectif spécifique
de dégager des principes d'ingénierie pédagogique et technique d'une action de
formation a disance en milieu fermé, et de convaincre de nouvealx prescripteurs de
I'intéré des nouvelles technologies pour laformation des publics défavorisés.

Fin janvier 1996, une rencontre s est déroulée en Espagne avec e partenaire espagnol.
Deux autres rencontres ont suivi, I’'une en mars a Bruxelles avec le partenaire belge,

I autre en avril dans larégion avec ce méme partenaire.
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Les projets ont ée détaillés, et |a répartition des taches définie par les trois organismes :
le systéme Formadis pour la France, les outils de réinsartion pour la Begique et
I’Espagne.

L’ organisme de formation belge souhaitait faire vaider la création dun CD-ROM pour
I’emploi qui pourrait Sintégrer au projet F.A.LLRE., e moddiser le systéme sur deux
actions de formation, dont une en milieu carcéra

Les procedures d' échanges en visioconférence, le choix du support de communication
et la présentation du projet espagnol ont fait I'objet d'une rencontre entre les

partenaires.

» Lesatentesdu comité de pilotage

Chargé de fixer les conditions de rédisation, de suivre et de réguler le dispostif, le
comité de pilotage est compose des prescripteurs, des acteurs du projet, du personnel
de direction et de gestion de la Maison d' Arrét, d un responsable de I’ Agence Locale
pour I'Emploi qui assure le lien entre les détenus et les employeurs potentiels  dans le
cadre de la préparation ala sortie, et du Centre ressources illettrisme régiond que nous

représentons.

De méme que la plusvadue de la formation a distance en terme pédagogique et
organisationnd, I’ articulation entre le travail en détention et la formation est une
préoccupation forte de la responsable de la formation des détenus.

Le but visé par la Direction régionae des services pénitentiaires (DRSP) résde, aterme,
dansla démultiplication de ce type d’ actions dans d’ autres maisons d arrét, et dans
I’'dargissement de | offre de formeation en direction du personnd de I’ Adminigtration
Pénitentiaire,

Pour les autres prescripteurs, il sSagit surtout didentifier «le(s) plus-value(s) »

pédagogiques et de vérifier les retours sur investissement annoncés avec ce type
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de formation en comparaison des actions traditionnelles, et en référence au discours
dominant sur le multimédia dans le secteur de la formation professonnele depuis 1989

« former plus, mieux et amoindre colt ».

= Ler6ledu Centre Ressources lllettrisme régiona

Dans le cadre de nos activités au Centre Ressources |l ettrisme de la Région Provence

- Alpes - Cote d’Azur nous avons éé chargée des le début de la formation, de
I’appréciation de |'expé&imentation, et de la mise en place de criteres quditatifs
d évauation, en complémentarité du travail de suivi e d' évauation effectué par I’ équipe
pédagogique.

Notre intention résidat, a patir de I'hypothése énoncée en introduction, dans la
condtitution d un mode de lecture de I’ action adestination des différents partenaires,
des formateurs et des dtagiaires, afin de vérifier avec eux |’efficacité de cette
nouvelle pratique pédagogique pour un public spécifique de bas niveau, et d’en
dégager des déments modélisables afin de les adapter a d’autres contextes et

publics non qualifiés.

Pour cdla, il paraissait essentidd de comprendre le sens que chacun donnait a cette
formation adistance, e en particulier les bénéfices que le public destinataire retirait de
I" expérimentation.

Ce travall de suivi, d anayse et de formdisation sest gopuye sur les observations et
données recueillies au cours de réunions d'information, réunions pédagogiques, comités
de pilotage, & plus paticulierement sur une sfrie d entretiens individuels aupres des

dagiaires et formateurs dont les résultats sont présentés au deuxieme chapitre.
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2.3. Miseen aavredu partenariat et organisation pédagogique

2.3.1. Implantation du cadre partenarial

Au cours des neuf mois de phase préparatoire qui ont précédé le démarrage de I’ action,
deux réunions ont eu lieu avec I'ensemble des partenaires. Elles ont porté sur le

financement et la définition des contenus de formetion.

Cette premiére année a &é financée sur des crédits de la Direction régionae du travail,
de I'emploi et de la formation professonndle (DRTEFP), du Fonds socid européen
(FSE), de la Direction Régionde des services pénitentiaires (DRSP), de la Direction
départementale du travail, de I’emploi et de la formation professonnelle (DDTEFP), du
Fonds d'action socide (FAS).

Le personnd de la Maison d' Arrét a é&é informé des cette phase préparatoire, afin de
facliter I’adhésion au projet et de favoriser les rdas d'information en direction des
détenus. Apres une présentation des objectifs et des principes de I’ action, une quinzaine

de personnes a bénéficié d' une sengbilisation au systeme de formation adistance.

Cette réunion a égdement éé I’ occason de faire connaitre les référents de | action au
sin de la Maison dArrét: un indituteur spécidise du centre scolaire e une
psychologue du GECEP chargée de recueillir les demandes de formation et d’ assurer le

lien entre le centre scolaire et | organisme de formation porteur du projet.

Durant cette période, la formation des formateurs a concerné I’ensemble de I équipe
pédagogique, et éé dargie ades formateurs concernés par d autres actions de F.A.D.,
susceptibles d'intervenir de fagon plus ponctuele sur le dispostif de la Maison d Arrét.

Cing demi-journées ont eeé nécessaires pour
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permettre aux formateurs de s gpproprier le logicid générateur de lecons GENELEC et
le mode visioconférence, harmoniser les pratiques et définir des procédures en matiere

de création d' outils.

Les formateurs ont pu se familiariser ala visoconférence en mode de smulation et en
Stuation rédle auprés de 40 stagiaires de dispositifs jeunes. Dans le cadre de ce tedt,

108 plans de formation et une s&rie de « legons » ont été créés.

2.3.2. Organisation pédagogique

La conception de I'organisation pédagogique a fait I'objet d'un traval interne a

I organisme de formation porteur du projet en amont de la formation. Elle concerne :

- le parcours de I’ gpprenant dans ses différentes phases : accuel, positionnemernt,
suivi et évauation,

- lesuivi e I'évauation du digpositif

= |eparcoursdel apprenant

A —L’information sur laformation

Elle s= déroule sous forme d'informations collectives a fréquence varidble sdon les
capacités d' accuell et leflux d entrées et sorties des détenus.

La présentation de Formadis, des formations proposees, de leur aspect complémentaire
aux formations existantes, et du déroulement prévu a permis al15 détenus d' étre retenus

pour participer ala premiére sesson de formation.

Ces réunions d'informations ont égaement éé I’occason de présenter I'ensemble de

I"équipe:
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- le chef de projet, interlocuteur principa de la maison d arét et coordinateur de
I"ingénierie pédagogique, de lavdorisation de |’ action au plan nationd et internationd ;

- Le formateur référent chargé du podtionnement, du suivi e de I'évduation des
dagiares;

- Les formateurs et formatrices spécialisés dans les domaines proposés : informatique
(formateur assurant également une fonction de conselller technique aupres des autres
formateurs), technique de recherche d emploi, vie quotidienne, droit et vie socide,
gestion des stocks ;

- Enfin, I'assgtant technique assurant la maintenance du syséme sur le plan de la
Securité et de la gestion des fichiers. Présent atoutes les séances de formation, son

role consste aaider les sagiares autiliser le syséme, argppeler les consgnes de travall

sans toutefois se subdtituer au formateur, et a fare a ces derniers des retours

d informations sur le comportement des Stagiaires en Stuation d' gpprentissage.

B - Positionnement et contractualisation

Le formateur référent et chargé d' assurer e postionnement, |I'éaboration du plan de
formation et la contractudisation avec le stagiaire en déout de parcours, aingd que le suivi

e |'évduation finde

Le positionnement porte sur des connaissances de base en mathématiques, en francais,

et en informatique.

C —Suivi, évduation

Une fois en formation, des documents informatiques de liaison permettent au formateur

de la discipline concernée et au formateur référent de communiquer avec le Sagiaire et

de vérifier sesacquis : état de présence et fiche de carnet de
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bord renseignée apres chague séance avec date, discipline éudiée, objectifs, ressources
utilisées, temps passé, indicateurs d’ auto-éva uation (acquis ou en cours).

Concernant I'évduation finde du dagiaire, le projet d'une vaidation des acquis
théoriques et pratiques par un jury de professonnels est adopté par I’ensemble des

partenaires afin de faciliter la recherche d' emploi du détenu asa sortie.

= Lesuivi et larégulation du dispositif

Un certain nombre d'indicateurs définis par le chef de projet et |’ équipe pédagogiques
portent sur des données quantitatives et permettent de réguler I’ action.

Il concernent essentiellement |le nombre de demandes par rapport au nombre d entrants,
la capacité d' accuell, I amplitude maximae hebdomadaire d’ acces ala formation, le flux
des entréeg/sorties, la durée des parcours, le temps passé sur un cours, le type de

ressources consultées.

Repérés tout au long de I’ action, les aspects quditatifs sont pris en compte de fagon
plusinformele.

IIs ont trait al’ évolution des problemes rencontreés :

. par | équipe : problémes techniques, de temps de création pédagogique

. par les stagiaires : la surconsommation des legons, la difficulté atrouver un rythme
d apprentissage, |es appels non spontanés en visioconférence en début de formation,

et aux points pogtifs condatés d’'emblée : adaptation rapide au dispostif technique,
travail dansle came et respect du matériel, motivation.
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2.4. L’environnement d’apprentissage
2.4.1. Le systéme de Formation aDistance FORMADIS

= Lesressourcestechniques

Formadis et un systéme de communication par visoconférence fonctionnant sur
Numéris. Il se compose du systeme de visoconférence TELES, garant de la fiabilité de
la rdlation adistance — image, son, prise de main, face aface pédagogique délocdise -,
et du générateur d’ gpplications multimédias GENELEC congu par une sociéte affiliée a
I’ organisme de formation.

Ce sygteme nécessite a minima un acces de base au réseau de communication Numéris
pour le tééchargement de contenus et la communication par visoconférence, un
ordinateur PC multimédia, un kit de communication.

Dans le cadre de cette expérimentation, 4 postes multimédias avec visioconférence ont
éé mis adispostion dans différents Stes de I'organisme de formation, et la Maison
d Arrét s est équipée de cing postes multimédias, d' une imprimante, de micro-casques
et de I'accés au réseau numéris. La préparation, la configuration et les tests ont é&é

effectués par I’ organiame de formation.

= Laphilosophie de Formadis

L’auto-formetion e I'interactivité sont les deux notions affichées par I'organiame de
formation et autour desquelles S articule cet environnement d’ gpprentissage.
Au concept d auto-formation sont liés pluseurs principes mis en are dans ce

dispogitif : la contractudisation, I’ individudisation, I’ auto-éva uation

La flexibilité qui caractérise I'auto-formation et ici permise par le sytéme, mas
fortement conditionnée par le contexte, tout au moins dans ses aspects organisationnds :

souplesse limitée de la durée des parcours, des séances, et des horaires.
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L’ auto-formation suppose une utilisation optimale de ce que Lancien [73.] nomme les

atributs du multimédia :

- I'hypertexte ou |’ hypermédia qui permet larichesse et la souplesse desliens,

- lamulticandité ou coexigtence sur un méme support de textes, images fixes et/ou
animées, de son,

- lamultiréférentidité ou mise en rapport d’'un théme avec son contexte, en vue de

permettre une meilleure compréhension du sujet.

Transversdement aces trois attributs, I’ interactivité dont nous avons vu que les degrés
éaent variables, est ici centrée sur la cgpacité du systeme de viso-conférence
(interactivité fonctionndle) afaciliter la communication entre le Sagiare et le formateur

(interaction relationndlle).

Nous nhous trouvons ici dans une configuration caractérigtique de |'approche
pragmatique décrite en deuxieme partie, se référant au socio-condructivisme et aux
théories de |’ activité, dont nous rappelons | es principaes caractéristiques :

- logique de communication centrée sur lardaion alatéche et au savair,

- processus d'interaction mutuel entre le stagiaire et le formateur.

- architecture de type navigationnd,

- objectifs de formation : acquisition de savoirs et de savoir-faire cognitifs, gppropriation
de dgnifications,

- activités de conception, productions, co-construction.

2.4.2. Legénérateur d’ application GENELEC

Elément centrd de I’ architecture pédagogique, le générateur d' application GENELEC

permet ala fois la création de supports pédagogiques et I'utilisation de ressources

pédagogiques vendues dans le commerce.
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Il et compose de huit modules que nous regroupons en trois catégories :

- un module formateur qui permet de créer des legons et exercices multimédias

- un module auditeur sur lequd le sagiaire se forme,

- le module adminidrateur axé sur le podtionnement, le plan de formation

personndisé, le suivi, I" évadudtion, la gestion des contenus.

Associant les compétences des formateurs et celles des concepteurs de GENELEC la
création de supports pédagogiques afait |’ objet d’ un travail méthodol ogique adopté par
tous portant sur le choix de I’ objectif, la rédisation du scénario, le renseignement d’'un
formulaire interne de commande, la création multimédia, le tééchargement, la validation
post-test.

Cette démarche de création a é&é suivie par un cahier des charges éaboré par
I'ensemble de I'équipe, garantissant la qudité et la figbilité des productions

pédagogiques par lamise en place de procédures communes.

Aux problemes techniques de départ est venu s gouter la gestion de I’ écart entre le
temps de création prévu et réaise pour chague «legon », qui  a incité I'éguipe a
abandonner en partie le « sur mesure », et aintégrer des produits commercialisés.

Dés le démarrage de I’ expérimentation interne en Situation réelle, les formateurs ont pu
poursuivre leur travall de création concernant les «legons» et les référentids
correspondants.

Une sdle ressources formateurs, congue dans cette perspective de création, de
mutualisation des ressources, d’ échanges et d' analyse des pratiques, a été réservée a

cet effet au sain del’ organisme.

Nous ne détaillerons pas la méthodol ogie de créetion des outils multimédias. |l apparait
cependant évident que le réle attribué aux médias, la conception des systemes d aide,
I’enchainement des cours ont influé sur I’ efficience du dispositif.



176



177

Chapitre 2 -
Evaluation qualitative en coursde formation : intéréts et limites du dispositif du

point de vue des stagiaires et desformateurs

1. Présentation del’ é&ude et méhodologie

Notre objet consste a vérifier en quoi  ce dispostif favorise I’ gpprentissage et a
déterminer quels facteurs interviennent dans ce processus, qui devrait seon nous influer
sur lamotivetion et I'@aboration d' un projet d'insertion. L'éude porte sur la mesure des
effets du dispogtif de formation sur les dagiares et la mise en regard de leurs
représentations avec celles des formateurs, sur les gpports congtatés par les deux
parties.

Cette éude nous a conduit a I'ébauche d'un référentid axé sur les compétences
transversdes que les sagiares ont déclaré avoir acquises et les formateurs avoir

congtatées dans le cadre de cette formation adistance.

1.1. Nature de |’ échantillon

= Lesstagiaires

Huit mois gprés le démarrage de I'action, nous avons procédé a des entretiens
individuels aupres de dix adultes et d’ un mineur inscrits dans ce dispositif de formation,

Soit un quart des stagiaires sur I'ensemble de I’ année.

Le nombre limité de stagiares rencontrés est lié ades contraintes adminigtratives. Nous
éions autorisée par la direction de la Maison d' Arré a rencontrer uniquement les
détenus condamnés, sous réserve de leur accord et du respect de I’anonymat dans
notre éude. Seules deux personnes ont refusé |'entretien. Une éait en attente de

transfert, la seconde préparait un examen et N’ &ait pas disponible.
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Cette éude n’ est donc que la photographie d' une Situation pédagogique aun instant .
En raison des entrées et sorties permanentes, certains stagiaires éaient en début de
formation, d'autres a mi-parcours, d'autres en fin. Les données recuellies sont

néanmoins riches d’ ensaignement.

= L’équipe pédagogique et le technicien

Les entretiens ont pu étre conduits avec la totdité de I’ équipe permanente : le formateur
référent, I’ assistant technique présent sur le site de formation , et quatre formateurs,
intervenant respectivement en informatique et en bureautique, correspondance et vie
quotidienne, technique de recherche d’ emploi, e magasinage.

1.2. Lesgrillesd entretiens

= Lesgrillesd entretien en direction des stagiaires

D’ une durée moyenne de quarante cing minutes, I’ objectif de ces entretiens, dont les
grilles figurent en annexe, &ait double : d’ une part recugllir des informations sur le sens
donné acette action par les stagiaires dans leur parcours de vie, sur les bénéfices tirés,
qu'il aent eu ou non un projet avant le démarrage du stage ; D’ autre part comprendre
comment ils gpprenaient apartir de la description de leur méthode de travail, de I'usage

gu'ilsfaisaient des différents médias, et les amener aing aexpliciter leurs stratégies.

La grille d entretien et organisée autour de variables concernant I’ histoire de vie et la
Stuation des Sagiaires, leur projet dinsartion, les conditions de formation, les

procédures d' acquisition, I’ gptitude atransférer leurs acquis, et donc ales conserver.
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Elle est composée de six grands points.

Le premier resitue le stagiaire par rapport ason parcours personnel et professionnel
: saformation initide et son activité professonndle au sein de lamaison d' arrét, et avant
son incarcérdtion.

Apres avoir évoqué le pass et la situation actudle, la place de I'action F.A.l.R.E.
dans le projet du stagiaire, sa motivation a suivre cette formation, la compatibilité
entre ses attentes et I’ objectif fixé par les commanditaires sont anaysés.

Letroiseme point traite de I’ or ganisation pédagogique et des méthodes detravail.
L’entretien et ensuite orienté sur la relation formateur-formé et la médiation a
distance au moyen de la viso-conférence, puis sur I’ usage et la fonction des médias
en formation.

Il setermine par |’ appr éciation de la formation, |’ auto-évaluation, les propositions

d’amdiorations et reconductions souhaitées en matiere de formation.

= Lagrilled entretien destinée aux formateurs

Elle est composée de cing parties concernant : le profil du formateur et sa fonction
dans le dispositif de formetion ; les finalités et la démarche du formateur en fonction
de sa représentation du public; La mise en oeuvre du point de vue de la préparation
des séquences, de la conception de legons multimédias, puis de la médiation a
distance et du suivi-évaluation; Enfin, les usages et fonction des différents

médias.
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2. Lepoint devuedesstagiaires

2.1. Le parcours scolaire et professionnel des stagiaires en lien avec leur

situation en milieu carcéral

Huit stagiaires n'ont pas de dipldme, trois ont un CAP. Neuf personnes travaillaient
avant d'ére en détention. La branche professonndle la mieux représentée et le
bétiment. Vient ensuite la restauration, puis apart égde la mécanique, la pétisserie, la
gestion adminidrative ( fournitures de bureau).

Parmi elles, sept ont appris leur métier « sur le tas » et sont sorties du systeme scolaire
entre quatorze et seize ans, al’ exception d' un détenu ayant un CAP qui ne correspond

pas al’ activité profess onnelle exercée avant son incarcération.

Pour sept personnes, I action F.ALLLR.E. est un complément des cours suivis au centre
scolare. Pami les quatre autres qui ne participent & aucune autre formation, trois
travaillent au sein de la maison d' arét : adier de conditionnement de parfums, travall
adminigratif.

L’incompetibilité, au niveau de I'’emploi du temps, entre la formation et I exercice d une
activité professonnelle n'est évoquée que par un dagiaire. La résstance au travail des
autres détenus sexprime en terme denjeu - remise de peine et tratement
désavantageux en cas d interruption -, d'envie, doppodtion a I’ Adminigtration
Pénitentiaire - ne pas travailler “pour eux” -, de manque d'information sur les activités
professionnelles proposées, ou de places disponibles dans les atdliers.

Sur les onze stagiaire rencontrés, un seul W' éait pas autorise atravailler en raison de sa

dtuation pénde.

Concernant  I'aticulation souhaitée par la Direction Régionde des Services
Pénitentiaires entre I'action F.A.LLRE. et le traval en milieu carcéd, il n'y a pas de

regle générae atirer des données recuelllies.
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Deux personnes ont deéclaré faire de la formation une priorité car eles ont toujours

travaillé et « ne sont pas dlées longtemps al’ école ».

Par alleurs, un dagiaire avait chois de ne pas travailler avant son incarcéretion, mais
travallle alamason d aré.

Les autres expliquent plutét leur absence d' activité professonnelle par des contraintes.
Seul un détenu a gardé le méme discours et la méme attitude qu’ avant son incarcération

- il navait et N’ atoujours pas envie d exercer quelque métier que ce soit.

2.2. Laplacedel’action F.A.l.R.E. dansle projet du stagiaire

»  Moded information et motivation

Informés du démarrage de I’ action par la téévision interne, le personnel de la maison
d aré, le formateur référent, ou plus rarement par les réunions d information et le
bouche a oreille, sept dagiaires sur onze ont surtout é&é motives par la posshbilité
d apprendre ase servir d’'un ordinateur. Trois personnes se sont portées candidates a
cette formation en raison des contenus professionnels proposés. Enfin, le seul sagiaire

mineur est venu sans autre intention que de S occuper.

Les données recueillies auprés du mineur ne nous semblent pas pouvoir étre traitées au
méme niveau gue les informations données par |es autres stagiaires. |l N’ a apparemment
pas chois de suivre cette formation, et s est laissé convaincre par I'indtituteur du centre
scolaire qui tentait de trouver une solution pour le motiver et I'inciter aapprendre.

Ce cas ed intéressant du point de vue de la Stuation d'illettrisme de ce jeune, qui
cumule nombre de caractéritiques générdement attribuées aux publicsillettrés : un taux
absentéisme devé di ades « ennuis » de discipline e de santé ; des difficultés ase
souvenir de son passe scolaire ; I'impossibilité de décrire son activité de formation dans

FAIRE, ou il fat «des execices un peu comme a
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I’ école sur informatique », de relier les tches exécutées ades domaines professonnds,

des matiéres ou des disciplines ; Une difficulté adonner un sens ace qu'il fait, d ot un

niveau d exigence tres faible : de I’ indituteur au tuteur, « tout le monde explique bien »,
mais quoi ? Bien que dans I'impossibilité de répondre, ce jeune homme trouve I’ action
FA.lLRE. bien complémentaire au centre scolaire, « pour Sindruire e au niveau
informatique » ; enfin, un «projet » certes rédiste, mais limité qui S explique peut-étre
auss par on jeune &ge : travalller aCarrefour, et s acheter un ordinateur dés qu'il en

aurales moyens.

S la présence de ce jeune stagiaire dans un tel dispositif nous interroge du point de vue
de la cohérence de son parcours et de I’ accompagnement pédagogique effectué, dle ne
nous apparait pas pour autant totalement déplacée.

L’action de formation adistance permet ace stagiaire de dépasser son dégolt de la
lecture et de I’ écriture par I'usage de I’ ordinateur. |l et en effet trés content gu’on ne
I’ oblige pas aécrire car il « n'ame pas ¢ca»... Il n'a pas I'impression d écrire en tapant
sur son clavier e ne se rend pas compte qu'il lit en permanence les informations
affichées sur I’ écran.

Cet agpect positif est assurément insuffisant par rapport ason plan de formation. 11 en
condtitue néanmoins un point non négligesble.

= Leprojet professonnd

Cing détenus ont déclaré avoir un projet professonnel plus ou moins daboré avant le
démarrage. Deux personnes avaient un projet précis de création d' entreprise.

Quant aux autres Sagiares, le travail sur le projet afait partie intégrante de la formation,
qui a eu un effet déclencheur dans I’ daboration de cdlui-ci. Ils pensaient dés le départ
que I'action permettrait de réfléchir aun projet professonnd. Pour deux d entre eux,
I'informatique servirait toujours, qud que soit leur futur secteur dactivité

professonnelle.
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= Ftape du parcours e modules suivis

En raison des trandferts inopinés et des libérations, mais auss des conditions de
participations réguliéres aux séances liées ades déments extérieurs ala formation tels
gue la bonne conduite en détention, les Sagiaires ont du md a se Stuer dans leur
parcours.

L’ organisme de formation porteur du projet évalue la durée moyenne des parcours a
184 heures, avec des variations alant de 12 a580 heures.

Ne connaissant pas le nombre d heures passtes en formation par les stagiaires
rencontrés, nous leur avons demandé s'ils se considéraient plutét en déout, en milieu, ou
en fin de formation, en leur donnant une échelle de vaeur dlant respectivement de un a
trois mais, de quatre acing mois ou de Sx mois et plus.

Croisées par la suite avec le nombre d’ heures-stagiaires réalisées - données fournies par
I’organisme de formation - , ces données montrent |’ hétérogénéité des parcours, au
niveau de leur durée et du rythme d gpprentissage, mais auss du traval personne

rédise, le nombre d heures sagiaires incluant le travail personnel hors sdle de formation

- cing Stagiaires dont la durée du parcours varie de 66 4318 heuredsagiaire (5,5 a
26,5 heuredsagiaires hebdomadaires) sont en formation depuis moins de trois
mois,

- Quatre stagiaires dont la durée du parcours varie de 294 a420 heures/stagiaires (18
a21 heures/stagiaires hebdomadaires) sont en stage depuis quatre acing mois,

- deux personnes dont la durée du parcours varie de 434 a480 heures/stagiaires pour
repectivement six et dix mois de formation (18 e 12 heureddagiares
hebdomadaires) participent al’ action depuis Six mois ou plus.

S nous nous basons sur la fréquentation maximae prévue par I’ organisme de formation,
s0it Sx heures hebdomadaires (quatre séances d' 1h30) par stagiare, les résultats ci-
dessus montrent le niveau deve d implication des stagiaires qui doublent, voire triplent le

nombre d’ heures passés en visioconférence par un travail personnd.
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L’intérét des sagiaires porte surtout sur les domaines professonnels : la bureautique et
le magasinage. Trois Stagiaires avaient une connaissance prédable de la bureautique,
deux du magasinage, deux de la bureautique & du magasinage. Ces connaissances
éaent pour la plupart anciennes, liées soit aleur activité professonnelle antérieure - le
magasinage non informatise ou la manipulation de traitement de textes soit a des

souvenirs scolaires en informatique pour les plusjeunes.

Les cours portant sur les autres domaines ne sont pas suivis par tous et varient seon les
besoins. Classts par fréquence d gpparition, les domaines de formation les plus
demandés concernent les techniques de recherche d’emploi, le frangais, le module

‘droits et démarches’, les mathémeatiques, la correspondance dans la vie quotidienne.

Lié aux aspects professonnels, le terme Préparation A la Sortie (PAS), utilise par les
commanditaires e |'équipe pédagogique, prend du sens pour sept déenus qui en
donnent leur définition :

« du pratique, du concret, toucher sa hille, avoir quelque chose a faire dehors,
aider atrouver du travail, CV, embauche, une formation qui servira toujours. »
Deux stagiaires ne se souviennent pas avoir entendu ce terme.

Deux autres le connaissent, mais déclarent qu'il n’a aucune signification pour eux. Cette
position semble dler de par avec une certaine assurance (apparente ou rédle) et
confiance en soi; Le premier reconnait que « les formateurs font leur boulot et que ce
genre d’action aide », mais il aurait de toute fagon trouvé les moyens de rédiser son
projet ; Le second est «un homme deterrain. (I1) sai(t) ce qu'il faut faire, se sen(t)

capable de faire des démarches, mais cette formation est un plus. ».

2.3. Les étapes du parcours et les modes de travail

S ‘Préparation ala Sortie ’ n"a pas de sens pour tous, il est assez éonnant de constater

gue l'ensemble des personnes rencontrées madtrise  bien la terminologie

utiliste en pédagogie : postionnement, contrat, plan de formation, objectifs, auto-
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évauation... Leur esprit critique est auss révélateur de la démarche d auto-formation

qui favorise I'implication et la responsabilisation du forme.

»  Lesmoddités d accés alaformation

Trois personnes donnent leur avis sur la sélection des candidatures. L’une aborde le
sujet en terme de niveau, la suivante en terme de durée, la derniére en terme de
fréquence.

L’accés prioritare de la formation aux personnes faiblement qudifiées échappe
cependant aun stagiaire, persuadé qu'il est inutile de proposer cette formation a des
personnes de trop bas niveau : « Certains ne savent méme pas compter, n’'arrivent
pas a suivre et abandonnent. Il vaudrait mieux doubler le temps de ceux qui
comprennent. ».

Saremarque est intéressante du point de vue de la représentation de son propre niveau,
et de I'inévitable tendance a se comparer aux autres dans un groupe, magré une
indifférence gpparente.

Le deuxiéme détenu ne S atache pas aux criteres de sdection, mais remet en cause le
principe d accés des formations ouvertes au plus grand nombre dans un contexte qui,
commeici, est synonyme de réduction des parcours pour tous. D’ gpréslui, il vaut mieux
fare bénéficier de I'action un plus petit nombre de candidats, afin de proposer une
formation plus conséquente aux personnes retenues, quel que it le critére. Le nombre
d heures-stagiaire va de pair avec une formation efficace.

Le troiséme dagiaire et plus modéré. S'il souhaite venir plus souvent, il trouve norma

gue le plus grand nombre de détenus puisse participer ala formation.

»  Postionnement et plan de formation

Le positionnement réaisé n’a pas éé une révéation pour la plupart des stagiaires, tres
conscients de leurs lacunes. Travaillant dans le béiment, un détenu nous a confié qu'il

avat €é&é handicapé durant des amnées pa les fractions. Formulée
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différemment par I'intéressg, la maitrise de la proportionndité était son objectif premier.

Huit personnes se souviennent avoir éaboré leur plan de formation en concertation
avec le formateur référent. Trois ne voient pas aqui il est fait dlusion, mais leur réponse
e anuancer en raison de leur période d entrée en formation, période alagudle le
formateur-référent était remplacé.

Tous congderent que leurs activités correspondent bien au contrat passé initialemernt,
mais pour quatre dentre eux, le choix trop restreint des domaines professonnels
proposés empéche toute rédle personndisation de I’ action. Un stagiaire s interroge sur

la suppression du module vente, pourtant demandé par plusieurs détenus.

«  Déroulement d’ une séguence et habitudes de formation

La description des séquences de formation est abordée sous différents angles.

Le premier groupe de stagiaires s attache ades aspects relevant de la démarche d’ auto-
formation comme le suivi et ' auto-évauation. Six Sagiaires citent I existence d’ un carnet
de bord leur permettant de noter ce qu'ils ont fait a chague séance, et donc de se
repérer dans leur parcours. |Is mentionnent sur le carnet ce qui est acquis ou en cours
d acquisition. Ce canet de bord est auss utile au suivi individud effectué par le
formateur, qui véifie systématiquement les connaissances du Sagiaire que ce dernier
estime acquises. Trois personnes ingstent sur leur capacité d autonomie. Ces stagiaires
e régulent et poursuivent systématiquement le travail interrompu la fois précédente. 1ls
déclarent ne solliciter le formateur ou le technicien que pour des problémes ponctuels

gu'ils " arrivent pas arésoudre seuls.

Deux personnes gpprécient le libre-choix que leur offre le formateur. Elles déclarent en
effet décider achague séance de ce qu' dles vont travailler, en fonction de leur plan de
formation, mais auss de leur envie et de leur disponibilité d’ esprit. Sur ce dernier point,
toutes les personnes rencontrées ont indiqué au cours de I'entretien que leur

concentration dépendait en grande partie d’ événements extérieurs ala formation, par
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exemple I’ atente d’ une vidte de leur avocat, de leur famille, ou d' une décison relative a

leur transfert.

Les habitudes de travail évoquées S gppuient soit sur les ressources humaines par la
consultation systématique du technicien pour |’ explicitation des consgnes, soit sur les
ressources matérielles. Deux personnes indiquent qu'eles travaillent toujours sur le
méme poste informatique, et attachent une grande importance ace point de repere.

Par alleurs, deux stagiaires décrivent leur méthodologie de travail. L’un prend des
notes qu'il recopie au propre en cellule. Le second décrit un mode d’ apprentissage base
entierement sur la mémorisation. 1l indste sur la nécessité de s habituer a‘retenir’ et sur
I agpect révison du multimédia, qui offre la possibilité de revenir en arriere autant de fois

gue nécessaire. Ce dagiaire reste sur le méme contenu tant qu'il n’a pas tout mémorisé.

» Criteres d auto-évauation

L’auto-évduation es un point fort de I'auto-formation. Aprés avoir décrit les outils
permettant sa mise en place comme le carnet de bord, les stagiaires sont interrogés sur
leur propres critéres d’ auto-évauation. La moitié d' entre eux se fie ala rédisation des
exercices effectués tout seul e sans erreur. Trois autres détenus s atechent a la
compréhension du principe sans forcément dler jusqu'au bout des excercices. Le
dagiare qui inggtait sur I’aspect mémorisation de | gpprentissage fonctionne suivant le
méme procédé pour s auto-évaluer, et ne considere comme acquis que ce qu'il retient.
Ce type de fonctionnement est propre aun seul stagiaire, e NoUS ne SOMMes pas en

mesure d' affirmer qu'il S agit lad' un style d’ apprentissage et/ou d’ auto-éva uation.

Plusieurs personnes se souviennent avoir éé impulsives en début de formation, et avoir
Cru que certaines connaissances éaent acquises. Le contréle rédisé avec le formateur a
démontré le contraire. La possibilité de revenir autant de fois que nécessaire sur un

édément qui N’ a pas éé assmilé est gpprécié par tous.
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» Efforts de raisonnement, straténies de résolution et aptitudes ales trandférer

Six dagiares exploitent au maximum les dratégies de résolution de problémes qui se
sont avérées pogtives, en essayant de les trandférer d'une Stuation al’autre. Deux
détenus déclarent avoir essayé, sans toutefois obtenir de succes immédiat. Pour deux
autres personnes, seul le résultat compte; 1l est vrai que le mode d’ auto-évauation par
exercices favorise ce type de comportement et ne prend pas en compte la démarche.
Le mineur est sans opinion.

Les domaines de formation ou les outils intégrés aces domaines qui demandent le plus
d efforts de raisonnement concernent la bureautique pour plus de la moitié des
dagiaires, puisle magasnage.

Le tableur Excd est congdéré comme I’outil bureautique le plus difficile, sans compter
la base de données Access, utilisée par un seul gagiaire. Les difficultés en magasinage
concernent plus la théorie que la pratique qui fait appd a beaucoup d automeatismes

d aprés les stagiaires.

»  Appréciation des qualités requises par un sagiaire dans ce type de formation

Les réponses a cette question, reposées d'une autre facon en fin d’ entretien, montrent
que huit détenus sur onze ont pris conscience de certaines de leurs qudités.

Reformulées, ces quaités sont, par ordre de fréguence d' gpparition : la motivation -
percue comme un prédable -, la persévérance, la méitrise de I'impulsivité et | auto-
régulation, la capacité de compréhension des fonctions informatiques, la concentration,

le Srieux, |’ assduité, lamémoaire, la patience.

= Appréciation sur la durée des séguences de formation

Sept sagiares estiment qu’ une sequence d' une heure trente est suffisante, mais parmi
eux, six restent plus longtemps en fonction des possibilités.
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Plus que la durée, ¢'est la fréquence des séances qui demande a éire andiorée. A la
période des entretiens, certains venaient en formation un jour par semaine pendant trois
heures conséeutives, en raison de problémes de gestion des places. Avec cet emploi du
temps, tous ont déclaré ‘décrocher’ au bout de deux heures de formation, et préférer
venir en formation au moins deux fois par semaine au lieu de grouper leurs heures.

Les quatre détenus qui trouvent la durée des séquences trop courte sont auss beaucoup
plus génés par I'intervale de temps qui S écoule d'une séance al’autre, que par leur
durée. La fréguence conditionne I’ efficacité de la formation, et ¢’ est pour eux une perte
de temps que de se replonger dans leur travail gpres plusieurs jours d'interruption. Le
deuxieme argument avancé et le probléme de la mémoire dga évoqué. Les détenus

oublient vite d une foissur I'autre 5 le rythme n’ est pas soutenul.

» L’effet de groupe sur |’ apprenant

Tous les membres de I équipe s accordent adire que les détenus sont individudistes et
méfiants les uns des autres.

Les réponses anos questions posées sur leur attention portée aux autres stagiaires dans
la sdle, et I'effet du groupe sur leur gpprentissage confirme leur position : tous se
désintéressent de ce que font leurs voisns al’exception du mineur qui veut « faire
pareil que les autres »; Deux seulement se sentent aidés par le groupe.

L’assgant technique a cependant pu condaté une entraide chez certains, apres
quelques semaines de travail avec le méme groupe. |l attribue ce changement ala

sahilité du groupe, qui afavorisé lamise en confiance des personnes.

Trois détenus sont génés par le son des autres ordinateurs. I1s ont depuis été équipés de
casques. Bien que ne sentant ni génés ni aidés par la présence d' autres détenus, les six
sagiaires restants préférent travailler en sdle plutét gu'en cdlule, et gpprécient de ne

pas étre isolés.

On ne peut pourtant pas parler de dynamique de groupe : la relation est toujours duelle
et il n'y aaucun temps de regroupement qui permette un échange. Cette rédité est due a
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la prise en compte de la <goécficité du public daores deux

formatrices. La population carcérale a ses propres regles : hiérarchie interne en fonction
des ddlits commis, interdiction pour certains déenus de se rencontrer ... Il serait
périlleux de déroger a ses régles, e surtout impossible de remeédier rapidement au
désaquilibre occasionné par une séance en groupe.

Cet aspect géne |'objectif de socidisation, sous-jacent a celui d'insertion socide e
professonndle, compense toutefois par la relation avec un formateur extérieur ala

maison d’ arrét, et par |’ usage des médias.

2.4. La médiation adistance

» Lescontacts avec I’ équipe

La confusion régne au niveau des personnes rencontrées et de leur fonction : formateur -
référent, formateurs, assstant technique, tous consdérés comme formateurs.  Seul le

mineur emploie le mot “tuteur’ pour les désigner.

D’ aprés une formatrice, cette confusion N’ est pas propre acette action, mais avant tout a

I environnement carcérd qui favorise la perte de mémoire et I'individudisme.

Les stagiaires se sentiraient peu concernés par cette répartition des réles, oublieraient
tres vite le nom et lafonction des personnes rencontrées, et S adresseraient aqui veut les
écouter. lls prendraient I’ habitude de garder le méme discours quel que soit

I"interlocuteur, se comportant comme s |es personnes éaient interchangesbles.

D’'ou la difficulté de limiter le rOle de |'assgtant technique présent dans la sdle, &
souvent sollicité en tant que formateur, ala dimension technique. Le plus souvent, Six
dsagiares font gope alui pour I'explicitation des conggnes de travail, quatre pour la
résolution de problémes d' environnement informatique, un pour avoir un avis sur ce qu'il

a fat. Neuf personnes déclarent solliciter régulierement le formateur-référent, sans
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forcément se souvenir de son nom, et sans que nous sachions 9 nous parlons de la

méme personne.

La relation aux formateurs distants, repérés par leur domaine d intervention, présente

moins d'ambiguii  té pour les stagiaires. Les raisons de leur appel concernent pour sept
personnes des demandes de renseignements sur un point précis de la legon, pour trois

autres une appréciation du travail effectué, pour deux un smple bonjour. Au démarrage

de I'action et afin dinciter les sagiaires a utiliser la visoconférence, les formateurs

avaent effectivement demandé a éire contacté systématiquement par chacun des

détenus en début et en fin de séance. Certains ont conserve cette habitude.

Il semble que la reformulation et |'explicitation des consignes soit demandée a la

personne présente dans la sdle, ¢ est adire au technicien dans la plupart des cas.

Ladisponihilité et les compétences des formateurs font I’ unanimité chez les détenus.

L'appd aun formateur privilégié est plus lié a son domaine d'intervention, surtout la
bureautique, qu'a sa personndité bien gu'une reation de confiance Singaure
progressvement. La dimenson affective joue égdement un rlle important et se
manifeste différemment selon les personnes. Un stagiaire déclare par exemple appeler

plus volontiers une formatrice qu’ un formateur.

» Lavisoconférence

La prise de parole en visoconférence ne pose plus de probleme a sept détenus, a
présent en milieu de formation. Deux d entre eux signdent avoir eu des difficultés a
contacter une personne gqu'ils ne connaissaient pas physiquement en début de parcours.
Pour trois autres, ¢’ et le téléphone en tant qu’ objet de communication qui areprésenté
un obstacle au démarrage. Leur attitude a cet égard S explique par I'interdiction, en
milieu carcérd, de communiquer avec | extérieur et donc I'impresson d' enfreindre le

reglement. D’ autre part, ces trois
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personnes, incarceérées depuis plus d'un an, né@aent plus habituées a utiliser le
tdéphone. Pour dles, e tdéphone en tant qu’' dément de socidisation S est avéré auss
important que lareation qu'il apermis d éablir avec le formateur distant.

Quatre détenus n'avaient pas encore utilise la visoconférence ala période ol nous les
avons rencontrés. 1l s agissait de personnes ayant debuté leur stage au moment ou le
formateur en informatique - bureautique remplacat le technicien dans la sdle de
formation, et pouvait donc leur répondre directement. Un d' eux avance qu'il préférerait

avoir « un formateur humain », sous-entendu danslasdle.

Pour sept personnes, la communication avec le formateur par visioconférence est une
ade précieuse. A I'exception d'un degiare qui a décrit comment la formatrice
responsable du domaine ‘correspondance et vie quotidienne intervenait sur son
document de travail pour lui expliquer certaines regles de syntaxe ou d orthographe,
tous s atachent ala possihilité de visudiser le formateur : « On sait aqui on a afare...
C' et plus chdeureux, plus convivid. ». Pour deux détenus, I'image du formateur facilite

lamise en confiance.

Un dtagiaire n"a pas d opinion sur le sujet, et les trois derniers ne voient pas I'intérét de
« regarder parler » le formateur. Pour une personne, ce n'est qu'un gadget. D’ apres
un autre détenu, un téléphone suffirait. Lui écoute le formateur, mais ne le regarde pas
forcément. Le troiséme éprouve des difficultés acomprendre quelqu’un adistance, &

considére que la communication en visioconférence ' est pas comparable avec la qudité

de rdlation possible en Stuation présentielle

= Avantages et inconvénients d une FAD sur le plan humain

Interrogé sur les points forts et faibles de la formation adistance sur le plan humain, ce

dagiare n'y voit qu'un intéré sur le plan de I’ organisation et donc pour le formateur.
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Pour les autres, les aspects postifs vont au bénéfice de I apprenant. Classes par
fréguence de citation, ces avantages concernent le gain en autonomie, la rapidité
d'assmilation, la liberté d'apprendre seul e de fare un travall personnd, la
concentration due au travail individud et ala présence d' un faible nombre de stagiaires
dansladle

D’ autres aspects liés aux principes de la formation adistance sont appréciés : ouverture
de la formation ades gens de niveaux différents, domaines de formation n’existant pas
en Stuation présentielle, souplesse du rythme d’ apprentissage.

Les manques condtaés sont auss hbien dordre pédagogique, technique,
gu organisationnd, & parfois en contradiction avec les principes de la formation a
distance, comme |'absence du formateur dans la sdle. Les dagiaires ont relevé
essentiellement les défaillances techniques du systeme au tout début, et I'éventail trop
restreint d’ activités proposées. Si ce dernier point s explique en partie par le caractére
innovant et expérimentd de |’ action, d' autres critiques sont directement liées au contexte
pénitentiaire : acces réduit aux machines en raison de plages horaires limitées,

interruption de laformation en cas de transfert.

2.5. Usage et fonction des médias

= Noation d'informatique & familiarisation & Formadis

Cing détenus avaient quelques notions dinformatique avant le démarrage. Deux
dagiares avaient suivi des adiers informatique en détention, un gardait le souvenir
d outils anciens comme Multiplan, vus al’ école. Deux personnes travaillaient sur micro-
ordinateur dans leur emploi antérieur.

Parmi ceux qui débutaient, un seul a eu des difficultés dans la manipulation de la souris.
La familiarisation au syséme Formadis et jugée suffisante par huit personnes. Deux

dagiares auraent gpprécié une formaion plus longue e ne se souviennent
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pas de tout, en particulier des manipulations en visoconférence. Une personne a

commencé sans suivre cette senshilisation.

= Fonction de!l’'image et du son

Pour deux personnes seulement, I'image n'a qu’une fonction illugtrative. L’image est
avant tout une aide précieuse ala compréhension pour les trois-quarts des stagiaires,
mais auss un ade-mémoire d une siquence al’ autre.

En début de séance, huit détenus déclarent que le réflexe le plus fréquent est cependant
de lire tout ce qui figure al’ écran. Trois personnes sont attirées d’ abord par I'image, &t
* reperent au moyen des icones e symboles connus. Une seule sollicite
systématiquement le technicien, sans prendre connai ssance des consignes affichées.

D’ gprés les stagiaires, le son a surtout un sens en visoconférence. Parmi les médias les
plus attractifs, il arive loin derriere le texte et I'image. C' et pourtant sur ce sujet qu'ils
font le plus de remarques ; le son est souvent un moyen de Se rassure.

Deux stagiares lisent le texte tout en I’ écoutant, mais se lassent au bout d’un moment.
Un déenu qui ne maitrise pas bien la lecture utilise le son pour véifier qu'il a bien
compris ce qu'il lit. A I'inverse un autre stagiaire déclare que le son incite ala parese.
Un autre se plaint de samauvaise quaité et ne I’ utilise pas.

Dans |’ ensemble tous sont cependant satisfaits d' avoir alafois|’image, le texte et le son

adisposition.

=  Complémentarité des supports multimédias alix autres ressources

Les détenus disposent des legons créés sur le générateur d' application par |’ équipe, de
logicids et de CD-ROM dont I’ utilisation est intégrée aleur parcours. La maitié utilise
les manuels et supports de cours papier. Sur I’ ensemble des personnes interrogées, trois
sont demandeurs de supports a emporter en celule, deux n'en connaissent pas

I’ existence et deux autres souhateraient un micro-ordinateur en celule.
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Sept personnes prennent des notes et les retravaillent en cellule. Un déenu consacre
systématiquement trente minutes par jour ala révision, deux les recopient au propre sans
s fixer une durée précise. Deux stagiaires n'utilisent la prise de notes qu'en cas de

difficulté de mémorisation, comme la syntaxe en bureautique, les codes en magasinage.

2.6. Appréciation de la formation

= Avantages et limites de laformation

Les attentes de départ éant trés floues pour la grande majorité des stagiaires. Elles se
résumaient pour moitié ala maitrise des fonctions de base nécessaires ala manipulation
d' un ordinateur. L’gppréciation de la formation au regard de leurs attentes et un

indicateur peu sgnificatif.

En revanche, I’ andyse critique qu'ils en font est pertinente.

Les points forts concernent la démarche pédagogique et les contenus ; Les points
génants, parfois ponctuels, ont trait ala gestion du temps et aux aspects techniques
essentiellement. Lareation pédagogique adistance N’ a géné que deux stagiaires.

L’ utilisation des nouvelles technologies de communication, la possibilité d' avancer ason
rythme, le lien entre les contenus de formation et la vie professonndle sont les atouts les
plus frequemment cités par les participants. Viennent ensuite la possibilité de choisr ses

domaines de formation, | aspect ludique de I’ informatique.

Deux personnes ne voient aucun point négeatif ou génant dans cette action.
Les critiques des autres sagiaires visent surtout I'impossibilité de travailler en dehors
des plages horaires trop restreintes et se traduisent par un sentiment de frustration.

Les autres points négatifs ne font pratiquement référence qu' ala toute premiere phase

de formation et au temps d' adaptation nécessaire ala formation adistance.
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Représentant la motivation premiére, I'utilisation des nouveles technologies et du
matérid informatique a mis quatre dagiaires en difficulté au démarrage. 1ls expriment
cette difficulté en terme de géne, qu'ils ont su rgpidement surmonter, e qui, avec le

recul, a &€ un des progres les plus rapides.

Pour des raisons différentes, le travail individualisé a géné trois personnes en début de
formation. La premiére se sous-estimait et a é¢é déstabilisée de ne pas avoir les mémes
contenus que ses voisns. N'ayant aucun moyen de comparaison, €le ne pouvait se
Stuer par rapport au groupe, et craignait d étre trop lente. Les deux autres éaent génés
par le son des ordinateurs voisins. Ce probleme a éé résolu ensuite par la mise a
dispostion de casques. Des difficultés de compréhension des consgnes, de
communication adistance avec un formateur inconnu au départ par deux stagiaires, ont

€té évoqueées par une personne.

=  Progrés constatés

Outre les progres condatés par tous les dagiaires en terme de savoir-faire dans
I utilisation du matérie, cette action leur a donné les moyens de restaurer leur image et
de développer un sentiment de compétence insoupgonné auparavant.

Ces personnes ont découvert qu' eles pouvaient faire preuve de concentration, de
persévérance, de sérieux, de rigueur, d'autonomie. Beaucoup ont su maitriser leur

impulsvité ; une personne, dlergique al’ informatique, aréuss avaincre son apriori.

L’ auto-évaluation a permis aux stagiaires de se responsabiliser et de prendre conscience
de leurs acquis. Huit personnes sur onze consderent avoir progressé dans tous les
domaines, et gpprécient le caractére concret de la formation. Elles pensent pouvoir
utiliser leurs connaissances et leur savoir-faire dans leur emploi futur. Deux stagiaires qui
venaient de commencer ne se sont pas prononces sur les contenus de formation. Bien
gue n'ayant pas participé régulierement al’action, le mineur - qui sinscrit anotre avis
dans une autre problématique que les adultes de par sa problématique et son &ge - a

trouvé le moyen de sindruire sans passer par



197

des méthodes traditionnelles de lecture-écriture. || considere d§ale fait d avoir pu

contourner le support papier-crayon, source d’ angoisse, comme une réussite.

Sept personnes pensent qu'dles n'auraient pas fait les mémes progres dans une
formation classque en présentidl. Un détenu déclare qu'il S est inscrit uniquement pour
le mode de formation a distance, &t ne se serait pas porté candidat pour une autre
action. L"hétérogénété des niveaux, la pédagogie différenciée sont gppréciées par le
détenu qui avait participé aux ateliers informatiques en maison d’ arrét. Le suivi lui parait
plus s&rieux, et il conddere la formation plus efficace que d autres en présentiel. Un
gagiaire indique qu'il aurait éé plus digrait en grand groupe, plus négligeant auss. A
aucun moment, il n"al’impresson d ére passif dans cette formation.

Deux détenus nuancent leur propos dans la mesure ou I'intéré de la formation a
distance et de proposer un large éventail de contenus, ce qui n'est pas le cas pour
I'ingant. lls supposent qu'ils auraient par conséquent pu faire le méme traval en
présentidd dans une sdle équipée dordinateurs. Mais c'est bien sir oublier la
personnalisation des parcours, plus difficilement gérable en groupe, ne serait-ce que par

le nombre d' ordinateurs mis adispostion.

Six détenus déclarent étre parfois tres satisfaits de leur facon de travailler, et de leurs
résultats, un stagiaire rarement, un souvent, un toujours. Un détenu ne S est pas exprimé

ur le sujet.

Leurs commentaires renvoient a I'esime de soi, la vaorisation dans leur entourage
familid, la redynamisation des capacités intellectuelles aprés des années d'interruption
d éudes, la prise de conscience de lacunes qu'ils arrivent petit a petit & combler, la

congtruction de nouvelles perspectives.
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» Leseffets déclencheurs

Cette formation a donné a tous le golt d apprendre, et de poursuivre en cas de
transfert. La recherche d'un emploi et une priorité affichée par tous, ce qui n'éaent
pas le cas en tout début de formation.

La formation ‘tout au long de la vie semble avoir fat des adeptes puisque neuf
personnes sur onze souhaitent continuer a gpprendre, soit seul en Sachetant un
ordinateur personnel, soit dans le cadre d'un stage qui leur permette de concilier traval
et formation. Deux déenus veulent recontacter |’ organisme porteur de I'action aleur

sortie, deux veulent repartir dans leur pays d origine et poursuivre une formation.

» Lespropodstions d amdioration des Sagiaires

Elles concernent :

- lesmodalités d’ organisation,

et essentidlement |’ ouverture de la formation au niveau des plages horares, de la
copecité d'accueil, de la garantie d'une durée e d'une péiodicité minimae de
formation, mais auss la possihilité de travail en cdlule avec un ordinateur personnel, ou
tout au moins multiplier les supports pédagogiques aemporter en cdlule,

- ladiversfication de I’ offre de formation ad autres domaines professonnels

- lapoursuite du parcours en cas de transfert dans d’ autres éablissements,

- |'adaptation des contenus a des dtuations professonndles, le travall sur des cas
pratiques d' entreprises par exemple,

- la redtitution sur disguette des productions personnelles en cas de libération ou de
transfert,

- une vdidation des acquis en fin de parcours.
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3. La postion desformateurs

3.1. Profil du formateur et fonction dansF.A.l.R.E.

= Niveau d'intervention et tahilité de I’ éguipe

Le formateur référent est chargé du positionnement, du suivi des stagiaires, et assure des
coursen préesentie et adistance en francais, atdiers d’ ecriture,

Cing personnes interviennent depuis le démarrage de I'action; Le formateur en
magasinage a é&é intégré al’ équipe en février 1996, soit un mois aores le démarrage.

A I'exception du technicien et du formateur référent, tous interviennent sur d’ autres
actions : Atdier Pédagogique Personndise, Centre Permanent Linguistique,
Accompagnement Personndisé a I'Emploi. L’ensemble de I'équipe a une bonne
connaissance des publics de tous niveaux al’ exception d’ une formatrice débutante.

L’ assgtant technique, le formateur référent et la formatrice en technique de recherche
d emploi participent pour la premiére fois aune formation adistance

Deux formatrices ont contribué aune autre action de formation adistance en direction de
publics handicapés au printemps 1995, et ont donc quelques ééments de comparai son.
Le formateur en magasinage a eu une expérience de communication en visoconférence
dans la grande digtribution, et percoit I’ action F.A.I.R.E. sous un aspect plus socid que
de formation. La particularité de cdle-ci est d' gores Iui liée au public spécifique de la
maison d aré, et non au dispositif de formation ouverte. Ayant dgaeu |’ occasion de
travailler aupres de détenus dans une autre maison d' arrét, la problématique est pour lui
laméme en présentidl et adistance. Le fait de connditre ce public I'a aidé sur le plan

rdaionnd.

Tous ont bénéficié d’ une formation de formateurs au systéme Formadis, al’ exception de

I assgtant technique, programmeur de formation.
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Cette action de sendbilisstion a é&é complétée pour deux personnes par deux
formations, aun an d'intervale, aux nouvelles technologies de formation. Animées par le
chef de projet, ces journées ont abordé les aspects matéridls, les ressources humaines,

et lapédagogie mise en oeuvre en formation adistance.

= Intéré& des formateurs pour ce type de formation

Tous déclarent que I’ ouverture de la fonction de formateur ades téches diversifiées est
enrichissante atitre personnel. L’avantage et auss d'ére ala digpogtion d'un plus
grand nombre de stagiaires travaillant sur des contenus différents.

Le nécessaire travail en équipe renforce I'implication e |'adhéson au projet
d éablissement. Les formateurs travaillent tous ala réussite de ce projet, et servent les
mémes objectifs. Celaleur permet d’ échanger et de cadrer leursinterventions apartir de
celles des autres formateurs.

La formation adistance entraine d' gprés eux un gain sensible en qualité notamment
par une gestion plus rigoureuse des parcours individuaisés. Les stagiaires bénéficient,
gréce al’aspect ludique du multimédia et ala présentation originde des contenus, d'un
apprentissage plus efficace.

Le formateur référent souligne cependant que le gain en qudité va de par avec un
travail beaucoup plus formalisé qu’'en présentiel de la part de I’ équipe pédagogique,
et que le gain en vitesse d gpprentissage condaté chez les sagiaires et inversement

proportionnd au temps de préparation des formateurs.

3.2. Finalités et démarche des formateurs

» Adhésion au projet et compétences requises

Au cours de la phase de préparation, le rle du formateur a condsté a adapter les
contenus disciplinaires au public ciblé apartir des posshilités offertes par le générateur
d gpplication GENELEC, et aarticuler ces contenus en vue d' une gestion cohérente des

parcours.
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Ouverte par définition atout public, niveau e contenu, la structure de ce générateur
conditionne toutefois la création pédagogique. Certaines rubriques, comme |’ acces aux
« legons » par niveau scolaire, ont géné les formateurs qui consdéraient cette entrée
trop réductrice.

Ces contraintes d' une part, les freins personnds au changement de I’ autre, ont entrainé
pour la plupart des membres de I’ équipe une adhésion progressive au projet globa de

formation.

Par alleurs, comparée aune formation présentielle, la formation adistance décharge les
formateurs de la transmisson des connaissances, mais exige d'eux une disponibilité
importante sur le plan de I’ accompagnement et du suivi.

Il ext fréquent qu'ils interviennent alafoisen présentid et adistance. Digponibles pour
un plus grand nombre de Sagiares, la formation a disance exige d'eux une forte
capacité d’ adaptation et des qualités relationnelles importantes.

Le niveau d exigence des compétences requis adistance est, selon eux, sans commune
mesure avec une Stuaion présentidle. A la disponibilité, |'atention en terme de
communication - un formateur souligne qu'il est impératif de trouver les mots justes en
visoconférence, surtout avec des détenus : un mot, une Situation peuvent ére md
interprétés et lourds de conséquences par la suite - Sgoute la rigueur dans

I’ organisation et le suivi.

»  Ré&éents théoriques et conception de la pédagogie mise en aere

Peu de formateurs S gppuient sur des  références théoriques explicites directement liées
ala formation adisance, mais sur des principes de travail d auto-formation dga
expérimentés dans d' autres dipositifs comme les ateliers pédagogiques personnaisés et

sur des pédagogies actives.

Une formatrice fait référence a la programmation neurolinguistique, une autre a des
principes personnels mis en place des le déout de I'action. Avec dle par exemple,

chague nouveal dtagiaire démarre par un entretien a distance. Afin de le mettre en
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confiance, dle I'appdle régulierement par la suite Cette formatrice et
débutante ; Elle a commencé son activité professionnelle en présentid et a distance
simultanément et, pour cette raison, sansapriori.

Le formateur en magasinage déclare que les principes de travail sont imposés par la

méthodol ogie de créetion des legons multimédias.

Le formateur spécidisé en bureautique insste, lui, sur I’ exploitation maximale des
possibilités offertes par |I"hypermédia et les TIC : faire appd aux trois médias en
crégtion pour faciliter lamémorisation et S adapter aux différents styles d apprentissage,
hebituer le gagiaire autiliser le multimédia comme un outil de répétition en lui laissant le
choix de revenir autant de fois qu'il le souhaite sur une partie de lalegon qu'il n'a pas
assimilég, faciliter la résolution du probléme par sa reformuletion.

Béndficiant d'une longue pratique de I'auto-formation, cette personne estime que le
mode de formation mis en oeuvre dans ce contexte facilite, en libérant le formateur de la
tranamission des contenus qu'il a d§apréparés en amont, lamédiation avec leformé. La
théorie sous-jacente reléverait de la pédagogie de la médiation, de |’apprendre a
apprendre. Mais slon lui, tous les formateurs ne sont pas en mesure de concevoir la

formation de cette maniéere.

Les supports crées ou commercialisés que nous avons pu consulter, la progression
linéaire proposee, les moddités d évaluation prévues ne nous permettent pas de
consdérer que I’ gpprentissage est baseé sur |es principes de I’ éducabilité cognitive.

Mais la cohérence entre les contenus proposés, le public visé et les objectifs affichés, la
qualité de I’ accompagnement, ains que les retours des stagiaires, laissent penser que la
médiation pratiquée facilite incontestablement la congruction de sens chez les

apprenants.



»  Moddités de transfert des acquisitions envisagées

Sdon le formateur référent, I'intérét de la formation adistance réside dans son aspect

pragmatique, dans |’ absence de coupure entre la théorie et la pratique.

Une fois déchargé de la création et de la préparation, le formateur peut se consacrer
entierement ala reaion pédagogique, & susciter - au moyen de la machine - I'envie
d apprendre.

Le role du formateur condste sdon lui a gimuler la curiosté en mettant en vaeur
I’ aspect “recherche’ de la formation par un accompagnement vers la congruction de

SVOIrs.

D’gorés cette personne, la formation a distance est adaptable a tout contenu de
formation, al’exception de la gestuelle. Le technicien & le formateur en informatique
sont plus réservés sur le sujet, en particulier pour les domaines comportant des phases
d échanges, de négociation.

Le formateur en magasinage intervient dans d autres actions en techniques de vente, et
précise que desjeux de role en présentid faciliteraient la progression des stagiaires dans

ce domaine.

Dans I'ensemble, tous consdéerent qu'un temps de regroupement en présentid est

nécessaire a |’ gpprentissage. Cette mise en place n'est pas sans entrainer d autres

problemes dans ce contexte précis, liés aux histoires de vie des détenus et aux régles

ociaes du milieu carcérd.

3.3. Préparation des contenus, conception des supports

» Crédtion de référentidls et de lecons
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A |'exception du formateur en magasinage qui a adapté des référentiels exigtants, tous

les autres formateurs ont congu un référentiel concernant leur domaine

dintervention. En mahématiques, le formateur en informatique, qui assure auss la
formation dans cette matiére, Sest gppuye sur des référentieds utilises en Atdiers
Pédagogiques Personnalisés pour construire un outil composé d’ objectifs acourt terme.
Le temps de préparation réservé a la création pédagogique - une demi-journée
hebdomadaire ala période des entretiens - parait dans I’ ensemble insuffisant, et peu
compatible avec d’ autres fonctions, par exemple les permanences en visioconférence.
Dans la phase de conception, les formateurs insstent auss bien sur |I'acquisition de
réflexes spécifiques au domaine professonnd éudié que sur le développement du
raisonnement. L’ esprit de certaines disciplines s accorde bien avec cdlui du multimédia

d gpres les formateurs en mathématiques, bureautique et magasinage.

= Annonce de ' intentionndité générde de chague lecon au sagiaire

L’intentionndité générale et les objectifs d' acquisition sont annoncés achaque sagiaire
en début de sfance, la plupart du temps au moyen d un texte explicité ensuite par le
formateur.

Tous utilisent les médias avec une intention pédagogique. Le coté atractif de I'image et
du son sert d'agpres eux I gpprentissage. La difficulté pour le formateur réside dans
I"équilibre des différents médias. A partir d'un concept, la formatrice en techniques de
recherches d'emploi utilise I'image, le texte, le son, et suppose que |’ gpprenant sera au
moins sensible a un de ces médias. Laformatrice en « vie quoatidienne » couple pour sa
part image et texte sysématiquement. Le son doublait égaement le texte en déout de
formation, mais lasse |le sagiaire plus rapidement que I'image. La formatrice I'a ensuite

remplacé par de lamusique.

= Typede progression envisagé




205

La progression des apprentissages envisagée est de type sequentiel pour I’ informatique,
la vie quotidienne et le magasnage, modulaire pour les techniques de recherche
d emploi.

A cette structuration pédagogique des contenus correspond, selon le formateur référent,
une progresson des dagiaires « en dents de scie », mesurée par leur capacité a

S goproprier laformation, et leur « habileté afaire ».

Le temps moyen de rédisation des lecons, d’un module prévu par le Sagiaire et estimé
en fonction du temps moyen de consommation d' un exercice en présentie. 1l tient auss
ala prise de notes éventudlle du stagiaire durant la séquence, de la régulation effectuée
par le formateur, et surtout de son rythme d apprentissage. L’ équipe a pu congtater une
tendance ala surconsommation de modules en début de parcours. Les stagiaires se sont
en effet rendus compte lors du contrle des acquis que les contenus N’ éaent pas

assmilés et ont d( revenir en ariére.

»  Utilisation de supports commercialisés e compatibilité des méhodes

Seaule la formatrice en vie quotidienne ne met pas a digposition des stagiaires des
manueds ou d autres supports commerciaisés en lien avec son domaine d' intervention.

Congdérant que I’interaction de différents supports est bénéfique al’ gpprentissage, les
autres formations adaptent ces ressources a leur démarche. Le formateur en
informatique ne retient par exemple que certains déments de CD-ROM d' auto-

formation qu'il connait bien et fait le lien avec sadémarche.

»  Lesmoddités d évauation

L’ensemble des formateurs tient compte des modaités d auto-évauation e de

vérification des acquis prévues des la conception des lecons.
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Par principe, une formatrice ne veut pas intégrer les tests d auto-évauation dans
Gendlec. Utilisant des textes d' actudité, le systéme de mise ajour est techniquement
trop rigide pour entrer tous les textes. Par alleurs, le test papier-
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crayon e, sdon ele, consdéé comme un gage de sérieux par les dagiaires. Ce

support les rassure.

D’ gores le formateur en informatique, les moddités d' évauation viennent naturellement
en fonction de la discipline. Dans son domaine, le découpage est d§afait au niveau du
logiciel avec des exercices correspondant aux legons.

L’ équipe pédagogique échange sur les productions de chacun dans le but d améiorer
leur qudité, regrettant toutefois de ne pas avoir le temps suffisant pour introduire une
procédure de vaidation systématique. Le formateur en informatique fat tester ses
productions par des formateurs de niveaux différents et les modifie en tenant compte

auss des observations des Stagiaires.

3.4. L’accompagnement pédagogique : médiation adistance et suivi

«  Lamédidion adigance

Elle suppose un climat de confiance que le formateur ingtaure dés le démarrage de la
formation. D’ gpres |’ équipe un contact en présentiel s'impose pour accélérer cette mise
en confiance.

La médidion a digance implique un effort de communication des deux parties :

formulation des difficultés rencontrées de la part du stagiaire, atention soutenue de la
pat du formaeur qui doit trouver les réflexes nécessaires pour éablir le lien
pédagogique et faire acquérir au stagiaire une méthode de travail.

Cette acquistion et plus ou moins rapide sdon le niveau des publics d aores le
formateur en informatique, pour qui |’ aspect socia de larelation passe peu, en raison de
la nature technicigte de I’intervention pédagogique adistance qui laisse peu de place a
I’échange. Sdon ui, la rigueur exigée par la disance améliore par contre le suivi de la
personne.

De I'avis du référent, la distance n'est pas un frein ala médiation, et dépend moins du

niveau du stagiaire que du savoir-faire et de la digoonibilité des formateurs.



» Lerdledelavisoconférence dans lamédiation

La visoconférence permet au formateur d effectuer une médiation de qudité, une fois
dépass les problemes de connexion en visioconférence rencontrés au départ, et les
résstances des stagiaires al’ utilisation du téléphone.

Apres avoir vaincu les premiers a priori concernant la spécificité du public et la
nouveauté du dispostif technique, les formateurs se sont rapidement familiarises au
systeme de visioconférence.

Pour sa part, le technicien estime le dispositif peu convivid en raison de la lenteur de

I"interface. Un changement de cette interface est envisagé.

Toute I équipe a rencontré au moins une fois physiquement les stagiaires, et consdere

que ce type d échanges est un gain de temps dans la personndisation de la reation a
distance et la prise de parole en visioconférence: « ¢a crée quelque chose de plus

fort, on se reconnait ».

Sans cette rencontre, la confiance ne Singtaure qu'au bout de cing ou SX séances

d apres|’ équipe.

Usage de la visoconférence

Chaque formateur a ses principes de travall, mais la pratique de la visoconférence
évolue avec le temps. Généralement, tous provoquent I échange en début de formation
pour créer une habitude de communication. Au bout de quelques séances, ils attendent
gue le sagiaire les sollicite, et interviennent seulement Sil ne s et pas manifesté lors de
la séance précédente. Les formateurs constatent cependant que ce sont toujours les

mémes sagiaires qui appelent.

. La représentation des formateurs sur le niveau des stagiaires et les pré-requis

nécessaires
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Sdon le formateur référent, les prérequis sont directement liés aux moddités
d accompagnement. Non seulement tous les nivealx sont représentés, mais les
difficultés rencontrées par les Sagiaires ne sont pas liées aleur niveau scolaire. Bien gu'il

constate beaucoup de lacunes dans les savoirs de base, I'adaptation a ce type de
formation serait en rapport avec I’intelligence pratique et des aspects culturels.

Le formateur en magasinage considere égadement que moins de la moitié des sagiaires
sont de bas niveau, et précise que les abandons et la motivation ne sont pas en mettre

en rdation avec cet indicateur.

A l'inverse, trois autres formateurs et le technicien s accordent a dire que la grande
mgorité des stagiares ont un faible niveau scolaire, visble par I'incompréhension
fréquente des consignes.

Leur niveau ne serait toutefois pas systématiquement un handicap dans I’ gppréhension
du systeme de formation a distance, & les difficultés ponctuelles condtatées par le
formateur en informatique ne reléveraent effectivement pas de la non maitrise des

savoirs de base.

Le technicien, en permanence avec les stagiaires, a pu pour sa part observer que ces
derniers savaient lire et écrire, mais avaient du ma aeffectuer des opérations smples de
facon logique.

Cette pogtion rgoint cele d une formatrice qui estime que |'action et bénéfique
« pour la philosophie de vie », mais que ce type de formation présente auss le risque
de « faire pour faire » sans forcément en comprendre le sens, d ou |'importance de

penser I’ accompagnement.

Cette préoccupdtion rgjoint la postion de I'équipe pédagogique sur les pré-requis

nécessaires dans ce type de dispositif :

- lire e écrire des énoncés courts, acceder au vocabulaire usud et se faire
comprendre,

- maitriser les quatre opérations,
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- avoir un minimum d acquis concernant |’ utilisation de I’informatique et le mode de

fonctionnement du systéme.
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Une sengihilisation al'outil informatique et prévue en début de formation, mais serait
souhaitable, d' gpres deux formateurs, en amont de la formation et en fonction des

besoins.

S le point de vue des formateurs sur les pré-requis est variable, et lié de fait au domaine
de formation - capacités a cdculer dans le module magasinage surtout -, il I'est
égdement au sujet de I’ organisation pédagogique : durée des parcours trop courte et
fréquence des séances trop espacée salon certains formateurs ; nécessité de pouvoir
intengfier laformation Sil y a de grosses lacunes, de rendre e formateur plus digponible

pour un accompagnement soutenu.

= | esprincipales difficultés observées chez les apprenants

Sdon les formateurs, les difficultés sont moins dues aux insuffisances dans les savoirs de
base qu' au mangue de connaissance de I’ outil informatique - manipulation de la souris,

maitrise du clavier - et qu'aux contraintes du digpositif technique et de I’ environnement.

D’ gorés le formateur référent, le dispostif nécessiterait « une interface plus parlante
car le stagiaire n’ est pas tenu par |’ambiance », ce qui nel’aide pas asurmonter son

appréhension de départ autiliser la visio-conférence.

La formatrice en technique de recherche d'emploi condate effectivement que les
Sagiaires n'ont pas le réflexe d’ appeer, et qu'ils ont par alleurs du ma acontacter le

formateur au bon moment, ala bonne page d’ écran.

De méme, les paramétres touchant al’ organisation de la formation influent directement
sur son efficacité : oublis et confusion des termes techniques s les séquences sont trop

espacées, acquisition de savoirs théoriques mai's gppropriation insuffisante pour réussir
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des exercices faisant gppel aces savoirs, ou consommeation rapide de cours qui n’ont

pas éé assimilés.

En outre, les formateurs se fient au carnet de bord renseigné par les stagiaires et n’ont

pas les moyens de vérifier Sils sont dlés jusqu’ au bout de la séquence prévue.

= Lesprogrés constatés chez les stagiaires

Les plus vishles portent sur les savoir-ére et savoir-faire. Aingd, et bien que les
formateurs soient convaincus que la formation sinscrit dans la durée, ils condtatent

rapidement une motivation accrue et une adaptation aux procédures de travail.

S la participation al’action est au départ une fagon comme une autre de passer le

temps, laformation prend du sens petit apetit, et les amnene aune réflexion personnelle

sur leur parcours et leur projet, favoriséeici par I aspect ‘ socidisation’, papable gréce a
la communication avec I'extérieur, la verbdisaion: «on les fait parler, c'est

important ». Le systeme de visioconférence qui met formateur et formé au méme plan a

I’ écran, favoriserait le respect selon un formateur.

De plus, I'individudisme de départ - attribué al’échec scolaire et aux lois du milieu
carcérd- évolue petit apetit vers|’ entraide.

Le gan en autonomie ed tres lent, mais la prise d'initigtive augmente de fagon
intéressante. Une fois mis en confiance, les dtagiaires posent des questions plus
facilement, et progressent grace ala formulation de leurs problémes : « un probléme

formulé est en partie résolu » précise le formateur-référent.

Sur le plan des contenus, il sagit en fait d'un double apprentissage, d’'une part en
rapport avec un domaine professonnel, d’ autre part avec un domaine plus transversd, a
la fois objet & moyen dapprentisssge @ I'informatique et les techniques de

communication.
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Le technicien considere que les progres sont variables en fonction de I’ &ge. Les vitesses
d acquistion auss bien que d' adaptation seraient sdon lui plus lentes gprés quarante
ans. || congtate une progression tres nette chez certains sagiaires,

et cite le cas d'un détenu qui, en un Mois araison de deux séances par semaine, a

intégreé tout le vocabulaire technique et s est gpproprié e fonctionnement du dispostif.

Les facteurs clés de progres résident slon les formateurs dans :

. la structuration des séquences pédagogiques et les procédures mises en place qui
aldent les sagiaires aacquérir une méhodologie de travail,

. les moyens et modalités de communication, éments essentiels de socidisation, en
particulier dans ce contexte,

. I"aspect révision qui permet au Sagiaire de faire le lien d' une séguence al’autre en
repartant de ses acquiis.

La logique de communication servirait donc dans ce cas précis une dratégie par

entrainement, liéeici aux contenus des modules.

= Suivi et contrble des acouis

Le dstagiaire pratique une auto-évauation réguliere en précisant sur son carnet de bord
les contenus aacquerir, en cours d' acquisition et acquis.

Arrivé ala derniére phase, le formateur vérifie les acquis de la ‘legon’ ou du module, la
plupart du temps en s appuyant sur des exercices ou des tests écrits, sur support papier
parfois, afin d' ére sir que le stagiaire N’ utilise pas ses cours sur CD-ROM.

La formatrice responsable du module technique de recherche d emploi avait | intention
de mettre en place des smulations d entretiens, projet qu’elle n'a pas eu le temps de

mener abien.

Cette évaduation fait systématiquement I'objet d'un échange avec le formateur et le

sagiaire concerné.
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S quelques matiéres peu vaorisantes - la vie quotidienne, les techniques de recherche

d emploi - ne nécessitent pas une vdidation par dipléme, les domaines
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professonnels méritent par contre une reconnaissance qui dépasse une smple
attestation de stage . Souhaitée par les formateurs, cette procédure de vaidation des
acquis N’ éait pas mise en place al’ éoque des entretiens.

3.5. Usage et fonction des différents médias

L’ usage de divers médias et de la visio-conférence dans ce type d' action de formation
es, sdon I'équipe pédagogique, avant tout un moyen de fare accéder les plus
défavorisés au savoir et de motiver les stagiaires.

En second lieu vient la possibilité d’ évoluer soi-méme en tant que formateur, d dargir
ses compétences et d’ avoir des déments pour concevoir d’ autres formations adistance

dans d’ autres dispositifs.

L’intégration des technologies de communication dans ce contexte précis n'est par
contre pas pergu comme facteur de personndisation de la formation en raison du choix
restreint des domaines professonnels, e du manque de temps de présence des

apprenants, veritable frein al’ gpprentissage.

Ce mode de formation dédramatiserait en tout cas |’ gpprentissage selon un formateur, et
présente |’ avantage de donner une ouverture sur des champs de connai Ssances variés,

de favoriser un esprit de recherche par la découverte, I'exploration de données.

Mais la formation a distance serait a priori plus gppropriée a certains contenus qu'a
d autres.

Deux formateurs doutent en effet de I'efficacité d’'une formation a distance pour
certaines activités techniques qui nécessiteraient des activités de face aface.

Chacun raisonne apartir de son domaine de compétences et cite ce qu'il ne peut pas
fare adigance : la sénographie en vie professonndle, les bilans professionnels et de

compétences, lessmulaions d entretiensen T.RE...
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Seul le technicien n'est pas de cet avis. |l estime que la technique est aamdiorer, mais
que tout est possible selon les moyens mis adisposition.

=  Meédias et styles d apprentissage

A |'exception du technicien et du formateur référent qui ont remarqué que la mgjorité
des stagiaires étaient des visuels, les autres formateurs n'ont pas percu de différences
notables dans les styles d’ apprentissage. Ce repérage aurait nécessité selon eux plus de
temps d’ observation en présentid.

IIs exploitent cependant les trois médias. Le formateur en informatique S est gpercu que
les stagiaires réécoutaient plusieurs fois le méme passage, et revenaient souvent en
ariere. Le son vient en complément du texte pour les apprenants éprouvant des
difficultés en lecture.

Concernant le son toujours, le technicien a pu remarquer que cdui-ci avait un effet

gpaisant sur les gpprenants.

Les deux formatrices de I’ équipe pédagogique ont par contre éprouvé des difficultés a
utiliser le son, I'une parce qu’ dle ne trouvait pas les moments adéquats pour intégrer du

son lorsgu’ éle créait des cours, | autre par géne et crainte d’ enregistrer sa voix.

3.6. Appreéciation de la formation

Le role de chacun des membres de I’ équipe pédagogique est clairement identifié par le
personnd de I’ organisme de formation et celui de I’ Adminigtration Pénitentiaire. Chacun
sat ce quefait I'autre.

Tous les membres de I'équipe estiment que leur réle, plus facile a tenir qu'ils ne

I'imaginaient, correspond bien ace qu'ils en atendaient.

Dans sa potentidité, I’action F.A.LLRE. remplit sdon I'équipe toutes les conditions
d'une formation a disance. En plein développement, le dispostif est cependant
perfectible, en particulier concernant :
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- la diversification des domaines de formation proposés : le magasinage et au

centre de deux autres modules : achat et vente. Le formateur responsable de ce secteur

souhaiterait proposer des modules concernant ces deux matiéres, tout afait gérable en
visoconférence sglon lui,

- lesuivi qui exige plus de temps que prévu,

- I"interaction du groupe - inexigante ici - pour travaller la socidisation, mais qui
est percue comme ingérable en milieu carcérd - hiérarchie des groupes arespecter,
méfiance - et réactive les peurs d’ gpres une formatrice.

- la convivialité par une andioration de I’interactivité - interface plus appropriée,

amdliorations de la création de cours sur Génélec, et des supports de suivi comme le

livret du agiaire-.

Sdon le formateur-référent surtout, le dispositif est vidble s I'interface mise en place et
plus convivide.

Les problemes les plus lourds a gérer relévent, d' apres les autres formateurs, des
contraintes de I’ environnement carcérd :

- le temps de formation, conditionné par les libérations et les transferts, est souvent
inférieur aun mois et donc trop court pour envisager une progression,

- le rythme d' apprentissage n’ est pas fonction de celui du stagiaire, mais des « créneaux
disponibles »,

- enfin, I'assiduité de la personne dépend de son comportement et du respect des régles
de I'Adminigtration pénitentiaire. Liée a la discipling, dle dessat la cohérence du

parcours et larégularité du travail pédagogique préconisée par les formateurs.
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Chapitre 3
L es enseignements de I’ expérimentation

1. Lavaleur ajoutée sur le plan pédagogique

1.1. Lesfacteurs du rapprochement entrethéorie et pratique

Les déments quditatifs recuellis lors des entretiens avec les Sagiaires et les formateurs
semblent confirmer que ce dispogtif favorise I émergence d effets déclencheurs sur le
désir d' apprendre et d entreprendre, |’ acquisition d’'un certain nombre de savoir-faire

influant pogtivement sur I'gpprentissage des savoirs.

Le stagiaire prend conscience de ses acquis au cours de ses activités d' apprentissage, et

les formateurs congtatent une absence de distance entre théorie et pratique.

Ce condtat rgoint le rapprochement que nous faisons entre |’ approche pragmatique et
ce type de dispositif, et lesthéories de I’ activité qui Sy réferent.

René Amigues [03] souligne que la raison de la distance entre théorie et pratique est
fonction du modéle proposé et de la méhode choise. La méthode expérimentde exige
une évauation dricte des variables pour congruire une situation d’ apprentissage, plus
praticable en dtuation de laboratoire qu'en Stuation rédle. Condruite de fagon
théorique pour représenter la rédité, la moddisation de la rédité ne peut qu'ére
éloignée de la pratique et du mode d’ gpprentissage chois.

Une recherche de congtruction théorique de la pratique et non pour la pratique® se

judtifie par contre pleinement.

Sdon les formateurs, le point fort du mode d gpprentissage utilisant les nouvelles
technologies, & de I'organisation pédagogique qui en découle, résde dans la

% Cette question est soulevée par G. MALGLAIVE [89], C. HADJ [57], D.BIENAIME [17].
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relation pédagogique entre le formateur et le formé centrés tous deux sur la téche a

accomplir et sur les activités concrétes aeffectuer.

Deux facteurs influent sur cette absence de distance entre théorie et pratique :

= Le découpage des modules en objectifs a court terme pour pdlier les
interruptions inopinées de parcours liées au contexte (interruptions ddes aux
problemes de discipline, aux transferts, aux libérations). Le but affiché facilite
la prise de conscience de I'objet de la formation et le lien entre cet objet et
ses activités concrétes. Le dtagiaire est dors en mesure de planifier, de

Structurer son action et d’ organiser les informations en vue du but aatteindre.

»  Lescaactérigtiques du systeme technico-pédagogique dans ce contexte :

A — Les moyens de communications, facteurs de socialisation

Une des problématiques les plus fréquemment évoquées en formation a distance est
justement la distance aréduire entre le formateur et le formé. Les équipes pédagogiques
craignent égdement de provoquer chez I’ gpprenant un sentiment d'isolement.

Dans le cadre de I'action F.A.LLR.E., le mode de formation a distance a au contraire
représenté pour les stagiaires une ouverture sur |’ extérieur, en raison de I’ environnement
carcérd et du public spécifique concerné.

Ce mode de formation a é&é un dément de motivation pour beaucoup de stagiaires.

Le fait de travailler en petit groupe dans une sdle a contribué arompre I'isolement du
détenu.

Les moyens de contacts avec I’ extérieur, la visoconférence et |’ utilisation du téléphone,
d ordinaire absent de détention, ont de toute évidence contribué al’émergence d’'un

sentiment de reconnaissance chez les dagiaires & a la redauration narcissque.
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En début de formation, le téléphone en tant qu’ objet a au moins eu autant d'importance
que le contenu du message qu'il véhiculait. Sa présence en détention a éé percu dans
un premier temps comme un piége incitant a la transgresson du réglement.
L’ autocensure a éé d autant plus forte chez deux détenus qui n'avaient pas utilisé le

téléphone depuis plus d’ un an, date de leur incarcération.

B — L’ accompagnement pédagogique adistance

La reformulation des difficultés rencontrées en visoconférence a permis al’ apprenant
d améiorer son expresson orae, de prendre en partie conscience de son propre
fonctionnement méacognitif — représentation, opération, procédure, stratégie — dans la
tache aaccomplir, et de renseigner le formateur sur ses habiletés en terme de savoirs et
savoir-faire.

Les procédures d' auto-évauation et le controle des acquis par le formateur suivi d’ une

discussion avec le sagiaire jouent bien sOr un role déterminant.

C — La reépétition permise par le systeme et la multicanalité: des aides a la

mémorisation

Claire Bdide [11] précise que le vra probleme en formation adistance est celui
de linteraction entre I'individu e le message qui lui est adresse, e de
I organisation des informations regues.

La gestion supposerait des capacités cognitives ase situer, acommuniquer dans le

temps, dans |’ espace.

Fréguemment abordée au cours des entretiens par son antonyme, |'oubli, la
mémoaire renvoie dans la Stuation éudiée ala notion de temps, I’ histoire de vie

des stagiaires et leur style d’ apprentissage.

Totalement tronquée dans le milieu carcéra d gpres les formateurs, la perte de

repéres spatio-temporels rend la conservation des gpprentissages difficile. Trois
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formateurs ont remarqué que les détenus avaient beaucoup plus de difficultés que
d autres dagiaires en milieu extéieur a mémoriser le nom des personnes
rencontrees, les dates et les contenus de formations.

Corinne Rostaing® confirme que « L’ entrée en prison marque (...) la fin de la
maitrise du temps » : attente de jugement ou du calcul des remises de peine pour
sa sortie, dépossession de son propre temps par la soumission au reéglement et au
rythme collectif, disparition des repéres habituels et de de son intimité.

Cette dépossession participe de la perte d'identité de I'individu incarcéré. Pour
illugtration, un détenu a demandé au chef de projet Sil falat qu'il mentionne son

numéro d' écrou sur son curriculum vitae.

Les sagiares congtatent qu'ils oublient trés vite en formation, et dautant plus 9
les séquences sont espacées. Cette tendance est confirmée par les formateurs.
Les dagiares identifient cependant bien la nature et I'objet de leurs oublis :
commandes informatiques, codes de magasinage €tc.

Un des avantages de la formation, bien percu par les intéressés, est la possibilité
de répéter asouhait le méme contenu de formation, et de revenir en arriére en cas
d oubli. De méme, lareformulation des démarches de résolution de problémes en

visio-conférence amdiore la capacité amémoriser et acomprendre.

Les données quditatives que nous avons pu recuellir ne nous ont pas permis de
repérer des syles d gpprentissage, mais différentes stratégies d' utilisation du
texte, del’'image et du son.

Alan Lieury [83] souligne que depuis I’ Antiquité, un des principes éabli et que les
images visudles sont les mieux mémorisées car la vue e le sens le plus fort. Ce

principe et lié au fat que la mgorité des gens ne savaent pas

57 [121], pp.354-362

ROSTAING, Corinne, Lesdétenus: dela stigmatisation alanégociation d’ autres identités

in: Serge PAUGAM, Serge (ssDir.), L’exclusion : I état des savoirs. Paris : Editions La Découverte,
1996. 582 p. (Textes al’ appui).
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lire. Ce n'est qu' avec le développement des livres imprimeés et de la lecture que I'idée
remplaceral’image dans les processus de memoire.
Aujourdhui, plus les icones & pictogrammes sont figuratifs, moins ils sont significaifs.

Lafonction illugtrative de I'image gpporte en effet peu de vaeur goutée.

Ce mode de formation a distance a auss et surtout fait progresser les stagiaires au
niveau :

- du savoir-faire, de leur habileté a manipuler le matérid informatique, a
apprehender le systéme technique et les principes pédagogiques du dispogtif.

Le technicien a congtaté des habiletés exceptionnelles chez la moitié des stagiaires
concernant la manipulation des outils et les sratégies de résolution de problemes, et a
avancé I’ hypothese, avérifier, sdon laguelle ces habiletés éaent liées aleur expérience
devie

- de leurs attitude ou savoir-étre. Les progres condatés représentent
incontestablement des atouts pour la (ré)insertion des détenus et concernent en partie
les effets déclencheurs de la formation : motivation accrue et modification du rapport au

savoir, élaboration de projets personnel et professonnd, restauration de |’ estime de soi.

Le manque de recul e la durée limitée des parcours ne nous a pas permis de vérifier le
caractére transférable des acquis.

Les tests d' évduation proposes par I’ équipe pédagogique portent sur le produit de
I'activité, sur les performances de I'apprenant a une éape du parcours dans une

dtuation donnée.

Par alleurs, les observations du technicien centrées sur le comportement individuel et
collectif, la nature déclarative des données recueillies par nos soins dans le cadre des
entretiens, sont riches d’ enseignements mais tout afait subjectives.

Bien que les effets de cette formation adistance ne puissent pas étre attribués aux seules
technologies de I’ information et de la communication, leur impact est
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- I' atente principde des stagiaires, asavoir la formation al’ utilistion d’'un micro-

ordinateur et aux nouvdles technologies de I’ information et de la communication,

- les effets induits de I'usage de ces TIC, en paticulier I'investissement du
dagiaire dans son projet de formation, le désir de « continuer a gpprendre avec
I’ordinateur » al’issue du sage, en recontactant I’ organisme ou par d'autres moyens,
mais auss comme hous |’ avons vu précédemment I’ amédioration de I’ expresson verbde
en visoconférence,

- les objectifs pédagogiques fixés par les formateurs dans certains domaines,
comme le magasinage par exemple. Les méthodes de calcul et les formules sont d gpres
eux plus facilement mémorisées gu’en présentiel, en raison d'un effort de concentration

plus soutenu de la part des stagjaires.

Les progrées sont par contre plus difficilement mesurables dans d’ autres matiéres —TRE,
vie quatidienne — . Les formatrices soulignent cependant que I’ absence de face aface en
présentid dans certaines Stuations - smulaions d entretiens par exemple - fait défaut
dans ce type d organisation pédagogique. Certaines progressions seraient «raenties
par le niveau en frangais », trop bas chez certains.

Ces condats reposent la question de I'apport des nouvelles technologies de
I'information et de la communication quel que soit le domaine de formation choig et le
niveau de la personne.

- Enfin, la planification par le sagiaire de son activité en Stuation d' auto-formation :
acquisition d’ une méthode de travail, auto-régulation progressive, est le dernier mais non

le moindre des points positifs condatés.

1.2. Capacités transversales travaillées au regard de I'objectif d’insertion

sociale et professionnelle

A la suite de I'andyse e du traitement de ces entretiens, nous avons synthétisé les

gpports de la formation sous forme de capacités transversaes travaill ées, acquises
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ou en cours d' acquisition dans e cadre de ce dispostif de formation.
Cette ébauche de référentiel des capacités transversaes et selon nous adaptable atout

autre formation.
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FA.IL.RE.

OBJECTIF GENERAL :

PREPARER SON INSERTION SOCIALE ET PROFESSIONNELLE

OBJECTIFS PRINCIPAUX
ET OPERATIONNELS

COMMENTAIRES STAGIAIRES
(c.f. réponses détaill ées dans |e document)
COMMENTAIRES FORMATEURS:

1—Serepérer dansson histoire
(lien présent/passé)

1.1Seformer alaMaison d’ arrét.
1.2.Travailler alaMaison d’ arrét.
1.3.Parler de sa situation antérieure
(activité professionnelle et
Formation initiale)

Leurs objectifs : « Permettre aux stagiaires
de...»

(réaliser leurs objectifs — général et
principaux - )

Représentation des formateurs sur les
stagiaires :

. 100 % de bas niveau : 2

.60 % debasniveau : 1

. majorité de bas niveau, mais difficultés
ponctuelles : 1

.moinsde50%:1

. Beaucoup de lacunes plus liées a un
probléme de culture qu’ au niveau scolaire :
1

2 —Développer son employabilité
(lien présent/futur)

2.1. Sinformer

2.2. Préciser lesfinalités recherchées
2.3. Se situer dans son parcours

2.4. Motiver ses choix

2.5. Fairelelien avec sesacquis

26. Réfléchir a un  projet
professionnel

2.7. Prendre conscience du sens de
I"action

La motivation de départ est variable et
évolue avec le temps. Au départ, la
formation est un passe-temps et ils n’ont
pas dattente particuliere. L’envie
d’ apprendre et de progresser vient au bout
de quelques séances dans la plupart des
cas.

Pour les formateurs, il Sagit de faire
acquérir des aptitudes professionnelles de
base:

. dans un domaine professionnel,

. defacon plustransversale en
informatique et techniques de
communication.

Ce qui importe pour le stagiaire est de
travailler par lui-méme.

3-Gé&rer saformation

3.1. Construire ses objectifsde
formation

3.2. Respecter les engagements
contractualisés

3.3. Se donner une méthodologie de
travail

3.4. Se mettre en situation d’ effort de
raisonnement

4 formateurs pratiquaient déa | auto-
formation en présentiel, et adherent ala
démarche. Une formatrice a débuté
simultanément en présentiel et a distance.
Ces principes pédagogiques ne lui ont pas
posés problémes.

La formation favorise la structuration des
connaissances et incite le stagiaire et le
formateur a la rigueur (3.4.). Il favorise
I’ acquisition de mécanismes (3.4.).
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3.5. Sereconnaitre des qualités et 13.5. Le formateur a un rdle de régulateur

réguler son comportement

3.6. Analyser ses stratégies de
résolution pour pouvoir les
transférer

3.7. S exprimer sur lagestion du
temps (durée/fréquence)

3.8. Prendre conscience de son
attitude face au groupe

3.9. Evaluer I'impact du groupe sur
I"individu

3.10. Apprendre as' auto-éval uer

(en début de formation, surconsommation
des legons non assimilées par exemple ;
fait ensuite systématiquement parler le
stagiaire sur safagon de travailler).

Chacun travaille sur le transfert des acquis
en faisant produire les stagiaires au
maximum, Mais le transfert des acquis
(3.6.) reste un probleme dans le milieu
carcéral, ou les stagiaires ont peu de
repéres spatio-temporels, et donc peu de
mémoire. lIs oublient plus vite que d autres

stagiaires, et dautant plus s les
séquences sont espacées.

3.8/39. L’éguipe constate que les
stagiaires sont par nature trés

individualistes et se méfient les uns des
autres. Le technicien a pu observer que les
comportements évoluent au bout d’un
certain temps vers une entraide ponctuelle
(un petit groupe de cing favorise sans
doute la mise en confiance).

Les stagiaires s évaluent plus facilement
sur les savoirs (tests, résultats pal pables).
L’ explicitation de la démarche est travaillée
par le formateur

4 — Savoir communiquer

4.1. Maintenir son engagement et
échanger avec le formateur distant
4.2. Accepter le changement,
comprendre les enjeux

4.3. Contacter le bon interlocuteur
4.4. Prendre’initiative de
communiquer dans une situation
nouvelle

4.5. Saisir I'intérét et les possibilités
delavisio-conférence

4.6. Elaborer des messages

47. Investir des relations,
identifier lesraisons

en

La communication est aussi importante
que les contenus dans ce type de
formation.

Aussi bien I'échange que le moyen de
communication (téléphone par exemple)
sont des é éments de socialisation.

Pour un formateur la visio-conférence
favorise le respect mutuel. Le technicien
confirme que les stagiaires se sentent
valorisés, sur un pied d'égalité avec le
formateur (effet favorisé par I’ affichage a
I’ écran du formateur et du stagiaire).

5 — Utiliser toutes les ressources
disponibles

5.1. Partir de sesacquis

5.2. Evaluer son temps

d appropriation

5.3. Donner son avis sur I’intérét de
I’action

5.4. Réfléchir asadémarche de
travail

5.5. &5.9 Repérer son style

d’ apprentissage / usage des médias

L'interaction des différents médias est
appréciable pour toucher I'ensemble du
public, visuel dans|’ ensemble.

Le technicien a remarqué que le son
calmait les stagiaires.

La complémentarité de la F.A.D. avec
d’autres supports, papiers en particulier,
est indispensable d'aprés les formateurs
pour I'appropriation des contenus par le
stagiaire.
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6 — Affirmer son opinion,
participer & I’amélioration
I"action

de

6.1. Apprécier laformation au

regard de ses attentes

6.2. Exprimer ses préférences

6.3. Evaluer les situations
problématiques

6.4. Progresser

6.5. Inférer une situation nouvelle a
une situation connue

6.6. Renforcer I'image de soi, le
sentiment de compétence

6.7. S'impliquer dans I'action, étre
une force de proposition

Laverbalisation du stagiaire sur safagon
detravailler et d' appréhender laformation
contribue asa progression en terme de
comportement, de savoir et savoir-faire.
Laformation a pour la grande majorité un
effet déclencheur : prise de conscience de
ses possibilités, envie de continuer.
Quelques propositions des formateurs
concernant I’amélioration de |’ action
recoupent celle des stagiaires :

- Elargir lechoix des domaines de
formation proposés,

- Avoir lesstagiaires sur une durée de
plus d’un mois (minimum), et plus
fréquemment : cela pose le probléme
du transfert et des contraintes de
I’ environnement : les formateurs ne
savent jamais qui va étrelad’ une
séquence al’ autre (présenceliée ala
tenue, aladiscipline).

- Valider laformation pour les domaines
professionnels (pas pour lavie
quotidienne ou laT.R.E. qui sont peu
valorisants).

Autres suggestions :

- Rencontre équipe
pédagogique/stagiaires en début de
formation pour gagner du temps dans
lamise en confiance,

- Fareuneinitiation al’informatique en
amont de laformation,

- Inscrire laformation dans un parcours,
par une meilleure coordination des
services AP/ANPE/UFCM,

- Ouvrir laformation ades détenus ami-
peine, qui ont ledroit d avoir une
peine aménagée (la préparation ala
sortie prendra vraiment du sens pour
eux) et aménager une autre formation &
distance pour les plus longues peines,

- Améliorer I"interactivité pour une
formation plus conviviale.
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FA.IRE

INTERET DE CE TYPE DE FORMATION — PROGRES CONSTATES

POUR LE STAGIAIRE
(Avisdes stagiaires)

POUR LE STAGIAIRE
(Avis desformateurs)

1 —Savoir-ére

6 sur 11 constatent un progres, mais
tous déclarent que la formation leur
donne envie de continuer en cas de
transfert et 9 sur 11 al’ extérieur

(cf. 6.8. effets déclencheurs de la
formation) :

. Concentration,

. Persévérance, plus du tout d’apriori,

. Autonomie,

. Maitrise deI'impulsivité,

. Gain en sérieux,

. Amélioration de I'image de soi.

. Dédramatise laformation,
. Suscite |’ envie d’ apprendre,

. Stimule la curiosité par une approche
de recherche et non de transmission de

savoirs,

. Favorise lacommunication orale
. Autonomie,

. Responsabilise

.Valorise.

1A. CRITERESEVALUATION
FORMATEURS

. Observation del’évolution dela
motivation pour apprendre,

. Démarches pratiquées.

1.B. INDICATEURS DES FORMA
.Assiduité,

. Tempsde présence,

. Fréquence desappelsen visio-
conférence,

. Observations effectuées par le
technicien.

2 —Savaoir
9 sur 11 constatent un progres :

. Notions de gestion pour un,
. Apports dans touts |es domaines au
niveau des contenus.

CRITERESD'AUTO-EVALUATION
STAGIAIRES

. Exercicesjustes, faits seul et sans
erreur: 5

. Compréhension du principe sans
forcément aller au bout des exercices :
3

. Considére comme acquis tout ce qu'il
apu mémorisé.

Revient en arriére autant de fois que
nécessaire : 1

. Pasdecritére : 1 stagiaire débutant, 1
mineur.

Progrés rapides dans tout |es domaines
dds en partie :

* ala reformulation des difficultés par le

stagiaire (« un probléme formulé est en
partie résolu »)

* al’interaction des différents médias
(image/son/texte) qui permet de prendre
en compte les différents styles

d’ apprentissage lors de la création de
legons,

* aune construction rigoureuse des
modules liées alatechnique : gain en
qualité,

* al’ absence de distance entre théorie
et pratique, réflexion et apprentissage :
tout est basé sur des situations
concretes,

* al’aspect révision facilité par le
multimédiaqui permet au stagiaire de
revenir sur les passages difficiles pour
lui, sans retarder le groupe

2A.CRITERESEVALUATION
FORMATEURS

. Progression du point devue des
contenus, atteinte des objectifs
d’ apprentissage

2.B. INDICATEURS DES FORMA
. Repéres : positionnement, et
objectifsdéfinisapartir des
référentiels,

. Carnet debord,

. Vérification desacquispar des
testssur machineet hors
machine

. Entretiensadistance

3—Savoir-faire

Tous constatent un progrés du point
de vue de la manipulation du matériel
et de leur adaptation au mode de
fonctionnement.

C’ est apparemment sur ce plan que les
progrés sont aussi les plus rapides.

. Réactivelamémoire,

. Structure la pensée,

. Permet d’ acquérir une méthodologie de

travail,

. Incite aagir, produire,

. Accélére le processus d’ apprentissage.

3A.CRITERESEVALUATION
FORMATEURS

. Motivation au travail

sur ordinateur,

. Capacité, habileté afaire,

. Rythme d’ apprentissage.

3.B. INDICATEURS DES FORMA
. Rythmedetravail,

. Réponses enr egistr ées du temps
passé et discussion sur la

démar che derésolution de pb

. Observations effectuées par le
technicien



2. Atouts et limites du dispositif : des effets a nuancer

2.1. L’ écart entreles objectifs affichés et lesrésultats atteints

Une certaine prudence s impose au regard des points suivants

2.1.1. Lepublicvisé

L’action a bien concerné e public ciblé - un public de bas niveau - , composé
maoritairement de stagiaires de niveau Vhis (23 sur 43 les neuf premiers mois de
fonctionnement) et de neuf personnes de niveau V1.

En tenant compte d autres critéres que le niveau d'ingtruction, I’ équipe pédagogique a
pu congtater que la mgjorité des personnes éorouvait - surtout en début de formation -

une ou plusieurs difficulté(s) caractéristiques de Stuaions d'illettrisme : incompréhension
des congignes, raisonnement logique inadapté, maitrise insuffisante de la langue écrite
etc.

La représentation des formateurs sur le niveau des dagiaires varie cependant

sensiblement, selon que I origine des problémes rencontrés et la capacité d’ adaptation a
ce mode de formation sont atribuées au niveau ou a l'inteligence pratique des

personnes, ou encore ades aspects culturels les concernant.

2.1.2. L’ objectif général de préparation ala sortie

Il e ateint du point de vue de la contribution du dispostif ala socidisation, ala
remotivetion et ala remobilisation sur un projet.

Les douze dagiares rencontrés individudlement souhaitent avant tout retrouver une
activité professonndle ala sortie, mais ont auss le projet de poursuivre leur formation
en reprenant contact avec |I'organisme responsable de I'action ou seuls, en faisant

I"acquidition d'un micro-ordinateur.
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Mais sur ce point, il ssmble qu'il y at confusion entre auto-formation et autodidaxie, et
nous nous interrogeons sur |’assmilation des principes de travail propres a I’ auto-

formation.

Tous congderent en tout cas que ce qu'ils ont gppris en matiere de contenus et de
savoir-faire leur sera utile aleur sortie.

Enfin, la confiance que I é&ablissement et les formateurs leur accordent, tant du point de
vue de la communication avec I'extérieur que du matérid mis aleur dispostion pour

gpprendre, les vaorise et contribue visblement aleur rénsertion.

2.1.3. Ladiversification des contenus et |’ individualisation

Sil es vra que les contenus de formation proposés a distance sont complémentaires
des formations dispensées en présentie, |’ offre réduite de formation au cours de cette
premiere année exp&imentae et dlée al’ encontre du principe de flexibilité affiché par

I organisme porteur du projet.

Enfin, la qudité de I'action de I'organisation pédagogique en mode distant et
remarquable, mais I'individudisation concerne plus I’ accompagnement et le respect du
rythme d apprentissage que les contenus. L’intérét de ce type de dispostif réside,
comme nous I’ avons vu, dans la sructuration et larigueur qu'il implique.

Les ressources pédagogiques et le temps de création pédagogique dont disposent les
formateurs sont toutefois insuffisants pour rédlement individudiser les parcours,
dépendants ala fois d' une interface et de produits standards trop rigides.

2.2.Laréponse aux attentes des prescripteurs

Les prescripteurs attendaient que leur soit démontrées I'efficacité et la rentabilité du

dispositif.

2.2.1. L’évaluation desacquiset |’ articulation emploi/formation
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Nous avons vu que les apports de la formation concernaient essentiellement I acquisition
ou I'amédlioration de capacités transversdes chez les dagiaires - acquisition d une

méhodologie de travall, améioration de [I'expresson orde e

écrite, atention et concentration accrues, reprise de confiance en soi, développement
d'un esprit critique et désir d'apprendre — et I'acquisition d'un savoir-faire dans
I’ utilisation d’ un micro-ordinateur et des moyens de communication adistance.

Les facteurs d amdioration des gpprentissages en F.A.D. viennent égdement, sdon les
formateurs, de la congtruction rigoureuse des sequences de formation qui aide les
dagiares a s dructurer, d'une dtention plus soutenue de leur pat dans
I’ accompagnement pédagogique, de la smultanéité des questions réponses en viso-

conférence qui permet un feed-back immeédiat.

Ce type de dispositif exige un projet d équipe, des principes de travail & de création
pédagogique communs qui améliore la qudité de la formation et contribue au
développement de compétences des formateurs, transférables a d'autres publics et
environnements,

La posshilité de gérer smultanément plusieurs cours adistance et en présentiel est de

plus un atout important pour I’ organisme de formetion.

Les prescripteurs éaient cependant en attente de résultats tangibles sur le plan des
acquis, &, il faut bien le souligner, plus exigeants sur les réaultats de ce dispostif que sur
les réaultats des formations de base traditionnelles. Comme nous I’ avons dgaindiqué,
cette' insuffisance’ est essentidlement due aun manque de recul. Le renouvelement des
financements pour le fonctionnement de ce digpositif qui perdure depuis trois ans laisse
cependant supposer que I’ organisme de formation est aujourd’ hui en mesure de judtifier

de |’ efficacité du dispositif de ce point de vue.

Par alleurs, le lien recherché entre le travall en dé&ention et la participation al’ action

F.A.l.R.E. n'apas é&é systématique.
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Aucun lien direct n'a effectivement é&é condaté par le personnd de I’ Adminigration

Pénitertiaire entre la motivation a travaller & la motivation a s former.

MaisI” adaptation des emplois du temps des détenus travaillant en ateliers de production
qui seraient intéressés par la formation est également a prendre en compte, et pour

I heure difficile agérer.

Deplus, il est possible que la sdlle de formation, qui fait partie du centre scolaire, goute
alaconfusion et démobilise bon nombre de candidats potentiels al’ action FA.L.LR.E..

Tout comme la rdation formation-emploi et la durée des parcours, parfois beaucoup
trop courte pour en apprécier une quelconque efficacité, la difficulté amettre en place

une procédure de vaidation semble directement liée al’ environnement carcérd.

Deux logiques avaient &é envisagées par la Direction Départementale du Travall de
I'Emploi et de la Formation Professonndle : le portefeuille de compéences & le
systéme des unités capitdisables, a proposer au cas par cas Suivant les dtuations
rencontrées.

L’organisme de formation porteur du projet s était égaement rapproché de I’ AFPA
pour réfléchir aun mode de validation adapté.

Ces démarches n'ont pas abouti au cours de la période d’ expérimentation, et le projet
de réunir un jury d experts pour vaider les acquis dans les domaines professonnels et
faciliter I'embauche des stagiaires ala sortie n'a pu étre rédisé, essentiellement en raison
des libérations & trandferts dont les dates sont inconnues a I'avance par I’ équipe

pédagogique, ce qui rend donc difficile la programmation de tout comité de validation.

2.2.2. Laréduction des codts

Le chef de projet estime que prés de 9000 heures/stagiaires ont été réalisées par les 50
personnes ayant participé al’ action FA.LLR.E..
I évalue par alleurs le seuil de rentabilité minimum d un Ste opérationne 7000 heures

de formation araison de 50 F de I'heure /gtagiaire la premiére année. Le dispostif
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S avererait donc rentable dés la premiere année, bien qu'il faille selon lui gouter 50 000

francs  supplémentares de fras de fonctionnement a ce sl

minima de 350 000 francs, correspondant al’achat de ressources pédagogiques, ala
formation de I assstant technique et aux frais annexes de demarrage.

Cette edtimation ne comprend pas les fras d'investissement correspondant a la
formation de I’ équipe pédagogique, I'achat de pogtes informatiques, le raccordement,
I’ abonnement et les consommations au réseal numéris, soit pres de 200 000 francs
pour une salle équipée de cing postes apprenants.

En raison de ces frais d investissement, le co(t horaire passerait de 50 435 francs de
I’ heure /gtagiaire dés la deuxieme année.

Bien entendu, plus la capacité d' accuell et I'amplitude horaire seront devées, plus le
systeme sera utilisé et donc rentable.

A partir du calcul des sdaires et charges de personnd, il apparait d autre part évident
gu’ une équipe pédagogique équivaente acelle de F.A.LLR.E., soit un chef de projet, un
assgtant technique et cing formateurs, ne puisse ére mobilisée que sur une action de ce
type. Le fait que les formateurs soient digponibles pour huit sagiaires a distance en
smultané e pour une quinzaine en présentiel est un indicateur supplémentaire du critére

de rentabilité.

2.3. Desparticularitésliées au contexte aconsidérer dansle cadred’une

démultiplication

Quelques particularités de I’ action F.A.LLR.E. duesau contexte nécessitent une certaine

prudence dans le choix des critéres d’ évaluation transférables ad’ autres actions :

2.3.1. Leseffets positifs d’ un systéme de communication adistance

Le sentiment d’isolement devant la machine qui est redouté et avancé comme contre-

argument en formation adistance, n'est par exemple pas véifiéidi.
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Dgaisolé, le détenu percoit au contraire cette formation comme un moyen de rompre

cet isolement, dune pat en rason de la reaion pédagogique avec un

formateur extérieur, d' autre part en raison de I"'implantation de son poste de travail dans
une salle ou les séances fonctionnent par petit groupe de cing stagiaires.

Le lien avec un formateur extérieur e sans aucun doute un facteur important de
motivation des Sagiaires dans ce contexte, tout comme le tééphone - interdit en milieu
carcéra - est un dément de socidisation.

Il est peu probable que cet dément produise le méme effet hors détention.

2.3.2. Lanécessité d' une dynamique de groupe

L’entraide informelle entre stagiaire pdlie en partie I'absence de regroupements qui
devrait ére prévue dans le cas d une démultiplication.

Bien que tous les déenus déclarent ne pas se préoccuper de I activité de leur voisin, le
technicien a pu remarquer une entraide des Stagiaires gpres quelques séances
communes. Tres individudistes et méfiants les uns des autres, il semble que I’ effet de
groupe leur soit nécessaire. Tous ont préféré  travalller dans cette sdle plutét qu'en
cdlule, méme s certains souhaitent pouvoir bénéficier d'un micro-ordinateur en cdlule

pour éudier seuls en complément de la formation dispensée.

2.3.3. L’indicateur d'assiduité comme critére de motivation

En revanche, le taux d aosentéisme qui peut ére un critére d évauation et un révélateur

de I'intérét porté par les Sagiaires al’ action dans un autre environnement, ne va pas de
0i dans ce cas précis. En effet, I'assduité en milieu carcérd et-elle une preuve de

moativation ? Il semble difficile d' exploiter ce critére pour un public « captif ».

2.3.4. Laredéfinition du réle de technicien
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Enfin, nous supposons que la confusion des roles par les sagiaires entre formateur et

assigant technique, s dle n'est pas pécifique au milieu carcérd, est favorisée dans ce
type d' environnement ; 1l a &¢é entendu des le démarrage que le technicien ne devait en
aucun cas se subgtituer au formateur distant, et qu'il n'avait pas un réle pédagogique a
jouer.

Nous avons pu cependant congtater qu'il lui éait décemment impossible de ne pas
répondre aux sollicitations relatives al’ explicitation des consignes - tout au moins aun
premier niveau -, e que les Sagiaires ont le réflexe de solliciter d’abord la personne
présente dans la sdle quelle que soit sa fonction, avant d’ appeler le formateur en

visoconférence.

Notre position sur la transférabilité del'action

La relation pédagogique formateur-formé, qui repose entiérement sur le systéme de
visoconférence dans ce dispositif, produit des effets poditifs sur la socidisation et
Savere tout afat pertinenteidi.

Cependant, I'architecture de la formation, basée sur la transmisson de contenus
prédablement sructurés en objectifs et en sous-objectifs, reléve dune pédagogie
traditionnélle de tranamission de savoirs adaptée ades objectifs de maitrise.

Ce dispositif expérimenta ne congtitue donc qu'un des modéles possibles de formation
ouverte et adistance. Il est adapté a des contextes denseignement ou de formation

continue qudifiante. Nous estimons de ce fait que sa trandférabilité dépend plus de

I'objectif de laformation que du public.

3. Eléments pour une démar che de formation a distance

De par son public, ses objectifs et son contexte, la conception d’ une action est toujours

unique.
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Apres une année de suivi, nous avons tenté d identifier les points clés qui pouvaient
subsister dans une autre action. Nous avons écarté dans un premier temps les
contraintes liées a I'environnement, pour les repenser enslite en terme d'option

I’amplitude des plages horaires réservées ala formeation par exemple.
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Cest apartir de cette expérience que nous nNous proposons de préciser les principes
d organisation qui, selon nous, régissent une FAD, et donnent du sens aux concepts qui

générdement ladécrivent : accessibilité, flexibilité, individualisation.

Ces trois termes supposent ouverture de la formation, adaptation g et centration sur
I'apprenant.

L'accessibilité

Permettre I acces ala formation adistance exige un double effort :

- informer le plus grand nombre, afin qu'il puisse en bénéficier et y participer a partir
d objectifs darement définis,

- adapter la formation aux besoins condtatés ou exprimés, au mieux anticiper ces

besoins.

Laflexibilité et I'individualisation

Centrée sur |'gpprenant, la FAD tient compte de ses besoins, du temps qu'il peut
consacrer ala formation, de son rythme d' gpprentissage, et de son environnement. La
flexibilité e I'individudisation relévent respectivement de I’organisation maéridle et
pédagogique. La personnalisation du parcours est cependant plus fréguente que
I"individuaisation de la formation, dépendante de I’ ensemble des ressources humaines,

pédagogiques, techniques et de leurs contraintes.

L'évauation du dispostif porte sur la recherche de cohérences entre les différents
niveaux du référent-projet et du référent existant :

Les findités, intentions de grande générdité, définissent le ou les objectifs fixés en
accord avec les prescripteurs. Ces orientations générdes engagent I'ensemble des
partenaires.

Les buts précisent le domaine de formation, et définissent les tratégies adével opper.
Les objectifs finalisés décrivent les moyens datteindre les buts,

Les objectifs opérationndisés détallent les moddités des activités et les réaultats

attendus.
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3.1. Analyse du contexte

3.1.1 Intentionnalité générale et prise en compte del'environnement

Pourquoi mettre en place une Formation a Distance ? Ce choix doit ére fondé et

correspondre aun besoin réd :

- représenter une réponse adéquate al'objectif de formation,

- fare suite a I'andyse des différents parametres composant le projet : public,
environnement, objectifs, ressources humaines et matéridles, enjeux des acteurs
impliqués dansle projet.

Envisagé dansle cadre d une F.A.D. « sous-traitée » et congue par un organisme de

formation spécidisé, ce projet va concerner aminima un prestataire, un client et un

utilisateur findl.

L’ ordre chois ici correspond aune rédité et il n'y a pas de volonté délibérée de donner
la priorité aun acteur plutét qu'aun autre : ¢'est souvent I’ organisme de formation qui

propose aun éablissement du secteur public ou privé la mise en oeuvre d une action
suite aun besoin repéré sur le terrain. Les décideurs examinent ensuite S ce projet et
susceptible ou non d” amédliorer I’ offre de formation.

Le public dedtinataire de I'action a rarement la parole avant le démarrage de la
formation. Ses besoins sont analyses par les deux autres types d' acteurs, et précisés par

la suite avec sa contribution.

L’ engagement des décideurs, mais auss leur adhésion au projet est indispensable ala

rédisation de ce dernier. Les prescripteurs doivent étre les premiers convaincus de son

bien fondé afin de vaincre toute résistance au changement.

Leur intérét dans ce type d'action peut porter sur le gain en temps de formation, la

diminution des colits avec un maintien de la qualité de la prestation a minima équivaent a
laformation en présentiel. Souvent utilisée comme argument par I’ organisme prestataire,

lavaeur goutée et une atente plus ou moinsimplicite.
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3.1.2. Lesbesoins en formation des apprenants:

Connaitre le public et analyser ces besoins, faire un éat des lieux des formations qui lui
sont d§aaccessibles et anadyser la Stuation de la nouvelle formation proposée a partir
de cet exigtant, permet de vérifier la pertinence de la future action.

La connaissance du public sera effectuée apartir dun diagnogtic écrit, complété par un
entretien permettant de Situer son parcours scolaire et professionnel, son environnement,

sa demande de formation en lien avec ses projets.

3.1.3. Lesmoyens

Toute action de formation et une prestation de services faisant appe a des moyens
humains, financiers, matériels, qui condtituent les @éments du systeme d organisation mis
en place.

Ce systeme d' organisation répond aune demande formulée par |es prescripteurs apartir

de besoins qu'ils ont pu repérer dans leur environnement.

La démarche-projet d'une FAD est - comme les différentes phases du parcours du
dagiare - identique a cdle de toute autre action de formation : prise en compte de
I’amont, de |’ action en elle-méme, et del’ava de la pretation.

Repérer, planifier, concevoir et anticiper, organiser, animer, observer, réguler, évauer,

décider, n' a effectivement rien de spécifique aux FAD.

La difféerence en FAD résde dans I'dargissement des téches et compétences du
formateur, et dans I'organisation qui en découle, dans la nouvelle répartition des téches
entre la phase amont e le temps de formation. Dans la phase amont, le formateur va
préparer ses séquences de formation et se centrer sur les contenus. Libéré du savoir a
transmettre, il pourra se consacrer ala médiaion, e communiquera en direct (mode

synchrone) ou en différé (mode asynchrone).
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Les agpects techniques et pédagogiques - matérids, outils pédagogiques et moyens de
communication — ont donc toute leur importance.

Le choix du dispositif technique conditionne cdui de I’ organisation pédagogique et des
supports.

Le choix deI"infrastructure technique par |’ organisme passera donc par un éat des lieux
des différents matérids de FAD exigtants, aing que des générateurs disponibles sur le
marché.

La souplesse du générateur dans le suivi des parcours, la posshilité d'intégrer des
supports pédagogiques exidants, et surtout le niveau dinteractivité du systeme,
représentent les indicateurs les plus sgnificatifs.

. Moyens techniques

- matérid opérationnd, niveau d interactivité,
- qualité de I'image et du son en visioconférence,
- respect des procédures média,

- respect des régles de communication visuelle.

. Supports pédagogiques

- qudité et diversité des supports : produits commerciaisés et produits
« maison »,
- équilibre, dosage des médias en création pédagogique, puis vaidation par

I’ensemble de I’ équipe.

. Financement et rentabilité du dispostif :

- cot et budget d’investissement : dispositif technique,
- collt et budget d'investissement en crégtion de supports multimédias,
- cot et budget de fonctionnement : financement de I’ action.
Les procédures de controle et le cacul de larentabilité de I’ action décrit aux pages

228-229 nous semblent pertinents.
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La faisabilité du projet consste a sassurer que les moyens humains sont disponibles,
mais auss que le niveau d'adhésion des acteurs du projet est suffisant.

. Lamédiation, le suivi et le contrdle des connaissances

- positionnement et contractualisation,
- communication des consignes de travail,
- rencontre physique formateur/formeé pour gagner du temps danslamise en
confiance.
. L’ assgtance (technicien ou formateur : technique et pédagogique) :
- communication des consgnes de Scurité, de fonctionnement
- dde alamanipulation,
- explicitation des consignes,
- sollicitation du formateur, fréguence des appels,

. Ladynamique de groupe

Quasment impossible amettre en place dans le contexte de |’ action F.A.LLRE., ele est

recommandée. Ce critére peut ére relié aux indicateurs suivants :

organisation et gestion de regroupement en présentiel des stagiaires distants,

animation de séance en visoconférence collective,

gestion d’ un groupe de niveau hétérogene et des entrées/sorties permanentes,

gestion des conflits.

L’ équipe pédagogique devra adhérer ala stratégie de la structure, et développer une
compétence de création pédagogique de supports et de maitrise des TIC.

Les compétences amettre en aere sont les suivantes :

- maintenance minimale du systeme,

- capacité a travalller en équipe,

- gestion des emplois du temps de la salle et des formés,

- gestion de la progression dans les parcours, mise en place d'un systeme d'auto-
évaudtion,

- gestion du temps de consommation des lecons,

- Sructuration des contenus,

- adaptation de ces contenus achague stagiaire,
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- effort de présentation des cours,
- quaités de communication,

- maitrise et équilibre des médias en créstion,
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- divergfication des supports,
- capacité de créativité, recherche de solutions adaptées acertaines difficultés liées au
dispogitif, lavdidation dans |’ action F.A.1.R.E. par exemple.

3.2. Planification

m  Définir un plan d'action

Tenir compte des publics, de leur Situation, centres dintérét et de leurs besoins en
formation anaysés au travers du repérage, des différents contextes dans lesquels
sinscrit I'action et des contraintes d'organisation.

Qud type de FAD choisr ?

- adigance uniquement : individudle, individuelle et en groupe (adistance),
- hybride : individudlle adistance et collective en présentiel.

Les savoirs aacquérir sont-ils :

- généraux ?

- techniques?

- liésaun ou pluseurs domaines des savoirs de base ?

- liésaun domaine professonnd ?

m  Prévoir lesmoddités de suivi et dévauation

m  Mobiliser lesressources disponibles et définir leur fonction,

m  Concevoir desstuations d'apprentissage

3.3. Miseen cavre, suivi et évaluation

= Animer des activités pédagogiques adaptables en fonction des besoins de

I'apprenant et de sa progression,
m  Accompagner, observer, réguler
De méme que le formateur, I'gpprenant doit lui auss faire face ades contraintes :
- lechoix de saformation,

l'autodiscipline,
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- larégulation de son temps d'apprentissage,
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- le manque de repéres et de comparaison possible avec les autres sagiaires sil

n'y a pas de séances collectives.

V. Duveau-Patureau résume parfaitement la problématique de |’ apprenant face au
multimédiaen présentiel ou adistance::

« Le multimédia pour les apprenants est une chance, mais une chance qui
n'est peut-ére pas facile a choisir. Nous sommes dans une société

d’ hyperchoix ol nous n’ avons pas appris afaire des choix. » >

Le formateur veillera donc amettre en place une organisation qui contribue au
développement del'autonomie de I'apprenant.

Définir un critere et des indicateurs d organisation pédagogique visant a permettre au
formé d organiser lui méme son parcours présente I’ avantage de poser d emblée des
exigences, et de mettre en place les procédures et outils adéquats (contrat, livret ou
carnet de bord mentionnant le temps passeé sur chaque cours etc...) : contractudisation
en début de formation ; négociation des themes et contenus ; respect des regles de suivi
; mise en place d'un systeme d auto-évauation et de verification des acquis ; suite du
parcours discutée entre le stagiaire et le formateur en fonction de ses acquis et de son

projet.

Le parcours du stagiaire en F.A.D. présente donc les mémes éapes que celui d’'un
dagiareen présentie :

- Information du public visé sur les objectifs de la formation, ses contenus, les moyens
meatériels utilisés

- sdlection des candidatures (critéeres, pré-requis dis ala FAD ou aux contenus ?)

- identification des pré-requis : sensibilisation au matériel, pré-requis sur les contenus,

- rédisation du parcours : positionnement, entretien, choix des activités, contrat,
démarrage, suivi, évauation,

- vdidation, sortie de formation.
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Ce sont, comme nous I'avons vu, les moddités de suivi et de mise en aere qui different.

L'évaluation del'action et des parcours

Toute évauation et un jugement de vaeur porté sur un écart entre les déments
d'une dtuation souhaitée, le référent, e les déments correspondants de la
gtuation rédle, leréféré.

L’ évauation conduite S opére au niveau de I'action et des parcours.

Penser I’ évdluation des le démarrage de la formation parait indispensable pour ne pas
perdre des ééments en cours de route : évolution des procédures, des mentalités, sortie

de cartains formés avant vaidation etc...

En complément des critéres et indicateurs proposés, destinés a apprécier la quadité
dune FA.D. e pouvant ére renseignés par chague acteur concerné: dagiaire,
formateur, prescripteur, nous détaillons ci-apres les trois facteurs critiques de succes
gu'il nous semble essentid d' évduer dans une FAD., e dédfiner en fonction du

contexte :

m Lafiabilité du sysémetechnique

Prendre le temps de comparer les systémes de visoconférence et les générateurs
d applications exigants avant d'invedtir est essentiel, d'autant plus que ces systémes

évoluent tres rapidement et sont de plus en plus performants au niveau de I’ interactivité.

Une fois I'acquistion effectuée, tenir & jour un tableau de bord des difficultés
rencontrées par les formateurs et par les gagiares, voire par le technicien, permet de

véifier I'origine des problemes — réd probléme technique ou méconnaissance des

% [48], p.25. DUVEAU-PATUREAU Véronique, Lire-écrire : les apports du multimédia In : Utiliser
les nouvelles technologies pour lutter contre I'illettrisme ; 1ler avril 1996 ; Cannes. Marseille : Centre
ressources illettrisme de larégion PACA, 1996, pp.22-27.
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personnes dans I’ utilisation du systeme — et d' éviter la répétition de Situations identiques

dans d' autres actions.
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m Lapertinence des supportsutilisésou créés par I’ équipe

Nous n'avons pas détaillé la méhodologie de création e de vdidation de supports
pédagogiques, interne al’ organisme de formation.

Divergfier les ressources pédagogiques - commerciaisés ou créees -, contribuent a
I'individualisation des parcours et facilite I'gpprentissage @ supports papiers en
complément des supports informatiques, manuels et guides d utilisation etc...

m L'efficience du dispositif

Liées aux contraintes de I’ environnement et aux conditions de mise en aere, |'efficacité
de la formation concerne I’ organisation du temps de travail, le respect du rythme de
travail, la qudité de la relation pédagogique.

Larentabilité de la formation est ala fois liée ala quantité de personnes formées et au
temps passe par les formateurs en crégtion et en face aface pédagogique.

Sil regoit le méme type de demande, I'organisme et assuré d un retour sur
investissement du temps passe al’ organisation et ala création des supports. Le systeme
es donc rentable sil existe une perspective de le démultiplier dans le méme secteur
dactivité.

L 'efficience ou mesure du rgpport entre les résultats obtenus et |es moyens mis en aere,
est une autre fagon d'aborder |a rentabilité du dispositif.

Sur le plan pédagogique, la rentabilité de I'action s évaue égdement par un suivi
quantitatif : nombre d’ heures passées, activités choises, durée moyenne, outils utilises,
etc.

Les déments méhodologiques et critéres développés ici sont exploités dans la

partie suivante.



QUATRIEME PARTIE

POUR UNE INGENIERIE DE SERVICE EN LIGNE
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1. D’unelogique de produits aune logique de services

1.1. Finalités du service d’information stratégique pour les formations de
base (SISFOBASE)

S la définition initille des FCS visait la construction d'une démarche
pédagogique adaptée a l'usage de produits pédagogiques multimédias
essentiellement, le développement croissant de ressources informationnelles
exploitables en formation nous incite aune surveillance de leurs potentialités et a
une réactualisation des facteurs critiques de succes définis au préalable.

Des lors, une partie des questions relatives a la logique d'usage du produit se
déplace vers une logique de services. Cette logique de service renvoie de fait le
formateur a une activité de mise en scéne des ressources en amont de la
formation, mais auss de recherche et de surveillance de I'information. Une partie

du systéme proposé concerne cet aspect.

Notre démarche de veille stratégique va dans le sens d’ une recherche d’ efficacité
et de management de la formation, de contribution a la modernisation des

dispositifs de formation.

Elle concerne les formateurs, qui pourront par son application fournir aux
décideurs une évauation qualitative de I'efficience des TIC en formation, des
efforts a poursuivre ou a redéfinir en matiere d'accés a la formation,
d’amélioration des conditions d’ apprentissage en concertation avec les acteurs de
la formation.

Les formateurs ont en effet besoin de convaincre les prescripteurs, que nous avons
identifiés précédemment dans le réseau des décideurs, de poursuivre une politique
d’incitation au développement des usages des TIC, et pour cela de produire des
résultats. Le systéme proposé facilite en ce sens le recueil des données, leur
traitement et analyse.

Bien que I'intégration stratégique des TIC en formation de base serve cette

dimension politique et soit soumise ades enjeux économiques, notre Systeme



243

d'information stratégique pour les formations de base (SISFOBASE) est centré

sur la cohérence des pratiques pédagogiques et I’ efficience des usages des TIC.

Contribuer a une intégration stratégique des TIC en formation de base en

amenant les formateurs a expliciter leurs choix, a formaliser leur démarche,

a se doter d’outils de suivi et d’aide a la décision sinscrit dans une démarche

de veille technologique leur permettant :

- damédiorer leur maditrise de I'information: trouver, traiter et diffuser
I"information critique nécessaire aleur activité professionnelle,

- de concevoir des situations pédagogiques favorables a |’ apprentissage et
adaptées aux publics accueillis,

- de mesurer le bon fonctionnement des dispositifs et des actions achague étape
du projet, et de se renseigner achague étape sur son déroulement,

- de développer la compétence ase situer par rapport al’ environnement sociétal
et de s adapter acelui-ci.

Le développement de cette compétence passe par un retour sur |'information

produite en interne et une ouverture sur les informations externes en matiere de

prospective, de directives et orientations des décideurs, de pratiques d’autres

organismes, de ressources disponibles.

C'est I’ organisation des données provenant des flux d'information qu’il va falloir
gérer. L’ activité de surveillance de I'information est en ce sens étroitement liée a
I’ acte formatif.

SISFOBASE aide le formateur aclarifier les raisons de I'intégration des TIC en
formation, le choix des TIC, leurs conditions d utilisation, leurs usages, leur
valeur gjoutée dans I’ organisation, et leur impact sur |’ apprentissage des savoirs
de base.

Il vise afournir un cadre méhodologique commun a I'intégration des TIC en

formation de base avisée d' insertion.

Présenté sous forme de guide, SISFOBASE questionne les différentes phases du

projet pédagogique et soutient le formateur dans son action.
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Qué gue soit le degré d’interaction homme/machine facilitant la médiation dans
la ressource pédagogique multimédia informatisée utilisée, le réle du formateur
dans la conception de I'apprentissage est de se centrer sur I'explicitation de
I"intention pédagogique, la définition des objectifs pédagogiques et des buts a
atteindre, le choix des activités de formation et des ressources, I’ accompagnement

et larégulation, laréorientation éventuelle de I’ action.

Ces aspects vont étre liés dans notre service al’ usage des TIC en tant que cana ou
support d’ apprentissage.

Il sSagira pour le formateur d’identifier ce que fera |'apprenant, ce
gu’'apporteront lesTIC, et de préciser sa démar che d’accompagnement.
Celui-ci devra donc considérer |’environnement, la findité et le mode de
formation, le public, la nature des TIC utilisées, et identifier la fonction qu'il leur
attribue.

1.1. Lesprincipesde SISFOBASE

Destiné a étre enrichi par les professionnels et a constituer la base d une plate-
forme d' échanges et d’ analyse de pratiques, SISFOBASE doit étre facile d’ acces,
évolutif et suffissmment transversal aux formations de base pour s adapter aux

différents contextes et publics concernés.

Pour ces raisons, SISFOBASE est destiné aune consultation en ligne. 1l s'inscrit
dans notre mission d'animation de réseau territorial de capitaisation, de

mutualisation et de valorisation des pratiques.

Composante de I'ingénierie pédagogique, la méthodologie de veille stratégique est
ici adaptée ala démarche du formateur pour I’aider ala conception de projet,
faciliter sa recherche d’ informations et le recueil de données.

Le métier de formateur devient plus ardu avec le développement croissant de
ressources en ligne qui nécessitent le développement de compétences dans la
recherche et la validation des sources d’information, ains qu’'une surveillance

constante des sources disponibles.
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Celui-ci devra développer une démarche similaire pour savoir ou trouver les
supports d'apprentissage et l'information dont il a besoin dans sa pratique,
comment I’ actualiser et I’exploiter pour améiorer la qualité de la formation. Une

partie de notre systeme d'aide concerne cet aspect.

2. Fondementsthéoriques

2.1. La pédagogie de la médiation

Notre démarche de questionnement se référe ala pédagogie de la médiation et
incite le formateur & :

- donner des repéres aux apprenants, du sens aux activités par une réflexion sur les
raisons de I'intégration des TIC en formation, sur les objectifs, moyens, et
modalités de mise en cavre facilitant la construction de projets,

- reconnaitre |’ apprenant comme quelqu’ un de capable, apte ase mobiliser sur des
taches complexes et aprogresser,

- réguler |’ activité de I’ apprenant, le préparer ala réalisation de la tédche proposée

et I’ accompagner dans sa construction de savoirs.

Nous avons vu gque peu de ressources pédagogiques facilitent cette construction.
Sous réserve d’'un accompagnement soutenu, la diversité des situations permises
par les TIC facilite la généralisation, |’ élaboration de nouvelles compétences.

En référence aces principes, la démarche de questionnement recentre le formateur
sur I’ organisation de situations propices acette construction, et sur |’ objectivation

de compétences acquises et développées au cours de I action par I’ apprenant.

Nos investigations nous permettent de repenser les formations de base intégrant
les TIC en termes d’ articulation entre communication et apprentissage.

La diversité des modalités d’ accompagnement et d échanges permis par les TIC
favorise I'émergence du double mécanisme recherché de construction de
compétences intellectuelles et de construction des savoirs par la confrontation,

I’ explicitation, la verbalisation, et la formulation.
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La démarche que nous proposons sappuie sur le concept d interdisciplinarité et le
travail sur les compétences transversales.

Troisraisons acela:

- I'environnement socio-économique incite a privilégier I'apprentissage des
capacités requises pour Sadapter a de nouvelles situations, plutdt que la
connaissance de savoirs formels, dont I'obsolescence est de plus en plus rapide.
Les formateurs ont compris depuis longtemps que le fait de considérer les savoirs
de base comme des disciplines apart entiére n'a aucun sens pour des adultes, et ne
correspond pas aux exigences socio-économiques auxquelles les formations de
base sont censées répondre. L’'usage des TIC facilite I'interdisciplinarité
rechercheée.

Il sagit plutdt d’ envisager les savoirs de base comme des instruments de pensée,
des outils mathématiques et de communication au service de finalités,

- les TIC font travailler simultanément les deux champs composant les savoirs
de base, le champ de la communication (lire, écrire, parler, écouter) et le champ
logico-mathématique (calculer, raisonner, se repérer dans le temps, dans |'espace).
- la durée beaucoup trop courte des formations de base et la nécessaire prise en
compte de I'expérience et de la rédité socide des stagiaires ne permet pas de

raisonner en termes de disciplines.

La théorie des processus de communication nous a permis de déterminer en quoi
les TIC modifiaient les contextes de communication. La recherche
d’interdisciplinarité et d’ approche globale des situations pédagogiques se retrouve
dans I'option prise de réseau maillé et d'interdépendance entre les différents
poles : objectif, choix de la ressource, activité, contenus, stratégie, méthode,

approche, mode d’ intervention.

2.2. Préconisations

Bien que ne se voulant pas prescriptive, la démarche de questionnement proposée

nous amene, en raison de ses fondements théoriques, a un certain nombre de

recommandations :

- prendre en compte les différents contextes de la communication,
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diversifier les situations et modes d'intervention pédagogiques, les contenus
des étapes du scénario pédagogique,

recourir aux ressources informationnelles pour enrichir les situations,

identifier lafonction des TIC et la place qui leur est attribuée,

équilibrer les niveaux d'exigence dobjectifs et ne pas se limiter a
I’ organisation de séquences visant une acquisition mecanique des savoirs,
relier systématiqguement les activités pédagogiques aux activités mentales
sollicitées et ensemble des capacités travaill ées,

en référence au concept de zone proximale de développement, trouver une
juste mesure dans le niveau de complexité des téches. ni trop facile pour

maintenir la motivation, ni trop complexe pour ne pas décourager |’ apprenant.

3. Présentation du service et de son fonctionnement

3.1. Lessix phasesdu systéme

Les trois principales étapes de veille technologique :

Définition des facteurs critiques de succes
Planification
Réalisation

sont répartiesici en six phases :

Définir les FCS

Planifier les étapes,

Rechercher et sélectionner I’information,
Concevoir des scénarios pédagogiques,
Animer des séquences pédagogiques,
Evaluer.
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Définition des facteurs critiques de succes

L’identification des FCS (Phase 1) correspond a la définition des objectifs de
veille stratégique. Elle précéde les phases de planification de la surveillance de

I’information et de réalisation de cette surveillance.

A définir par les décideurs, ce sont les sujets ou domaines qui mettent en danger le
bon fonctionnement de I’ organisme, du dispositif ou de I’ action.

L’analyse de I’environnement, de la demande et des besoins en formation, les
finalités de I'intégration des TIC en formation, I’identification et les attentes des
différents partenaires, les retours d’informations formelles ou informelles sur les
expériences similaires et la stratégie de I’ organisme de formation ou du formateur

vont contribuer aleur définition.

L’ ambigui téici vient du double statut d’ expert et de décideur du formateur. Celui-
ci devra définir des FCS prioritaires en fonction des objectifs pédagogiques, en
relation avec les FCS liés aux objectifs plus larges de la formation arrétés par les
décideurs institutionnels. Ces derniers apporteront des indicateurs permettant de
déceler plus finement les enjeux.

La méthodologie qui suit s attachant a I'information pour action et prise de
décision du formateur, nous nous intéressons ici aux FCS prioritaires pour le

formateur.

Planification dela surveillance del’information

Cette deuxieme étape concerne les phases 2 et 3 de SISFOBASE :

- la mobilisation des ressources dinformation et sources dinformation
disponibles ou I'information pour action par le choix de themes critiques liés
aux FCS définis,

- laconception de scénarios pédagogiques.
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C'est dans I’ appui al’exploration et al’ exploitation de ces sources d’information
gue le systeme aide le formateur a concevoir son action : savoir ou chercher
I"information formelle et informelle, la trouver, la traiter, la transformer en

information critique, I’ utiliser.

Réalisation du plan d'action

Cette étape se compose de trois phases qui succedent ala définition des FCS, des
objectifs et aux choix des ressources : |’animation, I’ observation et |’ évaluation
continue, laguelle peut entrainer une réorientation du projet, et donc une
redéfinition des FCS.

La phase d'évaluation concerne |’exploitation de |’évaluation continue pour

envisager les suites adonner soit au niveau du parcours, soit au niveau de I’ action.

3.2. Conditions d’intégration et groupes de questions

Vingt-six conditions d’intégration des TIC codées de A aZ sont réparties dans ces
Six phases.

A chacune de ces vingt-six conditions correspondent des groupes de questions
destinés aguider le formateur dans sa démarche. Certaines questions ou groupes

de questions sont liées aplusieurs conditions.

Des liens hypertextes permettent au formateur de consulter les six phases dans
I’ ordre souhaité, et de renseigner uniguement les questions qu’il estime nécessaire
de se poser pour agir.

3.3. Traitement et analyse informatique des données

Ces questions sont fermées pour une exploitation statistique par croisement de
variables.

L’analyse des données permet au formateur de veérifier la cohérence de sa
démarche et les sujets apréciser.
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Le service lui signale les questions fondamentales de la démarche et I'invite ay
répondre.
Une fois I'information obtenue par visualisation ou impression, le formateur peut

reprendre chague question et la renseigner.

Le service prévoit de croiser les questions qui portent sur un méme sujet.

Par exemple, la résistance aux TIC peut ains étre liée a la question A.3.7.
(obstacle culturel) et a une des modaités de réponse de la question B.1.7.
(résistance), que I'on peut également croiser avec la question B.1.4 (point
d ancrage, motivation).

De méme, la responsabilisation du stagiaire apparait explicitement dans plusieurs
questions a relier, et un croisement de ces questions avec la question S.1.1.
(annonce claire des objectifs) peut éclairer le formateur sur la Situation
rencontrée: comment le stagiaire peut-il, par exemple, avoir une attitude
responsable s'il ne sait pas ce qu’ on attend de lui ?

Les modalités de réponse concernant les activités mentales et capacités travaillées
non maitrisées pourront étre reprises telles quelles pour questionner le dispositif

sur la base de ces croisements.

3.4. Liensversd’autres sites

Les liens vers d autres sites faciliteront |’ acces:

- aux méthodologies de conception de scénarios pédagogiques et d’ évaluation
de sites,

- adesexercices en lignes,

- adesbulletins interactifs et des forums spécialisés contribuant ala mise en

place d’' une veille pédagogique.

4. Contenu détaillé de SISFOBASE

4.1. Architecture et récapitulatif des phases et conditions d’intégration
(Figure 11 - Architecture de SISFOBASE , page suivante)
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SISFOBASE : ARCHITECTURE

v

Liens hypertexte :

Choix de cheminement :

Retour LESSIX PHASES
‘ Accueil 1 - Définir les FCS
2 - Planifier les étapes
Démarche 3 - Rechercher et
, PAGE Conditions sélectionner I'information
D’ACCUEIL Questions | 4 - Concevoir des
Liens scénarios pédagogiques
5 - Animer des séquences
pédagogiques
6 - Evauer
A
Démg Cond Quesd|
d’intég
A v
1-Défini| 2-Plan| 3-Rechl 4-Conce 5-Anin 6- Evaluer
.| sel de
E- O_peral W— Déerminer la valeur
A —Analysel F-—Situer S—Acomfl Houtéedes TIC
B —Connaitl G — Précig o T—ldentifl x_ Evaluer les effets
C —Interrog{ H —Equili E:;I’/reor:lfxll S__gﬁ;}g'ﬁ U-Recel déclencheurs
D - Identifieq | = ASSUre ) _pyoi6l Q —Décrire| V —Obsey Y —Evaluer les parcours
J —Prévoi N - Expert] R - Program Z —Evaluer I'action
P
A-An{ B-Corl C-Int§ D-ldg E-Op X-BEvd v_Evd Z-Evaluer I'action
parg
Al | Bl c1 D1 | E1 X1 71
A2 | B2 | c2 |[p2 | E2 X2
A3 B3 X3 Y1l
B4 Y2
Al A2 A3 Y1 Y2 Z- Evaluer I'action
All A31 Y21
Al2 | A21 | A32 Y11 | y22
Al3 | A22 | A33 Y12 | v23 | Z11
Al4 | A23| A34 voa | 212
Al5 | A24 | A35
ALG A3.6
A3.7
A3.8

Récapitulatif des
réponsesenr egistr ées

=> Traitement et
>_> analyse informatique
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Phases et conditionsd’intégration desTIC

1 - Définir lesFCS
A - Analyser I environnement
B - Connaitre le public
C - Interroger son propre cadre de référence
D - Identifier les moyens adisposition et parmi eux les TIC

2 - Planifier les étapes de programmation

E - Opérationnaliser les objectifs généraux
F - Situer en quoi les TIC servent les apprentissages de base
G - Préciser les résultats attendus dans I’ usage des TIC
H - Equilibrer les modes d’ intervention en tenant compte
des conditions d’ utilisation des TIC
| - Assurer plusieurs roles
J- Prévoir des modalités et des outils de suivi de I’ action, des parcours

3 - Rechercher et sélectionner |’information
K - Trouver I'information
L - Véifier lafiabilité des ressources en ligne
M - Exploiter les ressources informationnelles
N - Expertiser les ressources pédagogiques multimédias

4 - Concevoir des scénarios pédagogiques
O — Planifier une séguence pédagogique
P - Choisir les ressources adaptées
Q - Décrire I’ activité prévue
R — Programmer une autre activité

5- Animer des séquences pédagogiques
S — Accompagner et réguler
T - Identifier les compétences mises en cavre
U — Recuelllir le point de vue des stagiaires
V - Observer les stagiaires en situation

6 — Evaluer
W- Déterminer lavaleur gjoutée des TIC
X—Evaluer les effets déclencheurs
Y — Evaluer les parcours
Z — Evauer I'action
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4.2. Pages de présentation des six phases

PHASE 1 - DEFINIR LES FACTEURS CRITIQUES DE SUCCES

Quels aspects mettent en danger le bon déroulement de I action?

La définition des facteurs critiques de succés (FCS) s appuie sur I'anayse de

I’ environnement, la connaissance du public, le cadre de référence du formateur, et

les moyens asa disposition.

Les conditions de réussite de |'action, précautions aprendre et aspects asurveiller

prioritairement pour définir les risgues, sont adéfinir dans un ou plusieurs de ces

guatre axes. Pour un cadre opérant, il est conseillé de limiter le nombre des FCS a

huit au maximum.

Les FCS ci-dessous sont génériques et devront étre affinés pour chagque action.

FCSliés al'environnement

- Finalités de |'action

- attentes des partenaires

- faisabilité du projet

- contraintes de |'environnement

=

FCSliés au public
- gpécificités

- motivation

- représentations

- demande

X

Raison d'étredu recoursaux TIC

Naturedes TIC utilisées

Place accordée aux TIC : intégration ou insertion
M odification des contextes de la communication

FCSliésau systeme

devaleursdu formateur

- référent théorique

- adhésion ala démarche

- recherche et traitement de I'information
- maitrise des outils

- lecture et exploitation

des ressources et sources d'information

V

FCSliéslaux moyens
adisposition

- organisationnels

- informationnels

- techniques
-conditions d'utilisation
desTIC

Figure 12
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PHASE 2 - PLANIFIER LES ETAPES

Ce module décrit les étapes de programmation de I'action et les themes
d’informations critiques arenseigner pour saréussite.

Etapes Informations critiques

Opérationnalisation des obj ectifs_> - individualisation
- programmation des parcours

Situation des TIC dans
les apprentissages de base = - fonctions

- conditions d’ utilisation

Résultats attendus = - savoirs

- savoir-faire

- savoir-étre
Modes d'intervention —p» - modes de travail

- diversification des situations

Role du formateur —J» - management
- facilitation
- évaluation
Suivi —p - modalités
- outils

Figure 13
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PHASE 3 - RECHERCHER ET SELECTIONNER L'INFORMATION

Trouver, vérifier et exploiter lesressourcesinformationnelles :

Ressources informationnelles

Trouver > Recherche documentaire
Construction d'un réseau d' échanges

Vérifier T Fiabilité
T Pertinence
—> Cohérence

Exploiter — > Potentialités

Expertiser lesressour ces pédagogiques :

Ressources pédagogiques

Expertiser —> L ecture pédagogique critique
—> Repérage du degré d’ interactivité
E— Analyse de la multicanalité

USAGE DE RESSOURCES DIVERSIFIEES 45

Figure 14
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PHASE 4 — CONCEVOIR DES SCENARIOS PEDAGOGIQUES

L’usage des TIC s'inscrit dans un projet d’ activité. Le type d outil et sa place vont
étre déterminés dans le scénario pédagogique :

Quel type d'outil ? pour quelle activité? dans quelle situation? et a quel

moment ?

Objectif

Contenu

Choix des

ressources | o »  Exploiter les ressources informationnelles

...................... »  Expertiser les ressources pédagogiques
Description
\

de |’ activité Miseen situation | ... > Mode de travail
Réalisation | > Type d' activité
Restitution G — > Activités mentales

sollicitées

Evaluation | - > Accompagnement

N : /

Programmatiorn
d' une autre ' Il

activité

Figure 15
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PHASE 5 - ANIMER DES SITUATIONS PEDAGOGIQUES

La diversité des situations pédagogiques permises par les TIC nécessite e choix
d’ une stratégie d’animation. Le choix de cette stratégie s effectue a partir du
déroulement de I’ activité prévu dans le scénario et apartir de la considération de

différents éléments rappel és ci-dessous.

Accompagner 0 SRR > Réguler
' A
- role du formateur :
- modes d’intervention
Connaissance - compétences
:  dupublic ANIMER mises en cavre :
- attitudes
- modalités de suivi
- point de vue
des stagiaires
v v
Recueillir o ———— > Observer
D I p o Liensvers...

Figure 15
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PHASE 6 —-EVALUER

Les FCS que le formateur aura définis, I'information critique produite par sa
démarche de questionnement lui ont théoriquement permis d’intégrer les TIC de
facon stratégique. L’ évaluation va donc étre liée ala valeur goutée des TIC en

formation de base et consister :

au niveau de I’ action
ou
au niveau des parcours

arenseigner
descriteres :
pertinence
cohérence
efficacité
efficience
effets déclencheurs
A\
pour - valoriser, pour régjuster pour imaginer
- démultiplier, son action d autres modes
- généraliser d’intégration
les modes d' intégration
expérimentés

Figure 17
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4.3. Groupes de questions

1 - Définir lesFCS

A - Analyser |’ environnement

B - Connaitre le public

C - Interroger son propre cadre de référence

D - Identifier les moyens adisposition et parmi eux les TIC
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A - Analyser |’ environnement

Al. Raison d’é&redurecoursaux TIC

S'interroger sur I’ origine du recours aux TIC en formation permet de préciser :

- d leur usage est lié al’ environnement, au public et/ou aux objectifs

pédagogiques,

- & cesmoyens vous sont donc imposés par des contraintes extérieures, ou au

contraire si vous étes al’initiative de leur utilisation,

- g les TIC modifient I’un des contextes de la communication.

L es questions a se poser :

L es modalités de réponses

1 - Dans quel environnement s'inscrit I’action?

2—A quel besoin premier répondent les TIC ?

3 - Quelle place occupent les TIC ?

4 — Sont-€lles utilisées comme moyen de
communication ?

5 — Sont-€elles utilisées comme support
d’ apprentissage ?

6 - Que est le mode de formation ?

L — | )
rural

urbain

spécifique aun milieu
autre

T — | | £
distance géographique
situation des publics
diversification de I’ offre
variété des supports

] — |
centrale dans le dispositif
auxiliaire

oul
non

en présentiel
adistance
hybride
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A2. Attentes des différents partenaires et contraintes de I’ environnement

La prise en compte du contexte globa dans lequel se situe I’ action de formation
facilite :

- latraduction des finalités de la formation en buts.

Les finalités sont les intentions de grande généralité et engagent les prescripteurs,
I’organisme de formation et |I’ensemble des partenaires. Les buts précisent le(s)
domaine(s) de formation et les stratégies adével opper.

- I'explicitation des attentes et décalages éventuels de priorités des différents
partenaires, sous-jacents aux finalités affichées,

- les contraintes et difficultés liées a I’environnement et/ou aux partenaires

impliqués.
L es questions a se poser : Lesmodalités de réponses
1 - Quelles sont les finalités de la formation? || o— | | | K
insertion sociale
insertion professionnelle
autre
2 - Y-at-il une divergence d' intéréts entre les L — | | K
partenaires qui risque de desservir |’ action? oui
non
indéterminé
3 - Lavaleur goutée des TIC attendue se réfere-t- mﬂ
elle aune dimension autre que pédagogique oul
nécessitant la mise en place de critéres d’ évaluation non
spécifiques (économiques, lien emploi- formation) | indéterminé
4 - Quelle est lanature de I’ action ? \ /
generaliste
technique
mixte

5 — L’ usage des TIC dans ce contexte nécessite-t-il

une vigilance accrue sur un aspect donné ? oul -
(sécuriser les communications non non

extérieures en détention par exemple) indéterminé
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A.3. Identifier en quoi lesTIC modifient les contextes de la communication

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - Laformation est-elle ouverte et
adistance (dimension géographique) ?

2 - Ladimension organisationnelle
différe-t-elle d’ une action traditionnelle ?
(aménagement de la salle, flexihbilité)

3 - Lamulticanaité favorise-t-elle I’accés ala
compréhension par la prise en compte de
différents styles d’ apprentissage ?

4 - Les activités pédagogiques facilitent-elles
un ancrage dans la réalité des stagiaires,
favorable ala compétence ase situer ?

5 - L’usage des TIC modifie-t-il le positionnement
du formateur et du formé la structure
deleursrdations ?

6 - Lesrelations formateur-formeé gagnent-elles

en qualité?

7 - L’ usage des TIC contribue-t-il alever les
obstacles culturels al’ apprentissage ?

8- Les TIC servent-elles|’ expression de la
reconnaissance ?

T T — | |

T — | | | ]
oul
non

O T — | R
oui
non

| — | | £
oul
non

| — | | K2
oui
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B - Connaitrele public

Quelles sont les spécificités du public accueilli, ses besoins et ses attentes ? Le
positionnement vous a permis de préciser ses acquis et ses difficultés dans les

savoirs de base.
Votre intention :

- réfléchir aun usage des TIC approprié aux besoins en formation

- Dé&finir les capacités visées,
- Définir les prérequis,

- veérifier si un ou plusieurs des contextes de la communication modifiés par les

TIC peuvent étre favorables al’ apprenant

B1. Besoins en for mation

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 — De quelle situation de formation releve
lapersonne ?

2 - Ses acquis et son expérience sont-ils prisen
compte dans son parcours ?

3 - Les besoins en formation sont-ils reliés asa
demande ?

4 - Avez-vous identifié des points d’ ancrage
favorisant la motivation de |’ apprenant ?

5-LesTIC en font-elles partie ?

6 - La personne a-t-elle d§jaeu une pratique de
I”outil informatique ?

7 - Dans quelles dispositions le stagiaire aborde-t-il

I"'usage des TIC ?

8 - La personne manifeste-t-elle des attitudes ou
des difficultés d’ ordre cognitif, métacognitif qui
compromettent un usage efficient des TIC ?

| I— A
ilettrisme

remise aniveau

L — | | £
suffisamment
insuffisamment
indéterminé

[T — | )]
oui

non

| — | B
oui

non
L e— | | |
oui

non

L — | | K2
ouli

non

L — | | | K7
res stance

enthousiasme
neutralité

oui
non
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B2. Définir les capacités visées

Les objectifs de formation définis dans le cahier des charges décrivent les
compétences que |’ apprenant doit pouvoir mettre en cavre.

L es objectifs pédagogiques définis par le formateur font référence ades capacités
OU Savoirs a maitriser pour mettre en cavre ces compétences. Les objectifs

pédagogiques se composent de connaissances déclaratives (savoirs formels),
procédurales (savoir-faire) et d attitudes (savoir-étre).

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses

1 - Qud est I’objectif général premier ? I ees— | | |}
socialisation ]
autonomisation
employabilité

autre

2 — Les compétences amettre en cavre se
réferent-elles aun domaine professionnel ?

3 - Avez-vous un référentiel métier ?

4 - Les capacités amaitriser portent-elles
sur I’ ensemble des savoirs de bases?

5 — Avez vous choisi un (ou des) référentiel(s)
de formation qui porte(nt) sur |’ ensemble des
capacités visées

6 - Les capacités cognitives sont-elles définies ?

7 - Les capacités métacognitives sont-elles
formalisées ?

8 — Des capacités périphériques liées al'usagedes S WV
TIC sont-ils prévus (capacités psycho-motrices, | oui
développement de I’ esprit critique, lecturede | non
I'image...)

9- Avez-vous établi des critéres permettant de
mesurer les résultats attendus ?
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B.3. Prérequis

Les pré-requis ou capacités préalables a maitriser peuvent étre définis en termes
de savoirs formels, capacités cognitives, savoirs faire technigues ou attitudes.
[Is concernent ici les TIC et vont dépendre du type d'outil, de son degré

d’interactivité et de la situation.

Lesquestions a se poser : L esmodalités de r éponses

1- Lestechnologies de I’information et de la
communication utilisées exigent-elles un oul
niveau de connaissances ? non

2 - Nécessitent-elles |la maitrise de certains
processus ?

3 - Un savoir-faire technique minimal
est-il requis ?

4 - Définissez-vous les pré-requis en
termes d’ attitudes ?

1 - Lamulticanalité favorise-t-elle I’ accés ala | — | K]
compréhension par la prise en compte de oui
différents styles d’ apprentissage ? (A.3.3.) non
2 - L’ usage des TIC contribue-t-il alever les | — | | | K
obstacles culturels al’ apprentissage ? (A.3.7.) | oul B
non
v
3-LesTIC servent-elles |’ expression de la | ] — ||
reconnaissance ? (A.3.8.) oul
non
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C —Interroger son propre cadre deréférence

Vousvoulez :

- préciser vos référents théorigues

vé&rifier votre adhésion ala démarche du dispositif

Cl. référentsthéoriques

L es questions a se poser : Les modalités de réponses

1 - A quelle pédagogie vous référez-vous ? T — | ]
Objectifs

Maitrise

Meédiation

Par projet
Différenciée

Adutre

2 - LesTIC utilisées vont-elles al’ encontre des v
principes de cette pédagogie ? oul
non
00N v
Ui

3 - Leur usage nécessite-t-il une adaptation de ||

votre démarche ? o
non
4 - Avez-vous trouvé des ressources multimédias BT T v
en cohérence avos référents théoriques ? oui

non
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C.2. Adhésion ala démarche du dispositif

L es questions a se poser :

L es modalités de r éponses

1 - Lesthéories ou principes sous-jacents acette
démarche sont-ils compatibles avec les votres ?

2 - Un niveau d adhésion ala démarche
est-il requis ?

3 - Votre degré de liberté dans I’ usage
des TIC est-il :
4 - Ledispositif offre-t-il la possibilité de

diversifier les situations ?

5 - Vousincite-t-il a modifier les modalités
d’ accompagnement ?

11— K
oul
non

| ] ) — | | K]
oui
non

| — | | K2
suffisant
moyennement suffisant
insuffisant

non

T — | | K

oui
| — | | §7
oul

non
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D —ldentifier les moyens

Votre intention :

- évauer lacohérence de I infrastructure technique avec le dispositif prévu,

- prévoir une gestion de I’ équipement

- lienavec K.1.2.

D.1. Cohérencedel’infrastructure

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - Le matériel disponible est-il adapté au
dispositif que vous voulez mettre en place ?

2 - Le nombre de machines est-il suffisant par
rapport ala capacité d’ accueill maximale
d un groupe ?

3 - Le systeme technique est-il fiable ?

4 - Lesressources sont-elles faciles
d acces (téléchargement, etc...) ?

| — ] |
oul
non

J

!

oul
non

J

i
|
|
=

oul
non

oui
non

D.2. Gestion de |’ équipement

1 - Une personne est-elle chargée de
la maintenance ?

2 -. Maitriser-vous suffisamment le matériel
informatique et les outils de communication

exploités pour réparer les principales pannes ?

3 - Les stagiaires sont-ils responsabilisés dans
la gestion du matériel ?

oui
non
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2 - Planifier les étapes de programmation

E - Opérationnaliser les objectifs généraux

F - Situer en quoi les TIC servent les apprentissages de base
G - Préciser les résultats attendus dans I’ usage des TIC

H - Equilibrer les situations pédagogiques

| - Assurer plusieurs roles

J- Prévoir des modalités et des outils de suivi de I’ action, des parcours
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E — Opérationnaliser les objectifs

Votre intention ;

- Traduire les objectifs généraux en objectifs individualisés

- effectuer une programmation des parcours

E1l. Objectifsindividualisés

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - L’ apprenant est-il associé ala définition
des objectifs ?

2 - Son expérience antérieure est-elle prise
en compte ?

3 - L’amenez-vous aparler de ses difficultés
pour I’ aider aformuler ses attentes ?

4 - Les objectifs sont-ils contractualisés ?

5-Y at-il différenciation des rythmes
d’ apprentissage ?

6 — Les activités sont-elles variées ?

7 — Les supports sont-ils diversifiés ?

8 — Le mode de formation prend-il en compte
les différents styles d’ apprentissage ?

9 - L’ apprenant est-il responsabilisé par lamise
en place d’ un systeme d’ auto-évaluation ?

I — | | | K2
oui
non

E

oul
non

| s— | | K]

non

| — | | | K2
oui
non
I— | ]
oul
non

E

oul
non

s | | | 5

non

| | |
[ \

non

— | | §4
oul
non
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E2. Programmation des parcours

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - Les objectifs sont-ils formalisés pour
I’ ensemble du parcours ?

2 - Portent-ils uniquement sur des contenus
disciplinaires ?

3 - Leur définition est-elle cohérente avec les
capacités visées dans la formation ?

4 - Avez-vous prévu de travailler les capacités
transversales ?

5 - Ces capacités sont-elles clairement définies ?

6 - Avez-vous des ressour ces pédagogiques
adaptées aux objectifs ?

L D — | K

Oul
non
—— || )4
oui
non
L D — | K
oui
non
L — | | | £
oul
non
| — | | | 4
oui
non
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F — Situer en quoi les TIC servent les apprentissages de base ?

Votre intention ;

- identifier la fonction attribuée aux TIC dans |’ action,

- examiner les usages des TIC suivant laplace qui leur est donnée

F.1. Lafonction attribuée

L es questions a se poser : Les modalités de réponses

1 - LesTIC utilisées sont-elles identifiées comme

des ressour ces éducatives ? oul d' enseignement
oui d’ apprentissage
non
2 - Ont-élles une fonction d’information ? v
oul
non

3 - Ont-dlles une fonction de communication ?

oui avec le formateur
Oui avec un ou
plusieurs stagiaires

non
4 - Ont-€elles une fonction de valorisation des \ 4
productions des stagiaires au niveau de oui
I"individu ouau sein du groupe ? non

5 - Ont-elles une fonction plus large de
diffusion externe au groupe ?
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F.2. La place donnée

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses
1- Quel pdle du triangle pédagogique D — | | | | 2
privilégient les TIC utilisées ? Savoir
Apprenant
2 - Quelle relation du triangle pédagogique — | | K4
concernent-elles prioritairement ? formateur-savoir
savoir-apprenant
apprenant-formateur

3 - Ce positionnement des TIC correspond-il
avotre objectif de transmission, de
construction ou de médiation des savoirs
facilitant leur appropriation?

4 - Ce positionnement des TIC est-il coherent [ — | | | b4
avec leur fonction attribuée précédemment ? oul
non
5- Laplace accordée aux TIC vart-elleservir R WY
I’ objectif de maitrise, de transfert ou oui
d expression que vous vous fixez ? non

6 - Cette place est-€lle pertinente par rapport ala
stratégie d apprentissage (d’ entrainement,
de résolution ou de discussion) liée
acet objectif ?
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G - Préciser lesrésultats attendusliésal’usagedes TIC

Votre intention:

Définir les résultats attendus au niveau des:

- savoairs, liés al’ acquisition de contenus

- savoirs faire liés aux capacités transversales travaill ées

- savoirsétre ou attitudes favorisant les objectifs visés de socialisation,

d autonomie ou d’ employabilité

G1. Quelssont lesrésultats attendus au niveau des savoirs ?

L esquestions a se poser : Lesmodalités de réponses
1 - Laconnaissance de notions ? A\
oui
non
2 - Lamémorisation de connaissances ? v
oul
non

3 - Lacompréhension de situations ?

4 - Avez-vous prévu gque les résultats attendus ]
soient cohérents avec le niveau de complexité oui
des activités mentales sollicitées? non
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G.2. Quels sont les résultats attendus au niveau des savoir-faire ?

L es questions a se poser :

L es modalités de réponses

1- Lacapacitéaplanifier sontravail ?

2 - Lacapacité a sélectionner |’ information ?

3 - Lacapacité aorganiser I’information ?

4 - Lacapacité atraiter I"information ?

5 - Lacapacité amettre en cavre une stratégie

de raisonnement ?

6 - Lamise en aavre de compétences
périphériques est-elle attendue ?

oul
non

oul
non

oul
non

oul
non
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G3. Quels sont lesrésultats attendus au niveau des attitudes ?

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - L’implication dans la tache ?

2 - Laprised’initiative?

7z

3- Letravail d’ equipe ?

5- Lacapacité aexpliciter ses stratégies ?

6 - Lacapacité aformuler ses difficultés ?

7 - L’ aptitude & présenter oralement une
production?

8 - Lamaitrise del’impulsivité?

] T — | | R
oui
non

] — | | | | £
oul
non

] — | |\
oui
non
oul
non

] T — | | K]
oul
non
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H - Equilibrer les situations pédagogiques
Votre intention:

- Dé€inir le mode de travail, des stratégies - en individuel, en binbme, en

groupe — en fonction de votre intention pédagogique

- Diverdfier les situations et contenus des étapes du scénario pédagogique

H.1. Définir le mode detravail

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses

1 -. L’usage des TIC vous améne-t-il aprivilégier
un mode de travail ? individuel
en binbme
en groupe
non

2 - Le mode de travail dominant est-il lié au niveau

d’ exigence de I’ objectif vise ? oul
non
autre
3 - Alternez-vous les modes de travail au cours [ — | K
d’une méme séance ? oui
non
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H2. Diversifier lessituations

L esquestions a se poser : Les modalités de réponses

1 - Au cours d une seéance de formation aquel
moment recourez-vous aux TIC ? introduction
milieu
fin
variable

2 - L’usage des TIC fait-il systématiquement
suite aune intervention magistrale en groupe ? oul
non

3 - L’ usage des TIC correspond-il leplussouvent MR AN Y
pour les apprenants aune activitéde: acquisitions de savoirs
révision
production
recherche d’ information
sensibilisation

4 - Les apprenants travaillent-ils tous au méme
moment sur ordinateur ?

5 - Les activités pédagogiques sont-elles les ]
mémes pour tous ? oul
non
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| - Assurer plusieursroles

Votre intention :

anticiper les différents réles que vous devrez jouer pour une intégration réussie

desTIC :

- Assurer unr6éle de manager qui va consister ala mise en place d’ une

organisation rigoureuse et ala communication de reperes,

- Assurer un réle de facilitateur dans laréalisation des activités,

- Assurer un role d’ évaluateur

I.1. Assurer un role de manager

L es questions a se poser :

L es modalités de r éponses

1 - L’aménagement de |la salle est-il adapté
ala situation que vous proposez ?

2 - Les autres conditions matérielles sont-elles
réunies pour engager le travail ?

3 - Le scénario préparé prévoit-il une phase
derestitution en grand groupe ?

4 - L’ apprenant adhére-t-il al’ activité proposée ?

5 - L’activité s appuie-t-elle sur ses connaissances
antérieures ?

6 - L’ apprenant dispose-t-il des ressources
appropriées al’ atteinte de cet objectif ?

I~
oul

non

=
i
|
|
=

oul
non

@

oul
non

!

non

non

T — || | £

oui
non
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1.2. Assurer un role defacilitateur dansla réalisation des activités

L es questions a se poser :

Les modalités de réponses

1 - Vous-étes vous assuré que I’ objectif
formulé a &é compris ?

2 - Avez-vous donné suffisamment de repéres
al’ apprenant pour gu’il sache ce que vous
attendez de lui ?

3 - Les différentes étapes de I’ activité sont-elles
annoncees ?

4 - Incitez-vous |’ apprenant a verbaliser
la stratégie qu'il va adopter ?

5 - L’aider-vous a sélectionner I'information utile ?,

6 - Etes-vous suffisamment disponible pour
intervenir en cas de difficulté?

7 - Incitez-vous le stagiaire avous solliciter ?

oul
non

oui

non

oui
non
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I.3. Assurer un réle d’évaluateur (évaluation continue)

L esquestions a se poser : Lesmodalités de réponses

1 - Evaluez-vous régulierement les capacités
acquises ?

2 - Les stagiaires sont-ils associés acette
évaluation?

3 - Lesrésultats sont-ils conformes aux résultats
attendus ?

4 - L’ évaluation révelent-elle I’ acquisition de

capacités non visées ? —oul
non
5 - Réajustez-vous les objectifs en fonction de Y
I écart entre les résultats obtenus et oui
les résultats attendus ? non
6 - Vérifiez-vous que les TIC utilisées sont \/
adaptées ? oui
non

7 - Vous étes-vous dotés de moyens permettant
d attribuer aux TIC tout ou partie
des progressions ?

8 - Les difficultés sont-elles identifiées ?
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J - Prévoir desmodalités et des outilsde suivi

J.1. modalités et outilsde suivi adestination du stagiaire

L esquestions a se poser : Les modalités de réponses
1 - Une auto-évaluation est-elle effectuée \/
alafin de chaque séance ? oui
non
2 - Qur quoi porte I’ auto-évaluation? (1 JUNN ¥
les contenus
I”’ensemble des

3 - Fait-elle I’ objet d’ une discussion avec :

4 - Le stagiaire est-il incité aconserver
des traces de cette auto-éval uation ?

5 - Quels outils sont mis asa disposition
pour s auto-évaluer ?

6 - Une place est-€lle réservée al’ appréciation par
le stagiaire des moyens utilisés lui permettant
de développer son esprit critique ?

capacités travaillées

T — | | K

le formateur
le groupe

[ — | | ]}
oui
non

| ] — | | K]

fiche d’ auto-évaluation
carnet de bord
portfolio
électronique
autre
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J.2. Modalités et outils de suivi a destination du formateur

L esquestions a se poser : Les modalités de réponses

1 - Des modalités de suivi sont-elles établies ? wﬂ

non

2 - L’ outil de suivi mis en place concerne-t-il : s——"| || | 2

le groupe
chaque apprenant

3 - L’ auto-évaluation effectuée par le stagiaire
est-elle systématiquement verifiée ?

4 - Lasuitedu parcours est-elles négociée
avec le stagiaire ?

5 - Effectuez-vous un suivi des risques A
au niveau des TIC utilisées ? oui
non
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3 - Rechercher et sélectionner |I'information

K - Trouver I'information
L - Vérifier lafiabilité des ressources en ligne
M - Exploiter les ressources informationnelles

N - Expertiser les ressources pédagogiques multimédias

7
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K —Trouver |I'information

K1 —Rechercher desdocuments

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - Quelle est la nature des ressources
recherchées?

2 - Quel est le type de ressource ?

3 - Avant de vous lancer dans une recherche en
ligne, avez-vous veérifié que I'information
N’ est pas rapidement accessible par des
moyens plus traditionnels ?

4 - Avez-vous délimité votre sujet (limites
géographique, chronologique...) ?

5 - Si vous disposez de peu d'information,
avez-vous commencé par une recherche
thématique ?

6 - Avez-vous fait ensuite appel ades
méta-moteurs ?

7 - Avez-vous identifié les moteurs de recherche
les plus adaptés avotre sujet ?

8 - Une interrogation par mots-clés et opérateurs
booléens vous a-t-elle permis d’ affiner
votre recherche ?

9 - Avez-vous congtruit, comme vous le faites
avec des apprenants, un réseau sémantique
autour du “concept-noyau” que vous avez
défini pour sélectionner des mots clés
plus pertinents ?

— |4

Informationnelle
Pédagogique
Bureautique
Culturelle

Autre

Exerciseur
Didacticiel
Simulateur
Sites

|

oul
non

oul
non

|

oui
non

@

non

non

|

non

non
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K2 — Construire un réseau d’ échanges coopér atifs

L es questions a se poser : Lesmodalités de réponses
1 - Exploitez-vous toutes |es ressources de A/
votre réseau professionnel ? oui
non
2 - A partir de vos recherches, avez-vous pense v
acontacter des organismes et des personnes oul
qui partagent les mémes centres d'intérét non
que vous ?

3 - Avez voustrouvé - apartir des archives ou
par un autre moyen — un forum qui vous
convient ?

4 - Etes-vous inscrit ades listes de diffusion ? v
oui
non
5 - Pensez-vous afaire part de vos découvertes v
et analyses de ressources ? oui
non

LienavecK.1.1. et K.1.2.
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L - vérifier lafiabilité desressourcesen ligne

Votre intention : évaluer la pertinence de I’information avant de I’ utiliser

L .1. Quelle est la validité de I’infor mation trouvée ?

Lesquestions a se poser :

1 - Qui est I’auteur de la ressource ?

2 - L’ auteur cite-t-il ses sources?

3- A que public s adresse I'information ?

4 - Les informations données sont-elles signal ées
dans d’ autres sites ou publications ?
(croisement de I’ information)

5 - L’information que vous recherchez
nécessite-t-elle une actualisation réguliére ?

6 - Ladate de la derniére mise ajour
est-elle récente ?

7 - Lesliens fonctionnent-ils toujours ?

8 - Avez-vous la possibilité de contacter I’ auteur
pour des renseignements complémentaires ?

organisme reconnu
expert du domaine
particulier

—
||
P
I
||
—

oul
non

L — | || K]
professionnel
particulier

oul
non

| — | | K2
oul
non

T — | | K
oui
non
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M — Exploiter lesressources (informationnelles) en ligne

Votre intention :

- exploiter les potentialités des ressources (informationnelles) en ligne

- examiner les limites

- analyser en quoi elles peuvent contribuer alever les obstacles culturels
(A.3.7)

M.1. - Exploiter les potentialités

L esquestions a se poser : L esmodalités de réponses
1 - Les ressources informationnelles vont-elles L
vous permettre de travailler sur I’ actualité ? oui
non
2 - Vont-élles vous fournir des documents — | || | N
authentiques ? oui
non
3 - Sont-€lles destinées atravailler sur les L — | | | £
différentes formes d’ écrits? oul
non
4 - Vont-elles enrichir les connaissances des | — | | | 52
apprenants sur un theme déjaabordé ? S oul ]
non
5 - Représentent-elles une amorce ala réalisation I Y
d un projet : individuel
collectif
6 - Vont-elles étre exploitées dans I objectif de
développer I’ esprit critique des apprenants ? oui
non
7 - Vous permettent-elles, par des supports o | || K4
diversifiés, de développer la compétence oul

achoisir chez les apprenants ? non
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M.2. - Examiner leslimites

L es questions a se poser : Les modalités de réponses
1 - Avez-vous vérifié que le niveau de A
vocabulaire est accessible avotre public ? oui
non
2 - Si vous prévoyez une consultation des sites, v
avez-vous “balis€’ la navigation pour éviter oui
al’ apprenant de s'y perdre ? non

3 - Avez-vous envisage d'initier les stagiaires a
la logique hypertextuelle ?

4 - Allez-vous les inciter aadopter une
méthodologie de travail (prise de notes,
repéeres...) ?

5 - Vous étes-vous assure que les données étaient A
actualisees ? oui

6 - Les ressources pourront-elles facilement étre
réinvesties dans d’ autres activités et
capitalisées par le groupe ou |’ apprenant ?
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N - Expertiser lesressources pédagogiques multimédias

Votre intention:

- Lire les ressources de fagon critique en vue d’ un usage adapté avotre public,

- Repérer leur degré d’interactivité

- Examiner les apports de la multicandité

- Analyser les conditions d’ utilisation
LienK.1.2.

N.1. lire lesressour ces pédagogiques

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - Quels sont les objectifsannoncés ?

2 - Comment se présentent les activités
proposees :

3 - Laressource seréfére-t-elle aun courant ou
aune méthode pédagogique qui nécessite
votre adhésion ?

4 - Adhérez-vous aces référents théoriques ?

5 - Laprogression proposée est-elle linéaire ?

6 - Laressource conserve-t-éle latrace du
parcours effectué par I’ apprenant ?

7 - Letraitement des réponses facilite-t-il
lacompréhension des erreurs ?

8 - L’outil est-il ouvert ?

| — | | |§]
acquisition de savair(s)
remédiation cognitive
gestion de projet

autre

] [ — | | | ]
taches isolées

Situations de
communication

oul
non
1 — | | |
oui
non

oul
non
| [ — | || K2
oul
non




291

N2 - repérer leur degré d’interactivité

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités de r éponses

1 - Qud est le mode d'interaction permis
par le degré d'interactivité ?

2 - L’interactivité permet-elle des réponses
différenciées ?

3 - Permet-€elle al’ apprenant de faire des choix ?

4 - L’ outil est-il paramétrable en fonction
du profil de I’ apprenant ?

5- L’apprenant a-t-il la possibilité de faire
desretoursen arriere ?

6 - L’architecture est-dlle:

7 - Leparcoursdans la ressource est-il impose ?

8 - Laqualité du feed-back congtitue-t-elle
une aide al’ apprentissage ?

] — | | §

réactive
proactive
relationnel

| \,L@M M

oul
non

| — | | B
oui

non

arborescente
en hyperlien

| —| | | |
oul

non

| — | || £
oul

non
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N.3. Examiner les apports de la multicanalité

1 - Quelle est lafonction de I'image ?

2 - Comment est positionnée I'image

par rapport au texte ?

3 - Le son double-t-il le texte pour faciliter
sa compréhension?

4 - Le son est-il imposé al’ apprenant ?

5 - Lerapport qu’ entretiennent |’ image,
le texte et |e son augmente-t-il
I"interactivité de I’ outil ?

— ki

illustration -

renforcement

information

lien informatique

= T v
n doublon

en complémentarité

oui
non

|

@

oul
non

| — k4
oui
non

N.4. Analyser les conditions d’ utilisation de I’ outil

1 - L’usage de I’ outil nécessite-t-il certaines
compétences préalables ou pré-requis
dordre:

2 - Letemps d' utilisation est-il imposé ?

3 - L’ outil est-il approprié aun mode de
travail :

4 - Nécessite-t-il un temps d appropriation ?

5 - Permet-il une interaction avec une ou
plusieurs personnes en mode :

Lien avec C.2.

11 v|
cognitif

métacognitif

technique

savoirs formels

— | £

particulier
individuel
en binbme
en groupe
non

asynchrone
non
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4 - Concevoir des scénarios pédagogiques

O — Planifier une séguence pédagogique

P - Choisir les ressources adaptées

Q - Décrire I’ activité prévue

R — Programmer une autre activité
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4. Concevoir des scénarios

O — Planifier une séquence

Votre intention:

- Définir les abjectifs

- Définir les modalités de |a situation proposée

0.1- Définition des objectifs

L es questions a se poser :

L es modalités de réponses

1 - Quel et le niveau d exigence
del’ objectif visé ?

2 - Avez-vous défini quels seront les savoirs
de base travaillés ?

3 - Avez-vous délimité les contenus ?

4 - Vos objectifs sont-ils pertinents au regard
devotreréférentiel ?

5 - Qud type de raisonnement va étre favorisé ?

6 - Desobjectifsliésal’intégration des TIC
sont-ils fixés ?

T — || | £
repérage

malitrise

transfert

expression
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0. 2 D€finir lesmodalités (lien H.1., N.4.)

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1 - L’ apprenant va-t-il travailler en interaction
un ou plusieurs de ses pairs ?

2 - Avez-vous défini |a durée des différentes
étapes de I’ activité?

3 - Qud vaétre lefil directeur du scénario ?

4 - Avez-vous défini des critéres d’ évaluation
del’activité ?

5- Letemps de restitution destiné a
I’ objectivation est-il prévu:

6 - Prévoyez-vous des taches variées
dans cette activité ?

non

oul
non

J,J,,J,J v
| — | || K]

| — | | K

un théme

une activité
un événement
un projet
autre

en face aface
en groupe
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P - Choisir des TIC adaptées aux objectifs pédagogiques

Votre intention :

- séectionner les ressources appropriées aux objectifs (lien M et N)

- Pourquoi et aguel moment vont étre utilisées les TIC ?

P.2. Pourquoi et aquel moment vont éreutiliseeslesTIC ?

L es questions a se poser : Lesmodalités de réponses
1- Les TIC vont-elles étre utilisées comme \/
“amorce” ou déclencheur d’ activité? oui
non
2 - Leur usage est-il lié aune activité de | [ — | | £
communication inter personnelle ? oui
non
3 - Est-il lié ala collecte d’ information ? T T~
oul
non
4 - Sert-il un projet s'inscrivant dans "I v!
I” apprenti ssage coopératif ? oul
non
5 - L’ apprenant aura-t-il le choix d’ utiliser [ — | | 52
d’ autres supports ? ) oul N
non

6 - L’ apprenant pourra-t-il décider de recourir aux MR RN Y
TIC au moment qu'il juge le plusopportun ? oui
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Q - Décrirel’activité prévue

Votre intention ;

- Décrire le déroulement del’ activité
- ldentifier les activités mentalestravaillées

Q.1. Décrirele déroulement del’activité

1 - Apres|’annonce de I’ intention pédagogique,
comment va démarrer la sequence ?

2 - En quoi va consister I’ activité ?

3 - Face aquelle situation va se trouver
I" apprenant ?

4 - Précisez quelle va étre votre activité en
fonction de votre role principal de:

5 - Que vont apporter lesTIC ?

6 - Qud type de raisonnement |’ activité
vafavoriser?

7 - Lestaches aréaliser s enchainent-elles
suffisamment pour donner du sens al’ activité ?

|1 — K]
cours magistral
débat
mise en activité
autre

| — | &
collecte d' information
exercices formels
résolution de pb
réalisation d’un projet

) — | R4
réception de notion
exercisation
situation-probléme
production

[T — | K

manager
facilitateur
évauateur

| — | |
informations
réponses
Situation
outil
fonctionnalités

1 — | R

déductif
inductif

oul
non




298

Q.2. Identifier les activités mentales sollicitées

L es taches réalisées améenent-elles I’ apprenant a :

1 - percevoir, repérer, memoriser ?

2 - ordonner, classer, comparer ?

3 - discriminer, reconnaitre, combiner ?

4 - anticiper, prendre en compte le contexte

delasituation ?

5 - formuler des hypotheses ?

6 - faire desinférences ?

7 - contrOler le sens global de latéache ?

8- A quel niveau commence-t-il arencontrer
des difficultés ? (noter le n° de la question)

oul
non

oui
non
T — | | |
oui
non

oul
non

oul
non

oui

non

| [ — K

oul
non

] — | | | 52

Réponse : n° question 1 a7
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R - Programmer une autre activité

Votre intention:

- enchainer de facon cohérente |les séquences pédagogiques en exploitant le

travail fourni et les connai ssances acquises,
- réguster |’ activité selon les résultats de |’ évaluation

R1- enchainer de fagon cohérente les séquences pédagogiques

Lesquestions a se poser : L esmodalités de r éponses
1 - Laséguence qui va s enchainer représente v
-elle une suite de la précédente ? oul
non
2 - Envisagez-vous une activité similaire pour v
transférer les acquis ? oul
non

3 - Le niveau de complexité des taches aréaliser

sera-t-il supérieur dans la prochaine ségquence ? oui
non
4 - Pensez-vous, dans la sequence précédente, \4
avoir fait appel au plus haut niveau de oui
“|"appareil apenser” (zone proximale de non

développement) ?
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R2 - réajuster I'activité selon lesrésultats de I’ évaluation

1 - L’ activité proposée a-t-elle fait appel ades
stratégies d’ apprentissage variées ? oul
non

2 - Pensez-vous que cette activité ait pris du sensiiiiiieT il v/

pour |’ apprenant ? oul
non
3 - Pensez-vous qu’ elle ait correspondu ason T TN v
style d’ apprentissage ? oui
non

4 - A-t-elle favorisé I’ apprentissage de
I”autonomie ?

5 - A-t-elle permislarestauration du sentiment BT "THEN v/
de compétence ? oui
non

6 - A-t-elle été une source de motivation ?

7 - Lors de larestitution en fin de séquence,
le stagiaire a-t-il manifesté le souhait de
poursuivre ce type d activité?

8 - L’ éventuel réajustement de I’ activité est-il
négocié avec le stagiaire ?

U] T T — | ] |
UU

non
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5- Animer des séquences pédagogiques

S — Accompagner et réguler
T - Identifier les compétences mises en cavre
U —recusillir le point de vue des stagiaires

V - Observer les stagiaires en situation
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S — Accompagner et réguler

Votre intention ;

- assurer un accompagnement adapté au public et ala situation

-  Reéguler I'action

S.1. Assurer un accompagnement

L es questions a se poser :

Les modalités de r éponses

1 - Lesobjectifs, le plan de la séance,
|es résultats attendus sont-ils annoncés ?

2 - Prenez-vous un temps pour vous assurer
gu’ils ont été compris ?

3 - Amenez-vous les stagiaires a exprimer leur
point de vue sur I'intérét porté al’ activité
proposée ?

4 - Le scénario prévu est-il suffisasmment souple

pour étre adapté aux demandes des stagiaires ?

5 - Au cours de |’ activité, favorisez-vous
I’entraide entre pairs ?

6 - Les stagiaires ont-ils des taches différenciées ?

7 - Vous assurez-vous qu'ils ne se limitent pas
toujours alaréalisation d une méme tache ?

8. Intervenez-vous aleur demande uniquement ?

9 - Enfonction de la restitution en groupe,
destinée aobjectiver le travail effectué,
prévoyez-vous de réajuster Si nécessaire
votre scénario ala séance suivante ? O/N/ ?

] — | | R

oul
non

| — | |
i
non

non

ou
oui
oui
oul
ou

non

||| [m—

| Ki

I v

il v

NN v

non

| M

| N v
Sl v

oul
non

[
non

| — | |

oui
non

Jll
I
I
]

oul
non
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S.2. Réguler
L esquestions a se poser : Lesmodalités de réponses
1 - L’ organisation nécessaire al’ intégration des L/
TIC (gestion du matériel, partage des oui
ressources) vous amene-t-elle a rappeler non
desregles ?
2 - L’ activité est-elle suffisamment guidée pour v
éviter la démotivation? oui

3 - Etes vous en mesure de proposer un autre
mode d’ intervention aux stagiaires qui en
auraient besoin ?

4 - Lacohérence du groupe est-elle maintenue ?

5. L’ entraide entre pairs est-€elle recherchée ?




304

T - compétences misesen cavre

Lien B2. G.2.
Votre intention ;

- identifier les compétences et attitudes dével oppées (G2, G3)

- auregard des activités mentales sollicitées (Q2.)

U —recueillir le point de vue des stagiaires

- Surl'usage des TIC en formation

- Sur les apports des TIC au plan personnel et professionnel

U.1 Sur I"'usage des TIC en formation

L es questions a se poser : Les modalités de réponses

1 - Le stagiaire est-il réguliérement amené a

exprimer son point de vue sur les moyens oui
utilisés ?
2 - L’incitez-vous & exprimer son opinion sur [ — | | | §]
I’ accompagnement ? oui
non

3 - L’amener vous afaire une analyse critique | — | | | R

de lasituation? oui
non
4 - Le questionnez-vous sur | aide que lui i i v
apportent I'image et le son ? oul
non
5 - S'exprime-t-il sur la lecture qu'il fait ] — | K]
del’image ? oul
non
6 - Percoit-il le son comme une aide L T — D
ala compréhension ? oui
non




305

U2. Sur les apports du mode de formation au plan personnel et professionnel

L esquestions a se poser : Les modalités de réponses

1- L’ apprenant s est-il approprié I’action ?

2 - Les contraintes liées au mode de formation A
I’ ameénent-elles aprendre conscience de sa oui
stratégie d' apprentissage ? non
3 - Pense-t-il avoir acquis une méthodologie A\
detravail ? oui
non

4 - L’usage des TIC a-t-il aidé I’ apprenant a
élaborer ou préciser un projet ?

5 - Pense-t-il pouvoir réinvestir les compétences
techniques acquises apreés la formation ?

6 - Laformation lui a-t-elle permis de dével opper Y
sa compétence acommuniquer ? oui
non
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V — Observer les stagiaires en situation

Votre intention :

- obtenir un éclairage sur les usages des TIC effectués par les stagiaires

- comparer les résultats de I’ observation avec le point de vue des stagiaires (U)
- repérer leurs difficultés

- obsearver lamodification d un des contextes de la communication ( A3)

V1 - un éclairage sur les usages des TIC effectués par les stagiaires

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses

1 - L’ apprenant fait-il preuve d’ impulsivité? | [ — | | ]}
oui
non
2 - Les consignes sont-elles comprises ? | [ m— | K]
oui
non
3 - Opére-t-il une planification des taches ] — | | | K]
aeffectuer ? oui
non
4 - Fait-il preuve de concentration ? 1 — | || K2
oul
non
5 - Prend-il des notes ? ] — | K]
oul
non
6 - Etablit-il un lien entre I’ activité et son projet ? wm
non
7 - L’ activité appelle-t-elle sacuriosité ? [ — | | | £
oui
non
8 - Développe-t-il une compétence aparler ] — | | | K
decequ'il fait ? oui
non
9 - L’ apprenant se désintéresse-t-il au contraire | — | | | K
de la situation proposée ? oul
non
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V2=U

V3 -repérer leursdifficultés rencontr ées,

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

Les difficultés sont-elles liées a:
1 - I’architecture du support

(lecture non linéaire, etc.) ?

2 - ala lecture de I’ écran (compréhension des
icones, disposition spatiale) ?

3 - au vocabulaire utilisé dans le systéme de
représentation informatique (ascenseur,
fenétre, portail...) ?

4 - ala surinformation (surcharge cognitive) ?

5 - ala multicanalité?

6 - ala gestion du temps ?

7 - aux contenus ?

8 - au mode de formation ?

L — | | | K

oul
non

oul
non

] — | | | §2
OU

non

ouli
non

| P — | || K2
oul
non

oul
non
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6 —Evaluer

W- Déterminer la valeur gjoutée des TIC

X— Evaluer les effets déclencheurs

Y — Evaluer les parcours

Z — Evaluer I’ action
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W — Evaluer lavaleur gjoutée des TIC

Les critéres apartir desquels la valeur gjoutée des TIC peut étre évaluée en termes
de processus et non de produit — il nous semble en effet impossible de déterminer
gue seules les TIC produisent tel ou tel résultat - sont les suivants :

la pertinence ou utilité de recourir aux TIC dans ce contexte,

la cohérence avec les finalités et composantes du dispositif
I efficacité des TIC au regard des objectifs

I” efficience ou rapport entre I’ efficacité pédagogique et les colts

Selon vos priorités, ces criteres seront compl étés ou remplacés par
“le point de vue des stagiaires’ ou opinion (U)
“les effets déclencheurs’ (X)
Les questions qui suivent sont développeées atitre indicatif et ne reflétent en aucun

cas une méthodologie d’ évaluation.

W1 - Lecriterede pertinence

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses
1 - Ce mode de formation convient-il | — | A
au public accueilli ? oui
non
2 - Si I’apprenant ne posséde pas les pré-requis || — || K]
définis, un usage progressif des TIC est-il oui
envisageable pour lestravailler ? non
3 - L'usage des TIC est-il particulierement adapté v
aun niveau d exigence d’ objectif ? maitrise
transfert
expression
4 - Qutre leur fonction attractive, les TIC utilisées I@I‘E
sont-elles pertinentes sur le plan des
apprentissages ? non
5 - Sont-elles pertinentes au regard [ — )
delafinalité d’insertion ? oui
non
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W2 —Lecritérede cohérence

Les TIC utilisées sont-elles cohérentes avec :

1 - leprincipe d’ individualisation et

de préparation al’ auto-formation ?

2 - lesobjectifs généraux de laformation ?

3 - lescontenus de la formation?

4 - |es autres activités de formation?

5- Leprincipe dindividualisation et
de préparation al’ auto-formation ?

| ) —l| | | | R
oul
non

en partie

] — | | K
oul

non
en partie

|| ] T — ]
oui
non

en partie

1 — | | | K]

oul
non

en partie

] — | | K]
oul

non

en partie

W3 —-Lecritéered’ efficacité

1 - L’usage des TIC at-il facilité I’ apprentissagel

des savoirs de base ?

2 - A-t-il contribué al’individualisation
delaformation?

3 - A-t-il permisde développer I’ autonomie
des stagiaires ?

4 - A-t-il favorise!’expression orale et écrite?

5- A-t-il permis la restauration du sentiment
de compétence ?

| D —
oui

non

| — || |5
oui
non

[ | m— R
oui
non

| — ] | | |5

oul
non

] T — | | K]
oui

non
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W .. Lecritéred’ efficience

Lesquestions a se poser :

Lesmodalités deréponses

1- Lerecoursau TIC est-il indispensable ala
réalisation de I’ action ?

2 - Auriez-vous pu atteindre tout ou partie des
objectifs pédagogiques avec d’ autres moyens ?

3 - Auriez-vous pu atteindre tout ou partie des
objectifs pédagogiques amoindre colt ?

4 - Auriez-vous eu la possibilité de réaliser
le méme type de scénarios avec des
ressources plus traditionnelles ?

5 - Avez-vous identifié ce que vous pouvez faire
uniquement avec les TIC et par aucun
autre moyen ?

T — | | K7
oui
non

L — | | | K]
oul
non

T — | | K7
oul
non

L D — | R
oui
non

] — | | | K]
oui
non
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X — Evaluer les effets déclencheurs

Nous nommons effets déclencheurs les résultats positifs qui n’étaient pas attendus

en début de formation. Les données permettant d’identifier ces effets seront

recueillies par entretien, questionnaire, et/ou par observation. Ils pourront relever :
- de la motivation de |’ apprenant

- du domaine psychomoteur

X1 - Lamotivation de |’ apprenant

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses
1 - L’usage des TIC a-t-il développé le golt A\
d’ apprendre ? oul
non
2 - L’ apprenant envisage-t-il de s engager [ — | | K
dans une autre formation ? oul
non
3- A-t-il songé & réinvestir ses connaissances || J— A
dans un domaine professionnel ? oui
non

4 - L’usage des TIC I’ at-il aidé aretrouver

un sentiment de compétence ? | oui
non
5 - Est-il force de proposition ? v
oui

non
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X2 - Ledomaine psychomoteur

L es questions a se poser : Lesmodalités de réponses

1 - L’ apprenant a-t-il acquis des compétences
de repérage dans |’ espace avec |’ utilisation oui
del’ ordinateur ? non

2 - L'utilisation de la souris a-t-elle favorisé
lalatérisation ?

3 - L’ apprenant manifeste-t-il une compétence
inattendue dans la navigation hypertextuelle?

4 - V ous étes-vous assuré gue ces compétences v
sont transférables ? oul
non
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Y - Evaluer les parcours

Vous voulez évaluer e parcours en fonction de :
- leur programmation (Y 1=E2),
- desréaultats attendus (Y2 = G)

- desobjectifs opérationnalisés d’insertion (cf.pp221-223)

Y3 : Evaluer le parcoursen fonction des objectifs opérationnels d’insertion

7z

L esquestions a se poser : Lesmodalités de réponses

1 - L’ apprenant at-il développé " v!

une compétence a se situer ? oul
non
2 - Le mode de formation a-t-il contribué | — | | | 5
adévelopper I’ employabilité? ] oul N
non
3 - L’ apprenant a-t-il apprisagérer saformation e IR Y
de fagon autonome ? oui
non
4 - A-t-il amélioré sa communication ? v
oui
non
5- A-t-il utilise et compris la fonction des médias ?[lllFT " TN v
] oul -
non
6 - L’action lui a-t-€lle permis d’ affirmer | D — | | £7
son opinion ? ] oul ]
non
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Z — Evaluer I’ action

Votre intention :

- évaluer I’ action guantitativement (Z.1)

- évauer |’ action qualitativement (Z.2)

- enconsidérant lavaeur goutée des TIC (W)

- évaluer une partie de I’ action en choisissant une entrée parmi les sept

contextes de la communication (A.3)

Z.1. Evaluer |’ action quantitativement

L es questions a se poser :

L es modalités de réponses

Quél s critéres avez-vous retenu ?

1 - letaux de présence (assiduité) :

2 - lenombre d’ heures de formation
faisant appel aux TIC ?

3 - letemps passé par apprenant
dans ce mode de formation?

4 - Letype de ressources utilisées ?

oui
non
5 - Le nombre de contacts extérieurs [ | — | ]
(par visioconférence, courrier éectronique, ...) 3 oui

| J— | ]
oui
non

L D — | R
oui
non

1T — | | ]
oul
non

] — | | | K]

non
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Z.2. Evaluer |’ action qualitativement

Lesquestions a se poser : Lesmodalités deréponses

1 - Ledispositif est-il adapté au public illettré ?

2 - Nécessite-t-il des pré-requis
que vous N’ aviez pas prévu ?

3- LesTIC ont-dles contribué aatteindre
les objectifs de la formation ?

4 - Les situations pédagogiques étaient-elles
nouvelles dans votre organisme ? M
oui
non

5 - Lesrésultats du suivi continu vous
permettent-ils de constater un impact
croissant des TIC sur |’ apprentissage? \ 4
oui
non
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Conclusion

Nous avons postulé que les TIC contribuaient al’ acquisition des savoirs de base
et gueles avaient, au regard des enjeux analyses, toute leur place dans la

formation des publics de bas niveau.

L’ absence de cadre théorique opérant qui retarde actuellement le développement
des usages nous a conduit aune analyse des référents théoriques existants. Notre
démarche de veille stratégique nous a amené aretenir les apports de la théorie des
processus de communication et de la pédagogie de la médiation pour la
conception d’'un systéme d’aide ala conduite d actions. Ces apports théoriques
nous ont permis dans un premier temps de construire une grille de questionnement
des pratiques intégrant les TIC.

Nous avons ensuite identifié sur quels courants pédagogiques et modes
d’interaction les ressources existantes reposaient. Nous avons montré que
certaines ressources et dispositifs faisant appel aux derniéres technologies
S appuyaient sur des modeles pédagogiques anciens. Les réseaux tels qu’ Internet
peuvent ainsi étre supports d exercices pédagogiques traditionnels proches de
I’enseignement programmé. Nous pensons de ce fait avoir souligné que les

ressources les plus récentes n’ entrainaient pas toujours des pratiques innovantes.

Une analyse des usages en formation présentielle a confirmé la variété limitée des
situations d apprentissage dans les centres de formation, montré les potentialités
inexploitées des applications pédagogiques d’ Internet.

L’ analyse de ces usages réels et potentiels nous a permis de construire un modéle
cohérent et innovant reliant degré d'interactivité, modes d'interaction, niveaux
d objectifs et stratégies d’ apprentissage.

S les ressources informationnelles en ligne enrichissent les activités
pédagogiques, elles nécessitent cependant le développement d’une compétence a
la maitrise de I’information. Nous avons par ailleurs souligné qu’ elles tendent a
rapprocher la formation présentielle de la formation a distance, par le caractére

distant de la communication établie.
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Nous avons vu que les TICE existantes servent prioritairement la relation
d’ enseignement et trés peu la relation d apprentissage. Peu de ressources
pédagogiques s inscrivent dans le courant de I’ éducabilité cognitive et portent sur
la construction des savairs.

Les possibilités d échanges et de partage de I'information offertes par le degré
d’interactivité de plus en plus élevé des TIC - visioconférence, les fonctionnalités
dInternet, ... - diversifient en revanche les modalités de la relation pédagogique
formateur-formé. Elle seule peut permettre al’ apprenant de construire les savoirs,

de concilier enseignement et apprentissage.

La formation adistance en détention confirme |’ apport des TIC dans les relations
didactique et pédagogique. La relation d apprentissage reste par contre
insuffisamment renseignée du point de vue du transfert des compétences acqui ses.
Cette étude de cas est également riche d’ enseignement sur les représentations des
formateurs a propos du niveau de connaissances des stagiaires et de I’ origine de
leurs difficultés. Celles-ci témoignent de I'ambivalence de la notion de bas
niveaux ; les stagiaires feraient partie de cette “catégorie’ de publics pour certains
et pas pour d’ autres.

L’implication du stagiaire dans son parcours par la valorisation de la pratique, la
maitrise rapide du matériel et de I’outil ont contribué ala production d'“ effets
déclencheurs ” tels que le souhait de poursuivre une formation professionnelle

continue.

La pertinence des TIC en formation de base a été démontrée tout au long de notre
recherche. Bien que leur valeur gjoutée dans les apprentissages de base ne puisse
se mesurer en termes de résultats, mais en termes de processus, €lle dépasse
I’ entrainement par répétition, déjafort apprécié en formation des publics de bas
niveaux.

La possibilité de travailler sur des situations réelles et variées de communication
donnent du sens ala formation. Ce point d'ancrage dans la réalité des adultes en
formation est un puissant déclencheur de motivation, relayé par la forte adhésion
des adultes atravailler sur ordinateur, référence culturelle et outil valorisant par

excellence.
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L’ usage des outils de communication et le face aface pédagogique adistance ont
servi dans F.A.1.LR.E. I’ objectif visé de socialisation.
L’organisation pédagogique du dispositif a incontestablement incité les

apprenants ase structurer et adévelopper des compétences métacognitives.

La nécessité d'un accompagnement soutenu demeure néanmoins la condition
premiere d’ une intégration réussie des TIC en formation.

Considérer que I'intégration des TIC contribue a la formation des personnes
signifie pour nous les incorporer al’ensemble des savoirs de base, et non pas
introduire un savoir “technologique’ supplémentaire. C'est donc envisager les
TIC dans leur globdité, les positionner comme un lien entre ces différents savoirs
et interroger leur rapport.

La notion de lien renvoie dans la pratique ala nature transversale des TIC, dont
les caractéristiques — interactivité, multicanalité, mode navigationnel — sollicitent
des compétences multiples et appellent aun décloisonnement des domaines de la
communication et de I’ organisation logico-mathématique : activités et mode de
raisonnement associatif, construction de nouveaux reperes spatio-temporels —
géographiques et dans la page écran - lecture dinformations non linéaires,
communication synchrone ou asynchrone en apprentissage autonome, capacités a
dire, écouter, lire et écrire.

L’intégration des TIC en formation se reporte aux supports, a la démarche
pédagogique, mais aussi ala dimension psychologique permettant aux publics
illettrés d’ appréhender la réalité. Nous avons précisé que |'apprentissage était un
processus de transformation des représentations. L’ analyse des usages a montré
gue méme les ressources les plus performantes et les plus ouvertes témoignent de
la difficulté atenir compte des représentations mentales des apprenants et des
différentes stratégies d'apprentissage. Elles peuvent soutenir la médiation
humaine, mais en aucun cas la remplacer.

L’ apprenant a besoin d’un contexte, d'un médiateur, de supports pour modifier

ses représentations et son cadre de référence.



320

Avec les TIC, le systéme de représentation de la réalité proposé a |’ apprenant
n'est plus uniguement celui du formateur, mais d'un groupe socia dont le
stagiaire fait partie, et qui peut justement lui permettre de renforcer son sentiment
d’ appartenance et contribuer ason insertion.

Considérant les TIC comme un moyen au service de |’ apprentissage, la démarche
de questionnement proposée dans notre systéme d’'information stratégique pour
les formations de base (SISFOBASE) s appuie sur les principes de la pédagogie

de la médiation.

D’inspiration constructiviste, elle aide le formateur a décider des conditions et
contextes d'utilisation des TIC en formation, des modaités de suivi et
d’ évaluation et arégjuster son intervention. La conception des situations propices
a |’apprentissage, la relation entre les activités pédagogiques et les capacités
transversales travaillées sont recherchées.

Ce systeme réunit la nature des données a collecter pour une intégration réussie
des TIC en formation, prévoit leur traitement informatique.

L’ étape suivante consisterait a réaliser ce systéme, a l’expérimenter aupres de

formateurs et al’ enrichir.

Notre recherche ouvre de nouvelles perspectives dans les champs de la
remédiation cognitive et de la médiation adistance.

Il nous semble que des équipes pluridisciplinaires pourraient apporter un éclairage
sur les processus d appropriation et de construction des savoirs adistance chez les
adultes illettrés avec ces nouveaux moyens de communication.

Parallelement des recherches actions permettant aux formateurs d’améliorer leurs
pratiques de formation, et d “apprendre a apprendre” avec les TIC s avereraient
nécessaires.

Nous n'avons pas andysé dans le déal les usages des TIC dans les
apprentissages coopératifs, encore peu développés dans les pratiques. Ce type

d’ usage représente |e deuxiéme axe d’'investigation qui pourrait étre exploré.

Notre éude nous incite enfin, dans le cadre de notre mission régionae

d’ animation de réseau, a renforcer les échanges entre les différents pdles de
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compétences territoriaux S'intéressant aux technologies de I'information et de la
communication.

Nous avons des actions en cours sur ce théme avec les organismes de formation
de la région et I’ Observatoire des ressources multimédias pour |’éducation, des
projets avec I'lUFM. Les laboratoires de recherche universitaires sont identifiés. I

reste aprésent apoursuivre le travail engagé.
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SITES INTERNET PEDAGOGIQUES

I - Apports méthodologiques

* URL : ccwf.cc.utexas.edu/~jbharris/Virtual-Architecture
Une des premiéres classifications des applications pédagogiques d’Internet. Les
Modeles d’activités pédagogiques sont classés par catégories.

* URL : cyberscol.qc.ca/Scenarios/Guide/
Guide pour la création de scénarios pédagogiques.

* URL : Pages.infinit.net/formanet/canevas5.html

Canevas d’aide a la conception de scénarios pédagogiques en référence a la
taxonomie de Bloom (site de I'Université de Montréal)

Le canevas concerne ici une formation a la maitrise de I’information

* URL : station05.qc.ca/csrs/BouScol/propositions/modele. html
Bouscol : la proposition d’activité pédagogique : le modéle.

= URL : Vitrine.ntic.org/vitrine/veille/Textes/

- Classification des applications pédagogiques d’internet adaptée aux programmes
scolaires

La vitrine APO est un centre ressources composé de structures francophones,

- Guide de rédaction et de présentation d’un scénario pédagogique d’une activité
d’apprentissage.

IT - Exemples de scénarios

« URL : cyberscol.qc.ca

Scénario sur le théme de la ferme. Les objectifs pédagogiques sont définis dans
chaque discipline : sciences naturelles, sciences humaines, arts plastiques, frangais
(lecture,écriture, oral)

* URL : grics.qc.ca/bips/vimont/histoires. htm
Scénario d’apprentissage coopératifs de francais : Histoires en pieces détachées

III - Outils pédagogiques et exercices

*  URL : www acelf .ca/bap/index.html
banque d'activités pédagogiques

= URL : users.skynet.be.providence/vocabulaire
Exercices permettant I’apprentissage du vocabulaire

* URL : www.imaginet fi/momes/education/ecriture/ecriturer2 html
Ecriture de textes courts

* URL : pages.infinit.net/jaser2/
Exercices de frangais
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Action F.A.LR.E. - UFCM
Questionnaire / Entretien stagiaire

1 - Repeéres dans I'histoire et dans la situation de la personne
(Profil du stagiaire : age, niveau, positionnement : renseignements UFCM) :

L.1. Participez vous ou avez-vous déji participé A d'autres actions de formation en Maison
d'Arrét avant FAIRE :

[ Centre scolaire

] AFPA

[ Autres (préciser)
J Aucune

1.2. Exercez-vous une activité professionnelle 2 la Maison d'Arrét ? O/N

- Si oui, laquelle ?

- Sinon, est-ce qu'il n'y a pas des postes de travail qui pourraient vous permettre de pratiquer
ce que vous apprenez en formation (magasinage, gestion etc...) ?

1.3. Exerciez-vous une activité professionnelle avant d'étre incarcéré ? O/N
Si oui, aviez-vous été formé A cette profession ? (commentaires sur le parcours de formation)
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2 - Place de F.A.LR.E. dans la situation et le projet professionnel du stagiaire
2.1. Comment avez-vous été informé de l'existence de cette action ?

[ Clip vidéo

[ Personnel de la Maison d'Arrét

O Formateur référent

O Réunion d'information

[ Autres détenus déja dans le dispositif de formation

2.2, Dans quel but avez-vous décidé de suivre cette formation ?
Commentaires : o

2.3. Etes-vous :

O En début
[0 En milieu
O En fin de formation

2.4. Quels modules suivez-vous ?

[ Accueil
(] Bureautique
[ Correspondance
(0 Magasinage
O Préparation 2 la gestion
[J Ré-écriture
OTRE
-0 VSDC
O Vente

2.5 Le choix de ces modules correspond-il & des domaines que vous connaissiez auparavant ?
Commentaires :

2.6. Cette formation vous permet-elle de réfléchir 4 un projet professionnel ? O/N
Commentaires :

2.7. Que signifie pour vous "Action de Préparation A la Sortie" ?
Commentaires :




3 -Positionnement, mode de travail, suivi, évaluation

3.1. Avez-vous participé a 'élaboration de votre plan de formation et & la définition des
objectifs de formation, en collaboration avec le formateur référent ? O/N

3.2. Les activités proposées correspondent-elles a ces objectifs de départ et au contrat que vous
avez passé 7 Vous conviennent-elles (personnalisation, diversification ?) O/N

3.3.Pouvez-vous décrire comment se déroule une séquence de formation ? Quelles sont vos
habitudes de travail ?

3.4.La réalisation des legons nécessite-t-elle un effort de raisonnement ? Quels sont les
modules qui vous font le plus réfléchir ?

3.5. Quelle(s) qualités exige la résolution de ces exercices ?

3.6. D'une séquence a l'autre, vous souvenez-vous de la fagon dont vous avez procédé pour
résoudre un probléme similaire ?

O Non, seul le résultat compte

0 Oui, mais ¢a ne vous aide pas dans limmédiat

O Oui, vous utilisez cette stratégie

3.7. La durée d'une séquence (1h30) vous parait-elle généralement :

[ trop longue

[ suffisante

[ trop courte

3.8. Faites-vous attention a ce font les stagiaires qui sont a vos cdtés durant la formation ? O/N

3.9. Est-ce que leur présence vous aide ? O/N Vous géne O/N ?

3.10. L'auto-évaluation est pratiquée dans cette formation. Sur quel(s) critére(s) vous basez-
vous pour considérer un module ou une legon acquise ?
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4 - Médiation
4.1. Discutez-vous réguliérement de votre situation avec le formateur-référent ? O/N

4.2.Sur le plan humain quels sont selon vous les avantages et les inconvénients d'une
formation a distance ?
Commentaires :

4.3. Faites vous souvent appel au technicien pour :

O Des problémes d'environnement informatique
[ L'explicitation des consignes de travail
0 Lui montrer ce que vous faites et avoir un avis extérieur

4.4. Avez-vous déja pris la parole en visio-conférence de votre propre initiative ? O/N
Si oui, était-ce difficile ? Pourquoi ?

4.5. Le fait de pouvoir visualiser le formateur avec lequel vous étes en communication vous
aide-t-il ? O/N
Commentaires :

4.6. Quand vous avez appelez le formateur, est-ce le plus souvent :

U Par convention, pour dire bonjour

O Pour qu'il reformule 1'énoncé du probléme a résoudre

O Parce que vous voulez lui poser une question sur un point précis de la lecon
O Pour qu'il apprécie le travail effectué

4.7. Est-ce qu'il y a un ou des formateurs que vous appelez plus souvent que d'autres ? O/N
Si oui, pourquoi (lien avec le domaine d'intervention, la personnalité du formateur, ...) ?
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5 - Usage et fonction des différents médias
S.1. Avant le début de la formation aviez-vous déja des connaissances en informatique ? O/N

5.2. Les trois heures de familarisation au systéme Formadis vous ont-elles parues suffisantes ?

ON

5.3. Quel est l'intérét d'apprendre avec l'informatique et les nouvelles technologies de
communication 7 (commentaires)

S.4. Lorsque vous commencez une séquence :

O Vous lisez tout ce qui figure a I'écran

[J Vous vous fiez aux reperes visuels tels que les icdnes et autres symboles dont vous
connaissez l'emplacement

[J Vous cliquez sur "Aide" afin d'obtenir une explication orale de la consigne

5.5. Que représentent pour vous les images utilisées dans les lecons ?

O Elles vous aident & comprendre la lecon

O Elles vous aident 4 vous souvenir de la legon d'une séquence i l'autre
O Elles vous sont inutiles

[ Autre (préciser)

5.6. Prenez-vous des notes lors des séquences de formation ? O/N

5.7. Retravaillez-vous certains sujets qui vous intéressent sur des supports papiers ou autres,
qui sont & votre disposition dans la salle ? O/N
Si oui, lesquels ?



6 - Appréciation de la formation, réponses aux attentes des stagiaires

6.1. Qu'attendiez-vous de cette formation ? Est-ce qu'elle répond a vos attentes ?

6.2 Qu'est-ce qui vous plait le plus dans cette formation ? (numérotez par ordre croissant les
différentes réponses)

[ L'utilisation des nouvelles technologies de communication

[ L'absence de formateur dans la salle

[ L'aspect ludique de l'informatique

[ Le choix de votre programme de formation

[J La possibilité de pouvoir avancer comme vous le souhaitez sans tenir compte de ce que font
les autres ?

O Le lien entre les contenus de formation et la vie professionnelle

O Autres (préciser)

6.3. Qu'est-ce qui vous géne ou vous a géné & un moment donné :

O] L'utilisation des outils de communication et du matériel informatique

[J La communication  distance avec un formateur que vous ne connaissez pas physiquement
[ La compréhension des consignes

O Le travail individuel sur des contenus sans rapport avec ceux du voisin

[0 L'impossibilité de travailler en dehors des plages horaires qui vous sont réservées

O Autres (préciser)

6.4. Pensez-vous progresser ? O/N

Si oui, sur quel(s) plan(s) ? (comportement, savoirs, savoir-faire)
Si non, pourquoi ?

Commentaires :

6.5. Pensez-vous que vous auriez pu faire les mémes progrés dans une formation plus
classique? O/N
Pourquoi ?

6.6. Cette formation vous donne-t-elle l'occasion de vous trouver compétent dans des
situations que vous ne Croyiez pas pouvoir maitriser?

O parfois
O rarement
(3 jamais
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6.7. Quelle(s) modification(s) souhaiteriez-vous apporter au dispositif si on vous demandait de
participer a cette amélioration ?

6.8. Si vous aviez la possibilité de continuer cette formation, le feriez-vous :
- En cas de transfert O/N
- Hors détention O/N
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ACTION FA.LR.E. / ENTRE FLNS FORMA TEURS

S

F-PFROFIL DU FORMATEUR VU FONCTTION PANS FoA LR
t.1. Sur quel domaine intervenez-vous dans Paction F A TR F

i.!. Intervenez-vous depuis le démarrage de I’action ? O/N
St non, depuis quand ?

1.3. A quelles autres actions de formation participez-vous au sein
de PUFCM 7 Auprés de quels publics ?

i, 4. Est-ce votre premiére participation a une formation a distance ?

1.5. Avez-vous bénéficié d’une formation de formateurs :

1.5.a. sur Formadis ? O/N

1.5.b. de fagon plus générale sur les Nouvelles Technologies de
Formation et la F.A.D. 7 O/N

Si oui, quand (avant le démarrage ou apres) ?

Avec qui (formation interne & 'UFCM et/ou externe) ?

£.0. Quel est, selon vous, I'intérét de ce type de formation :

1.6.a. Pour vous en tant que formateur ?

1.6. b. Pour I’équipe pédagogique ?

1.6.c. pour les stagiaires ?

ORENATIVES U DEPVIAROUE DEPORM VTR

1.1. Quel projet global de formation nécessite 1’usage de ce dispositif ?
Quel niveau d’adhésion est requis ?

2.1 Par rapport a une formation en présentiel, quelles sont les
compétences exigées des formateurs dans une F.A.D. ?

2.3. Vous appuyez-vous sur des références explicites concernant la
F.AD.?0/N
St oui, lesquelles ?

.4 Les théories sous-jacentes a ce dispositif de F.A.D. sont-elles
compatibles avec votre conception de la pédagogie ? O/N
Commentaires :

2.5 Ces théories sont-elles adaptables & vos contenus de formation ?
Commentaires :

2.6. Comment envisagez-vous le transfert des acquisitions par les supports
et contenus proposés ? Commentaires :
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FEREferentiels
i.t. Avez-vous congu un référentiel concernant votre domaine d’intervention,
ou vous basez-vous sur un (des) référentiel(s) existants ?

i eegtion de legans
i.2. Le temps de préparation réservé a la création pédagogique vous parait-il
suftisant ? O/N. Commentaires

> % L’intentionnalité générale et les objectifs d’acquisition sont-ils annoncés a
chaque stagiaire en début de legon ? O/N
Commentaires :

¢ 1. Dans la phase de conception, mettez-vous "accent :
O sur ’acquisition de mécanismes

O le développement de raisonnement

Commentaires :

¢~ Vous choisissez d’utiliser des textes, graphismes et sons

O en fonction de la constitution de sens qu’ils peuvent permettre au stagiaire
O pour varier la présentation, sans intention pédagogique précise
Commentaires :

+.6. La progression des apprentissages envisagée est-elle de type linéaire,
thématique, modulaire ? O/N
Commentaires :

7. Prévoyez-vous un temps moyen de réalisation des legons par le stagiaire
(durée moyenne d’un module) ? Commentaires :

5.8. Concevez-vous vos legons en tenant compte des modalités d’évaluation
prévues (auto-évaluation et vérification des acquis) ? O/N
Commentaires :

»

+.49. Discutez-vous avec les autres formateurs de vos productions respectives ?
St oui, vous arrive-t-il de moditier la présentation ou le contenu d’un de vos
produits a la suite de remarques faites par vos collégues ?

Commentaires :

PUOUilisation d autres ressources existantes

3.10. Mettez-vous a disposition des stagiaires un manuel ou d’autres supports
commercialisés en lien avec votre domaine d’intervention ? Si oui, ces autres
méthodes sont-elles compatibles avec votre démarche, les supports que vous créez
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4.1, Comment s’effectue la médiation a distance ?

¢ 1. Le dispositif de formation, tel qu’il est congu, soutient-il le
formateur dans sa médiation ?

t.3. Quel usage faites-vous de la visio-conférence ?

(3 C’est le stagiaire qui vous sollicite

(J vous provoquez I’échange

Commentaires (est-ce que ce sont toujours les mémes qui appellent ?
A quel sujet ? A quel moment le formateur prend-il la main ?) :

4.4, Avez-vous déja rencontré physiquement les stagiaires ? O/N
4.6.a. Si oui, cela vous a -til aidé dans la relation pédagogique ? O/N
4.6.b. Si non, en ressentez-vous le besoin ? O/N

Commentaires :

£.5, Estimez-vous que les détenus participant a I’action F.A.1.R E. sont
des stagiaires de bas niveau ? O/N
Commentaires :

i.6+. Pensez-vous que cette formation nécessite des pré-requis ? O/N
St oui, lesquels et pour quelle(s) raison(s) ?

+.7. Quelles sont les principales difticultés que vous avez pu observer
chez les stagiaires ?

1.8, Avez-vous constaté un progrés chez les stagiaires, en terme de
comportement, savoirs, savoir-faire ?
Commentaires :

1

+.9. Sur quels critéres vous basez-vous pour considérer une legon ou
un module acquis ?

4.1, Cette validation fait-elle I’objet d’un échange avec le formateur
référent et le stagiaire concerné ?

4
A}

i

AVHEON
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i. Avez-vous pu repérer des styles d’apprentissage chez les
stagiaires (auditifs, visuels) ? O/N
Si oui, exploitez-vous les médias de fagon a répondre au diftérents
styles d’apprentissage dans vos production d’outils ?

=.7. Une F.A.D. est-elle selon vous plus appropriée a certains contenus
ou disciplines que d’autres, ou bien indépendante des contenus a
transmettre (idem niveau du public) ? '

5. L’action F.A.[.LR.E. favorise-t-elle surtout (plusieurs réponses possibles) :
la découverte,l'exploration de données,
la structuration des connaissances,
la transmission de contenus
la socialisation

aaaa.-

=t Avez-vous des difficultés a utiliser toutes le possibilités du multimédia
lors des préparations ?

Non

Oui, par habitude vous avez tendance a n’utiliser que du texte,

Oui, vous utilisez plus facilement le graphisme que le son

Autres (préciser)

aaaq

-5 L’usage de divers médias et de la visio-conférence est pour vous
(numéroter les réponses par ordre d’importance) :

une possibilité de faire accéder les plus défavorisés au savoir

le moyen de pratiquer une pédagogie personnalisée

un moyen de motiver les stagiaires

une possibilité d’évoluer vous-méme

autres (préciser)

Qaaaa

SEFRECTY S BE DV Bl v B

t. L’action F.A 1 R.E. remplit-elle selon vous toutes les conditions
d’'une F.AD. ?
Commentaires :

+.2. Les roles de chacun des membres de I’équipe pédagogique sont-ils
clairement identifiés par tous (personnel UFCM/A.P. et stagiaires) ?
Commentaires :

.5 Votre rdle dans cette action correspond-il & ce que vous attendiez ou
imaginiez ?
Commentaires :




i+ ¢ Le déroulement de I'action vous semble-t-il cohérent par rapport
aux objectifs annoncés, au public visé, aux modalités de fonctionnement ?

Commentaires :

% L’action étant expérimentale, quelles améliorations souhaiteriez-vous
proposer ?
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