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La dynamique des interactions au coeur d’un dispositif de formation
a distance, vu comme un systéeéme complexe de communication,

focus sur les représentations et les communications des acteurs

Résumé

Cette theése se propose de montrer comment les interactions vont influer sur le
systeme complexe de communication d’une formation a distance, et en dévoiler
les limites. L’objectif général est de montrer que, dans ce systéme, il est possible
d’expliquer I'abandon par les pertes de prises qui se dessinent dans la dyna-
mique entre les représentations et les communications des acteurs, et que cer-
taines limites du systéme favorisent ces pertes de prise. La finalité de cette these
est de cerner ces limites pour définir une catégorie d’abandon communication-
nel. Cette recherche qualitative s’appuie sur la théorie de la communication
pragmatique de Palo Alto, pour analyser les interactions entre les acteurs, et sur
la théorie des représentations sociales, pour traduire en images I’évolution des
représentations sur une année. Le concept de « prise » relie la situation commu-
nicationnelle a I'abandon. Il permet de confronter les reperes communs aux ac-
teurs et leurs perceptions personnelles des situations vécues, pour rendre
compte de leur moyen d’agir et de s’engager.

Mots-Clés : communication, représentation, prise, abandon, formation a distance, sys-

téme complexe, interaction.

Core interaction dynamics in a distance learning organisation considered as

a complex communication system, focusing on actors’ representations and

communication

Abstract

The purpose of this thesis is to show how interactions can influence a complex
system of distance training communication, and reveal its limits. The main aim is
to show that dropping out can be explained by loss of grips from the representa-
tions and communication dynamics of involved actors, and how some limits of the
system favor this loss of grips. The end purpose of this thesis is to number these
limits by defining a category of communicational drop out. This qualitative re-
search is based on the Palo Alto theory of pragmatic communication, to analyze
interactions between actors, as well as the theory of social representations by
translating the evolution of representations into images, over one year. The con-
cept of “grip” creates a link between communicational events and dropping out.
It confronts actors’ shared landmarks with their personal perception of lived
events, which in turn, accounts for their level of commitment and action.

Key words: Communication — representation — grip — drop out — distance learning — com-

plex systems — interaction.
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Prealable

Le sujet de ma thése est « L’analyse des interdépendances et des évolutions
des représentations et des communications des acteurs d’un dispositif de com-
munication a distance. ». Cette thése est inscrite en Sciences de I'Information
et de la Communication (SIC) au sein du laboratoire LSIS (Laboratoire des
Sciences de I'Information et des Systemes), de I’'Université Paul Cézanne — Aix-
Marseille II1.

Mon parcours professionnel ne me destinait apparemment pas a faire
une thése dans ce champ. Mais a y regarder de plus pres, mon intérét pour la
communication peut se lire en filigrane dans la plupart de mes activités.

Mes premieres expériences professionnelles restent dans I’éducation,
tant au Cameroun, qu’en France. Aprés 12 ans d’expérience de terrain, j’ai vou-
lu asseoir mes compétences. J'ai soutenu, en 1993, un DUFA (Dipldme Universi-
taire de Formation d’Adultes — BAC+41), en formation continue, a I’Université
Jules Verne d’Amiens. Mon sujet de mémoire portait sur les livres pour la jeu-
nesse traitant des tabous appréhendés comme objets de médiation, dans les
interactions entre parents et enfants, quand la parole directe est difficile. Cette
approche se situait déja dans une perspective SIC, que j’ai voulu prolonger par
un DESS d’Edition, obtenu en 1995, a I’'Université Paris XIII - Villetaneuse.

En 1998, je suis devenue coordinatrice pédagogique d’un Master de
Rédaction Technique a distance, le DICITz, a I"Université de Technologie de
Compiegne. C'est a cette époque que j’ai commencé a prendre la mesure de
I’'abandon en formation a distance, abandon assez important pour étre le
théme d’ouvrages, de colloques, de rapports?'.

La plupart des échecs des dispositifs techniques d’enseignement a dis-
tance venaient-ils du fait que la dimension interpersonnelle est trop complexe
pour entrer dans des modeles alors que les dimensions technique et séman-
tique le peuvent ? Les autres outils de communication, utilisés également dans
les entreprises pour tenter de créer une dynamique de travail collaboratif,

Le niveau et le contenu du DUFA ont changé depuis.
2
Dipldme en Ingénierie de Communication Technologique et Industrielle

3
Pour exemple, les rapports sur I'abandon et la persévérance a 'université de Sauvé et Viau (2002,
2003).
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étaient-ils autant en échec ? Je recherchais alors les origines de I'abandon au-
tant dans l'outil lui-méme que dans la dimension communicationnelle. S’il est
vrai que l'outil transforme les interactions, les actions et les représentations
des acteurs qui utilisent, il n’en est pas moins vrai qu’une partie des acteurs
(les concepteurs) sont happés par I'objet technique pur qu’ils doivent conce-
voir ou ajuster. A trop s’attarder sur la nouveauté de I'outil et de sa concep-
tion, sur les documents pédagogiques, sur les choix de méthode et de média,
n’a-t-on pas négligé une part du sens que les étres humains découvrent dans
les situations d’interaction et mettent dans leur communication ? Petit a petit,
mes interrogations portaient davantage sur le contexte de la communication.

En 2004, j’ai suivi, a I'Université de Technologie de Compiegne, le DEA -
Sciences de I’'Homme et Technologie de la Cognition et de la Coopération. Mon
mémoire portait sur les problémes qui favorisent I’'abandon des étudiants, dans
la formation a distance. Certains probléemes apparaissaient directement liés aux
modes de communication des acteurs dans ce contexte. La lecture des ou-
vrages de Boure (2002), Olivesi (2006), Bougnoux (2001), Mattelart (2004)
Watzlawick (1988, 1972), Breton & Proulx (2002), Winkin (1981), Mucchielli
(2004A, 2004B, 2006) m’a convaincue de la nécessité de prolonger ce DEA, par
une thése en Sciences de I'Information et de la Communication ; mais, absor-
bée par mes activités professionnelles, je n’en ai pas trouvé le temps.

C’est en arrivant a Marseille, en 2007, que j’ai rencontré, M. Agostinelli
et son équipe de recherche au sein du LSIS. L'un des axes de I’équipe concerne
I’Enseignement a distance : « Comment concevoir ou améliorer un environne-
ment (au niveau informatique mais aussi organisationnel et communicationnel)
qui favorise le passage d'informations a la connaissance ? ». Cet axe a forcé-
ment retenu toute mon attention. En effet, I’amélioration d’un environnement
est un but que partagent tous les utilisateurs des plateformes de formation a
distance. Cette rencontre m’a donc permis de reconstruire I'envie de faire une
thése en Sciences de I'Information et de la Communication sur une idée parta-
gée de la communication, vécue comme une construction contextualisée du
sens, par des acteurs agissants.

Cette expérience humaine de recherche et d’écriture s’est imbriquée
dans mon planning entre mon travail d’enseignante, dans le public, et, ma nou-
velle activité de consultante salariée, dans le privé. Mais cette expérience fut
passionnante. Elle m’a permis de comprendre que la recherche, qui est arrivée
progressivement dans ma vie, devient un pan essentiel de mes activités.
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La formation a distance est un sujet porteur : des colloques, des sites web, des
revues professionnelles y puisent leurs thémes. Les pouvoirs publics et le Con-
seil de I'Europe financent des expérimentations en espérant y trouver une solu-
tion pour la formation des adultes. En France, les centres de formation et les
universités s’engagent dans cette voie réservée au départ au CNED.

Mais, alors que cette vision de la formation semble destinée a un avenir
radieux, et que de nombreux sites en vantent les qualités, nous sommes inter-
rogée4, depuis quelques années, par les taux d’abandon recensés en formation
a distance. Pour exemples, Jézégou (1998) considérait qu’ils pouvaient at-
teindre entre 40 a 60 % des inscrits au Canada, et Gauthier en 2002, sur le site
de Thot’, penchait pour un chiffre entre 70 a 90 %, tous publics, niveaux et
formations confondus. Ce constat a déclenché notre questionnement, en effet,
I’'abandon d’un étudiant peut étre vu comme un échec de la part de tous les
participants : I'institution, les enseignants, les tuteurs, le concepteur de la pla-
teforme, I'accompagnateur, et méme les pairs .. et non pas uniquement
comme celui de I"’étudiant. Notre objectif personnel, trés pragmatique a cette
époque, était de faire baisser, un tant soit peu, ce taux d’abandon en formation
a distance. Objectif qui peut paraitre ambitieux, mais qui a nourri notre désir
de comprendre le processus qui améne a I'abandon (ou au décrochage comme
le traduisent souvent nos collegues canadiens), ce qui a été le point de départ
de notre thése en Sciences de I'Information et de la Communication.

Pour appréhender le contexte de la formation a distance, nous avons
d’abord retenu des publications qui décrivaient I'histoire de la formation a dis-
tance et s’interrogeaient sur sa définition, comme celles de Glikman (2002b),
de Jézégou (1998), du collectif de Chasseneuil (2001), puis des ouvrages pré-
sentant les médiatisations pédagogiques par I’outil de Bruillard (1997), de Per-
riault (1996). Nous nous sommes ensuite tournée vers les articles concernant
I’'accompagnement et la médiation a distance (Glikman, 2002a, Blandin, 2002,
Linard, 2000, 2002, 2003, Peraya, 1998, 2000) parce qu’ils concernaient, non
pas la partie pédagogique ou technique du dispositif de formation a distance,
mais sa partie communicationnelle.

Puis, pour débuter cette these, il a été nécessaire de comprendre le
probléme du décrochage, a la lumiere de ce qui a déja été fait. Notre travail
s’est ainsi porté sur les définitions de I’abandon (Grayson, 2003, DeRemer,

Cette these est écrite au pluriel de modestie (ou de majesté), le « nous » renvoie a une seule personne
au féminin singulier pour I'accord des participes passés.

5
Thot cursus, le monde de la formation a distance. http://www.cursus.edu.
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2002, King, 2005) et sur les différentes théories que les chercheurs ont déve-
loppé pour I’étudier (Tinto, 1992, Sauvé & Viau, 2003, Kember, 1990, 2005) afin
de trouver celles qui intégraient la communication comme variable. Cela nous a
permis de réduire notre sujet en fonction de notre objectif, de notre probléma-
tique Sciences de I'Information et de la Communication, et de notre terrain.
Nous avons pu, par exemple, restreindre notre définition de I'abandon a un
comportement ayant un point de départ et un point final déterminés par la
participation a la communication sur la plateforme.

Nous avons ensuite examiné les cing théories sur I'abandon (Tinto,
1992) dans la méme optique : trouver, dans ces théories, des facteurs qui per-
mettent de focaliser notre recherche sur le champ de la communication et qui
induisent un potentiel d’actions sur le dispositif de formation a distance.

Nous nous sommes écartée des théories psychosociologiques et éco-
nomiques parce que leurs facteurs ne permettaient pas de faire levier sur le
dispositif. En effet, méme si nous pouvons déterminer les profils psycho-
sociaux des apprenants a I’entrée de la formation (age, sexe, classe sociale, sta-
tut marital ...), et les lier a la potentialité du décrochage, nous ne pouvons pas
agir directement sur ces facteurs qui sont indépendants du dispositif mis en
place. Cependant, nous restons consciente de l'influence que des facteurs so-
ciaux tels que la culture, le niveau économique ou I’dge des acteurs peuvent
avoir sur les abandons. D’ailleurs, les notions issues des champs de la sociolo-
gie ou de la psychosociologie seront largement présentes dans cette these
(normes, représentations...). Mais nous les identifierons a chaque fois, et nous
les définirons par rapport a notre objectif : nous consacrer a la recherche de ce
qui, dans la communication elle-méme, joue un réle prépondérant.

Nous nous sommes attachée ensuite a explorer un modeéle spécifique a
la formation a distance, proposé par Kember, en 1990, et révisé en 1999. Kem-
ber y présente, certes, des facteurs liés aux caractéristiques de I’étudiant, mais
surtout ceux qui sont directement liés au processus communicationnel : les
sentiments d’affiliation et d’intégration a l'institution. Kember explique que
c’est au cours des échanges, entre les étudiants et I'institution, que ces senti-
ments vont se forger et/ou se fragiliser. Les communications ont donc, dans
cette théorie, un réle fondamental pour construire le sentiment qui permettra
de conforter un certain mode de comportement actif ou non dans la formation.
Les communications seraient donc des éléments essentiels dans |I"observation
du processus d’abandon. Sauvé et Viau (2003) complétent le modéle de Kem-
ber en mettant en exergue I'adéquation nécessaire entre les représentations
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des étudiants et leur expérience d’enseignement a distance pour renforcer la
persévérance. Ces facteurs nous semblent indispensables a la compréhension
du processus d’abandon si nous affirmons le lien fort entre les communications
et les représentations, comme nous allons I’édifier au cours de cette these.

En effet, en nous appuyant sur Moscovici (1998)6, nous considérons
que les représentations sont a la base de toutes les communications et de tous
les comportements des étres humains. Il sera donc important d’étudier, en plus
des communications, les représentations des étudiants et des enseignants de la
formation a distance. Nous pensons pouvoir montrer qu’elles évoluent toutes
deux (communication et représentation), prises dans un processus qui
s’accomplit dans les situations ou les étudiants perdent prise dans le dispositif
de formation a distance ; ils doivent modifier leurs comportements et/ou leurs
représentations pour continuer, ou alors abandonner. Celui qui abandonne
perd pied, perd prise, c’est une hypothese que le langage véhicule et qui rap-
pelle la nécessité d’étre engagé activement dans le monde pour pouvoir y sur-
vivre.

Cette prise, utilisée dans le langage commun, est aussi un concept étu-
dié par Bessy et Chateauraynaud (1995). Pour ces auteurs, la prise peut nous
aider, en tant qu’étre humain pensant et ressentant, a comprendre le proces-
sus qui nous maintient engagé, qui nous permet de nous diriger, de nous ac-
crocher et de faire nos choix en situation. Ce concept7 relie le monde des re-
peéres communs (ceux du groupe, de la culture..) dont font partie les
représentations, au monde des plis du corps, personnels a chaque étre humain
(les sensations, les ressentis) quand les acteurs sont en situation. Pour Bessy et
Chateauraynaud, la prise réalisée reste transparente pour les étres humains qui
vivent les situations sans se poser de question. Mais dés qu’un probléme surgit,
la prise est interrogée, et quand la prise ne tient plus, d’autres prises doivent
étre construites, sinon c’est la perte de prise. Nous voulons monter que dans le
dispositif de formation a distance, les changements de prise permettent
d’expliquer la dynamique qui existe entre les représentations et les communi-
cations par les ajustements nécessaires pour retrouver prise sur la situation,
ajustements qui passent par une évolution des représentations, ou par celle
des comportements communicationnels. La prise permettrait alors de montrer
comment I"'abandon peut se mettre en place au cours de ce processus de trans-

« ...tout ce qu'on trouve de concret dans une société, ce qui est inscrit dans une culture, dans une
communication sociale, reléve de la représentation. » (Moscovici, 1998)

7
Nous expliciterons la prise n partie 3 de cette thése et plus brievement dans la présentation des con-
cepts utilisés plus en avant dans I'introduction
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formation entre les représentations et les communications. L’étude des théo-
ries de I'abandon et des modeéles associés nous aura donc, au final, permis de
préciser notre sujet et d’en spécifier la filiation communicationnelle.

Pour observer ce processus de transformation, nous nous proposons
d’avoir recours a une vision systémique pour deux raisons. Parce que celle-ci
permet une observation des relations entre les composants d’un systéme sans
avoir a les analyser séparément, et, parce que dans la théorie de la communi-
cation qui nous sert de base, la théorie de Palo Alto, les interactions sont aussi
étudiées au sein de systémes d’interactions.

Dans ce processus, nous devrons aussi prendre en compte une particu-
larité de la formation a distance, celle de la communication a distance par le
biais d’'une plateforme. Cet objet technique, qui entre dans le cadre des
échanges, est a la fois un acteur, non humain, et un élément du contexte de la
situation de communication. Son utilisation transforme le contexte de commu-
nication (Rabardel, 1995), mais quel est I'apport communicationnel de cet ob-
jet qui dynamise la réactivité technique ? Faerber (2001) considere qu’il devrait
au moins permettre de minimiser I’abandon d a l'isolement, surtout quand la
plateforme permet le travail de groupe. Pourtant il n’en est rien, le phénomeéne
d’abandon persiste. Au Canada, il est méme supérieur dans les formations TIC
gue dans les formations par correspondance (Chomienne, 2006).

Alors qu’en est-il vraiment de la dimension communicationnelle du sys-
teme de communication a distance ? C’est toute la finalité de cette these de la
cerner, afin de montrer qu’un abandon communicationnel existe, qui se met en
place dans les pertes de prise.

Notre objectif général sera donc de montrer que, dans le systeme de
communication a distance, nous pouvons expliquer I'abandon par les pertes de
prises qui se dessinent dans la dynamique entre les représentations et les
communications, et que certaines limites du systeme favorisent ces pertes de
prises.
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Cet objectif se décline en objectifs secondaires :

= Montrer la transformation des représentations et des communications
sur une année,

= Observer I'évolution du systeme complexe de communication dans le
méme temps,

=  Présenter les limites observées,
=  Mettre en lumiére I'importance des communications informelles,

= Peser la charge de I'écrit dans les échanges.

Notre problématique se concentrera alors sur la question : L’analyse de
la dynamique des représentations et des communications des acteurs, dans un
dispositif de formation a distance, vu comme un systéme complexe de commu-
nication, permet-elle d’en comprendre les limites communicationnelles ?

Nous entendons par dynamique a la fois la définition « trés mécaniste »
d’'un ensemble des forces, qui concourent a un processus et en accélere
I’évolution, puisque nous observerons un systéme ; mais nous contextualisons
cette définition dans la formation a distance, dont le systeme complexe de
communication integre I’humain. Ainsi notre définition se doit aussi d’adopter
un versant plus « sciences sociales », dans lequel les forces qui interviennent
seront, a la fois, les regles, les codes, les lois, et tout ce qui permet leur pro-
duction et leur mise en ceuvre dans le comportement, la communication et la
définition des relations humaines.

Cette recherche se limitera aux systémes porteurs d’un dessein profes-
sionnel ou éducationnel, au sein d’une organisation, ce qui inclut les sites de
travail collaboratif mais exclut les sites de rencontre ou les forums généraux de
discussion...

Nous nous focaliserons dans un premier temps sur la dynamique de
deux composants du systéme de communication : les représentations et les
communications.

Nous élargirons ensuite notre recherche a tous les composants et
toutes les relations du systéme qui peuvent favoriser les pertes de prise et ainsi
prendre la mesure de la dimension communicationnelle du systéme.

La résolution de notre problématique exige maintenant d’expliciter le
contexte conceptuel et théorique de notre recherche.

Pour définir la formation a distance, puis lui ajouter le substantif de
« dispositif », nous nous appuyons sur Glikman (2002a), Linard (1996), Charlier
et Peraya (2003). La formation a distance est un mode d’enseignement particu-
lier puisque les activités d’enseignement et d’acquisition de connaissances y
sont séparées dans le temps et dans I’espace. Elle utilise un objet technique qui
modifie plusieurs aspects habituels au mode d’enseignement en présentiel.
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L’ajustement pédagogique de I’enseignant a son public ne peut pas se faire si
on se contente des documents numériques pré-enregistrés. Les interactions
entre les acteurs, qui sont naturelles et réalisables sans outil ni décalage en
présentiel, vont alors se réaliser dans un contexte différent et avec une com-
munication différée. L'oralité va en partie disparaitre, au profit de I'"écrit, mé-
dia utilisé par I'objet technique. Cet objet technique modifie le comportement
des acteurs car il change les contextes d’interaction en introduisant une tech-
nigue nouvelle et un rapport différent au temps et a la distance. Les contextes,
les supports, les canaux, les objectifs vont changer et vont transformer les si-
tuations de communication.

La formation a distance peut étre considérée comme un dispositif (Jac-
quinot-Delaunay & Monnoyer, 1999) car elle répond a sa définition premieére,
stratégique, qui vise '« organisation de I'espace, d’un temps, des acteurs, et
des objets d’une situation en vue d’objectifs précis » (Linard, 1996). La finalité
de la formation a distance est I'enseignement qui sera réalisé en une année
scolaire, elle met en présence des acteurs humains et un objet technique qui
permet la communication entre ces acteurs, les lieux virtuels étant organisés et
souvent partagés (forums, salle de cours...), les lieux réels étant fantasmés
(chaque acteur imagine le lieu dans lequel I'autre travaille ; I’enseignant cor-
rige, I’étudiant rédige...).

Nous allons montrer que si nous prenons en compte le dispositif global
de formation a distance, il tire vers deux axes : le cadrage et la focalisation® sur
I'individu (Peeters & Charlier, 1999). En effet, I'institution donne des struc-
tures au dispositif, rationalise des moyens et fixe des normes, qui déterminent
a la fois le comportement et les conduites sociales, cognitives, communicatives
des acteurs. L’institutionnalisation va donc influencer les échanges pour les-
quels elle fixe un cadre (Boullier & Réné, 2000). Dans un méme temps, le dispo-
sitif est de plus en plus congu en s'appuyant sur les besoins individuels des ac-
teurs, et sur leur autonomie: il joue entre instrumentation efficace et
autonomie maximale (Peeters & Charlier, 1999). Cette autonomisation des ac-
teurs, que I'on pourrait penser naturelle et engendrée par le dispositif, est re-
mise en question car elle demande un apprentissage. Elle ne peut donc pas
étre posée comme acquise (Linard, 2000, 2003, Jézégou, 1998). Et cet appren-
tissage de I'autonomie, réalisé (ou non) au moment d’entrer en formation a
distance, va aussi influencer les échanges au travers de la plateforme.

Les auteurs utilisent I'expression « recentration sur l'individu » dans leur article .
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Si la formation a distance introduit des spécificités, le dispositif mis en
place pour effectuer cette formation lui donne aussi un éclairage propre. Cha-
cune de ses caractéristiques va changer le contexte de la formation a distance
et 'organisation des échanges. Nous devons donc prendre en compte la com-
plexité du terrain, de l'institution d’hébergement, de celle des étres humains et
des objets techniques qui font partie du dispositif sans perdre de vue notre ob-
jectif. Cet objectif est bien, dans le cadre du dispositif de formation a distance,
d’étudier la dynamique entre les représentations et les communications des ac-
teurs pour valider la dimension communicationnelle du dispositif.

Pour observer cette dynamique tout en gardant dans notre champ de
vision la complexité des forces en présence, les influences croisées de la cul-
ture, de l'institution, de I'objet technique et de I’écrit, sans oublier les compor-
tements imprévisibles des acteurs humains, nous avons choisi de nous appuyer
sur la théorie des systémes. Pourquoi recourir aux systemes ? Parce que
c’est « un objet particulierement utile et commode, non pas pour expliquer mais
pour représenter les objets que I’lhomme veut connaitre. » (Le Moigne, 2006,
p.78). Or nous avions besoin de passer par une modélisation concrete, sans
pour autant qu’elle copie la réalité mais pour qu’elle nous permette de nous la
représenter. Watzlawick (1972) et Bateson (1990), auteurs fondamentaux de
I’école de Palo Alto, considéraient qu’il était essentiel de regarder les commu-
nications dans le groupe, la famille, comme un systéme de relations. Le sys-
téme permet en effet de représenter le dispositif sans le découper, mais au
contraire en prenant en compte toutes les inter-relations entre ces compo-
sants. C'est donc a l'aide de cette grille de lecture conceptuelle que nous décri-
rons, puis observerons le dispositif dans le temps de I’'année scolaire. Car le
temps est un des éléments naturels du systéme, il est essentiel a I'observation
de son processus d’évolution (Le Moigne, 2006, Watzlawick & al., 1972).

Le systéme de communication en formation a distance est un systeme
ouvert, puisqu’il prend des informations dans son environnement (les direc-
tives du Ministére...) et qu’il en renvoie (les taux de réussite des étudiants...).
Mais ce systéme peut étre aussi qualifié de systéeme complexe ; il répond en ce-
la a certains des critéres définis par Simon (1990) : la cardinalité du systeme (le
nombre important de composants), la diversité de ses composants, le niveau
important d’interdépendances entre les composants, le comportement consi-
déré comme «indécidable» du systeme. Cette imprévisibilité est inscrite a la
fois dans la dimension affective des étres humains (Vautier, 1999), acteurs du
systeme, et dans les multiples interdépendances entre le systéeme et ses com-
posants (Thompson, 1967). Ces interdépendances nous permettront une ana-
lyse a un niveau élargi du systeme. Ce choix de considérer le dispositif de for-
mation a distance comme un systéme complexe devra étre validé.
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Nous le posons comme premiére hypothese :

Hypotheése 1 : /e dispositif de communication de formation a distance, que nous
avons choisi comme terrain, peut-étre observé et analysé comme un systeme
complexe.

La complexité du systeme nous engage a nous intéresser a ses interdé-
pendances pour explorer leur poids sur la dimension communicationnelle du
dispositif. Nous nous appuyons sur les normes favorisées par le contexte cultu-
rel du dispositif qui accueille des étudiants de multiples nationalités, mais aussi
sur le contexte relationnel entre les enseignants et les étudiants dans une uni-
versité. Nous nous appuyons ensuite sur les normes relationnelles et organisa-
tionnelles de l'institution. Ces interdépendances jouent a la fois sur les repré-
sentations qui nourrissent les comportements, et donc aussi sur les
communications et les relations entre les acteurs.

Cette hypothese, une fois validée, va nous permettre de reconstruire
notre terrain pour l'observer. Ses composants seront I'objet technique, les ac-
teurs, I'organisation/institution, la culture, I’écrit ; s’y inscriront toutes les rela-
tions dont les regles, les représentations, les communications et la prise. La
prise, pour nous, est un concept majeur qui sera explicité en partie 3 de cette
thése. Nous allons I'expliquer succinctement dans le paragraphe suivant (dans
lequel nous présenterons tous les concepts nécessaires a notre recherche) pour
montrer combien elle est utile a notre analyse.

Nous avons choisi comme définition de la communication, celle de la
communication pragmatique des chercheurs de Palo Alto. Pour ces auteurs, la
communication n’est pas uniquement verbale. Watzlawick explique (1972) que
« tout comportement est communication et inversement ». Nous sommes donc
devant une définition large de la communication, parce qu’elle prend en
compte le sens des mots mais aussi le contexte dans lequel ils sont prononcés
et les gestes qui les accompagnent. Ainsi, I'absence de communication, « ne
plus ou ne pas échanger de messages », est retenue dans cette définition
comme « communication » car I’absence ou l'interruption de messages est un
comportement ; comportement qui suivant le contexte de la situation prendra
un sens pour les acteurs. C’est pourquoi dans notre analyse, I'absence de
communication sera interrogée comme un comportement communiquant lais-
sant en creux des traces sur le dispositif, dont nous tenterons de comprendre
la signification.
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Cette signification sera a comprendre en termes de relations (Marc &
Picard, 2006). En effet pour les auteurs de Palo Alto, communiquer, c’est avant
tout étre relié, c’est interagir. L'influence réciproque qui s’établit est complexe,
il nous faudra analyser comment la ponctuation des communications® percue
par chacun des acteurs fait commencer l'interaction a tel ou tel échange.

La signification des échanges sera aussi soumise aux codes, aux normes
sociétales et culturelles. On sait que pour Hall (1971), les acteurs créent de
I'interaction mais que les regles et les codes de l'interaction existent déja, ils
sont pré-existants dans la culture de la société mais aussi dans les groupes qui
y vivent (Hall, 1971, 1984A, 1984B, Marc et Picard, 1989). Or dans le cadre de
la formation a distance, et plus particulierement dans notre terrain universi-
taire, les codes et les normes des échanges entre les étudiants et les ensei-
gnants, méme s’ils ne sont pas écrits sur le papier, sont déterminés par le lieu,
I’Université, et dans les statuts différents des enseignants et des étudiants. Par
exemple, ces codes de présentation, de communication, seront, par nature, dif-
férents dans les forums entre étudiants et dans les forums ouverts aux ensei-
gnants, comme dans les espaces pour rendre les devoirs.

Sur la plateforme, les communications peuvent prendre plusieurs
formes. Il existe des communications, qui sont préparées a I’avance pour tous
(les énoncés d’exercices), et des communications interpersonnelles, qui sont
adressées a une personne en particulier (les mails pédagogiques ritualisés).
Dans les communications interpersonnelles, il existe des formes qui appartien-
nent a I'espace des communications informelles, communications spontanées
et non cadrées, dont le sujet n’est pas obligatoirement I'activité ou la tache
(Duterme, 2002). Elles permettent de comprendre le contexte de la situation
de communication, de gérer les problémes humains et de renforcer les liens
sociaux (Allouche & Huault, 1998). Ce sont ces communications qui nous sem-
blent essentielles pour comprendre les processus qui se mettent en place. Ce
sont elles que nous allons essayer de repérer car elles sont riches en informa-
tions sur les relations entre les acteurs, méme si les autres communications
peuvent nous apporter des renseignements importants, comme nous le verrons
dans I’étude des matériaux.

Le contexte, concept majeur des principes de Palo Alto, éclaire aussi
notre analyse. Les contextes sont multiples et emboités : le lieu, le temps, les
normes et les codes pré-existants, le positionnement et les relations des ac-

9
Ponctuation au sens de Bateson que nous développerons dans la partie 2.
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teurs, leurs objectifs, vont modeler la situation particuliere dans laquelle la
communication va se jouer (Mucchielli, 2004b). Les lieux, le temps des
échanges mais aussi les enjeux des acteurs, leurs représentations vont facon-
ner les situations de communication et influencer in fine le processus général
de changement des communications et des représentations.

Nous nous appuyons sur Moscovici (1998) pour lier I’étude des com-
munications a celle des représentations : « ce qui est inscrit dans une culture,
dans une communication sociale, reléve de la représentation ». Le lien entre les
deux est donc capital, puisque ’homme communicant se sert des représenta-
tions pour construire son monde, pour le lire, pour lui donner du sens. Les re-
présentations permettent a la fois le rapport de I'lhomme au monde et de
I’homme aux autres. Jodelet (2002) définit les représentations comme des pro-
grammes de perception qui servent de guides de lecture et d’action, mais aussi
comme des systemes de signification qui permettent de décoder les événe-
ments et les relations sociales. Ces représentations ont une fonction symbo-
lique, et elles produisent des cadres qui servent a coder et a catégoriser
I"univers, donc a penser et a communiquer.

En formation a distance, les acteurs ont, avant méme de rentrer dans le
jeu de la communication, des représentations des autres acteurs, de
I'institution, de I'objet technique, du réle de chacun... ces représentations ont
été forgées au cours de leur éducation, de leurs expériences antérieures
(Goffman, 1974, Moscovici, 1998). Ces représentations vont étre confrontées,
durant les échanges sur la plateforme, a des situations communicationnelles
qui pourront ou non répondre aux attentes, aux désirs, qu’elles ont engendrés.
Ainsi la représentation du savoir du professeur d’Université sera accréditée, au
cours de ses explications communiquées par mail ; ou au contraire, la difficulté
de positionner un exercice sur la plateforme sera mise en relief alors que
I’étudiant la voyait comme un objet simple d’utilisation. Evidemment la difficul-
té d’utilisation de ce concept réside dans sa préhension : chose mentale, la re-
présentation ne se donne pas facilement a lire. Nous en ferons la genese scien-
tifique. Puis, forte de la pensée des auteurs référents, nous recueillerons les
représentations avec des méthodes appropriées pour analyser, par la prise,
leur imbrication avec les communications.

En effet, reliant représentations et communications, le concept de
prise, issu de la sociologie pragmatique, va s’avérer essentiel a notre analyse
de terrain car il permet une meilleure compréhension du processus interne qui
peut mener a I'abandon. Ne dit-on pas perdre prise quand rien ne va plus,
guand la situation vécue ne correspond pas a nos attentes, a nos représenta-
tions ? Dans leur ouvrage Experts et faussaires, le concept de prise, chez Bessy
et Chateauraynaud (1995), met en évidence une multiplicité de moyens d’avoir
prise sur « son » monde. La prise s’ancre a la fois sur des repéres convention-
nels partagés (les catégorisations, les réseaux) et sur les plis du corps a corps
(les sensations et les matériaux) pour se forger. Elle cherche, pour affermir ses
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appuis, a la fois dans les traces laissées dans les matériaux, les corps, et aussi
dans la mémoire, parmi les représentations et les sensations. Ces appuis lui
permettent de vérifier si I'objet présenté, si la situation vécue, correspondent a
la réalité sociale, s’ils ont une valeur d’authenticité. C’est la prise qui permet,
en définitive, la décision ou le jugement final.

Dans la vie courante, la plupart du temps, la prise n’est pas visible car
une prise réussie passe inapercgue. En fait, la prise devient visible quand elle ne
s’effectue pas bien : quand la rencontre entre ce qui est attendu (les représen-
tations, les catégorisations) et ce qui arrive (la situation vécue, le matériau tes-
té) ne correspond pas. Que 'aide que nous attendons ne vienne pas ou que le
logiciel s’avere plus complexe a utiliser que prévu, alors la prise s’effrite et le
doute s’installe. Quand les prises sont réussies, les communications suivent
leur cours habituel, elles deviennent des secondes natures. Mais quand, par
exemple, les corrections ne sont pas a la hauteur des attentes ou que la hot-
line n’est pas assez réactive, les prises se désagregent. Dans un premier temps
guand la situation ne correspond pas aux représentations, aux attentes, les re-
présentations elles-mémes vont évoluer (Abric, 2003) ; puis si la situation per-
dure, sans autres prises pour se rattraper, c’est comme l'appel du vide, c’est
I’'abandon qui menace.

Nous irons observer ces évolutions car le lien entre les communications
et les représentations laisse présager que I’évolution des unes peut entrainer
celles des autres, ce qui pourrait nous renseigner sur la perte de prise dans le
systeme communicationnel. Nous posons donc ainsi notre deuxiéme hypo-
thése.

Hypotheése 2 : les interdépendances entre les représentations et les communica-
tions, réalisées par la prise, dans le temps d’une année scolaire, font évoluer
tout le systéme communicationnel.

La dimension communicationnelle doit aussi étre interrogée en fonc-
tion de la technique et des moyens de communication mis en place, pour com-
prendre les interdépendances entre les composants. Les communications dans
le dispositif passent par I’écrit, cette spécificité va avoir son importance pour
tous les acteurs. L’écrit, en effet, a un réle de mise a distance et d’amplification
de la réflexion, en ce sens qu’il permet de poser les mots sur la feuille et de les
manipuler. L’écrit permet de jouer avec les concepts, de les comparer, dans La
raison graphique Goody (1979) a montré son pouvoir cognitif plus élaboré que
celui de I'oralité, parque I'on peut revenir sur I’écrit, le transformer, en isoler
une idée, faire des comparaisons. L’écrit permet aussi la désynchronisation qui
laisse le temps a la réflexion, qui évite la spontanéité dans son aspect non ré-
fléchi, intuitif, incomplet. Blandin (2004) considere que I’écrit permet aussi un
engagement plus personnel, qu’il est plus facile de se confier sans que les yeux
de I'autre soient sur vous. Pour autant, |’"écrit porte en lui un double poids : ce-
lui de la culture et celui de la réduction aux mots.
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Les enseignants ont un style d’écriture issu des cours de frangais. Ce
style ne répond pas obligatoirement aux objectifs pragmatiques du « faire
agir », qui correspond plus au style des écrits professionnels, des écrits auto-
porteurs, des procédures (Beaudet, 2001). De plus, I’écrit est amputé d’une
partie importante du non verbal de la communication, méme quand il tente de
le réintroduire (on peut, en effet, appuyer un ton par la typographie, comme
I’'usage de la capitale dans le mail qui porte la colere et le cri, ou une expres-
sion par les smileys). Dans la communication écrite, le lecteur doit construire
une partie du message, il ne connait pas le contexte de I’écriture et ne peut le
reconstruire : le message est alors incomplet (Hall, 1984a). Reste que I'écrit est
lié au temps, et que le temps pour écrire ce que I'on dit est infiniment plus long
gue pour le dire. Les communications écrites ont donc des particularités que
les acteurs ne mesurent qu’en situation. Les représentations qui s’y rattachent
peuvent induire des attentes difficiles a exaucer. Nous posons ainsi notre troi-
sieme hypothese.

Hypothése 3 : L’observation du systéme au niveau « élargi », c'est-a-dire « au
niveau de toutes ses composantes techniques et humaines », permet d’exposer
trois types de limites qui favorisent les pertes de prise :

= |es limites des relations entre les acteurs,
= Jes limites de I'organisation de l'institution,

= Jes limites de I'outil technique, liées a son usage et au poids de I'écrit.

Les réponses a nos trois hypothéses devraient alors nous permettre de
répondre a notre problématique concernant les limites communicationnelles
du systéme complexe de communication.

Pour notre thése, nous avons choisi comme terrain le Centre de Télé-
Enseignement Scientifique (CTES) de I’Université d’Aix-Marseille pour plusieurs
raisons. Les taux d’abandon y sont élevés et donc nous pouvions penser que
des pertes de prise seraient analysables. Les responsables étaient intéressés
par notre recherche, ce qui nous permettait d’avoir leur appui pour joindre les
acteurs. Ils nous ont d’ailleurs accueillie sur la plateforme comme chargée
d’études. L'importance du CTES, avec son grand nombre d’étudiants inscrits
était aussi un atout, sachant la difficulté de joindre des personnes qui travail-
lent a distance et le peu de temps dont elles disposent.

Nous avons interviewé le responsable pédagogique et administratif, et
nous avons pris connaissance de la plateforme dans sa structure, ses fonction-
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nalités, et son éthique. Nous avons recueilli des données multiples : nous avons
observé des traces de communication sur la plateforme (mails, forums...), nous
avons étudié des documents existants (comptes rendus, espaces d’échanges de
la plateforme, mails des étudiants), nous avons interviewé des enseignants, et
nous avons préparé des questionnaires10 pour recueillir les représentations.
Une fois toutes les données en main™, nous avons eu recours au qguestionne-
ment analytique. Cette méthode permet de construire une grille logique
d’analyse a partir des questions qui se sont posées au fur et a mesure de la re-
cherche (Paillé & Mucchielli, 2010). Tout ceci nous a permis de valider notre
premiére hypothese et de construire I’ensemble des relations et des interdé-
pendances qui agissent au sein de ce systéme complexe. Le schéma ci-dessous
le représente, il sera explicité en partie 4.

Culture

Ecrit

I "~ *plateforme interface

Groupes
d'acteurs

Groupes
d’'acteurs

Figure 1 : Systeme de communication du CTES

Pour valider notre premiére hypotheése, il a fallu analyser I’évolution
des représentations au cours d’'une année scolaire. Dans un premier temps,
nous avons utilisé la méthode de I’évocation hiérarchisée (Abric, 2003), dans
laquelle les acteurs choisissent eux-mémes les items qui définissent leurs re-
présentations sur un sujet et donnent a ces items un certain poids. Ce poids

10
Ils seront présentés dans les annexes.

1
Le détail des données est présenté en partie 4.
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permet au chercheur d’organiser les items et de traduire les représentations.
Puis pour confirmer nos résultats, nous avons utilisé la méthode des question-
naires de caractérisation (Abric, 2003), dans laquelle le chercheur propose une
liste d’items qui correspondent a la représentation du sujet (construite avec un
panel d’essai). Les acteurs donnent alors un poids a ces items ce qui permet, a
nouveau, au chercheur de construire leurs représentations. La prise est ensuite
devenue notre outil d’analyse pour expliciter la dynamique entre les représen-
tations et les communications. Pour donner la parole aux acteurs et illustrer
nos explications, nous nous sommes servie des documents recueillis et des in-
terviews.

Communications

L]
[
o

=
™

=
=
@
[T}

@
=
o
@

o

Transformation des wvariables

@
=
=

=
o

i
c
=
E
E
o

(&)

Représentations
Prise

T2 fonctionnement

Cycle d’une année scolaire

Figure 2 : Cycle des interdépendances entre représentations et communications

Si nous pouvons, durant notre recherche, établir que les représenta-
tions des acteurs entre le jour de la rentrée et la fin de la formation ont évolué
alors nous aurons une premiére trace de perte de prise. Cette évolution des
représentations montrera que les acteurs se sont trouvés dans des situations
qui ne correspondaient pas a leurs attentes, et donc, en situation de lacher
prise. Puis, dans la dynamique, I’évolution des représentations fera elle-méme
évoluer les pratiques et donc les communications. En effet, dans le temps du
lacher prise, les acteurs cherchent de nouvelles prises qui transforment les
modes de communication. Ces nouvelles prises, qui peuvent permettre a cer-
tains acteurs d’éviter I'abandon, transformeront le systéeme, puisqu’il est en in-
terdépendance avec ses composants. Quant a I'abandon, vécu comme une
perte définitive de prise, il pourra aussi bien étre celui des étudiants que celui
des enseignants qui se retirent du jeu.

Pour arriver a comprendre le processus de perte de prise, nous devrons
répondre a certaines questions: Comment les représentations évoluent-elles
en un an ? Comment les communications se bloquent-elles ou s’épanouissent-
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elles ? Comment définir la relation a I’autre dans la communication ? Comment
les communications informelles s’installent-elles ? Comment les représenta-
tions influencent un mode de communication pro-active ou non de la part des
enseignants ? Comment les représentations influencent-elles I'attente des étu-
diants ? Quelles sont les situations vécues par les acteurs qui les conduisent a
des pertes de prises ? Comment en reconstruisent-ils d’autres ? Comment font
ceux qui nen trouvent plus ? C’est a la recherche des réponses a ces questions
croisées que nous sommes attachée, pour vérifier notre deuxieme hypothése,
car il n’est pas possible de se poser dans une logique causale. Trop de boucles
d’interactions sont présentes dans le systeme de communication et I'effet de
I'une devient la cause de l'autre.

Pour valider notre troisieme hypothése, nous avons interrogé
I'influence croisée des relations entre les acteurs, de |'organisation de
I'institution, de l'objet technique intégrant sur |"écrit comme support. Nous
avons travaillé a la lumiere de ce qui est ressorti de nos premiers résultats ainsi
qgue des données recueillies. Il s’agissait cette fois de comprendre le lien entre
les composants du systeme élargi. Pourquoi ces liens étaient-ils importants ?
Parce que la perte de prise peut étre favorisée par des limites du systéme et
nous devions découvrir ces limites pour comprendre combien elles pouvaient
influencer le comportement des acteurs. Sur quelles expériences et sur quels
ressentis s’appuient la relation enseignant/enseignés ? Comment la culture
peut influencer la relation enseigné/enseignant ? Comment la définition de la
relation peut jouer sur I'estime de soi ? Avec quel appui I’étudiant construit-il
son autonomie et son intégration au systéme de communication a distance ?
Comment le statut de I’enseignant peut-il influencer la gestion du dispositif ?
Comment l'information est-elle distribuée au sein du systéeme de communica-
tion ? Comment les enseignants utilisent-ils la plateforme ? Comment I’écrit in-
fluence-t-il les échanges? Comment [I'écrit transforme-t-il le travail de
I’enseignant a distance ? Comment les étudiants se "approprient-ils ?

Notre recherche se centrera sur toutes ces questions pour comprendre
comment les liens entre les composants du systéeme au niveau élargi (institu-
tion, culture, écrit, plateforme) contraignent la communication a distance et
peuvent favoriser la perte de prise. Nous pourrons alors, a la fin de notre these
répondre a la problématique de départ : L’analyse de la dynamique des repré-
sentations et des communications des acteurs dans un dispositif de formation a
distance, vu comme un systéme complexe de communication, permet-elle d’en
comprendre les limites ?
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Nous aurons, en effet, cerné la dimension communicationnelle de ce
dispositif a la fois par la compréhension de la dynamique dans le systéme
communicationnel, par la description des éléments de la perte de prise com-
municationnelle, et par la découverte des limites qui la favorisent. A ce stade
de notre recherche nous espérons pouvoir définir une sixieme catégorie
d’abandon, liée a la communication.

Introduction - 20



Partie 1 — D’un constat
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Il'y a 20 ans, nous nous interrogions sur le devenir de la formation a distance.
Aujourd’hui, c’est une réalité. Il suffit, par exemple, de taper cette expression
sur Google, pour obtenir 7 400 000 résultats en 14 secondes, sur Google Scho-
lar, 3 850 000 résultats en 18 secondes et 50 résultats sur Hal-Archives ou-
vertes. De nombreux colloques se sont emparés du phénomene, des revues
professionnelles et/ou scientifiques en font leur théme de prédilection, telles
Distances et savoirs ou la revue STICEF?,

En France, les pouvoirs publics ont publié de nombreux rapports sur le
sujet : du rapport Duhamel, en 1990, qui proposait la création d’une « Universi-
té ouverte », a celui d’Isaac en 2008, sur les pistes pour une amélioration de la
qualité de l'université numérique, en passant par celui d’Avrous, en 2002 qui
étudiait déja les enjeux des Campus numériquesl3. Les pouvoirs publics ont fi-
nancé les campus numériques, I'observatoire Algora et toutes les études qui lui
sont confiées™. Les entreprises, elles-mémes, investissent dans la formation a
distance, pensant faire des économies de temps et de moyens pour la forma-
tion de leurs salariés. « Le e-learning va étre une modalité de formation que les
entreprises vont de plus en plus intégrer 1%, confirmait en 2004, Droulez, char-
gé de formation et responsable des formations e-learning a Bouygues Télécom.
Nous avons nous-méme accompagné la Lyonnaise des Eaux, il y a 8 ans dans sa
démarche d’e-learning pour des besoins de formation interne. Les centres de
formation font de la publicité sur le web, en mettant en avant les avantages de
la formation a distance : « la formation a distance vous permet de vous former
a domicile, en toute autonomie ! ou avec des coachs spécialisés I».

La formation a distance semble étre la panacée, et chacun met ce qu’il
veut derriére cette expression assez souple pour contenir plusieurs réalités...
C’est pourquoi nous allons dans un premier temps, donner la définition sur la-
guelle nous nous appuyons pour cette recherche. Nous expliquerons pourquoi
nous en sommes venue a nous intéresser a ce sujet, et comment nous avons
petit a petit construit notre questionnement au fil de nos rencontres dans les

2
Revue STICEF : Revue Sciences et Technologies de I'Information et de la Communication pour
I’Education et la Formation. Université du Mans. http://sticef.univ-lemans.fr
3
L’ouvrage de Viviane Glikman, Des cours par correspondance au e-learning, (2002a) en explicite
I'historique.

4 . . . . L
L’Algora (ancien nom Ovarep) est I'observatoire des pratiques de formation ouverte et a distance et
des ressources multimédia. De nombreuses études ont été réalisées sous son égide, par exemple celles
d’Ecoutin, référencées dans la bibliographie.

5
Interview réalisée par Nathalie Even, en mai 2004, pour son article sur le site d’Algora : E-formation
en bureautique pour les collaborateurs de Bouygues Telecom : une expérience réussie.
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colloques et de nos lectures. Nous pourrons alors expliciter la construction de
notre problématique.

La genése de notre premier questionnement

La définition choisie pour la formation a distance

Notre étude se déploie dans le cadre d’une formation a distance. De nombreux
termes servent a définir les formations qui ne sont pas complétement en pré-
sence sur un site, qui ne sont pas a heures fixes ou qui sont sans programme
fixe avec des parcours individualisés, ou encore avec un formateur sur place
dans des centres de ressources... Entre e-learning, formation ouverte, auto-
formation, chaque terme renvoie a des modalités d’organisation et
d’apprentissage différents. Nous avons choisi le terme générique de « forma-
tion a distance » que nous compléterons, dans la partie 2, par celui de disposi-
tif de formation a distance, puis de systéeme de communication. En effet, nous
allons réduire progressivement le champ de la formation a distance pour nous
focaliser sur les modalités d’interactions entre les acteurs.

Nous présenterons la formation a distance, dans ses aspects les plus
pragmatiques, sans en suivre ni I’évolution, ni I’histoire depuis le milieu du XIX®
siecle. Glikman (Glikman, 2002a), Agostinelli et Metge (Agostinelli & Metge,
2008) en font de trés exhaustifs panoramas, auxquels il est possible de se réfé-
rer pour plus de détails. Notre objectif, ici, est d’exposer uniquement les défini-
tions actuelles qui servent de fondement pour notre propre approche.

L’AFNOR définit les formations a distance comme des « systémes de
formation congus pour permettre a des individus de se former sans se déplacer
dans un lieu de formation et sans la présence physique d’un formateur 16 .
Cette premiére définition insiste sur deux aspects: I'éloignement du lieu de
formation et I'isolement physique par rapport au formateur. Les interactions
sont amputées du retour (feedback) physique habituel pour le stagiaire et pour
le formateur. Ces interactions ne pourront pas s’enrichir, non plus, du retour
des autres étudiants présents, de leurs observations réciproques. Le contexte
de communication sera moins riche que lors d’une période en présence de

16
Norme AFNOR X 50-750-2, 1994
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I’enseignant (période appelée aussi présentiel), car certains canaux de commu-
nication (le regard, les mimiques...) ne pourront pas étre utilisés. Se former a
distance oblige donc a trouver un autre moyen de communiquer que la parole
directe, puisque le formateur n’est pas la physiquement. Cela impacte le feed-
back communicationnel du groupe et de la dyade étudiant-formateur.

Pour Glikman (Glikman, 2002A, p. 13), la FAD s’est définie tout d’abord
par opposition a I'enseignement traditionnel, lui-méme basé sur trois piliers :

= |e face a face avec 'enseignant,
= dans un méme lieu

= et un méme temps.

L’enseignement traditionnel permet un ajustement continu par
I’enseignant de son message et une réaction immédiate des étudiants, dans un
cercle de communication continu. Les activités d’enseignement et d’acquisition
de connaissances sont alors réalisées simultanément, dans un équilibre et un
enrichissement incessant. Or, comme Glikman a pu I'observer au cours de son
expérience de chercheuse quand elle a visité de multiples sites de formation a
distance, le message de I'enseignant est inscrit sur des supports fixés a I’avance
pour des étudiants « type ». Les ressources éducatives sont enregistrées ou
rangées dans divers lieux (salle de cours virtuelle, plateformes de formation,
lieux ressource...), et utilisées par les étudiants, le plus souvent en absence de
I’enseignant. L’étudiant doit s’organiser seul pour construire ses connaissances.
La formation a distance est donc un mode d’enseignement particulier puisque
« les activités d’enseignement et d’acquisition de connaissance y sont séparées
dans le temps et dans I'espace » (Glikman, 2002A, p. 13). Cette spécificité, qui
découle de la premiére définition, a pour qualité de mettre en évidence une
différence patente entre les deux modes d’enseignement. En formation a dis-
tance, I'étudiant devra faire preuve d’organisation, il prend en charge une par-
tie de son parcours et il doit étre acteur dans la construction de ses connais-
sances.

La limite entre I'autoformation et la formation a distance peut étre
mince suivant I’engagement de I’enseignant et la motivation de I’étudiant (Jé-
zégou, 1998 ; Glikman, 2002a). De plus, l'ajustement pédagogique de
I’enseignant a son public ne peut pas se faire par les documents numériques
pré-enregistrés. D’autres moyens vont donc étre sollicités pour arriver a cet
ajustement (outils de plateforme : forums, wiki, échanges de mails...). Les inte-
ractions entre les étudiants et les enseignants, entre les étudiants et les enca-
drants, entre les étudiants eux-mémes, nécessaires au processus
d’apprentissage, qui sont naturelles et réalisables sans outil ni décalage en pré-
sentiel, vont devoir se réaliser dans un contexte différent et avec une commu-
nication en différée. L’oralité spontanée et rapide va en partie disparaitre, sauf
utilisation d’outils spécifiques (utilisation de webcam, visioconférence, ...) au
profit de I’écrit et de ses particularités intrinseques (mise en forme, relecture
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possible, décalage entre I’écrit et la lecture, ...). Les contextes, les supports, les
canaux, les objectifs vont changer et vont transformer les situations de com-
munication.

Entre le « tout en présence » et le « tout a distance », il existe des for-
mations qui mixent les périodes a distance et les périodes de regroupement en
présence de |I'enseignant. Durant les présentiels, I'enseignement classique re-
prend ses droits et ses habitudes. La loi du 12 juillet 1971 reconnait dans sa dé-
finition de I’enseignement a distance toutes les formes possibles d’alternance.
« Un enseignement ne comportant pas, dans les lieux ot il est recu, la présence
physique du maitre chargé de le dispenser, ou ne comportant une telle présence
que de maniere occasionnelle ou pour un certain exercice ». C'est cette défini-
tion que nous adoptons, nous excluons ainsi toutes les formations ol I’étudiant
est sur le campus, et peut, en plus, accéder a une plateforme. Cet enseigne-
ment est pour nous un présentiel enrichi. La formation a distance est, pour
nous, un enseignement sans la présence physique du maitre (sinon de maniére
occasionnelle), donc qui est clairement illustrée par les critéeres de Glikman:
pas de face a face avec I’enseignant, un temps différé pour I'’enseignement et
I’apprentissage, et des lieux différents pour chaque acteur.

Il arrive que dans une méme formation, qu’une partie des étudiants,
habitant pres du centre de formation ou de I'institution, puissent assister a une
partie des cours en présentiel alors que certains, habitant loin, n"auront que la
solution de la distance, sans aucun regroupement en présentiel. Nous verrons
dans la partie terrain que cette différence est importante pour les étudiants,
car elle touche le point crucial de la communication qui est vécue comme le pi-
lier de la formation.

Le terme de formation a distance renvoie le plus souvent a la notion de
dispositif de communication a distance quand il s’agit d’organiser cette forma-
tion. De ses racines militaires et policiéres, le dispositif garde une vision straté-
gique : « l'organisation d’un espace, du temps, des acteurs et des objets d’une
situation en vue d’objectifs précis » (Linard, 1996, p. 16). La formation a dis-
tance, dans un premier temps, répond effectivement a cette définition. Elle a
pour objet :

= de former et de faire réussir a leur examen (objectifs),
= des étudiants (acteurs), soutenus par un encadrement (autres acteurs),
= enun an (le temps de la formation),

= dans un espace dispersé (chacun chez soi) et aussi partagé (classe virtuelle),

= al’aide d’outils (plateforme, logiciels, ordinateurs, réseaux).

Cette définition a une logique d’efficacité, de rationalisation des
moyens par I'institution qui n’est pas neutre (Boullier & Réné, 2000). Et comme

tout dispositif, la formation a distance impose toujours des structures et des
rapports nouveaux (Linard, 1996).
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Dans le champ de I’éducation, Charlier et Peraya (2003) élargissent la
notion de moyens dans les dispositifs en y ajoutant en amont des intentions, et
surtout, en aval, donc dans l'utilisation, les comportements, les interactions et
les communications des sujets.

« Un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de coopé-
ration possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et symbo-
lique, enfin ses modes d’interactions propres. L’économie d’un dispositif
— son fonctionnement — déterminé par les intentions s’appuie sur
I'organisation structurée de moyens matériels, technologiques, symbo-
liques et rationnels qui modélisent, a partir de leurs caractéristiques
propres le comportement et les conduites sociales (affectives et rela-
tionnelles), cognitives, communicatives des sujets. » (Charlier et Peraya,
2003, p. 202).

Cette définition permet de dépasser la vision mécaniste du dispositif
pour aller vers un dispositif vu comme un espace de propositions, mais aussi de
normes, régit par les intentions et la structuration des moyens : un cadre. Ce
cadre modélise les conduites des acteurs a l'intérieur du dispositif : ce qu’ils
peuvent faire, ce qu’ils ont le droit de faire, ce qu’ils s’autorisent a faire mais
aussi ce qui est interdit par la technique et défendu par les normes en vigueur.
Nous verrons dans les interviews de terrain que les régles de l'institution, son
organisation et ses choix influencent a la fois les représentations des acteurs et
leurs types de communication.

Glikman nous propose une approche globale du dispositif de formation
a distance basée sur onze dimensions qui permettent de nous donner une vi-
sion holistique indispensable a I'analyse postérieure (Glikman, 2002A, p. 78).
Certaines de ces dimensions sont fixées, par avance, dans la situation de ter-
rain que nous allons analyser. Nous citons toutes ces dimensions pour circons-
crire celles qui peuvent évoluer et qui nous intéressent pour notre recherche
au CTES de I’Université d’Aix-Marseille.

1. Les colts de la formation. lls sont fixés par budget pour l'institution, et
par décret, pour les étudiants.

2. Les contenus de la formation. Ce sont ceux du Ministére de
I’enseignement et de la recherche.

3. L'objectif de la formation. La réussite au diplome final : Licence et Mas-
ter.

4. Les modalités d’évaluation. Les modalités sont réparties en évaluations
continues avec un examen final.

5. Le contexte géographique et institutionnel. C'est celui de I'Université
d’Aix-Marseille.

6. Lelieude la formation. C’est le domicile des étudiants.

Les médias. Ils sont de plusieurs types : pour la transmission de connais-
sances (polycopiés envoyés par la poste, documents numériques), la
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documentation (documents numériques, sites web) et la communica-
tion (messageries, forums). Nous focaliserons sur la partie communica-
tion.

8. Les acteurs de la formation, leur rémunération et leur engagement.
Nous nous intéresserons a deux de ces trois items afin de poser le con-
texte de la situation de communication.

9. Les principes administratifs. Le recrutement et la sélection sont ceux de
I’'Université (diplome antérieur), le rythme du cursus est celui de
I’'Université (semestres). Les informations, pour les étudiants, sont don-
nées sur la plateforme et par les secrétaires pédagogiques; elles
s’intégrent aussi dans nos recherches.

10. Les principes pédagogiques. Les principes pédagogiques sont a la fois la
transmission de connaissances et de savoir-faire, mais aussi le dévelop-
pement des compétences d’autoformation attendu pour un étudiant de
ce niveau d’études a I'Université. L'individualisation n’est pas prévue en
dehors des individualisations de corrections, tous les étudiants qui ont
choisi les mémes options suivent les mémes cours.

11. Le public. Le public visé est adulte, de niveau Bac +3. Les rapports du
public a la formation et aux technologies peuvent étre tres hétéro-
genes, les objectifs aussi, c’est pourquoi ces items constituent aussi des
éléments de notre recherche.

La notion de dispositif de formation a distance est riche : nous y trou-
vons des reperes intéressants. Cependant elle englobe des dimensions que
nous voulons poser comme fixes, comme les points 1, 2, 3, 4 et 6 sur lesquels
nous ne pouvons pas agir. Nous ne retiendrons donc que les autres, afin de ré-
duire notre sujet. Dans un dispositif de formation a distance, explique Boullier
(2002), l'institution donne des structures (place de chacun), rationalise des
moyens (sujets et objets) dans une logique d’efficacité, qui demande des ajus-
tements constants.

« ...le concept d’institution, qui n’est pas un résultat mais un processus
dynamique constant, qui n’est pas affaire d’administration mais avant
tout de définition symbolique des places de chacun. Ce travail
d’institution s’appuie sur des textes, sur des réles, sur des sujets et sur
des objets, ce que nous appellerons des formats institutionnels. » (Boul-
lier & Réné, 2000, p. 2)

L'institution, portée par ses intentions, donne un cadre et fixe des
normes, qui déterminent a la fois le comportement et les conduites sociales,
cognitives, communicatives des acteurs.

« Un dispositif institutionnel (Legendre, 1985) comporte plusieurs di-
mensions, plusieurs médiations, plusieurs supports, qui aident a rendre
visible ce qui se joue de symbolique dans la relation pédagogique : des
textes (des tables de la Loi), des moments et des espaces équipés pour
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le débat et la critique, des objets-signes et des personnes-réles. » (Boul-
lier & Réné, 2000, p. 5)

L'institution va donc influencer les échanges car elle fixe le cadre et
donne les regles de communication entre les acteurs comme elle décide des
objets techniques et des possibilités ouvertes dans les échanges. Ici I’'Université
qui représente I’élément institution a décidé d’employer la plateforme Moodle.
Elle recrute des enseignants, qu’elle invite a se former, elle donne les regles de
passage d’examen, elle définit les réles et des possibilités d’actions, ne serait
ce qu’au travers des autorisations de différents niveaux sur la plateforme. C’'est
a l'intérieur de ce cadre que certains éléments du contexte pourront évoluer :
les acteurs, leurs représentations, leurs attentes, leurs compétences et leurs
niveaux d’engagement, mais aussi leurs aptitudes technologiques, leurs habi-
tudes sociales et communicationnelles...

C’est ainsi que du dispositif cadre, nous voyons émerger I'articulation
entre situation et dispositif qu’Ardoino (2007) se plait a développer. Au dispo-
sitif avant tout « instrumental et fonctionnel » qui enveloppe, contient et
cadre, il oppose la situation porteuse d’avenir et d’éventualités, car pour lui, la
situation est toujours un « cas ». « Elle ne concerne que des vivants, des hu-
mains (au singulier ou au pluriel : individus, personnes, sujets, groupes, organi-
sations, institutions). Elle est singuliére, voire particuliére, plus qu’universelle.
Elle s’inscrit, elle-méme, dans un contexte auquel elle se référe. » (Ardoino,
2007, p. 18). La situation est toujours singuliere car les contextes multiples se
construisent sur et avec les vécus particuliers de chaque acteur (Mucchelli,
2004b). Certains contextes comme le lieu, les normes sont partageables mais
les contextes identitaires (les objectifs) ou la qualité des relations restent indi-
viduels. A I'intérieur des dispositifs concernés, ici, comme « des maniéres de
faire et de procéder », les situations sont alors « des facons d’étre ensemble »,
une fois que le dispositif est mis en ceuvre et que les acteurs le font vivre au
jour le jour. C’est ainsi que le dispositif de formation a distance instrumentalise
et institutionnalise, mais que les acteurs lui donnent vie, le rendent vivant et
I’habitent (en s’en servant). Et ce sont ces usages, toujours nouveaux et singu-
liers, et pourtant cadrés par les mémes normes que nous allons observer.

Du dispositif de formation a distance, nous zoomons pour notre étude
sur la partie qui intégre les acteurs, les outils, leurs usages et la communication
du groupe et qui retient la situation particuliere de chacun dans le dispositif.
Situation vécue a la croisée de multiples contextes. Partant du champ de
I’éducation, il est intéressant, a ce stade, d’aller interroger les acceptions des
autres domaines des sciences humaines et plus particulierement des Sciences
de I'Information et de la Communication puisque le dispositif est un des élé-
ments importants de notre problématique.
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Les dispositifs communicationnels

Les Sciences de I'Information et de la Communication déplacent le dispositif du
monde professionnel et purement technique, « au centre de la relation
homme-machine et c'est incontestablement avec le développement des Nou-
velles Technologiques de I'Information et de la Communication ... qu'on a vu
cette notion sortir du champ délimité de ses origines pour proliférer dans
d'autres spheres d'activités humaines, avec ou sans machines, et désigner des
pratiques qui ont toutes, pour particularité, de se dérouler au sein d'environ-
nements aménagés. » (Jacquinot-Delaunay et Monnoyer, 1999, p. 10). Dans la
relation entre ’'homme et la machine, de nombreuses disciplines utilisent le
concept de dispositif : sociologie des organisations, du travail mais aussi
I’ergonomie (Lambert, 1993), psychologie et anthropologie cognitives (Such-
man, 2003, Cole, 1996 ), ethnologie et sociologie des usages et de l'innovation
(Thévenot, 1986, Akrich & Boullier, 1991, Akrich, 1993).

Thévenot (1986) analyse le dispositif de Taylor, dans |’entreprise, qui
rassemble des hommes, des machines mais aussi des regles, des conventions,
des formules. Il montre comment des éléments convoqués au sein du dispositif,
peuvent étre tellement disparates, et pourtant reliés dans un contexte profes-
sionnel vécu :

« Cette liste apparait a bien des égards hétéroclite, par la nature des
objets qui y sont consignés comme par les domaines d'activité auxquels
ils sont empruntés. On y trouve des outils de production de I'atelier; des
instruments, des schémas, des conventions, des formules tirées des
sciences exactes; des préceptes attachés aux méthodes de l'instruction
scolaire; des dispositions pour prescrire proches des usages militaires;
des modes de rémunération en usage dans I'entreprise; des principes,
conseils ou exemples pour orienter la maniere d'agir. La catégorisation
méme de ces objets pose probléeme tant les termes pour les désigner
sont divers. » (Thévenot, 1986, p. 4)

Effectivement, les objets du dispositif sont a comparer au service a café
d’un magasin japonais dont I’assemblement a laissé Hall (1984a) pantois. La,
nous nous attendrions a trouver des éléments proches au niveau design, cou-
leur et matiere, nous trouvons une collection de tasses et soucoupes en porce-
laine, un pot a lait en verre taillé, un pot a sucre avec couvercle plastique et un
percolateur : un inventaire a la Prévert. C’est que cette classification a pour
base l'utilisation commune des éléments et non leur 'aspect extérieur (Hall,
1984a, p. 130). Il en est de méme pour le dispositif. En effet, le dispositif de
formation a distance permet aussi de convoquer des objets hétérogenes : des
cours de toutes matieres et sans formalisation identique, des mails, une plate-
forme, des téléphones, des logiciels, des réseaux, des regles écrites et des
normes informelles, des procédures d’acces et des autorisations, des formules
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de calcul des notes et des modes de rémunérations des enseignants et des tu-
teurs, des regles d’accompagnement et des étres humains. Parler de dispositif
permet donc de faire coexister au sein de l'argumentation des entités tradition-
nellement considérées comme inconciliables.( Peeters et Charlier, 1999, p. . 16)

Selon Jacquinot et Monnoyer (1999), le dispositif a scellé I'alliance
entre plusieurs sciences humaines et sociales. Toutes étudiaient les lieux et les
actes professionnels d’équipes dans un environnement technique sophistiqué,
avec des outils informatiques de communication. C'est ce que fait, par
exemple, Theureau (1999), dans son «Cours d’Action », quand il étudie les
échanges au sein d’équipes qui contrdlent le réacteur nucléaire dans une cen-
trale ou les interactions dans un cockpit d’avion (Theureau, 1999). Il étudie a la
fois, les messages échangés a la lumiere du contexte, de |I'organisation spatiale,
de la culture des acteurs.

Peeters et Charlier (1999), dans le texte d'introduction du colloque
« Dispositif et médiation des savoirs »* élaboré a partir de la synthése des ar-
ticles, présentent le dispositif comme « un terme qui permet de désigner un
champ composé d'éléments hétérogenes (par exemple, du « dit » et du « non-
dit ») et de traiter cette hétérogénéité. » (Peeters & Charlier, 1999, p. 15). Dans
notre problématique, les éléments du dispositif sont aussi des éléments hété-
rogeénes : de la plateforme technique aux acteurs, en passant par l'institution,
nous avons la, en plus des objets, a la fois des outils techniques, des outils de
communication, des humains et des groupes d’humains. Nous examinons ce-
pendant cette hétérogénéité sans embarras dans le cadre du dispositif ; il se-
rait méme inopportun de n’examiner que la plateforme sans l'usage des ac-
teurs et sans le contexte donné par I'Institution. Cependant, dans notre
analyse, l'utilisation du dispositif n’est pas réduite a une idée de contrdle par
I'institution méme si elle joue un role important dans le contexte.

Le dispositif a souvent été utilisé pour prendre en compte la mesure de
la dimension technique dans le monde social, dans sa vision la plus négative :
contrble, aliénation et pouvoir sur I'individu en se référant a Foucault. Pour-
tant, Beuscart et Peebaye (2006) soulignent que c’est une lecture partielle des
travaux de Foucault sur les dispositifs de surveillance (1975) et de sexualité
(1976) qui a stigmatisé « le dispositif foucaldien comme le lieu de I’inscription
technique d’un projet social total, agissant par la contrainte, et visant le con-

17
Colloque international « Dispositifs et médiation des savoirs », 1999, organisé par le GReMS (Groupe
de Recherche en Médiation des savoirs — Université catholique de Louvain).
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tréle aussi bien des corps que des esprits. » (Beuscart & Peebaye, 2006, p. 5). En
effet, suivant Foucault, le dispositif est avant tout :

« un ensemble résolument hétérogéne, comportant des discours, des
institutions, des aménagements architecturaux, des décisions réglemen-
taires, des lois, des mesures administratives, des énoncés scientifiques,
des propositions philosophiques, morales, philanthropiques, bref : du
dit, aussi bien que du non-dit » (Foucault, 1977, p. 299).

Cette définition nous renvoie a la prise de Bessy et Chateauraynaud
(1995), parce qu’ils considerent aussi le role indispensable des réseaux hétéro-
génes dans la production des savoirs mais aussi dans les facons d’étre et de
s’engager dans un monde a la fois empreint de subjectivité et
d’objectivité. Nous y reviendrons dans la partie 3 concernant la prise. La prise,
par laquelle les objets techniques, les réseaux, les dispositifs sont conviés au
méme titre que les perceptions, les sensations humaines et les représenta-
tions, au moment de I’action en situation.

Au sein du dispositif, c’est I’'homme qui choisit I'usage qu’il veut faire
des objets et méme leur prise en main dépend de ses capacités et de son mode
de fonctionnement personnel, de son expérience, de son rapport avec I'objet
(Thevenot, 1990, Akrich, 1993, Akrich & al., 1990). Mais les objets offrent aussi
des possibilités qui peuvent encourager certains des choix. C’est I’étudiant qui
décidera s’il va joindre son enseignant en message court (style chat) s’il le voit
connecté sur la plateforme ou s’il va lui écrire un mail : la plateforme propose
cette alternative. Le chat est instantané alors que le mail permet de poser son
discours, de choisir ses mots. Ces particularités des objets vont aussi guider les
choix des acteurs. Ainsi d’une approche ou le dispositif était le plus souvent
coercitif, nous assistons a « une recentration sur l'individu. D'une maniére gé-
nérale, l'individu autonome, congu comme porteur d'une intentionnalité propre,
apparait comme la figure centrale du dispositif. » (Peeters & Charlier, 1999,
p. 18). Cette autonomie de I'acteur se retrouve au centre des débats lorsqu’il
s’agit de concevoir des dispositifs de formation :

« Lorsqu'il s'agit de définir les moyens de la formation, le dispositif se
congoit en s'appuyant sur les motifs individuels, les intentions cognitives
des acteurs. Il cherche ensuite a les articuler de maniere cohérente. Au
fond, les dispositifs, en visant a aider 'apprenant a s'aider lui-méme,
représentent aujourd'hui une tentative curieuse, celle d'une instrumen-
tation optimale de I'autonomie des acteurs — association paradoxale,
ou tout au moins déroutante a priori, entre instrumentation efficace et
autonomie maximale. » (Peeters & Charlier, 1999, p. 18).

Autrefois contraint par le dispositif, I'individu aujourd’hui, aidé par les
outils de communication et d’interface, doit étre capable de s’orienter dans le
dispositif et de trouver un sens a ses propres actions par la rétroaction (feed-
back) des machines intelligentes. Les dispositifs proposent a I'usager une place
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a laquelle celui-ci ne peut étre indifférent. Selon Peeters et Charlier, les dispo-
sitifs « invitent a prendre l'initiative, valorisent certains comportements (ils en-
couragent par exemple l'expression des différences individuelles). Ils attendent
de l'usager qu'il s'approprie les ressources mises a sa disposition pour cons-
truire un projet personnel. » (Peeters & Charlier, 1999, p. 21). lls suggérent
I’autonomie de l'acteur, or I'autonomie n’est pas une qualité innée (nous le
verrons plus tard), elle s’apprend, elle aussi. Qu’en est-il de cet accompagne-
ment vers I'autonomie ? Dans le dispositif de communication a distance, la pré-
sence de I"humain multiplie les types d’apprentissage de I'outil, les types
d’usage, et rien ne permet en amont de prédire comment la plateforme va étre
utilisée, dans ses mises a disposition qui obligent a des initiatives. La résistance

méme a l'outil peut exister, comme peut intervenir la résistance au change-
ment de mode d’apprentissage (sans face a face).

Produit de I’'homme, le dispositif de formation a distance est utilisé par
ou avec une appropriation particuliere du groupe pour son usage personnel,
déterminé par la culture de ce groupe. Il amplifie le potentiel du groupe qui
I’utilise en lui permettant des interactions a distance. Il modifie le fonctionne-
ment de chacun car il change les contextes d’interaction en introduisant de la
technique et un rapport différent au temps et a la distance. Comment ces
changements de contexte vécus par les acteurs vont-ils influencer leur compor-
tement ? Nous I’analyserons en partie 5 et 6.

Notre définition de la formation a distance et son contexte étant posés,
nous expliquerons notre curiosité pour ce type d’enseignement.

Notre propre expérience de la formation a distance

En 1982, nous étions inscrite au CNTE™ pour un BAC+2. A cette époque le CNTE
fonctionnait par correspondance avec des documents papier : des kilogrammes
de documents dactylographiés circulaient entre les pays. Pour I'Afrique de
I’Ouest, un pli pouvait prendre de 3 3 5 semaines. A la date d'envoi du devoir
N°3, la correction du N° 1 n’était pas encore revenue pour nous éclairer sur nos
faiblesses et nos points forts. Ainsi, une notion mal comprise se répercutait sur
plusieurs devoirs, pour autant que la correction veuille bien nous indiquer
comment faire quand nous étions dans I’erreur. Une fois la correction arrivée,
cette erreur soulignée, souvent sans étre explicitée, ne nous permettait pas de

8
Centre National de Télé-Enseignement
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surmonter lI'incompréhension. Joindre les enseignants directement relevait du
réve tant les communications téléphoniques France-Afrique co(taient cher et
I'option n’était méme pas proposée dans le dispositif du CNTE. Malgré une
bonne motivation, nous avons tenu bon quelques semaines, quelques mois,
puis nous avons abandonné. A cette époque, nous avons rendu responsable de
cet échec la lenteur des moyens de communication et notre manque de moti-
vation sur le long terme. Puis nous avons oublié cet incident, et dix ans plus
tard nous avons repris nos études en présentiel, ... quand nous nous sommes
rapprochée des lieux de formation.

En 1998, nous avons été engagée comme coordinatrice pédagogique
d’'un Master de rédaction technique, a distance, a I’Université de Technologie
de Compiegne : le DICIT®. Les temps avaient changé et les moyens de commu-
nication aussi. IBM soutenait le projet, ainsi que Lotus Notes?® qui a installé
une plateforme de formation a distance pour nos besoins de communication et
d’organisation. Nous avons ainsi acquis, durant 11 années, une certaine expé-
rience de terrain. Nous avons constaté tres peu d’abandons d’étudiants : 7 sur
150, quant a celui des enseignants 4 sur 30, nous n’y avions pas prété attention
sur le moment. En effet, cet état de fait ne nous avait pas interrogée, mais au
fil de cette these, il a ressurgi. Ces enseignants nous avaient pourtant donné
des raisons diverses : ils ne maitrisaient pas I'outil, ils ne se sentaient pas faits
pour le systeme, ils trouvaient que cela demandait trop d’énergie, de disponibi-
lité, de temps, de préparation ou de suivi... Il est intéressant de noter que nous
ne trouvons pas, ou fort peu, de chiffres dans les articles sur les formations a
distance concernant cet abandon des enseignants. Durant ces années, nous
avons aussi participé, comme chef de projet pédagogique, au campus muné-
riqgue Insecte21, et nous avons bénéficié des formations spécifiques de
I’"OVAREP devenue aujourd’hui I’Algora. A cette époque, nous avons donc été
en contact avec de nombreuses personnes concernées par ce champ de la for-
mation a distance. Nous avons lu des ouvrages et des articles concernant a la
fois, les technologies et I'organisation des dispositifs de formation a distance
(Linard, 1996, Perriault, 1996, Bruillard, 1997, Collectif de Chasseneuil, 2001,
Agnel, 1994, Lameul, 2000), mais aussi, des documents de synthese et des ar-
ticles sur des sujets plus précis comme le tutorat, I'accompagnement (Helson,

9
Dipldme d’Ingénierie en Communication Industrielle et Technologique

0
Lotus Notes est un logiciel de travail collaboratif, utilisé dans des entreprises ou des administrations
pour gérer les projets, les courriels et les échanges d'informations autour d'une base commune.

Insertion Socio-EConomique des Thésards et des Enseignants
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2003, Le Bouédec, 2003, Jaudeau, 2002, Dionne & al., 1999, Paquette, 2001,
Pettigrew, 2001, Lebel, 1994, 2000, Hill, 2000, Morrison, 2001, Faerber, 2000).

Nous avons participé, aussi, a des colloques sur de nombreux sujets liés
a la formation a distance. Mais nous avons constaté que la rapidité des nou-
veaux moyens de communication n’avait pas pallié le probléeme de I'abandon.
Le champ de I'abandon restait fertile et sa production n’était pas en baisse : les
pourcentages donnés étaient importants quand ils étaient cités (nous en don-
nerons des exemples dans le chapitre suivant). En tant qu’enseignante et res-
ponsable de formation a distance, il nous semblait essentiel de réfléchir a ce
constat et de trouver, sinon des solutions, au moins des pistes qui auraient pu
permettre une baisse, méme minime, de ces pourcentages.

Pour tenter de trouver des solutions pragmatiques a ce probleme de
terrain, nous avons donc décidé de trouver un modele nous permettant de po-
ser des questions en termes scientifiques. Il était important de prendre du re-
cul par rapport a nos activités professionnelles.

L’abandon dans la formation a distance

Nous devions tout d’abord nous interroger sur des sujets concrets pour avoir
une vue globale du contexte :

= Quels sont réellement les chiffres de I'abandon ?

= Sont-ils calculés partout de la méme facon, sont-ils comparables ?

= Que colte I'abandon a la société, aux étudiants, aux enseignants ?

= Avec quels modeles a t-il déja été étudié ?

* A partir de quels concepts ?

= Comment nous positionnons-nous, par rapport aux autres chercheurs ?

Nous avons effectué un état des lieux des informations chiffrées et de
la notion d’abandon, dans la formation a distance des adultes.

L'abandon en formation supérieure

D’apreés le rapport de I'observatoire de la vie étudiante, réalisé en 2007, pres
de 90 000 jeunes par an sortent sans dipldme de I'enseignement supérieur
(Beaupére, 2007). Ce constat touche les institutions - Universités et administra-
tions - car I'abandon co(ite en temps (ingénierie, formation), en argent, et en
investissements humains. De plus en plus d’universitaires tiennent en compte
ce déficit et tentent d’y trouver des explications (Enquéte génération 98 du CE-
REQ/Béduwé, 2006).
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La formation a distance, qui par nature permet une organisation person-
nelle du temps d’étude et qui minimise les déplacements, devrait étre, sinon une
réponse, au moins un moindre mal. En effet, on pourrait imaginer que cette
grande souplesse d’organisation baisse les contraintes et permette ainsi de ré-
duire les taux d’abandon. D’ailleurs, dans cette optique, la formation a distance
s’est vite imposée comme un atout, elle correspond a des attentes de la société.

Les pouvoirs publics et le Conseil de I'Europe financent des expérimen-
tations en espérant y trouver une solution pour la Formation des Adultes ; les
centres de formation et les Universités se sont engagés dans cette voie (les
Campus Virtuels, les Centres de Télé-enseignement Universitaires) ; les entre-
prises la considerent comme une méthode de formation qui facilite la gestion
des ressources humaines et abaisse les colits (de formation). Les données de
I’"OVAREP 2 confortent cette tendance : le CNED compte 120 000 adultes en
2008 (rapport d’activités du CNED, 2008) ; 200 organismes de formation a dis-
tance (enseignement agricole, AFPA, CNAM, universités, centres de forma-
tion...) sont recensés en France aujourd’hui et assurent la formation d’environ
500 000 personnes (Glikman, 2002a) ; les grandes entreprises dont EDF-GDF et
France Télécom organisent la qualification de 12 000 agents par an.

Pourtant, comme le souligne Jézégou (1998) : « Cette formule (la for-
mation a distance) ne présente pas que des avantages. Les principaux inconvé-
nients connus a ce jour sont : un taux d’abandon relativement élevé et qui peut
atteindre 40 a 60 % des inscrits, selon une étude québécoise... » (Jézégou,
1998, p. 48). Fenouillet (Fenouillet & Déro, 2006), dans son article sur l'e-
learning anglo-saxon, a recensé des taux bien plus importants que ceux des
formations en présentiel « Les pourcentages d’abandon sont difficiles a obtenir
pour des raisons évidentes de publicité mais ils semblent étre en général de 20%
G 30% supérieurs au présentiel aux Etats-Unis » (2006, p. 6).

En France, le constat n’était pas meilleur en 1996, ainsi que
I’expliquaient Marot et Darnige (1996) : « L’abandon des études par les inscrits
est un probléme crucial de la formation des adultes car il entraine a la fois des
gaspillages de temps, d’énergie et d’argent. Variant de 10 a 80 % selon les éta-
blissements, le taux d’abandon est particuliéerement élevé dans les établissements
offrant une formation a distance. » (1996, p. 95). En 2002, Gauthier écrivait, dans
son article sur la dimension cachée de I’e-learning publié sur le site Thot: « Les

22 Les chiffres donnés par I'Algora/OVAREP sont les plus récents, ils n’ont pas été actualisés depuis 1994.
On peut les trouver en référence Agnel, J. (Ed.) (1994). Formations ouvertes et a distance : la situation en
France. Etude réalisée pour la Commission des Communautés Européennes. Paris : ORAVEP.
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chiffres disponibles sont rares et confidentiels. Mais toutes les sources sont con-
cordantes autour d’un taux d’abandon moyen de 80% (de 70 a 90 %), pour tous
publics, niveaux, et toutes formations confondues (internes, universitaires, pro-
fessionnelles) ». En 2007, le constat n’a guere évolué, si I'on se référe aux
chiffres que Thibault a « parfois » pu obtenir sur I’ensemble du corpus de sa
these « de 30 a 70 % des inscrits abandonnent les formations du CNED ou les
centres de télé-enseignement universitaires, ce qui dépasse assez largement les
taux d'abandon des premiers cycles universitaires en présentiel. » (Thibault,
2007, p. 253).

Bien sdr, il est trés difficile de connaitre exactement les pourcentages
d’abandon car ce ne sont pas des données « positives ». Le CNED, lui-méme, les
défend comme confidentiels?3, Mais, au-dela de cette volonté de taire, le constat
de I'abandon est difficile car il cache des réalités multiples, de ses définitions aux
modeles qui tentent de spécifier ses caractéristiques. Nous allons présenter cer-
tains modeles, sachant que d’autres encore pourraient s’y ajouter.

Les définitions de I'abandon

Les définitions de I'abandon différent suivant les chercheurs (Grayson, 2003, De-
Remer, 2002). Certains se concentrent sur les multiples facons pour un étudiant
de quitter un établissement ; pour d’autres, il faut définir si I'abandon est définitif
ou non, mais aussi si I’étudiant continue dans le méme cursus ou s’il en change.

Dans le contexte de la persistance versus I’abandon, la question se pose
dans une logique « positive » : comment faire en sorte que les étudiants conti-
nuent leurs études ? Pour King (2005), la persistance de I’étudiant se mesure a
la poursuite de ce dernier dans un programme I'amenant a la complétude du
programme et a I'obtention d’un dipléme dans le champ d’études initial de
I’étudiant. Cependant, comme pour les différents types d’abandon, le moment
a partir duquel I’étudiant est considéré comme abandonnant ou persévérant
n’est pas clairement établi. Selon King (2005), la persistance débute lorsque
I’étudiant est admis dans I'institution, soit a I'inscription, or pour certains cal-
culs, elle commence au début des cours. Dans la grande majorité des études, il
est difficile de déterminer comment les taux d’abandon sont comptabilisés, la
plupart ne précisant pas les modalités permettant de les établir.

3.
Echanges par mails avec la responsable des statistiques au CNED, en février 2010.
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Ces typologies, si elles sont sources de réflexion, ne sont donc pas direc-
tement profitables pour notre étude. En effet, nous n’avons pas besoin de distin-
guer l'arrét des études avec le départ du dispositif puisque dans les deux cas,
I’étudiant va quitter I’établissement sans dipléme. Ce qui nous intéresse est d’un
autre ordre. Ce n’est pas la situation de I’étudiant aprés I'abandon (« Je vais re-
prendre mes études un jour, ou j‘abandonne pour toujours » — sachant que ce
« toujours » est hypothétique). Ce qui nous intéresse, ce sont le contexte et les
situations de communication que I'étudiant vit avant qu’'il ne décide
d’abandonner. En effet, nous sommes a la recherche de ce qui — dans la situation
de communication, aujourd’hui, au travers de la « plateforme »- inciterait a
I"abandon.

Pour notre part, nous considérons qu’il est difficile de prendre en
compte les étudiants dés l'inscription dans une formation a distance. En effet, si
I’étudiant n’a pas commencé son cursus, il n’a pas encore eu de communications
réelles avec le dispositif et notre champ d’études est réduit a néant. Un étudiant
sera donc considéré comme « étudiant » a partir du moment ou il aura commen-
cé a participer a la vie du dispositif. Et il sera considéré comme « persévérant »
tant qu’il continuera a y participer. Dés qu’il ne participera plus, il ne sera pas
considéré comme abandonnant mais comme « potentiellement » abandon-
nant... . L'abandon ne pouvant se vérifier que si I’étudiant ne se présente pas a
I’'examen et ne donne pas de signe de vie a ce moment. Mais son arrét dans les
communications (arrét plus ou moins long dans le temps, ou avec certains ac-
teurs mais pas avec tous, ou avec d’autres moyens de communication que la pla-
teforme) va étre pris en compte comme un comportement a comprendre.

Cette explicitation de notre définition ne se rapporte qu’au temps de la
formation (inscription, début des cours, échanges de données, diplome) et a la
participation réelle (étre étudiant en formation a distance c’est participer au dis-
positif en interagissant comme I'étudiant va en classe et s’exprime en présentiel).
Cependant la persévérance ou I'abandon ne peuvent pas étre définis uniguement
sur ces deux critéres car ils ne donnent pas le sens des actions des acteurs. Or ce
sens est pour nous essentiel.

Afin de pouvoir répondre aux questions du type « pourquoi un étudiant
arréte de communiquer ? » ou « pourquoi ne communique-t-il plus qu’avec ses
pairs ou qu’avec ses tuteurs ? » et méme de remédier a I’abandon, il est néces-
saire de comprendre I'ensemble du systeme de communication. C'est pour ap-
profondir les relations entre communications et comportements que les théories
de Palo Alto nous ont intéressée. Ces auteurs étudient les comportements et les
routines associées des acteurs quand ils sont pris dans un systéme de communi-
cation donné. Tous les éléments du systéme (relations, codes langagiers, con-
texte...) concourent alors a donner du sens et ce sens va excéder les messages les
plus perceptibles. Décrypter ce qui joue alors, dans ce contexte, pour cet acteur,
est la seule option de compréhension pour le chercheur en communication.
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De plus, les chercheurs de cette école sont souvent des thérapeutes et
ils tentent de rétablir des relations « saines » dans le systeme de communica-
tion, et non pas de guérir le malade (puisqu’il est seulement victime d’un sys-
teme qui s’est bloqué ou emballé). Nous verrons que c’est en s’appuyant sur le
contexte qu’ils cherchent a changer la « réalité » pour les acteurs et donc a
transformer le systéme de communication. En y réfléchissant, nous savons
pourquoi cette théorie a répondu plus qu’une autre en écho a notre question-
nement : elle nous offrait une méthode mais aussi une posture, une attitude
empathique. Elle prenait en compte le sens que les acteurs pouvaient donner a
leurs actions, en tentant de trouver une solution au probléme de communica-
tion posé par le systéme qu’elle étudiait. Nous nous sentions en harmonie avec
cette facon de penser et de vivre la recherche.

Nous avons donc étudié les différents modéles d’abandon en espérant
y trouver une base de réflexion sur le contexte et les motifs d’abandon ou de
persévérance... En ayant toujours a 'esprit que nous souhaitions étudier les
comportements communicationnels.

Les modeles d’abandon

Depuis 50 ans, de nombreuses théories tentent de cerner le phénoméne
d’abandon dans les études post-secondaires®. Tinto (1992) a réalisé une typo-
logie des théories qu’il classe en 5 catégories :

= Psychologique : qui réunit les théories examinant la relation entre les
traits de personnalité des étudiants (ex. : le niveau de rébellion envers
I'autorité) et 'abandon.

= Sociale : qui regroupe les théories relatives a 'impact des phénomenes
de société (ex. : les classes sociales) sur 'abandon.

= Economique : qui rassemble les théories examinant les abandons sous
I'angle des bénéfices (colt/efficacité) qu’un étudiant peut tirer de ses
études universitaires.

= Organisationnelle : dans laquelle les chercheurs expliquent le phéno-
méne d’abandon par l'impact des dimensions organisationnelles de
Iinstitution universitaire d’appartenance de I'étudiant.

4
Nous nous appuyons pour ce chapitre sur le rapport de recension de Louise Sauvé subventionné par le
Fonds Québécois de Recherche sur la société et la Culture, Janvier 2006.
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= |Interactionnelle : ol s’inscrivent les théories mettant en relation les ca-
ractéristiques des étudiants et le type d’environnement offert par
Iinstitution universitaire (Sauvé et Viau, 2003).

Les deux premiéres catégories de théories ne reflétent pas ce que nous
nous proposons d’étudier. En effet, ce sont les facteurs personnels, psycholo-
giques ou sociologiques de I’étudiant qui sont les variables étudiées ici. Or ces fac-
teurs sont toujours présents quels que soient les dispositifs. Il n’existe pas de pos-
sibilité de les faire évoluer (nous ne pouvons pas faire évoluer le niveau social
d’origine de I’étudiant, ni le changer de sexe). Nous voulons trouver un modele
dont les variables peuvent évoluer avec notre contribution. Pour que nous puis-
sions impacter un changement, il faut des variables sur lesquelles il est possible de
faire levier en tant qu’enseignant, en tant que responsable, en tant
gu’organisateur de formation a distance.

Nous avons cependant conscience du poids de certains facteurs comme
la culture, le statut social, ou familial et méme I’dge des acteurs dans la pro-
blématique de I'abandon. Et certaines notions issues des champs de la sociolo-
gie ou de la psychosociologie seront utilisées dans cette thése (normes, regles,
représentations...) mais nous les définirons toujours par rapport a notre objec-
tif : rechercher ce qui, dans la communication elle-méme, joue un rble pré-
pondérant dans le processus d’abandon.

Quant a I'approche économique, qui prend en compte une évaluation
des co(ts et bénéfices de I'étudiant comme dans un bilan comptable : elle oc-
culte ainsi les facteurs émotionnels, les relations, les interactions qui se nouent
lors de la formation. Nous I'avons donc écartée, méme si nous comprenons que
ses variables sont essentielles pour les candidats.

Il est vrai que les deux derniéres catégories sont plus proches de ce que
nous tentons de cerner c’est pourquoi la premiére modélisation de I'abandon
gue Tinto a réalisée, en 1975, a partir des théories organisationnelles et inte-
ractionnelles, a retenue notre attention. Il a observé I'abandon par rapport a
I'intégration de I’étudiant dans son institution et a son engagement dans sa
communauté universitaire. Peu a peu, grace aux remarques de ses collegues, il
a peaufiné son modele. Ainsi en 1992, il considere que la qualité des interac-
tions, entre I’étudiant et ses collegues ainsi qu’avec les professeurs, est le pilier
de son intégration. Pour lui, la décision d’abandonner est le résultat
d’interactions dynamiques entre I’environnement et I’étudiant. Puis, en 1993, il
ajoute, dans son modele, les intentions de I’étudiant a son engagement per-
sonnel, et I'engagement envers l'institution (DeRemer, 2002). Jacquinot en
2002, a Paris, aux rencontres du Forum Francais pour la Formation Ouverte et a
Distance « La formation ouverte et a distance : I’heure des solutions mixtes »
considérait que tous ces travaux sur I’abandon et la persistance étudiaient de
multiples variables sans pour autant trouver les réponses.
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« Dans la FAD et dans le e-learning, on sait que les abandons sont nom-
breux. Les québécois, plus positifs, préferent analyser les raisons de la
persistance : comment font ceux qui résistent et qui continuent a ap-
prendre dans une formation a distance ? Pour traiter cette question, ils
ont cherché a identifier toutes les variables (démographiques, environ-
nementales, les caractéristiques de I'étudiant, ses facteurs cognitifs, sa
personnalité, ses motivations, les variables institutionnelles, etc.).
Chaque recherche fait ressortir une variable supplémentaire {(...) Au-
trement dit, on peut multiplier a I’envie I’analyse des variables sans
comprendre pour autant ce qui fait que certains abandonnent et que
d’autres continuent ! » (Jacquinot, 2002, p. 26)

Nous n’avons pas la prétention d’apporter toutes les réponses mais juste
d’en apporter d’autres. Pour y arriver, le modéle de Tinto nous donne des clefs mais
ne nous permet pas de déverrouiller les portes que nous voulons ouvrir. En effet,
les modéles — fondés sur les théories inter-organisationnelles et intra-
organisationnelles - sont certes intéressants, mais ils ne sont pas suffisamment
adaptés au contexte de notre étude pour deux raisons :

= |a premiére parce qu’ils ne concernent pas I'enseignement a distance,

= |a deuxiéme, plus importante encore, est qu’ils ne se concentrent pas
sur les processus communicationnels.

En ce qui concerne notre premiére réserve, il vaut mieux se rapprocher
de Kember. Il a proposé, en 1990, un modele, que nous présentons ci-dessous.
Ce modeéle est dans la lignée des modeles sur I'abandon mais il rend compte,
en plus, des spécificités et des contraintes des étudiants a distance. Nous foca-
liserons sur une partie de son modele pour circonscrire notre étude.

Quant a notre deuxieme réserve, c’est la finalité de notre recherche
qgue d’en dévoiler les conditions d’existence. En effet, nous espérons pouvoir
créer — apres I'analyse de notre terrain- une sixieme catégorie communica-
tionnelle, nous I'ajouterions alors sous cette forme :

=  Communicationnelle : qui prendrait en compte le rapport au dispositif
communicationnel « transformant » toujours les désirs et espoirs de
communications envisagés comme possibles au début du processus.
Elle intégrerait les interdépendances liées au systéme de communica-
tion comme facteur de cette dimension communicationnelle.

Pour cerner cette catégorie, pour en retenir les critéres explicatifs,
nous nous sommes arrétée sur le modele de Kember, qui a la particularité
d’étre spécifique au monde de la formation a distance.
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L'abandon en FAD selon Kember

La formation a distance ajoute des variables qui ne sont pas communes aux forma-
tions en présentiel. C'est pourquoi a la suite d’'une étude menée a la fin des années
80, Kember a congu un modele permettant de mieux comprendre le processus
d’abandon en formation a distance. Partant du fait que I'hétérogénéité des étu-
diants est plus grande, il avance qu’il y a une plus grande diversité de caractéris-
tiques personnelles, familiales, expérientielles et académiques. Kember (1990) con-
sidere que les caractéristiques personnelles de |’étudiant (age, niveau d’études
et compétences acquises, lieu de résidence) et de son contexte familial (marié
avec ou sans enfants) et professionnel (travaillant a temps complet ou a mi-
temps, au ch6mage...) vont avoir une influence sur la motivation de I’étudiant.
Nous en sommes aussi consciente mais notre objet d’étude ne s’arréte pas I3, il
se profile plus particulierement dans le découpage des deux ordres de la moti-
vation tel que I'entend Kember. En effet, pour lui, la motivation de I’étudiant
pourra étre de 2 ordres :

= soit extrinséque a la formation. Les études ne l'intéressent pas mais il
en reconnait le bien fondé pour obtenir ce qu’il souhaite réellement. Sa
motivation est alors soutenue par les motifs de profit (promotion, aug-
mentation de salaire) ou d’intéréts personnels (prestige,...). Et 13, nous
avons peu de chance de trouver des leviers.

= soit intrinséque a la formation. C'est avec un élan d’apprendre, de com-
prendre, de se former, avec un intérét d’accomplissement personnel
que l'étudiant poursuit ses études. C'est donc ici que nos leviers
d’enseignants vont apparaitre.

Car pour Kember, la motivation intrinseque est le facteur le plus impor-
tant pour la persévérance de I’étudiant a distance et c’est sur cette motivation
que l'institution peut agir.

Environnement _ Intégration
/ académique académique
Caractéristiques
de I’étudiant Buts
eIndividuel *Motivation intrinseque
X > - . ‘q /Analyse des
sFamille *Motivation extrinseque N e i
Travail co(ts/bénéfices
. N
*Education —— /
\ Environnement Intégration sociale

social et de travail et de travail

Figure 3 : le modéle de I'abandon en formation a distance selon Kember (1990)
et illustré par Sauvé et Viau (2003) — en rouge — le zoom de notre étude

C’est au travers de I'action de l'institution que le modele est intéressant
pour nous, car il nous donne un moyen d’action... En effet, dans une formation a
distance, I'institution agit tant dans les regles de communication que dans les ac-
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tions qui en découlent, soient les communications que nous voulons étudier.
Mais l'institution agit aussi sur les représentations des étudiants et des ensei-
gnants que nous allons étudier dans notre modele.

Pour Kember (1990), l’environnement académique correspond a
I’engagement du personnel de l'institution, ses objectifs et ses regles et bien
sr leur application en situation. Cet environnement académique a un effet di-
rect sur I'intégration académique qui se réalise sur deux plans :

= D’une part, par l'intégration collective de I'étudiant qui s’accomplit par
les interactions et 'accompagnement du personnel enseignant et du
personnel administratif. Il est important que I'étudiant se sente intégré
a sa communauté d’apprentissage.

A ce stade, les contacts humains (les communications par la plate-
forme) prennent toute leur importance pour que I'étudiant se sente intégré.
Les communications permettent a I’étudiant d’appartenir a cette institution, on
lui répond quand il pose une question, on s’intéresse a son travail, a ses pro-
gres, a ses problémes, on 'aide dans sa progression pédagogique,... L’étudiant
n’est pas en auto-formation.

= D’autre part, I'intégration normative de I'étudiant qui connait et adopte
les regles et usages de son Institution (ce qui rappelle la compatibilité
de I’étudiant face a son Institution).

L'intégration normative est plus délicate a distance car les étudiants ne
sont pas sur le campus. Les régles informelles qui se transmettent lors des réu-
nions d’étudiants, autour d’un café, sont plus difficiles a intégrer. De plus, dans
notre recherche en DEA, les étudiants en formation a distance, que nous avions
rencontrés, considéraient que leur statut particulier n’aide pas a leur intégra-
tion, que l'institution aussi les délaisse et oublie que I'intégration des regles
nécessite un rappel permanent d’informations.

Nous voyons donc que le modele de Kember (1990) met en relief les ef-
fets des facteurs relatifs a la vie personnelle et professionnelle de I’étudiant
mais aussi le support académique et administratif. L’apport primordial de
I’étude de Kember a été de préciser les facteurs liés a l'institution, facteurs sur
lesquels il est possible d’agir pour faire en sorte que les étudiants perséverent
davantage en formation a distance. Et dans notre étude, qui ne concerne que
les communications, nous allons faire un zoom sur la partie environnement et
intégration académiques de son modele (partie soulignée en rouge sur la fi-
gure 3). C’est bien au cours de cette intégration académique dans
I’environnement académique fourni par I'institution, que les différents acteurs
communiquent. Or ce sont ces communications qui, a leur tour, permettent
I'intégration académique. Il y a l1a un systeme de communications qui se nourrit
lui-méme : les communications de linstitution vers |’étudiant permettant a
I’étudiant de participer au systéme, de mieux y assimiler les régles, et de mieux
y communiquer et d’y étre plus présent, donc d’obtenir plus de réponses... Ces
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interactions, comme I’expliquent Watzlawick & Weakland (1981) tiennent
compte du « (...) concept de rétroaction, qui pose que I’information concernant
I’événement B vient heurter I’événement A, lequel a son tour affecte B, etc. —
les événements se modifiant les uns les autres de facon circulaire. Dans la me-
sure ol les événements « psychologiques » se produisent rarement en une seule
fois, mais s’étendent sur une certaine durée et s’enchevétrent avec une com-
plexité exaspérante, ce modele circulaire est souvent le plus approprié(...) »
(Watzlawick & Weakland, 1981, p. 28).

Ce cycle, - ce réseau cyclique de communications, pourrions-nous dire,
puisque plusieurs personnes y prennent part et que le cycle n’est pas un éter-
nel retour de A a B, mais que C et D peuvent entrer dans a l'intérieur comme
un autre enseignant, le directeur, un tuteur,...- Ce cycle des communications,
donc, se nourrit, grandit, se complexifie. |l devrait aussi nourrir la persévérance
de I"'étudiant au travers du sentiment d’affiliation a I'lnstitution. Les communi-
cations qui sont les interactions de ce cycle, passent au travers de |'outil choisi
par l'institution pour relier, les étudiants et les enseignants, le personnel admi-
nistratif. Elles vont étre le premier élément de notre étude.

Sauvé et Viau (2003) considerent, de surcroit qu’il faut apporter de
I’attention a I'adéquation entre les perceptions et les conceptions25 des étu-
diants et leur expérience d’enseignement a distance. Et ils citent I’'exemple sui-
vant : si la perception que I’étudiant a de I'ampleur des taches qui lui sont de-
mandées ne correspond pas a ce qu’il s'imaginait lors de son inscription, il y a
des bonnes chances que cet étudiant envisage d’abandonner. Il faut toutefois
se garder de faire un lien de cause a effet simple et trivial. Nous savons qu’en
présentiel aussi les représentations de départ ne prennent jamais la mesure
exacte de I'ampleur des taches, cependant il y a moins d’abandon ; ce qui nous
intéresse ce ne sont pas uniquement les représentations de I'ampleur de la
tache mais aussi celles du dispositif, de son organisation, de I'outil technique
proposé.

Nous retiendrons de Sauvé et Viau (2003) que les représentations ont
une importance majeure dans le phénomene d’abandon, et pour comprendre
leur role, nous étudierons les représentations des étudiants, mais aussi celles
des enseignants qui sont partie prenante de I'intégration académique des étu-
diants. L'étude des représentations devraient ainsi nous permettre de com-
prendre les communications échangées et les comportements qui y sont liés.

25
Substantif utilisé pour nommer les « représentations » au Quebec
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Le lien fort que nous allons édifier dans cette thése entre les communi-
cations et les représentations, nous servira a comprendre le processus de
communication mis en place dans la formation a distance que nous allons étu-
dier. En nous appuyant sur Moscovici (1998), nous considérons en effet que les
représentations sont a la base de toutes les communications et de tous les
comportements des étres humains. Jodelet (2002) explique qu’elles sont ins-
crites dans le langage et les pratiques.

Mais ces représentations sont aussi forgées et modelées dans
I'interaction, et donc dans I’échange, dans la communication, alors méme
gu’elles produisent les cadres qui servent a coder et a catégoriser l'univers,
donc a penser et a communiquer. Il semble donc qu’il y ait une dynamique
entre communications et représentations, les unes se nourrissant des autres
pour se créer et se transformer. Le dispositif de communication qui nous inté-
resse, en tant que partie immergée de cette dynamique et sujet de notre
étude,- les représentations étant la partie cachée, intériorisée-, serait donc en
évolution.

C’est ainsi que, petit a petit, au fur et a mesure de la découverte des
modeéles de I'abandon, nous avons compris ce qui nous intéressait d’étudier
dans le dispositif de formation a distance : les interactions des acteurs (les
communications interpersonnelles) et le sens qu’ils leur donnaient (les repré-
sentations qui les guidaient). Nous en sommes venue, en effet, a interroger les
communications et les représentations, a tenter de comprendre leur réle dans
le dispositif. Comprendre comment elles évoluent, comment elles rentrent en
interaction, et comment les acteurs gérent cette dynamique au cceur des
échanges.

Notre problématique

Une vision systémique pour changer de focale

Notre démarche est clairement partie du terrain, ce qui est toujours tres diffi-
cile pour écrire une these. Les domaines d’application peuvent s’offrir en dé-
monstrations, mais en partant du désir de résoudre un probleme pratique,
nous nous retrouvons souvent dans une impasse explicative. Seul un change-
ment de focale a pu amener a reconsidérer le champ global auquel nous avions
affaire et a nous positionner de telle maniére que les concepts théoriques fonc-
tionnent comme des clefs pour permettre, au bout de cette démarche, la dé-
couverte. Ce changement a eu lieu lors de la découverte des systémes com-
plexes, qui nous a permis de poser les divers composants du systeme de
communication du dispositif de formation a distance pour en comprendre
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I’évolution. Car c’est bien les changements qui ont lieu au cceur du systeme de
communication que nous voulons comprendre.

C’est au travers de la théorie de Palo Alto que nous avons découvert les
systemes, car ces auteurs étudient les interactions au sein de systemes
d’interactions. Les systemes qu’ils étudient étant des systémes humains, nous
avons d{ dans un premier temps, nous intéresser aux systémes ouverts, puis aux
systémes complexes, comme nous le verrons plus en détails, dans la partie 2.

Avoir recours a une vision systémique, nous a permis de :

= cerner l'importance du schéma, du modele pour comprendre
(Le Moigne),

= <s’intéresser a I'observation des relations entre les composants sans les
analyser un a un (Le Moigne),

= intégrer la notion de temps dans la dynamique du systeme (Le Moigne,
Watzlawick)

= prendre en considération les interdépendances du systeme complexe, a
I'aulne de ses incertitudes.

Cette découverte nous a permis de schématiser notre objet d’étude, de
le matérialiser sous la forme d’un systeme complexe qui sert I'observation
scientifique a mener. Nous le détaillerons dans le chapitre correspondant mais
il nous sert d’illustration a ce stade.

Les groupes d’acteurs y communiquent par
Culture I'interface de la plateforme qui a pour sup-
port principal I'écrit.

! = Les groupes d’acteurs ont des représenta-
organisation = = =*plateforme  interface  Ecrit group P

tions des éléments du systéme : acteur,

\ plateforme, institution, écrit.

Les groupes d’acteurs sont soumis aux
régles et aux normes déterminées par
I'institution mais aussi par la culture.

Groupes
d'acteurs

Groupes
d'acteurs

Figure 4 : systéme de communication du CTES illustration de la problématique
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Dans le cadre d’une « recherche processus » (Jolibert & Jourdan, 2011),
c’est effectivement la dynamique des interactions dans le temps que nous vou-
lons mettre en évidence. La nature de notre projet est d’arriver a expliquer
« comment » les interactions entre les communications, que nous qualifierons
d’interpersonnelles, et les représentations évoluent. C'est-a-dire :

= Comprendre comment les représentations des acteurs et les communi-
cations interpersonnelles se transforment.

=  Observer leur impact les unes sur les autres dans le temps d’un projet. Il
ne s’agit donc pas d’étudier tous les éléments du systéme de communi-
cation indépendamment les uns des autres, mais d’étudier les relations
entre les éléments du systeme (les fleches rouges et bleues de la fi-
gure 4).

= Cerner comment cette dynamique nous renseigne sur les autres com-
posants du systéme de communication étudié, y compris la plateforme
technique qui participe a la facon dont le systtme de communication
est pensé et utilisé.

Notre question peut donc se résumer a : L’analyse de la dynamique des
représentations et des communications des acteurs dans un dispositif de forma-
tion a distance, vu comme un systéme complexe de communication, permet-elle
d’en comprendre les limites ?

Pour que cette question prenne tout son sens, nous devrons donc défi-
nir, en parties 2 et 3, les concepts clés qui nous servent de fondements. Les
concepts de dispositif, représentation, communication, systeme complexe se-
ront explicités car cités directement dans notre question. Le concept de prise
n‘est pas intégré a la question générale pour ne pas |'alourdir, ni la rendre
opaque. Cependant c’est un concept majeur qu’il faudra aussi définir puisqu’il
permet de relier les communications et les représentations en situation et de
donner un sens au comportement des acteurs. Concept riche est rapporté du
champ de la sociologie de la perception, il demandera un développement parti-
culier dans la partie 3.

Nous irons donc dans un premier temps interroger le concept de sys-
téme. Il nous permettra de poser notre premiere hypothése :

Hypotheése 1 : /e dispositif de communication de formation a distance, que nous
avons choisi comme terrain, peut-étre observé et analysé comme un systeme
complexe.

Ensuite, les concepts d’interaction, de contexte, de communication -
comportement, de communication interpersonnelle, seront définis a partir de la
théorie de la communication pragmatique de Palo Alto. D’autres concepts vont
enrichir cette théorie « fondamentale » pour nous. C'est-a-dire celle qui nous a
permis de poser nos fondations, celle a partir de laquelle nous avons construit
notre recherche.
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Ces concepts « adoptés » et « intégrés » auront été puisés dans des
champs annexes (sociologie pragmatique, sciences de |’éducation, psychologie
cognitive). Ces concepts ont été choisis car ils ont des relations étroites avec les
préoccupations de compréhension des étres humains et du sens de leurs actions.

Nous irons explorer les communications non régulées en empruntant
cette fois aux théories du management et des organisations, car les communi-
cations non régulées sont essentielles aux dispositifs par leur fonction de régu-
lation de I'action et des relations. Elles sont donc un point de passage indispen-
sable des interactions.

Nous cernerons ensuite les représentations des acteurs a la fois comme
les grilles de lecture du monde mais aussi comme le matériau qui permet de le
construire. En nous appuyant sur Moscovici (1998), nous les définissons comme
un moteur de la communication.

Puis nous détaillerons la prise, concept de la sociologie pragmatique
qui nous permet de lier les représentations et les communications. Nous nous
servirons de la prise, qui s’appuie sur les humains et sur les objets, qui con-
voque les calculs au méme titre que les perceptions, comme concept concilia-
teur et médiateur. De cette prise, qui advient ou non, découlent des compor-
tements, des communications ou des ruptures, des pertes de prises... dont
nous avons été chercher des traces, dans les modeéles d’abandon, pris dans les
sciences de I’éducation. C’est par elle que nous pourrons expliciter les compor-
tements des acteurs et trouver les prémisses de I'abandon. C’est elle qui nous
permettra de poser la seconde hypothéese en liant communication, représenta-
tion, en permettant I'analyse de leur évolution.

Hypothése 2 : les interdépendances entre les représentations et les communica-
tions réalisées par la Prise, dans le temps d’une année universitaire, font évo-
luer tout le systeme communicationnel.

Enfin, nous irons étudier la question des limites inscrites dans les inter-
dépendances des composantes humaines et techniques du systeme et celle
plus particulierement de I'écrit. L’écrit fagonné a la fois par le temps, par la cul-
ture, par les normes, est vécu comme un outil ou comme une entrave. Il est le
lieu d’observation des normes sociales et techniques mais aussi un moyen de
communication qui refléte les limites des relations humaines. Nous poserons
alors notre troisieme hypothese :

Hypothése 3 : L’observation du systéme au niveau « élargi », c'est-a-dire « au
niveau de toutes ses composantes techniques et humaines », permet de mon-
trer les limites communicationnelles du dispositif :

= |es limites des relations entre les acteurs,

= Jes limites de I'organisation de l'institution,

= Jes limites de I'objet technique, liées G son usage et au poids de I'écrit.
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Cette derniere hypothése s’est révélée au fur et a mesure de |'étude,
dans les fréquents aller-retour concepts-terrain qui nous ont amenée a con-
fronter progressivement nos résultats a nos premiéres hypotheses. Ces aller-
retour nous ont permis d’ouvrir sous nos pas un nouveau chemin, a la quéte du
sens, comme le marcheur de Machado, repris par Le Moigne : « Marcheur, il n’y
a pas de chemin, le chemin se construit en marchant %6,

26
Antonio Machado Chant XXIX Proverbios y cantarés, Campos de Castilla, 1917
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Résumé de la Partie 1

Dans cette premiere partie, nous avons expliqué la genese et le contexte de
notre étude. Nous avons cerné le probleme de I'abandon en formation a dis-
tance dans I’enseignement supérieur. Nous avons explicité notre définition de
la formation a distance, basée sur la norme de ’AFNOR et sur les trois critéres
gue Glikman met en opposition au présentiel. La formation a distance est pour
nous, un systéme de formation sans présence physique du formateur, dans le-
qguel le temps et le lieu sont différents pour les activités d’enseignement et
celles d’acquisition de connaissances, et dans lequel I’étudiant doit se prendre
en charge vers une autonomie a définir. Nous nous sommes focalisée sur le
modele de Kember (1990) qui se concentre sur I'intégration académique et les
interactions entre les acteurs. Nous avons pris en compte les critéres de repré-
sentations des étudiants selon Sauvé et Viau (2003) en les élargissant a celles
de tous les acteurs et a des sujets autres que les taches a effectuer : représen-
tations de la plateforme, des échanges, du role des enseignants, de I’écrit... Ce-
la nous a permis de centrer notre étude sur les probléemes communicationnels.

Nous avons ainsi pu formuler notre problématique : L’analyse de la dy-
namique des représentations et des communications des acteurs dans un dispo-
sitif de formation a distance, vu comme un systéme complexe de communica-
tion, permet-elle d’en comprendre les limites ?

Puis nous avons dévoilé nos hypotheéses...

= Hypothése 1 : le dispositif de communication de formation a distance,
que nous avons choisi comme terrain, peut-étre observé et analysé
comme un systéme complexe.

= Hypothése 2: les interdépendances entre les représentations et les
communications réalisées par la prise, dans le temps d’une année uni-
versitaire, font évoluer tout le systéeme communicationnel.

=  Hypotheése 3 : L’observation du systeme au niveau « élargi », c'est-a-
dire « au niveau de toutes ses composantes techniques et humaines »,
permet de montrer les limites communicationnelles du dispositif.

Ces hypotheses nous pourrons les asseoir ultérieurement, une fois les
concepts associés exprimés dans les parties 2 et 3.
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Une théorie dans son époque

Les chercheurs de Palo Alto se sont trouvés impliqués dans le contexte de leur
époque. De Bateson qui participait aux conférences de Macy27, a Hall qui par-
courait le monde, ils étaient tous des chercheurs curieux des découvertes au-
dela de leurs champs d’études. C'est donc naturellement qu’ils se sont appro-
prié les concepts de leur temps, et, qu’ils les ont utilisés pour construire et en-
richir leur théorie. Que ce soit Bateson (1971, 1988, 1990) Watzlawick (1978,
1980, 1981, 1988, 1991), Watzlawick & Jackson (1972), Hall (1971, 1984) et
méme Winkin (1981, 1996) - qui les a introduit en Europe par I’édition des
textes et d’articles -, ils ont tous la méme approche de la communication par le
sens et le contexte, qui s’établit dans un systeme d’interactions. Nous devons
donc nous avancer sur deux voies paralleles pour aboutir a la compréhension
de leur théorie : la construction du sens et les systemes.

Pour la premiére voie, nous devons considérer que les chercheurs de
Palo Alto tentent de comprendre le comment des choses (comment les interac-
tions se font, pour arriver a quelle finalité : pour quoi ?) et non pas le pourquoi
(dans ce qu’il a de lien avec le passé et avec |'explication causale). Sachant
gu’ils n’ont aucune prise sur le passé, ils s’intéressent au présent sur lequel on
peut agir. Watzlawick (1991) le précise dans son ouvrage Les cheveux du baron
de Miinchhausen, Psychothérapie et « réalité » :

« La question de savoir pourquoi le patient se comporte de telle ou telle
autre facon dans un systéme relationnel humain (la question fondamen-
tale de la pensée linéaire réductionniste linéaire) est remplacée par la sui-
vante : « que se passe t-il ici et maintenant ? » (Watzlawick, 1991, p. 98).

Les auteurs de Palo Alto veulent améliorer les interactions entre les
gens, ils ont une démarche de changement, pour guérir, soigner, faire évoluer
les interactions. Par cette approche, ils se positionnent eux-mémes comme
constructivistes. lls veulent changer la réalitézs, et le monde de ceux qui les en-
tourent, ce qui oblige a s’interroger sur cette réalité et sur la construction du
sens que I'on peut lui donner.

7
La Macy Foundation organise des conférences de 1942 a 1958. Un groupe d’une vingtaine de cher-
cheurs, anthropologues, ingénieurs, biologistes, psychologues, sociologues, économistes, y participent
régulierement : Bateson, Wiener, Lewin, Shannon, mais aussi Lazardfeld, Mead, Birdwhistell et Goff-
man...

28 ) . . .
Nous verrons qu’ils souhaitent changer le monde construit par la personne, sa réalité de second ordre
comme la nomme Watzlawick
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Les chercheurs de Palo Alto utilisent aussi la théorie de systéemes. Pour
Watzlawick, qui explicite leurs idées tout au long de ses livres, les interactions
humaines peuvent étre décrites comme un systéme ouvert, pris comme un en-
semble d’éléments en interaction. « Ce qui importe ici, ce n’est pas le contenu
de la communication en soi et par soi, mais trés exactement I'aspect « rela-
tion » de la communication humaine... » (Watzlawick & al., 1972, p. 120).

Nous nous efforcerons, comme lui, de considérer le dispositif de com-
munication comme un systéme en nous interrogeant sur les interactions des
acteurs, sur le sens de leur comportement. Ce détour par les systémes est im-
portant pour la compréhension de la théorie des chercheurs de Palo Alto,
d’autant plus qu’il nous permettra d’étayer notre premiere hypothése.

Leur vision des communications interpersonnelles, du comportement
humain comme élément de la culture, font que nous avons tout de suite adhé-
rée a leur théorie. Notre adhésion a la théorie pragmatique de Palo Alto nous a
obligée a comprendre le contexte dans lequel elle est apparue surtout pour
I’utiliser dans la pratique. Cette adhésion oblige de surcroit a saisir les liens que
cette théorie a tissé avec les paradigmes de I'époque, qui ont fondé ses prin-
cipes, d’autant plus que les chercheurs de Palo Alto ont participé a
I’élaboration de ces mémes paradigmes. Watzlawick est considéré comme un
auteur du constructivisme, Bateson comme un des auteurs de la systémique et
leurs apports théoriques sur ces sujets épistémologiques se retrouvent en fili-
grane dans tous les ouvrages sur la théorie de la communication qu’ils ont
écrit. Or, comme l'indique Mucchielli (2006), selon la définition du concept
dans I'encyclopédie philosophique universelle (1990, p. 393), le concept appar-
tient a la sphére de la représentation, dont 'origine est parfois une sensation,
mais qui dépasse toujours le donné par une certaine généralité. Et au-dela de
cette généralité, le concept est aussi porteur d’une intentionnalité qui cons-
truit le réel : cette intentionnalité délivre son sens au concept dans le con-
texte et le champ de travail du chercheur. Le concept est a rattacher a une
théorie, a un courant qui lui donne ses particularités (Mucchielli, 2006). C’est
donc la cohérence entre le paradigme et la théorie, qui nous a permis
d’associer naturellement certains concepts : le sens, le contexte, l'interaction,
la communication interpersonnelle, le systeme afin de poser notre premiere
hypothése et de construire les autres. Mais pour définir ces concepts, nous
avons besoin de revisiter les fondements sur lesquels repose la théorie de Palo
Alto, en allant ainsi du contexte général vers les axiomes. C'est pourquoi, nous
avons d0 faire un détour par leur approche du constructivisme et de la systé-
mique pour une meilleure compréhension de leur théorie.

Comme Watzlawick I'explique, I’étude de la communication humaine
peut se faire dans trois domaines : la syntaxe, la sémantique et la pragmatique.
Et si les trois domaines sont liés, les chercheurs de Palo Alto s’intéressent avant
tout a la pragmatique : partie de la communication qui affecte le comporte-
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Le sens

ment. Leur définition de la communication est cantonnée a cette partie prag-
matique de la communication, donc a ses effets quant au comportement.

« Selon cette conception de la pragmatique, tout comportement, et pas
seulement le discours, est communication... car les données de la prag-
matique ne sont pas simplement les mots, leurs configurations et leurs
sens, données qui sont aussi celles de la syntaxe et de la sémantique,
leurs concomitants non-verbaux et le langage du corps. » (Watzlawick &
al., 1972, p. 16).

Ce qui amene Winkin a expliquer plus tard :

« La communication est pour ces auteurs un processus social permanent inté-
grant de multiples modes de comportement la parole, le geste, le regard, la
mimique, I'espace interindividuel, etc. » (Winkin, 1981, p. 24)

Il précise I'importance de l'intégration du contexte dans la communica-
tion, ce qui traduit la complexité mais aussi la richesse de cette théorie de la
communication pragmatique, que Winkin appelait « la Nouvelle communica-
tion », et qui trente ans plus tard, peut perdre ce qualificatif qui n’est plus
d’actualité :

« Bien plus, nous voudrions intégrer aux actes qui relévent du compor-
tement individuel les signes qui sont de 'ordre de la communication et
qui sont inhérents au contexte ol se produit cette communication. »
(Watzlawick & al., 1972, p. 16).

Nous voyons la que la notion de communication pour Watzlawick est
complexe, pour l'interpréter, c’est tout un champ entier qu’il nous faudra dé-
crire. Ensuite nous pourrons revenir plus en détail sur la communication et le
contexte dans le chapitre - La communication pragmatique et les interactions.

Les concepts dont se servent les chercheurs de Palo Alto sont tellement
bien intriqués qu’il faut se saisir de I'un pour comprendre l'autre. Ainsi la
communication, la situation, les interactions le contexte et les regles sont con-
voqués fréquemment pour éclairer les définitions tout au long de cette partie,
ils ne sont pas la en répétition mais en mise en sceéne théatrale, toujours vi-

vante et différente, pour mettre en lumiére les différents concepts a appré-
hender.

est construit, le réel aussi

Comme nous I’'avons souligné, les auteurs de Palo Alto s’intéressent aux sens
des comportements pour les acteurs, et ce sens, pour eux, est différent pour
chacun des acteurs qui vit la situation de communication. lls s’inscrivent ainsi
dans le courant constructiviste. Cette inscription permet de mettre en exergue
trois axiomes constructivistes qui vont soutenir notre analyse de terrain :
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= Le réel est différent pour chacun d’entre nous ; ce qui permet de com-
prendre les différences de point de vue des acteurs (nous y reviendrons
dans I’étude des contextes).

= ('est dans I'expérience, au travers des perceptions que le sens se cons-
truit ; c’est I'hypothése phénoménologique. L’hypothése phénoméno-
logique du constructivisme permet de créer un pont vers la prise, con-
cept qui s'appuie lui-méme sur la phénoménologie, pour notre analyse
ultérieure.

=  Pour atteindre le sens, il faut prendre en compte la finalité des acteurs,
c’est I'hypothese téléologique. Or cette hypothése est aussi une base de
la théorie de Palo Alto, comme nous venons de le signifier par la ques-
tion du « pour quoi ».

Le Moigne, dans son ouvrage Les épistémologies constructivistes
(1999), souligne I'importance « du primat absolu du sujet connaissant capable
d’attacher quelque valeur a la connaissance qu’il constitue ; la connaissance
implique un sujet connaissant et n’a pas de sens ou de valeur en dehors de lui.
(...) La connaissance qu’il peut construire d’un réel est celle de sa propre expé-
rience du réel... » (Le Moigne, 1999, p. 67).

Ainsi le réel n’existe qu’avec celui qui le fait exister, il est « re »connu a
partir d’expériences individuelles, qui font que chacun connait un réel différent
puisque le réel est connu au travers du sujet lui-méme. Cet argument initial
nous indique que le réel dépend de la perception individuelle des choses, expé-
rience unique de chaque étre qui fonde donc la différence des réels.

Nous soulignons dés a présent que I’"hypothése phénoménologique est
importante pour nous, nous y reviendrons quand nous expliciterons la prise,
concept qui vient de la sociologie pragmatique et qui s’appuie aussi sur
I’expérience phénoménologique du monde. C’est en effet la reconnaissance de
I’aspect phénoménologique des connaissances et de la réalité, a la fois dans la
théorie de Palo Alto et dans le constructivisme, qui nous a permis d’avancer,
au milieu des communications et des représentations, le concept de prise, de
ne pas le sentir étranger. Ce lien entre communication/comportement et re-
présentations, qui s’appuie sur les perceptions et les sensations des acteurs,
trouve la sa place au milieu de concepts émergeant aussi de « I’étre au
monde ».

Watzlawick, publie en 1976, La Réalité de la réalité (traduit en 1978),
ouvrage dans lequel il divise la réalité en deux ordres : la réalité de premier
ordre, expérimentable, répétable et vérifiable et la réalité de second ordre,
conventionnelle, normée, liée a la culture et au sens donné par le social.

« ..il n’existe pas de réalité absolue, mais seulement des conceptions
subjectives et souvent contradictoires de la réalité. (...) ..on fait une
confusion entre deux aspects différents de ce que nous appelons la réa-
lité. Le premier a trait aux propriétés physiques, objectivement sensibles
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des choses, et est intimement lié a une perception sensorielle correcte,
au sens « commun » ou a une vérification objective, répétable et scienti-
fique. Le second concerne I’attribution d’une signification et d’une va-
leur a ces choses, et il se fonde sur la communication. » (Watzlawick,
1978, p. 137).

Watzlawick explique que, si une voiture s’arréte a un feu rouge avec a
bord un pére et son petit enfant, la réalité de premier ordre du feu rouge peut
étre la méme pour eux deux, si aucun n’est daltonien. Mais le fait de devoir
s’arréter, donc que ce rouge posséde une valeur d’obligation d’arrét, n’est
gu’une réalité de second ordre, qui est une convention. Le petit enfant, qui n’a
encore aucune connaissance du code la route, ne la percoit pas. En effet, le
rouge par lui-méme ne signifie pas cette interdiction, mais c’est le code com-
mun que la société lui a donné, qui le lie a cette interdiction. Cette réalité, de
second ordre, est pour les chercheurs de Palo Alto, basée sur des regles subjec-
tives et arbitraires, or nous en avons peu conscience et c’est ce qui entraine les
conflits interpersonnels car « nous croyons naivement que la réalité est la facon
dont nous voyons les choses, quiconque les voit autrement devant par nécessité
étre méchant ou fou. » (Watzlawick, 1978, p. 138). Lors de la résolution des
problémes en thérapie, on peut voir dans maints exemples que Watzlawick se
préoccupe simplement de changer la réalité de second ordre, pour sortir des
problémes, des conflits interpersonnels alors que les solutions déja utilisées
n’ont pas fonctionné (Watzlawick, 1991).

Pour résumer, Watzlawick écrit: « le constructivisme moderne étudie
les comportements et les processus de communication a travers lesquels nous
inventons a proprement parler nos réalités individuelles, sociales, scientifiques
et idéologiques, plutét que nous les trouvons, comme nous le supposons tous
naivement. » (Watzlawick, 1991, p. 127). En 1981, Watzlawick signe, par son
ouvrage L'invention de la réalité, Contributions au constructivisme — son adhé-
sion au paradigme constructiviste (ouvrage traduit en 1988).

Le Moigne, pour sa part, fait de I’ « hypothése phénoménologique » la
premiére hypothése du constructivisme (Le Moigne, 1999, p. 70), il la fait re-
monter a Valery. L’épistémologue Valéry a une approche tres phénoménolo-
gique de la réalité qui trouve dans I’humain la connaissance du réel, « ma main
se sent touchée aussi bien qu’elle touche ; réel veut dire cela, et rien de plus »
(Le Moigne, 1999, p. 52). Cette approche met en valeur I'action du sujet, - nous
dirons de l'acteur puisque le sujet est ici agissant - et c’est par son action qu’il
détermine le réel. Valéry considere donc que I'action de ’lhomme est indispen-
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sable dans la construction d’un réel, qui n’existerait pas au monde, encore ca-
ché comme un trésor a découvrir, mais qui serait créé par ’homme « Les véri-
tés sont choses a faire et non a découvrir, ce sont des constructions et non des
trésors®®". Les représentations de I'acteur sur |'objet vont donc étre des élé-
ments essentiels des connaissances de I'acteur « On a toujours cherché des ex-
plications quand c’était (des) représentations qu’on pouvait seulement essayer
d’inventer ». (Le Moigne, 1999, p. 52, citant Valery).

Ainsi dans I'ontologie constructiviste, comme chaque personne cons-
truit sa connaissance, sa réalité dans son monde culturel et social, en fonction
de ses représentations antérieures et de son expérience vécue, la réalité est
subjective, contextuelle et relative. Le Moigne s’appuie également sur Piaget,
qui en 1937, dans La construction du réel chez I’enfant, explique que c’est
I'intelligence qui « organise le monde en s’organisant elle-méme ». Cette mise
en ordre du monde ne peut que contredire une réalité qui existerait en dehors
de I'acteur. Pour les constructivistes, I'organisation du monde est dépendante
de I'acteur - car « En changeant ce qu’il connait du monde, I’homme change le
monde qu’il connait ; en changeant le monde dans lequel il vit, ’homme se
change lui-méme. » (Dobszhansky, 1966, p. 391) - mais aussi de ses finalités, de
ses projets :

« Pour les Constructivistes, ces perceptions de la réalité sont intention-
nelles, elles sont construites par rapport a nos intentions, nos finalités,
nos valeurs... » (Bertacchini, 2009, p. 42)

Dans la citation ci-dessus, trois hypothéses sont rassemblées : la réalité
est construite par chaque acteur ; elle dépend de sa finalité c’est ce qui la rend
intentionnelle et elle dépend des valeurs de I’acteur.

L'importance opérationnelle des représentations est soulignée aussi
par Le Moigne (1999) qui poursuit : « (la) connaissance valuée de I’expérience
du sujet cogitant doit enfin lui étre accessible par la médiation artificielle de re-
présentations construites par lui a I’aide de systeme de symboles. (...) cette re-
présentation construit la connaissance ainsi qu’elle la constitue. » (Le Moigne,
1999, p. 69). C’'est, pour Le Moigne, cette derniére expression qui fait la parti-
cularité du constructivisme : la double définition des représentations. Ainsi, le
connaissant est agissant (puisqu’il expérimente), sa connaissance lui est acces-
sible d’abord par une approche phénoménologique de |'acteur étant au

9
Le Moigne qui est intewievé par Denis Failly, sur le site Nextmodernitylibrary, au sujet de son ouvrage
Le Constructivisme , Modéliser pour comprendre, cite Paul Valery.
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monde : son expérience du monde. Cette expérience est traduite par des re-
présentations qui permettent de construire la connaissance, de lui attribuer
une valeur qui dépendra de I'expérience du sujet dans un certain contexte. Et
ces mémes représentations constituent aussi la connaissance elle-méme. Elles
sont donc a la fois, I'outil qui permet la construction de la connaissance et les
connaissances intégrées, elles-mémes.

Enfin, pour reprendre Valery, si les vérités sont des choses a faire et
qgue le réel est le produit de I’étre humain, il devient alors nécessaire de com-
prendre dans quelle finalité 'lhomme agit, quels projets il porte en lui. C'est
d’ailleurs la seconde hypothese de I'épistémologie constructiviste, I’hypotheése
téléologique qui oblige a prendre en compte la finalité du sujet connaissant (Le
Moigne, 1999, p. 74). Dans leur travail quotidien, les chercheurs de Palo Alto
étudient ainsi la famille, sans remonter dans son passé, mais en observant les
interactions présentes en fonction des finalités des acteurs. lls prennent en
compte les différentes réalités, pour chacun d’entre eux, afin de comprendre
leur comportement dans l'interaction. Et pour résoudre les problémes en thé-
rapie, ils ne s’intéressent qu’au futur et a lI'intentionnalité, aux projets (de gué-
rison) et non pas aux causes passées sur lesquelles il est impossible d’avoir une
action concrete.

Pour le constructivisme, le sujet est toujours « acteur », il ne se repré-
sente pas des choses mais des interactions, de ces interactions il construit des
représentations des connaissances qui sont actives. « La représentation de
I"acteur construit la connaissance qu’ainsi elle constitue » (Le Moigne, 1999,
p. 69). La représentation n’est donc pas fixe, elle évolue dans le temps, par
I’expérience phénoménologique du monde. Car selon I’hypothése phénoméno-
logique, le réel connaissable (et non le réel comme vérité) est le réel phéno-
ménologique, celui que I'acteur expérimente et construit, dans une boucle tou-
jours recommencée en fonction de sa finalité du moment, dans un contexte
donné. Il sera donc possible d’interpréter, en contexte, les représentations des
acteurs qui refletent leur réalité et leurs finalités pour comprendre un événe-
ment du monde social. Mais il sera aussi possible de regarder les représenta-
tions évoluer au fur et a mesure des situations qui sont expérimentées par
I’acteur. C'est ce que nous souhaitons réaliser dans notre analyse du terrain.

Quand I’acteur expérimente le monde, la connaissance qu’il construit le
construit aussi, et comme il ne connait pas le monde autrement qu’au travers
ses propres représentations, il ne connait pas des choses pour ce qu’elles sont
réellement mais « il connait I'acte par lequel il pergoit I'interaction entre les
choses. » (Le Moigne, 1999, p. 71). De méme, comme Bateson I’expliquait a ses
étudiants, pour que la perception soit possible, I'expérience que I"homme se
fait de la réalité s’exprime dans le mouvement, dans l'interaction avec les
choses (Watzlawick, 1991). Ainsi, pour percevoir le plateau d’une table, pour
savoir s’il est dur, doux ou granuleux, il ne suffit pas de poser le doigt dessus
encore faut-il déplacer ce doigt pour percevoir les différences : « les recherches
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sur l'activité sensorielle et cérébrale ont prouvé d’une maniére décisive qu’on
ne peut percevoir que des relations et des modéles de relations, et c’est
I’essence méme de I’expérience. » (Watzlawick & al., 1972, p. 22).

Le paradigme constructiviste nous invite donc a renoncer au réel objec-
tif pour y substituer une réalité percue et subjective, et phénoménologique
construite en fonction des finalités des acteurs. Comme Watzlawick I'explique
dans I’Invention de la réalité : contributions au constructivisme, « ..nous ne
pouvons en aucun cas concevoir un monde indépendant de notre expé-
rience... toute communication et toute compréhension sont affaires de cons-
truction interprétative de la part du sujet qui fait I'expérience de quelque
chose...» (Watzlawick, 1988, pp. 20-21).

La réalité subjective de la connaissance sera a prendre en compte dans
notre étude. Elle explique en partie les différentes visions, d’'une méme situa-
tion, par les acteurs qui vivent le méme phénomene, ensemble, et qui pourtant
n‘en n‘ont pas la méme lecture. Nos interrogations sur le comportement des
acteurs dans une situation de communication, filtré par I'approche constructi-
viste, nous induira également a nous concentrer non pas sur les causes mais
sur les finalités des acteurs autant que sur le contexte de la situation.

Cette approche nous invite aussi, a interroger les changements de re-
présentations comme un ajustement résultant de perturbations extérieures de
I’environnement. Cette reconstruction des représentations est indispensable
pour trouver un nouvel équilibre. Ce sont ces perturbations extérieures que
nous allons tenter d’analyser dans notre étude sur les représentations des étu-
diants de la plateforme avant et apres leur formation.

Le systéme de communication ouvert et complexe

Les chercheurs de Palo Alto ont aussi participé aux réflexions sur la systémique
et en ont adopté les concepts. Les deux concepts de finalité et d’équilibre sont,
par exemple, des concepts que I'on retrouve a la fois dans le constructivisme,
dans I'approche systémique et dans la théorie de Palo Alto. D’ailleurs la théorie
de la modélisation systémique, elle-méme, s’accepte constructiviste, explique
Le Moigne, car l'intelligence de la connaissance n’y est « pas un résultat, une
vérité définitive, immuable, mais un processus, une construction : la connais-
sance est I’action de construire la connaissance. » (Le Moigne, 2006, p. 11).

Watzlawick, a qui I'on doit, selon Le Moigne, « d’inlassables efforts
pour contribuer a I’audience des constructivismes contemporains » (Le Moigne,

1999, p. 59), nous engage a considérer I'aspect relation de la communication
comme un systeme :

« Ce qui importe ici, ce n’est pas le contenu de la communication en soi
et par soi, mais trés exactement I'aspect « relation » de la communica-
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tion humaine... Nous pouvons donc définir des systémes en interaction
comme deux ou plusieurs partenaires cherchant a définir la nature de
leur relation, ou parvenus au stade d’une telle définition » (Watzlawick
& al., 1972, p. 120).

Nous nous référons donc a la théorie générale des systémes (Bertallan-
fy, 1968, Le Moigne 2006) pour deux raisons :

= Tout d’abord, parce que conceptuellement, la théorie des systemes tra-
verse la théorie pragmatique de la communication de Palo Alto, elle en
est un des piliers. Bateson considére la famille, le couple, I’hdpital, le
groupe de joueurs comme des systémes interactionnels et Winkin sou-
ligne que « Paul Watzlawick, Don Jackson, Albert Scheffen utiliseront
abondamment la théorie générale des systémes. » (Winkin, 1981, p. 25).
Notre but est donc tout d’abord de dénouer les liens qui permettent
d’éclaircir le contexte d’émergence de la théorie de Palo Alto.

= Ensuite, parce que nous pensons que le dispositif communicationnel de
formation a distance, peut étre considéré comme un ensemble d'élé-
ments (institution, enseignants, étudiants, secrétaires, plateforme...) qui
interagissent entre eux et avec leur environnement selon un certain
nombre de regles. Ce dispositif formerait donc ce qu’il serait logique de
considérer comme un systéme, au regard des définitions que nous al-
lons présenter.

Nous nous autoriserons donc, a faire ce dernier détour signifiant vers
I'approche systémique afin de justifier notre premiere hypothése. Pour cela,
nous vérifierons pas a pas que le dispositif de communication choisi répond
bien a toutes les définitions proposées du systeme complexe. Cette premiére
hypothése nous permettra de construire I'architecture des interactions dans le
dispositif de formation a distance, vu comme un systeme complexe, ce qui in-
troduira les incertitudes et les interdépendances caractéristiques de ce que
nous allons observer.

Etymologiquement, le mot « systéme » provient du grec sustéma qui si-
gnifie "ensemble cohérent" ce qui le différencie d’'un ensemble qui n’est
gu’une juxtaposition d’éléments sans relation, ni cohérence. Bertalanffy tra-
vaille, depuis les années 30, sur les éléments de la Théorie Générale des Sys-
téemes. Elle ne prendra sa forme définitive qu’en 1968. Watzlawick considéere
gue cette théorie permet de comprendre la nature des systémes en interac-
tion, en général, donc tous types de systemes, y compris ceux qui s’inscrivent
dans les relations humaines (Watzlawick & al., 1972, p. 118).

« On peut décrire I’interaction humaine comme un systéme de commu-
nication, régi par les propriétés des systémes généraux : la variable
temps, les relations systémes-sous-systémes, la totalité, la rétroaction
et I’équifinalité. » (Watzlawick & al., 1972, p. 147).
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Plusieurs définitions des systemes coexistent. Celle de Bertalanffy dé-
signe les systemes comme "sets of elements standing in interrelation” (Berta-
lanffy, 1968, p.38). Ni les éléments, ni leur somme ne sont importants dans
cette définition, ce sont leurs interactions qui font le systéme, car il existe au
niveau du systéme des propriétés qui n’existent pas dans les éléments pris in-
dividuellement.

« The meaning of the somewhat mystical expression, "the whole is more
than the sum of parts" is simply that constitutive characteristics are not
explainable from the characteristics of isolated parts. The characteris-
tics of the complex, therefore, compared to those of the elements, ap-
pear as "new" or "emergent. 30, (Bertalanffy, 1968, p. 55)

Cette premiére définition peut se rapporter, par exemple, au compor-
tement des étudiants qui ne sera pas le méme si I’étudiant est seul ou s’il est
en groupe ou en dyade avec son enseignant. Cette définition a été élargie, par
De Rosnay, pour prendre en compte la finalité du systéme, le but vers lequel il
tend. On retrouve ici I’hypothese téléologique du constructivisme :

« ..un systéme est un ensemble d'éléments en interaction dynamique,
organisés en fonction d'un but » (De Rosnay, 1975, p.93).

Le Moigne, quant a lui, ajoute a la définition du systéme a la fois
I’évolution de sa structure interne, sans changement externe de son identi-
té, et le temps qui est un élément important du systeme. En effet, un systeme,
pour finaliser son but, doit exister dans un espace-temps :

« ..un objet qui, dans un environnement, doté de finalités, exerce une
activité et voit sa structure interne évoluer au fil du temps, sans qu'il
perde pourtant son identité unique. » (Le Moigne, 2006, p. 61).

Si nous nous attachons a ces deux définitions, nous pouvons dire que
notre dispositif de communication est situé dans I’environnement de
I’Université et plus particulierement en France, dans |'environnement de
I’Université d’Aix-Marseille. Nous détaillerons dans la partie terrain, les spécifi-
cités de cet environnement. Ce dispositif de communication a une finalité re-
connue : permettre aux étudiants (handicapés, étrangers, salariés ou sportifs
de haut niveau...) qui ne peuvent pas venir sur le campus, de suivre un ensei-

30 « Le sens de I'expression quelque peu mystique, ‘le tout est plus que la somme des parties’ signifie
tout simplement que les caractéristiques constitutives ne sont pas explicables par les caractéristiques des
parties isolées. Les caractéristiques du systeme complexe, donc, par rapport a celles des éléments, appa-
raissent comme «nouveau» ou «émergents». »
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gnement et de réussir leur dipléme. La structure interne du dispositif évolue
puisque les étudiants comme les enseignants peuvent changer chaque année
sans que le dispositif soit interrompu dans sa continuité.

On peése lI'importance du facteur temps chez Watzlawick qui considére
la variable temps comme devant faire partie intégrante de l'unité d’étude du
systeme de communication. Ce facteur temps, nous le retrouvons dans notre
recherche qui s’organise durant le temps d’une année scolaire pour estimer les
changements qui ont lieu dans le dispositif de communication mis en place.
Watzlawick confirme ses dires par une citation de Lennard et Bernstein :

« L’idée d’une certaine durée est contenue dans un systéme. De par sa
nature méme, un systéme est constitué par une interaction, ce qui veut
dire qu’avant de pouvoir décrire I’un de ses états ou modification d’état,
il faut que se produise une séquence d’actions et de réactions. 31, (Wat-
zlawick & al., 1972, p. 119).

En nous rattachant a cette définition complémentaire, nous pouvons
reprendre I'idée de durée. En effet, notre dispositif de communication existe
depuis plusieurs années avec des cycles réguliers sur une année. Il est constitué
d’interaction entre tous les acteurs, enseignants, étudiants, administratifs qui
sont parties prenantes du dispositif. Enfin, cette définition nous renvoie a la
définition adoptée en premiere partie pour un étudiant (reconnu comme tel)
dans le dispositif de communication. Il faut, en effet, que I’étudiant ait com-
mencé a interagir dans le dispositif, pour qu’une séquence d’actions et de réac-
tions, donc de communication compléte avec feedback, ait eu lieu pour qu’il
soit reconnu dans notre étude, comme étudiant. L’inscription seule a un cours
(sans participation) ne peut pas suffire.

Le dénominateur commun de ces définitions est le fait que l'on dis-
tingue toujours le tout de I'ensemble de ses parties. Cependant les caractéris-
tiques du systéme sont plus ou moins explicites dans ces définitions.

Par exemple, les échanges avec I’environnement permettent de distin-
guer deux types de systémes :

= |es systémes ouverts qui échangent avec leur environnement,

1
Henry L. Lennard, Arnold Bernstein, avec la collaboration de Helen C. Hendin et EDrdman B. Palmore,
The Anatomy of psychotherapy, Columbia University Press, New York, 1960, p.13-14)
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= |es systémes fermés, qui vivent repliés sur eux-mémes.

Ainsi que l’explique Watzlawick, les sciences humaines et sociales se
positionnent dans la théorie des systémes par les systémes ouverts qui corres-
pondent a leur fonctionnement :

« .. les systémes vivants connaissent des débats incessants et vitaux
avec leur milieu, la théorie ou les méthodes d’analyse qui étaient adap-
tées a des objets qu’on peut a la rigueur enfermer dans un « récipient
étanche et hermétique » on conduit significativement a des impasses ou
des erreurs » » (Watzlawick & al., 1972, p. 122)

car « ...les systémes organiques sont « ouverts », ce qui veut dire qu’ils
. . . , . . . 32
échangent avec leur milieu matiére, énergie ou informations.”™ » (Wat-
zlawick, citant Hall et Fagen, 1972, p. 122)

Notre dispositif de communication échange des informations avec son
environnement. Les informations pour le dispositif de communication que nous
étudions sont les directives du Ministére, les programmes des UFR, les regle-
ments de I'Université... et les taux de réussites, les notes. L’énergie qui circule
s’établit en savoirs et en connaissances, en nouvelles compétences. Les maté-
riaux « humains » sont les étudiants, qui entrent dans le systéeme dans un état
« x » de connaissances, et en sortent dans un état « y » avec ou sans dipléme.

Dans son Que sais-je ? sur La Systémique, Durand (2010, p.12) fait une
synthese de tous ces points de vue qui lui permet de nous proposer deux re-
gards sur les systemes, en fonction de la structure et du fonctionnement.

La structure du systéme comporte 4 éléments :
= une frontiére réelle qui le sépare de son environnement ou les limites
plus floues d’un groupe social,

= des éléments qui peuvent se dénombrer, se classer, s’identifier, et qui
sont hétérogénes (hommes, capitaux, objets...)

= unréseau de relation, de communication,

= des réservoirs pour stoker I'énergie, I'information, la matiére...

32
A.D. Hall & R.E. Fagen, Définition of system, Général System Yearbook, 1 : 18-28, 1956.
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Le fonctionnement du systéme comporte :

= des flux de matieres, d’informations, d’énergie,

= des centres de décision qui regoivent les informations et les transfor-
ment en actions,

= |es boucles de rétroaction qui permettent de mettre a jour les informa-
tions pour prendre des décisions,

= |es délais de réponses qui permettent d’ajuster la marche du systéme,

= des entrées et des sorties symbolisant les rapports du systeme avec son
environnement.

Nous pouvons suivre ce méme découpage dans notre dispositif de for-
mation a distance :

= Les limites du systéme sont définies a la fois par les inscriptions admi-
nistratives des étudiants et les liens de responsabilités des encadrants
et leur participation a la formation. Les éléments sont a la fois les hu-
mains et la plateforme, les logiciels. Le réseau de communications et
d’échanges est complexe, il comporte celui de la plateforme ainsi que
ceux de la poste et des outils téléphoniques (portables et fixes) et il
existe des réseaux d’échanges informels. Les réservoirs sont les outils
informatiques de stockage et les photocopies.

=  Pour la description du fonctionnement, les flux d’informations sont les
cours des enseignants et tous les échanges possibles sur et hors la pla-
teforme ; les centres de décisions sont les acteurs et I'administration ;
les boucles de rétroaction sont les séquences d’interactions entre les
acteurs et les délais de réponses dépendent des acteurs eux-mémes...

Selon les définitions proposées ci-dessus (Bertalanffy, De Rosnay, Le
Moigne), nous pouvons dire que la structure et le fonctionnement du dispositif
de formation a distance correspondent donc a celles d’un systéme. Et pour
suivre la pensée de Watzlawick, qui considere que les caractéristiques des sys-
témes ouverts s’appliquent a l'interaction humaine, nous allons détailler, pour
les replacer dans notre contexte d’étude: |’homéostasie, la totalité,
I'interaction, et I’équifinalité.

L’homéostasie, principe de la biologie, met en avant les mécanismes
régulateurs des organismes vivants pour garder leur équilibre et survivre dans
un environnement changeant malgré les variations de I’environnement dans
lequel ils s’inscrivent. Ce principe résulte d’un processus complexe (Durand,
1979, p. 20) pour maintenir les variables essentielles a la vie (température,
pourcentage en eau, en fer, en sel...). Les éléments (molécules, cellules, ...) se
renouvellent sans que I'aspect extérieur change. Les systémes vivants sont a
considérer comme « des systémes dont I'existence et la structure dépendent
d’une alimentation extérieure, et ..., non seulement matérielle / énergétique,
mais aussi organisationnelle / informationnelle. » (Morin, 2005, p. 30).
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Selon Morin, les lois de I'organisation d’un systeme ouvert ne se situent
pas dans I’équilibre stable mais dans une dynamique constante d’un déséqui-
libre qui tend vers I'équilibre apparent par une ouverture sur son environne-
ment. (Morin, 2005). Contrairement a une machine, il est impossible d’arréter
le fonctionnement d’un systéme soumis a I’homéostasie car cela entraine sa
mort. Dans un systeme de communication, comme celui de notre étude,
I’homéostasie « joue donc un réle important dans la réalisation et le maintien
de relations stables » (Watzlawick & al., 1972, p. 25). Si dans notre systéme,
plus personne ne communique alors le systeme meurt. Il existe une dynamique
constante de recrutement pour qu’il y ait chaque année de nouveaux acteurs,
étudiants et/ou enseignants, de nouveaux communicants qui sont les cellules
renouvelées de notre systeme/organisme. Vu de |'extérieur le systéme com-
porte toujours des étudiants et des enseignants... mais qui ne sont pas les
mémes d’une année sur l'autre.

La totalité, ou la non-sommativité, est le principe qui exprime que le
tout est « plus » que la somme de ses parties. Tous les éléments sont dépen-
dants les uns des autres et le tout accede a des propriétés que n’ont pas les
parties. Ce que Watzlawick note aussi comme caractéristique d’une relation in-
terpersonnelle :

« Une relation représente plus que la somme des éléments qui la com-
pose ; elle est différente de celle-ci et posséde de ce fait les caractéris-
tiques d’une qualité émergente ou Gestalt. » (Watzlawick, 1991,
p.111).

Les personnes qui entrent dans le dispositif de communication de la
formation a distance ont chacune leur caractere, leur fagon d’étre, cependant
leur comportement dans un contexte précis peut étre différent en réaction au
comportement d’un autre acteur qui les perturbe ou au contraire les aide. Dans
une formation a distance, les relations par I’écrit peuvent permettre a certains
acteurs timides de s’épancher, par exemple. Ainsi dans le dispositif, il existe
des caractéristiques des interactions qui sont engendrées par le systéeme, lui-
méme : par les acteurs du systéme mais aussi par la technique choisie, par les
regles imposées... Cette caractéristique implique que la modification de la rela-
tion, entre certains éléments, va conduire a la modification de tous les autres
éléments, et a celle du systeme entier.

L'interaction est la double action entre des éléments, elle va plus loin
qgue la logique causale qui explique que A agit sur B ; elle prend en compte aus-
si I'action de B qui agit sur A (Durand, 2010). Il existe des interactions méca-
nigues mais aussi des interactions entre les étres humains que Bateson et Wat-
zlawick convient a étudier suivant ce méme principe. Cette boucle
d’interaction, étudiée par Bateson dans La cérémonie du Naven (1971), est uti-
lisée pour I'analyse du systeme que forment Martha et George dans la piéce
« Qui a peur de Virginia Woolf ? » prise comme exemple, par Watzlawick. Il y

montre cette imbrication des actions et réactions des acteurs en s’appuyant sur
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la boucle d’interaction de Bateson : « Il faut examiner non seulement les réac-
tions de A au comportement de B, mais aussi comment ces réactions affectent
la conduite de B, et I’effet de cette derniére sur A » (Watzlawick , 1972, p. 153).

Dans un systeme de communication, les interactions entre les acteurs
sont donc des comportements qui influencent les autres acteurs et qui sont a la
fois influencés par eux. Deés lors, le comportement ou la communication d’un
acteur dans le systeme peut changer le modele d’interaction des autres ac-
teurs. Dans notre systeme par exemple, un enseignant qui recoit trop de mails
des étudiants car son énoncé n’est pas assez précis, peut, par exemple, changer
de comportement et s’obliger a détailler ses futurs énoncés mais aussi renon-
cer a répondre aux étudiants qui demanderaient des détails, en considérant
alors qu’une juste réflexion de leur part suffirait maintenant a comprendre
I’énoncé... La réaction des étudiants (A) a donc influencé I'enseignant (B), qui
influence a nouveau (A) en retour.

Les rétroactions, ou ce que la cybernétique nomme des feedbacks, sont
une forme d’interaction. Ce sont des liaisons circulaires complexes pour les-
qguelles une information en retour est donnée sur |'état d’un processus a un
moment donné de son déroulement. Cette information permet un ajustement
du processus. |l existe des feedbacks réducteurs qui visent a réduire I’écart
constaté par rapport a la norme de fonctionnement et des feedbacks amplifica-
teurs qui, au contraire accentuent la déviation et apportent le changement. Ba-
teson (1971) a montré que les relations humaines s’établissent aussi en termes
d’interactions symétriques (feedbacks amplificateurs) qui se construisent en un
miroir, et dans ce cas, le systéme social peut éclater. C'est durant ce type
d’interactions, ou l'un répond a l'autre par le méme comportement, que I'on
peut observer la monter de la violence dans un couple, la course aux arme-
ments dans une guerre froide, une rupture de communication en formation a
distance. Il a montré qu’il existe aussi, dans les relations humaines, des interac-
tions complémentaires, ou I'un répond a I’autre avec un comportement oppo-
sé, permettant de ne pas gripper le systeme. En formation a distance, la de-
mande d’un étudiant et la réponse de I’enseignant permettent, par exemple,
une boucle « question/réponse/réception et compréhension de la réponse »
donc une interaction en forme de feedback complémentaire (ou réducteur) qui
permet au systéme de continuer son fonctionnement. Cependant, aucun des
comportements symétrique ou complémentaire n’est bon ou mauvais, tout dé-
pend du moment, du contexte, de la situation présente. Nous retrouverons ces
deux types dans notre analyse des interactions dans le systéme de communica-
tion.

L’équifinalité est le principe qui explique que des conditions initiales

différentes peuvent conduire a un méme résultat, et des conditions initiales
identiques peuvent conduire a des résultats différents.

« Le méme état final peut étre atteint a partir d'états initiaux différents,
par des chemins différents » (Bertalanffy, 1968, p. 38).
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Ce principe renforce la vision de Watzlawick qui indique qu’il n’est pas
obligatoire de connaitre le passé et de s’en servir pour comprendre ce qui ad-
vient aujourd’hui. Pour lui, I'important est consigné dans les relations établies.
L'observation du fonctionnement du systéme, comment il s'organise et se ré-
gule, fournit une explication suffisante a sa compréhension. C’est le présent
qgu’il s’agit d’étudier pour ces thérapeutes pragmatiques afin de changer les
comportements par I’évolution de la réalité de second ordre. C’est la le prin-
cipe fondamental de la systémique que les thérapeutes de Palo Alto ont appli-
qgué en thérapie comportementale : la famille, le groupe, I’entreprise sont des
systemes ouverts et donc imprédictibles, pour un méme passé, le futur n’est
pas obligatoirement identique et une situation précise peut advenir a partir de
passés différents. Pour expliquer le fonctionnement d’un systéme, le passé ne
sert donc pas, il est plus utile de comprendre les finalités des actions. Et si un
élément change, tout le systéeme change car il y a toujours recherche de
I’homéostasie. Mais pour autant le passé n’est pas nié, I'expérience et les con-
naissances antérieures jouant sur le comportement actuel.

« ..quand c’est I’lhomme qu’on étudie, le passé n’est accessible que tel
qu’il est rapporté dans le présent ; ce n’est donc pas un pur contenu, il y
a aussi un aspect relationnel. S’il apparait dans une interaction réelle et
actuelle, le passé peut entrer également comme matériel du jeu actuel.
Vérité, choix, distorsion sont moins importants pour comprendre ce qui
se passe dans le présent que la maniére dont est employé ce matériel et
le type de relations qui se définit. » (Watzlawick & al., 1972, p. 160)

Par contre, si le passé ne peut pas étre rejoué, s’il ne peut pas étre
changé, nous pouvons changer ce que nous en gardons, et ce recadrage du
passé, peut nous aider a changer notre présent :

« Dans le monde de la communication, les événements du passé consti-
tuent une chaine de vieux fers a cheval, et le sens constitué par cette
chaine peut étre changé, il est méme en permanence en train de chan-
ger. Dans le présent, ne subsistent que des messages relatifs au passé,
c’est cela que nous nommons souvenirs, et cela, nous pouvons a chaque
instant le recadrer et le moduler. » (Bateson, 1980, p. 63).

Pour étudier un systeme, I'approche systémique ne cherche pas a iden-
tifier tous ses composants. Il convient simplement d’identifier les sous-
systemes qui jouent un réle dans son fonctionnement, puis de comprendre
leurs relations, leurs interdépendances, et les finalités de chacun (Le Moigne,
2006, Donnadieu, 1997, Durand, 2010). Dans notre étude, nous avons isolé le
systeme de communication du CTES, qui existe aussi en tant que sous-systéme
de I'Université d’Aix-Marseille (qui peut, elle aussi, étre considérée comme un
systeme ouvert a part entiére). Nous avons isolé le systeme de communication
du CTES en fonction de sa finalité : la mise en relation des enseignants avec les
étudiants ne pouvant pas se rendre sur le campus pour y recevoir une forma-

Partie 2 — La théorie pragmatique de Palo-Alto - 68



tion scientifique. Nous décrirons plus précisément ce systéme, ses composants,
leurs relations, dans la partie 4 de la these.

Nous avons expliqué, que selon Watzlawick, les interactions humaines
sont vues comme intégrées a un systéme ouvert, mais ce systeme est-il simple
ou complexe ? Pour répondre a cette derniere partie de la premiere hypothése,
nous nous sommes référée a Simon (1990, traduction de I'original de 1977) et a
Le Moigne (1999).

Selon Simon (1990, pp. 1 et 2), il existe plusieurs méthodes pour carac-
tériser la complexité. Voici quatre items possibles :

= |a cardinalité du systéme (le nombre important de composants),
= |a diversité des composants,
= |e niveau important d’interdépendances entre les composants,

= |e comportement considéré comme «indécidable» du systéme...

Simon (1990) explique que la complexité peut parfois se réduire - par
agrégation et regroupement des composants et de leurs relations - a des équa-
tions compliquées mais que I'on peut résoudre. Elles sont ainsi formulées jus-
gu’a tenir dans le programme d’un ordinateur comme ceux qui arrivent a
« prévoir » le temps qu’il fera demain... ou dans la semaine. Ainsi le complexe,
peut-il parfois étre réduit au compliqué. Bien sir, la complexité, qui peut rési-
der dans la structure d'un systéme, peut aussi se trouver dans l|'ceil de
I’observateur du systeme. C'est pourquoi il est important de confirmer la com-
plexité du systeme étudié. Nous pensons pouvoir définir notre objet d’étude
comme « complexe », en mettant en relief sa particularité humaine tout en ré-
pondant aux caractéristiques citées ci-dessus.

Dans notre étude, nous pouvons considérer que notre objet est quali-
fiable de systéme « complexe ». Tout d’abord, parce que le nombre de ses
composants est important (item 1). Nous y trouvons les étudiants, le personnel
administratif, les enseignants, la plateforme, les regles écrites et les normes.
Ensuite parce que ces composants sont divers dans leur nature (humain, tech-
nigue, pensée, écrits) (item 2). lls sont aussi différents pour certains dans leur
finalité. En effet, quelle est la finalité de chaque enseignant, de chaque étu-
diant, de l'institution ? Tous ont des objectifs de vie, d’apprentissage de con-
naissances, de relations, différents. Nous répondons donc aux deux premiers
critéres : cardinalité et variété des composants.

Quant aux interdépendances, elles sont multiples (item 3). Les élé-
ments du systeme dépendent de leurs relations internes, de leurs interactions,
de leurs relations avec I'environnement, des régles données par le Ministére,
par la société. Ces interdépendances sont flexibles, mouvantes, suivant la si-
tuation et les acteurs qui sont en présence. Elles sont prises dans le réseau des
incertitudes des systémes complexes quand ils sont aussi des systémes sociaux.
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Sociaux, car leurs composants principaux sont des étres humains et non pas
uniquement des machines, ce qui entraine des jeux de régles et des multiples
comportements indécidables (item 4).

Ces systemes sociaux ont une particularité intéressante : ils portent en
eux, la notion d’incertitude de par la nature méme de I’étre humain. L'étre
humain est multiple et pourtant « singulier », c’est un étre phénoménologique,
pensant, ressentant et dont le comportement s’appuie sur des valeurs. Capable
d’éprouver des sensations et des émotions non partageables complétement
(puisque chacun a sa propre vision de la réalité), capable d’idéalisme et de don
de soi, capable aussi de monstruosité et de la lacheté ; I'lhomme est imprévi-
sible avant I’action, avant d’avoir vécu la situation (item 4). Il reste imprévisible
dans le temps. Nous retrouvons cette idée d’imprévisibilité chez I’'lhomme, chez
Vautier (Institut Héraclite). 3

« (...) les individus, par essence méme, ne sont jamais totalement prévi-
sibles. L’homme posséde en effet au moins une dimension supplémen-
taire par rapport a la machine : I’affectivité. Cette dimension fait qu’il
posséde la volonté de faire ou de ne pas faire ce qu’on lui demande et
qu’il éprouve des émotions (du stress, de la satisfaction ou non suite a
une activité...). L’homme n’a donc pas que des objectifs et des moyens a
la différence des machines méme les plus perfectionnées. Il a aussi une
volonté qui résulte de ses valeurs. » (Vautier, 1999, p. 3).

Il s’agit bien la du comportement indécidable du systeme complexe,
comme l'explique Le Moigne (1999, p. 3) : « La notion de complexité implique
celle d'émergence plausible du nouveau. ». Les composants humains du sys-
téme sont capables d’inventer, de se comporter d’'une maniere non attendue
par I'observateur. Certains chercheurs en arrivent a vouloir des systéemes sans
hommes.

Nous avons donc observé, suivant quatre des critéeres cités par Simon,
pourquoi nous pouvons considérer notre systéme comme systéme « com-
plexe ». Nous avons ainsi vérifié completement notre « Hypotheése 1 : le dispo-
sitif de communication de formation a distance, que nous avons choisi comme
terrain, peut-étre observé et analysé comme un systéme complexe. » en nous
appuyant sur les définitions des systémes ouverts complexes. Cette hypothése
sert de prémisse a notre étude de terrain, c’est pourquoi sa vérification devait

33 L'Institut HERACLITE est une association qui s'est fixée comme objectif de faciliter I'acces a I'appré-
hension de la complexité, notamment humaine. L’institut Héraclite travaille en collaboration avec
I'Institut Edgard Morin.

Partie 2 — La théorie pragmatique de Palo-Alto - 70



intervenir avant de présenter le terrain et son analyse. Les deux hypothéses
suivantes ne seront vérifiables qu’en parties 5 et 6 de notre these.

En dénouant les liens de la théorie de Palo Alto avec le constructivisme,
les systéemes, nous en avons dessiné les linéaments ; nous allons maintenant
I’expliciter en nous appuyant sur les écrits des premiers chercheurs et aussi des
chercheurs qui s’y rattachent, méme s’ils ne font plus partie de la premiere
école.

La communication pragmatique et les interactions

La communication interpersonnelle

La communication pragmatique est une communication interpersonnelle qui se
préoccupe des comportements, dans un couple, un groupe, une famille, une
entreprise, une tribu. Sa définition dépasse la simple transmission volontaire
de messages d’un individu A vers un individu B, et les regles, pour I’étudier, ont
été décrites par les auteurs de Palo Alto. Nous allons les exposer dans ce cha-
pitre.

Pour préciser le vocabulaire utilisé, Watzlawick explique que :

= La communication « désigne |'aspect pragmatique de la théorie de la
communication humaine », mais que le mot sert aussi « a définir une
unité de comportement sans définition précise ».

= Les différentes unités de communication, elles, pourront s’appeler un
message ou une communication. Le message sera compris dans toute
sa polyphonie : son, geste, posture, contexte...

= Une série de messages échangés entre des individus sera appelée inte-
raction. (Watzlawick & al., 1972, p. 47).

C’est en 1932, que Bateson, anthropologue, alors en Nouvelle-Guinée,
fait une découverte d’importance : la fagon dont les individus se comportent
est déterminée par les réactions de I’entourage. Cette découverte va étre es-
sentielle pour toute sa future recherche et pour celle des chercheurs qui le
prennent pour mentor. On se souvient que Watzlawick, Jackson, et Helmick
Beavin lui dédient leur ouvrage « Une logique de la communication » (1972)-
qui synthétise les concepts et la théorie de I’école de Palo Alto- en ces termes
« A Grégory Bateson, notre ami, notre maitre. ».

Pour les chercheurs de Palo Alto, la communication n’est pas unique-
ment verbale. Watzlawick note que la communication et le comportement sont
pour lui « pratiquement synonymes » (Watzlawick & al., 1972, p. 16) : tout
comportement est communication et inversement. Pour les chercheurs de
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I’école de Palo Alto, c’est I'effet des interactions qui est important; c’est
I’étude de la relation entre émetteur et récepteur qui est médiatisée par la
communication. Pour ces chercheurs, qui sont sociologues, anthropologues,
linguistes, la communication est plus large qu’un simple acte volontaire et per-
sonnel. IIs étudient des situations de communication complexes ou tous les ac-
teurs jouent un réle important. C'est pourquoi quand la psychologie tradition-
nelle considere ’homme comme un élément isolé, sans prendre en compte ses
relations, ses interactions, ils prennent en compte le systéme constitué par
tous les acteurs, car pour les chercheurs de Palo-Alto, « exister, c’est étre re-
lié » (Bougnoux, 2001, p. 18), c’est 'interaction avec les autres qu’il faut étu-
dier pour comprendre le comportement des étres humains. Sans la vision glo-
bale de cette interaction, le comportement peut demeurer incompréhensible
ou pire peut étre compris comme inadéquat.

La communication a un versant verbal mais aussi un versant non verbal
qui, lui, sera percu comme vecteur de la relation, et non percu, si on ne prend
en compte que le message verbal. Comment traduire, le geste de la main, le
froncement de sourcil, I'intonation de la voix ? Et pour aller plus loin, comment
traduire I'immobilité, la bouderie de I’enfant qui reste les bras croisés devant
son assiette ? Ce comportement qui est signifiant, et considéré comme « com-
munication » pour les chercheurs du collége invisible. En effet, pour les cher-
cheurs de Palo Alto : « on ne peut pas ne pas communiquer » (Watzlawick & al.,
1972, p. 45). Cette immobilité communique un aspect de la relation, elle a un
sens pour les acteurs qui la vivent et qui la voient.

Nous considérons les communications entre les enseignants et les étu-
diants non pas comme une transmission d’informations. Certes, certains docu-
ments sont postés sur la plateforme sans attendre de retour, comme les cours
photocopiés, mais nous ne nous attardons pas sur ce type de communication.
Notre étude se focalise sur les communications personnalisées qui sont donc
des communications qui mettent en action a la fois I’émetteur et le récepteur
dans un contexte global. Le schéma linéaire ne permet pas de traduire toutes
les interactions, ni toute la situation de communication. Ce schéma occulte le
contexte institutionnel, les relations des acteurs avant les communications, il
est par trop statiqgue. Nous ne pouvons pas y trouver d’explications au compor-
tement d’un étudiant qui ne se connecte plus, puisqu’il n’y aura pas d’échange
d’informations proprement dites. Or par son comportement ou son non-
comportement, I’étudiant peut montrer son désarroi, sa colére, son manque de
temps ou de motivation... Seule I'’étude des interactions antérieures - exami-
nées comme un segment de communication (dans la boucle de rétroaction et
non dans la logique causale) - et celle du contexte, va permettre de com-
prendre ce comportement. Car le silence, lui-méme, qui pourtant ne donne au-
cun message verbal a déchiffrer déterminera le comportement des autres ac-
teurs dans l'interaction (manquante) et il y a aura bien eu communication.
Nous pouvons rapprocher cet exemple de la phrase célebre attribuée a

Partie 2 — La théorie pragmatique de Palo-Alto - 72



Birdwhistell « Tout étudiant qui n’a jamais attendu un coup de fil dans son dor-
toir un vendredi soir sait combien un téléphone silencieux peut étre bruyant. ».

L'interaction et l'influence réciproque

Les auteurs de Palo Alto, considerent qu’il est essentiel d’avoir un modele
propre aux sciences humaines pour étudier la communication humaine dans
Iinteraction, dans la vie, et non pas uniquement au travers des seuls messages.
Ils proposent de travailler non pas en regardant ce qui se passe dans le cerveau
des acteurs mais en regardant leurs actions, leurs communications, leur com-
portement. Le concept de boite noire que I'on retrouve dans I’étude des sys-
temes laisse de coté I’étude de la structure interne des éléments pour se con-
centrer sur le flux d’informations qui entre et qui sort. Ainsi, méme si on ne sait
pas ce qui se passe dans les éléments, on peut tout de méme comprendre la
fonction des éléments dans le systéeme.

Pour les chercheurs de Palo Alto, les recherches sont difficiles quand
sujet et objet sont identiques, c’est le cas quand |'esprit s’étudie lui-méme. Or
on ne peut pas voir son esprit en action. Il est donc inutile de chercher ce qui
se passe dans le cerveau, dans l'esprit des personnes; que |'échange
d’informations soit conscient ou non importe peu. La communication (dans son
sens élargi) est le résultat des interactions traduit dans le comportement; il
suffit d’observer les boucles de rétroaction.

« ... on peut se borner a observer les relations entre les entrées (input)
et les sorties (output) d’information, autrement dit a la communica-
tion » (Watzlawick & al., 1972, p. 39).

Dans un premier temps, c’est précisément ce que nous pourrons obser-
ver, dans les échanges sur la plateforme, uniquement les entrées et sorties
d’informations qui nous permettront de noter les comportements communica-
tionnels des acteurs, leurs fréquences de communication, leurs interactivités...
Cette observation est importante car, comme le disait Bateson, dans son travail
d’anthropologue, les interactions peuvent expliquer la stabilité ou I’éclatement
d’un systéme social. Son concept de « schismogénése » complémentaire ou
symétrique, qui est en fait la boucle de rétroaction, lui permet de conceptuali-
ser ses idées d’une maniere claire. Elle permet une avancée scientifique et heu-
ristique trés importante.

« Ce que nous voulons souligner, c’est qu’on peut considérer comme des
boucles de rétroaction les divers systémes interpersonnels : groupes
d’étrangers sans lien entre eux, couples, familles, relations psychothé-
rapeutiques, et méme relations internationales, puisque le comporte-
ment de I’'un affecte celui de I’autre et est affecté par lui. » (Watzlawick
& al., 1972, p. 26).
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Cette « schismogénése » complémentaire ou symétrique est repérable
dans les échanges entre étudiants et enseignants. En effet, une schismogéneése
symétrique se retrouve dans un schéma courant : quand le comportement de
I’'un ameéne un plus du méme comportement chez I'autre, ce qui entraine un
blocage du systéme par un «plus de » qui devient un « trop de». Par exemple,
le comportement d'immobilité ou de non communication répondant au méme
comportement. Un enseignant ne répond pas a un étudiant, qui se vexe et ne
demande plus d’aide, donc I’enseignant croit que tout va bien et n’interagit
pas, et le sous-systeme formé par la dyade se bloque progressivement. La
schismogénése complémentaire permet, elle, de contrebalancer I’équilibre, par
un comportement opposé : I'enseignant ne répond pas, I'étudiant va lui ren-
voyer une demande. Cette réaction permet de débloquer le systeme si
I’enseignant a, par exemple, simplement oublié de répondre.

C’est l'influence réciproque, la relation qui s’établit, qui a ici toute son
importance car I'objet de la pragmatique est a la fois « les effets du segment de

. . 34 [ . . ., , ,
communication™ sur le récepteur ... mais, ce qui en est inséparable, I'effet qu’a
sur I'émetteur la réaction du récepteur. ». Goffman, quant a lui, définit aussi
I'interaction dans son résultat : I'influence réciproque des acteurs les uns sur
les autres.

« Par Interaction (c’est-a-dire I'interaction de face a face) on entend a
peu preés l'influence réciproque que les partenaires exercent sur leurs
actions respectives lorsqu’ils sont en présence physique immédiate les
uns des autres. » (Goffman, 1974, p. 23).

Cette influence, nous le verrons dans la partie 3, n’est pas uniquement
visible dans une interaction en face a face mais aussi dans les communications
a distance. Mais avant d’élargir ce contexte de l'interaction, nous ferons un dé-
tour par les régles de la communication établies par I’école de Palo Alto.

Les régles de la communication

Pour les auteurs de Palo-Alto, la communication est vue comme un vaste sys-
téme ou les interactions se répondent et s’imbriquent. Il est possible de les ob-
server dans un contexte horizontal (les unes a la suite des autres) et dans un
contexte vertical (les relations entre tous les éléments du systeme et le sys-

Un segment de communication (ou série de messages) correspond a I'interaction selon la définition
de Watzlawick, citée au dessus.
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téme lui-méme) (Mattelart, 2004, p. 36). Cette observation permet de repérer
les regles sous-jacentes : regles qui se manifestent par la redondance. Ce sont
elles qui déterminent la logique de la communication, et qui permettent de dé-
finir un modele de communication.

« ..toute interaction peut-étre définie par analogie avec un jeu, c'est-a-
dire comme une succession de « coups » régit par des régles rigou-
reuses ... » (Watzlawick & al., 1972, p. 38).

Ces régles ou ces codes ne sont pas inscrits noir sur blanc mais nous les
utilisons de fait, inconsciemment (Watzlawick & Weakland, 1981). Il existe des
codes de comportements comme il existe des codes de la parole : ces codes
dépendent de la culture et du contexte. Ces codes intégrent la parole, les
gestes, les mimiques, le regard, I’espace interindividuel.

Dans la formation a distance, et plus particulierement a I’'Université, il
existe des codes de comportement informels qui se traduisent dans les mes-
sages écrits qui passent par la plateforme. Les acteurs, qui sont depuis long-
temps dans I’Université, les ont intégrés, ce n’est pas toujours le cas de ceux
qui viennent d’arriver et en particulier de ceux qui arrivent d’autres pays et/ou
d’autres cultures (comme celles de I'entreprise). Car comme |'explique Wat-
zlawick, nous apprenons les normes informelles aussi en regardant les autres,
ce qui est impossible pour les étudiants a distance.

Les auteurs de Palo Alto n’étudient pas un élément seul, et ils se basent
sur les effets actuels, observables et non sur la recherche de causes venant du
passé : « Ce mode d’approche est donc la recherche d’un modeéle hic et nunc,
plus que la recherche d’un sens symbolique, de motivation, ou de causes tirées
du passé. » (Watzlawick & al., 1972, p. 40). La finalité de la communication
quant a elle, est aussi un élément a prendre a compte pour établir le modeéle
« ...quand la cause d’un segment de comportement demeure obscure, ques-
tionner sa finalité peut néanmoins fournir une réponse valable. » (Watzlawick &
al., 1972, p. 41). Watzlawick ne nie pas pour autant la charge du passé, la cons-
truction de I’étre par son expérience, par son vécu, mais il ne le tient pas
comme fondement de sa réflexion.

« Je pense que personne n’a jamais nié que les diverses attitudes hu-
maines, les craintes, les espoirs et tout le reste, trouvent leur origine
dans le passé. Je suis effectivement le résultat de toute ma formation et
de toutes mes expériences antérieures, et des élaborations de mes ex-

Partie 2 — La théorie pragmatique de Palo-Alto - 75



périences et des interprétations de mes élaborations de mes expé-
riences. Mais nous pensons que pour changer ce qui constitue un pro-
bléme ici et maintenant, il n’est pas nécessaire de remonter dans le pas-
sé et de comprendre toutes les causes. » (Winkin35, 1981, p. 321).

Pour notre étude, nous n’avons pas nié le passé : certains enseignants
ou étudiants ont déja une expérience de la formation a distance et cette expé-
rience a logiquement influencée, comme toute expérience humaine, leur com-
portement mais pour nous elle n’est pas la cause de leur comportement, elle
n‘en est qu’une variable parmi les autres dans une situation et dans un con-
texte précis. La question de la finalité par contre a été interrogée. Comme Wat-
zlawick l'indique, elle ne peut se faire sur la seule base de I'observation des
échanges sur la plateforme, nous I’avons donc organisée au travers de ques-
tionnaires et d’interviews.

Les regles d’interaction et le contexte

Nous trouvons, dans le Dictionnaire Critique de la Communication (SFEZ, 1993,
p. 474), a I'article « Interaction » signé par Winkin, une définition qu’il appuie
sur les écrits de Goffman. Il y est repris I'idée de codes dans les interactions, de
formes qui constituent les régles obligées et préexistantes. « Interaction
I'interaction préexiste aux interactants®® « les interactants doivent accepter
(...) des formes sociales réguliéres d’interaction dans lesquelles (ils) viennent se
glisser » (Selon Goffman). Ces formes sociales d’interaction font partie de la
culture de la société. » Nous retrouvons cette idée de régles de communication
dans I’analogie de I'orchestre expliquée par Scheflen, si chaque individu parti-
cipe a la musique de 'orchestre, c’est qu’il connait et utilise « la « partition »
de la communication (qui) n’a pas été formulée par écrit et, dans une certaine
mesure, a été apprise inconsciemment. » (Winkin, 1981, p. 25).

Les regles sont multiples et leur utilisation est soumise au contexte de
la situation de communication. C’est le contexte qui va permettre de savoir
qguelles reégles utiliser. On ne se comporte pas de la méme fagcon chez soi ou
dans la rue, seul ou en compagnie (Hall, 1984, Watzlawick, 1972), mais aussi
suivant I’heure de la journée et enfin suivant la culture dans laquelle on évolue.
On peut penser que les individus agissent en référence a des régles sociales in-

35
Transcription de I'entretien de Watzlawick avec Winkin dans La Nouvelle communication

6
Interactant : néologisme désignant les sujets impliqués dans I'interaction.
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Le sens

tériorisées et, en méme temps, ils agissent en situation concrete, ils
s’adaptent, ce qui est moteur du changement des régles sociales et qui crée les
normes du petit groupe dans lequel ils agissent. C’est pourquoi I'interaction
est plus un processus qu’une structure, I'interaction se fait ici et maintenant en
tenant compte du contexte dans lequel agissent les acteurs.

« Toute rencontre interpersonnelle suppose des interactants sociale-
ment situés et caractérisés et se déroule dans un contexte social qui im-
prime sur elle sa marque en lui apportant un ensemble de codes, de
normes et de modéles qui a la fois rendent la communication possible et
en assure la régulation » (Marc & Picard, 1989, p. 15)

Les auteurs de Palo Alto posent comme principe qu’il existe un code
non formalisé de la communication dans chaque culture. Et pour chaque cul-
ture, certains comportements sont significatifs, comme le sont les mots. Les
codes sont a la fois des codes culturels et des codes sociétaux, il y a donc plu-
sieurs contextes qui se superposent et qui doivent nous donner des indications
sur les codes a utiliser ici et maintenant. Si les régles de ce code sont appli-
quées alors la communication est bonne. Dans le cas contraire, elle peut étre
difficile comme les faux pas que Goffman explicite dans son ouvrage Les rites
de I’interaction (Goffman, 1974) et méme aller jusqu’a étre rompue... en cas de

communication pathologique (Watzlawick & al., 1972).

Dans la formation a distance a I’Université, plusieurs codes sont en
jeux, ou plusieurs codes peuvent étre compris comme les regles du jeu car ils
se superposent. En effet, nous avons affaire a une communication entre ac-
teurs de niveaux hiérarchiques différents (enseignants et étudiants), mais aussi
de niveaux sociaux parfois identiques (ingénieurs-cadres et enseignants) ou
méme tout simplement entre adultes. Nous savons aussi que les régles
d’échanges entre enseignants et étudiants en France ou en Afrique ne sont pas
les mémes, sur quelles régles vont se positionner les acteurs pour pouvoir
communiquer de fagon adéquate ? Ce repérage des regles du code a utiliser en
contexte va déterminer le comportement des acteurs mais ne va pas étre inté-
grable de la méme fagon et avec la méme rapidité pour tous nos acteurs.

et le contexte

Selon les auteurs de Palo-Alto, le sens donné a une communication, a un com-
portement n’appartient pas a l'unique émetteur, n’est pas inscrit dans le mes-
sage lui-méme. Dans le cerveau du récepteur, le sens qui va naitre pourra étre
différent de celui donné par I’émetteur initial, et ce, méme s’ils partagent la
méme situation de communication et les mémes représentations.

Pour comprendre un segment de communication, il faut connaitre le
contexte dans lequel il est produit et ce contexte de la situation de communi-
cation est complexe : il ne peut étre compris qu’en termes de niveaux de com-
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plexités, de contextes multiples et de systemes circulaires. « Pas plus que les
énoncés du langage verbal, les « messages » issus d’autres modes de communi-
cation n’ont de signification intrinséque : ce n’est que dans le contexte de
I’ensemble des modes de communication, lui-méme rapporté au contexte de
I’interaction, que la signification peut prendre forme. » (Winkin, 1981, p. 24).

Le contexte est donc le décodeur de la communication, sans lui, tout
comportement peut étre traduit de multiples facons. Pour Picard (Marc & Pi-
card, 1989), le contexte est une notion large a plusieurs niveaux et qui en-
globe a la fois :

= Le cadre: ou se situe la rencontre. C’'est a la fois I'environnement phy-
sique, le lieu ou se passe l'interaction, la temporalité. Cet environne-
ment est marqué par la culture qui influence les processus de commu-
nication.

= La scene: que joue les interactants, elle inclue la relation qui les lie, le
scénario de la rencontre, la dynamique qui I'anime.

= Le contexte institutionnel : prescrit le role et le statut des interactants,
les rapports qui s’instaurent, les normes qui commandent les relations,
les contraintes structurelles

= Lesrituels : propres a chaque culture qui proposent un systeme conven-
tionnel de regles qui régissent les interactions sociales (usages, savoir-
vivre...) ».

La notion de contexte devient donc primordiale pour la compréhension
du sens dans les échanges et dans le comportement des acteurs. Le cadre, tel
que définit par Picard, est différent pour les acteurs qui ne partagent ni le
méme lieu, ni le méme temps pour les échanges, et qui plus est, n’ont pas la
méme culture. Le contexte institutionnel qui prescrit les roles, les rapports et
les normes n’est pas connu de tous les acteurs et pourtant ils doivent s’y plier.
Quant aux rituels, les étudiants qui sont a distance, et donc qui ne sont pas
immergés dans la culture de l'institution et du lieu, ont beaucoup plus de mal
que les étudiants en présentiels pour les repérer, les adopter et en comprendre
les significations. Pour finir, la scéne, généralement ouverte par I’enseignant,
sera différente pour chaque unité d’enseignement puisque chaque enseignant
est libre d’agir a sa guise pour gérer son enseignement. Il sera donc pas pos-
sible pour I’étudiant d’une unité d’enseignement A de se saisir de sa premiere
expérience pour I'unité d’enseignement B.

Pour Mucchielli (2004B, p. 20), le contexte sert a définir la situation de
communication. Le contexte global de la situation de communication comprend
sept dimensions qui interagissent entre elles :

= spatiale (a la disposition du lieu et a ses contraintes),

= physique et sensorielle (I'ensemble des éléments sensoriels qui arrivent
aux sens),
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= temporelle (I'ordre des choses dites),
= de positionnement (les positions respectives des acteurs entre eux),
= relationnelle (le social immédiat, la qualité de relation des acteurs),

= normative (les normes et regles collectivement partagées - regles appe-
Iées ou construites durant I'échange),

= identitaire (I'expression des identités des acteurs, leurs intentions, leurs
enjeux).

Chacune de ces dimensions représente donc une des dimensions de
tout « contexte global » dans lequel s'inscrit une situation de communication.
Pour Mucchielli (2004b), la relation entre le sens et le contexte est si prégnante
gu’il expligue comment, en changeant un seul élément du contexte global, on
peut changer le sens de la communication, du message, du comportement pour
un individu. Pour autant, ce contexte global, méme emprunt de subjectivité,
n’est pas modifiable directement par les acteurs (Watzlawick & al., 1979). En
effet, les différents acteurs le voient au travers du prisme de leur vécu, de leurs
expériences, de leurs cultures et de leurs objectifs. Le contexte des interactions
(Mucchielli, 2004b) est souvent hors d'une atteinte « réelle », c'est-a-dire hors
d'une capacité d'intervention sur ses constituants objectifs. Il convient alors de
considérer que ce contexte existe d'abord en tant que réalité subjective et que
c'est la perception qu'en a le sujet que l'on doit faire évoluer. Mucchielli
(2004b) reprend ainsi avec le concept de réalité subjective, la réalité de second
ordre de Watzlawick. Ainsi, la forme générale des stratégies de changement,
dans les interventions palo-altiennes, consiste a intervenir sur les représenta-
tions du contexte des relations (ce qui fera automatiquement changer le sens
de la conduite située dans ce contexte). Les processus de communication inter-
viennent pour modifier les dimensions du contexte global que sont les dimen-
sions citées plus haut. C'est en intervenant sur ces différentes dimensions du
contexte que le formateur, I'auditeur, le psychiatre va transformer le contexte
personnel de certains acteurs ou plutét I'idée, la représentation qu’ils en ont.
Car c’est bien dans la téte de 'acteur et uniquement 13, dans la construction de
sa représentation de la réalité nouvelle du contexte que le changement aura
lieu. Nous voyons la I'importance des représentations des acteurs, ce qui ex-
plique pourquoi il nous est apparu essentiel d’en obtenir une image, avant le
début de la formation, et aussi a la fin, pour comprendre comment le sens des
communications avait pu évoluer pour eux.

Pour intervenir sur les représentations des contextes, les acteurs font
appel a divers moyens : appel a des normes existantes qui sont acceptées par
tous ; ou a la construction collective de normes nouvelles par la revendication
ou la négociation ; ou ils se référent a une norme émergente. C'est ainsi que de
I’étude du contexte, Mucchielli (2004b) propose de changer la réalité de se-
cond ordre de I’acteur qui ne vit pas bien la communication. En travaillant sur
I’'une des dimensions du contexte, il sera possible non pas de changer la situa-
tion de communication qui ne lui convient pas mais sa facon « de vivre » cette
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situation. Mais le plus souvent ce changement ne peut intervenir sans aide ex-
térieure, celle du thérapeute ou celle de I'audit qui va détecter sur quelle di-
mension il est possible de jouer et de quelle facon.

Les axiomes de la communication pragmatique

Watzlawick (1972), dans son livre Une logique de la communication, va refor-
muler et synthétiser les axiomes de la communication. Son objectif est de mon-
trer aux chercheurs, qui s’intéressent aux interactions, ce qu’il est important
d’observer. Nous nous sommes donc référée a ces axiomes pour notre étude.

« On ne peut pas ne pas communiquer »

Ce premier axiome indique au chercheur que le silence, I'immobilité sont a
considérer comme des comportements observables et signifiants tout autant
gue des messages bien clairs (oraux, écrits..) et des comportements visibles
(gestes, intonations, postures...). Le comportement n’ayant pas de contraire,
méme en restant immobile, sans parler, on se comporte d’une certaine fagon.
Et ce comportement a une signification pour les autres, signification différente
pour chacun et qui va induire une réaction (une rétroaction) personnelle sui-
vant les acteurs concernés dans cette interaction, qui se veut une « non-
interaction ».

Nous prendrons donc en compte les absences de message de la part
des étudiants et des enseignants comme des comportements dont il faudra in-
terroger le sens dans le contexte de la situation.

« Toute communication présente deux aspects : le contenu et la relation, tels que le
second englobe le premier et par suite est une métacommunication »

Le chercheur doit donc aller au-dela du contenu, au-dela des mots échangés,
des attitudes pour comprendre comment le contenu doit étre compris. En ef-
fet, le contenu d’un message peut étre lu différemment suivant la relation éta-
blie. Le mode d’emploi, sur la facon de lire le contenu d’un message, est un
message d’un autre ordre qu’une simple information, cette communication sur
la communication est une méta-communication. Il faut parfois ajouter au mes-
sage « je plaisantais » ou « c’est un jeu » (métacommunication verbale), faire
un grand sourire ou cligner de I'ceil (métacommunication gestuelle) pour que
les autres acteurs comprennent que le message n’est pas a prendre au pied de
la lettre. Il arrive cependant que le contexte suffise a poser la relation : retrou-
vailles de vieux amis qui font semblant de se chamailler pour une vieille his-
toire, jeux de réles...

Certains enseignants mettent en place la métacommunication des le
début des échanges avec un mail qui explique comment les échanges vont avoir
lieu et la place des uns et des autres dans les échanges. Pour d’autres, rien
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n‘est expliqué et les étudiants peuvent alors avoir des doutes sur la fagon
d’interagir.

La métacommunication, qui met en scene la relation, a une fonction
importante pour 'homme. Watzlawick (1972) explique qu’elle permet la con-
firmation de son identité :

« Il semble bien que, indépendamment du pur et simple échange
d’information, I’homme a besoin de communiquer avec autrui pour par-
venir a la conscience de lui-méme. » (Watzlawick & al., 1972, p. 84).

La métacommunication est plus importante dans les situations de
communications délicates que dans les communications « saines et sponta-
nées » ol elle peut passer a I’arriere plan. Quand tout va bien, tous les acteurs
ont conscience de leur place dans les interactions et rien ne les remet en ques-
tion (Watzlawick & al., 1972, p. 50).

Dans le cas de la formation a distance, la communication est amputée
de la partie non verbale ce qui la rend plus délicate car les échanges écrits ne
permettent pas les feedback rapides et augmentent les possibilités de confu-
sion dans la communication. La métacommunication a donc un réle trés impor-
tant dans ce contexte particulier.

« La nature d’une relation dépend de la ponctuation des séquences de communication
entre les partenaires »

Comme la communication est un systeme ou les acteurs se répondent I'un a
I’autre, il est souvent difficile de savoir entre le message de B et la réponse de
la part de A qui est le premier, puisque le message de B peut étre aussi une ré-
ponse a une question antérieure de A. Chaque acteur ponctue donc la sé-
guence a sa facon, suivant son intention et son projet. Ainsi le chercheur en la-
boratoire peut étre fier de son dressage, puisque le rat appuie sur une manette
pour recevoir sa nourriture ; mais le rat peut aussi étre fier de son dressage
puisque le chercheur lui donne bien a manger a chaque fois qu’il appuie sur la
manette (Watzlawick & al., 1972, p. 53). La ponctuation des séquences est le
moyen de mettre en ceuvre la relation entre les partenaires d’une communica-
tion. Entre : avoir le dernier mot pour diriger les interactions ou terminer sur
bon mot, pour avoir raison... a chacun sa version des faits.

En formation a distance, I’écrit ne permet pas plus que dans l'oralité
une ponctuation précise de l'interaction puisqu’au cours de I’échange, A peut
considérer qu’il ne fait que répondre a B, alors que B considérera que son mes-
sage n’était qu’une réponse au message précédent de A. En fait, suivant
I’endroit ou chaque acteur décide de commencer le segment de communica-
tion, la ponctuation de I’échange, qui en découle, permet de lire différemment
I'interaction. Qui commence ou qui répond, la n’est pas la question puisque
qgue le systeme n’est pas a lire en termes de «cause a effet» pour
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I’'observateur. Mais I'acteur, lui, décide de sa lecture et de sa ponctuation des
échanges, et y adapte son comportement, en se donnant des raisons d’agir
comme il le fait.

La ponctuation de la relation dépend aussi de la quantité
d’informations qu’ont les partenaires sur la situation, et de leurs choix dans ces
informations. A 10 000 impressions sensorielles par seconde, I'individu doit
faire un choix, et ce choix est différent suivant les personnes. Une fois, ce choix
effectué, inconsciemment, chaque personne croit que son monde est la seule
réalité... et que ce sont les autres qui déraisonnent. D’ou des conflits parce que
chaque personne aura retenu des informations différentes sur la masse
d’informations recues !

Une partie de ces conflits peut aussi étre expliquée par les prédictions
qui se vérifient d’elles-mémes (Watzlawick, 1991, p. 140). Le plus souvent une
perception personnelle du monde (avec le tri tres personnel fait des informa-
tions regues) induit un comportement qui appelle une réaction chez les autres,
et cette réaction sera conforme a notre attente. C’est ainsi que la prédiction se
réalisera. Ainsi un peureux se fera plus facilement agresser car il va avoir un
comportement qui va énerver un petit caid ou lui faire croire qu’il aura facile-
ment le dessus. Le peureux va penser se replier sur soi a cause des autres alors
gue c’est sa propre attitude qui incite I'agression.

En formation a distance, on trouve aussi des prédictions qui se vérifient
d’elles-mémes. Ainsi, un étudiant qui pense qu’on ne lui accorde pas assez de
temps - qu’il passe inapergu, en comparaison des autres étudiants a qui I'on
répond plus souvent - ne va plus envoyer de questions pour ne pas avoir
I’affront de ne pas recevoir de réponse ; donc n’aura effectivement pas de ré-
ponse... Sa prédiction s’est vérifiée, du fait de son comportement.

« Les étres humains usent de deux modes de communication : digital et analogique. »

Le langage digital est le langage verbal, entre le mot dit ou écrit et la chose
qu’il définit, la correspondance est arbitraire. Mais cet arbitraire est issu d’une
convention qui établit une syntaxe logique tres complexe et trés commode, qui
permet de discuter sur les objets, de transmettre des informations. Le langage
analogique, lui, est basé sur la ressemblance entre le signifié et le signifiant,
(comme la photo - ou le dessin - ressemble au modele). Il permet de mieux ex-
primer nos intentions, nos humeurs... Watzlawick inscrit dans la communication
analogique toute la communication non verbale : la posture, la gestuelle, le
ton, le rythme des mots, mais aussi les « indices ayant valeur de communica-
tion qui ne manquent jamais dans tout contexte qui est le thédtre d’une inte-
raction. » (Watzlawick & al., 1972, p.60). A cette occasion, il rappelle
I'importance du contexte pour le chercheur.
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« Dans I'analyse de la communication humaine, on a trop tendance a né-
gliger I'importance capitale du contexte pour la communication. Et pour-
tant celui qui se brosserait les dents dans une rue animée, et non dans sa
salle de bain, pourrait étre rapidement « embarqué » au poste de police
ou dans un asile de fou; ceci a titre d’exemple des effets pragmatiques
de la communication non-verbale » (Watzlawick & al., 1972, p. 60).

Nous noterons que dans la formation a distance la partie analogique
des échanges est restreinte. Certains substituts, comme les émoticons ou les
ponctuations excessives, permettent de donner le ton ou la mimique du mes-
sage (Qotb, 2010) mais ils ne peuvent rivaliser avec la palette d’expressions
fournies par le face a face des acteurs qui se voient et peuvent adapter leur
posture et leur gestuelle au fur et a mesure de I’échange.

Ce quatrieme axiome souligne donc que les deux modes de communica-
tion se complétent dans un message. Le contenu passant le plus souvent par le
mode digital et les informations sur la relation par le mode analogique.

"Tout échange de communication est symétrique ou complémentaire, selon qu’il se
fonde sur I’égalité ou la différence »

Dans le cinquieme axiome, Watzlawick expose le principe de Bateson concer-
nant la « schismogénétique » qu’il traduit par interaction complémentaire ou
symétrique. Ce principe met encore une fois I'accent sur la relation des interlo-
cuteurs :

=  Siles relations sont symétriques, fondées sur I'égalité et minimisant les
différences ; les interlocuteurs sont en situation de rivalité quand la sy-
métrie est malsaine.

= Siles relations sont complémentaires, fondées sur la maximalisation des
différences. La situation pourra étre percue comme plus amicale ou
coopérative ou au contraire écrasante si la complémentarité rigide
ameéne au rejet ou au déni de l'autre.

Dans les deux cas, le méme message ne sera forcément pas percu de la
méme maniére. |l est nécessaire pour une bonne communication que les deux
modeéles soient présents. En effet, ils permettent de stabiliser le systéme quand
il y a emballement, que le jeu de miroir de la symétrie apporte conflits et frus-
trations dans le cas d’une symétrie mal vécue. Ce cas arrive en formation a dis-
tance nous l'avons expliqué, quand chaque acteur se replie de son c6té « puis-
gu’il ne m’écrit pas, je n’écris pas non plus » et il n’y a plus d’échange possible.

Les axiomes de |’école de Palo Alto sont tous basés sur la communica-
tion interpersonnelle car sa particularité, c’est la relation, I'échange. Pour
comprendre un individu, il faut le replacer dans un systeme interactif et non
pas l'isoler.
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De plus, ce systeme doit étre ouvert sur son environnement puisque le
contexte est essentiel. La communication est envisagée comme un phénomene
dynamique et participatif.

« Un individu ne communique pas, il prend part a une communication ou
il en devient un élément... En d’autres termes, il n’est pas I'auteur de la
communication, il y participe... En tant que systéeme, on doit la saisir (la
communication) au niveau d’un échange. » (Watzlawick & al.,, 1972,
p. 69).

L’analogie d’'une communication vue comme la mise en scene — le con-
cert d’une partition musicale ainsi que la décrit Scheflen est explicite (Winkin,
1981, p. 25). Chacun participe a I’ceuvre que I'orchestre est en train de jouer (la
communication en train de se faire) avec son talent, ses particularités (sa facon
d’étre, de parler...) mais en suivant la partition (les régles de communication en
action pour ce contexte, dans cette culture) sinon il fait une fausse note (ce
gue Goffman appellerait un faux pas). Le probléme délicat de cette partition
est qu’elle n’est pas écrite, qu’elle s’apprend inconsciemment et qu’elle n’est
pas la méme suivant le contexte, le pays, le lieu, I’'heure, les gens en présence...
C’est pourquoi pour les membres du College invisible, la recherche sur la com-
munication interpersonnelle revient a chercher « ... parmi les milliers de com-
portements possibles, quels sont ceux retenus par la culture pour constituer des
ensembles significatifs ? » (Winkin, 1981, p.23).

Ainsi posés, la théorie de la communication de I’école de Palo Alto et
ses axiomes nous ont permis de définir certains concepts comme la communi-
cation, le contexte, le systeme de communication, le sens. lls vont nous per-
mettre aussi un retour sur les autres concepts dont nous avons besoin afin de
les définir et de les construire au travers de leur paradigme. Ce sera I'objet des
parties 3 et 4 de cette recherche.
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Résumé de la Partie 2

Dans cette deuxiéme partie, nous avons posé la théorie de la communication
de Palo Alto. Nous I'avons replacée, par les travaux de ses chercheurs dans son
contexte historique. Ce détour nous a permis de cadrer notre positionnement
et de vérifier que nous pouvions utiliser les systemes sans étre en désaccord
avec notre théorie principale. Nous avons pu ainsi, vérifier notre premiére hy-
pothése, et considérer le systéme de communication du CTES comme un sys-
teme complexe, étape incontournable pour commencer nos travaux.

Nous avons ensuite défini la communication pragmatique comme le ré-
sultat des interactions interpersonnelles traduit dans le comportement des ac-
teurs. Nous avons explicité les différents axiomes de la communication prag-
matique qui nous guident dans |'analyse des interactions : ils indiquent, par
exemple, ce qu’il faut retenir et observer (comportement en l'absence de
communication strictement verbale, ponctuation, métacommunication) pour
comprendre le sens que les acteurs donnent a leurs communications.

Pour réguler les comportements des acteurs, les auteurs de Palo Alto
considerent qu’il existe des régles et des codes multiples qui sont différents
suivant les cultures et les situations : c’est le contexte qui va décoder leur utili-
sation. Le contexte va aider les acteurs a savoir quelles regles utiliser pour la si-
tuation vécue ; il va permettre aussi au chercheur de trouver le sens du com-
portement des acteurs. Le contexte est donc retenu comme ayant un réle
essentiel de décodeur de la communication. Et s’il permet de poser la situation
de communication vécue, le contexte pourra aussi servir de levier pour tout
changement du systeme de communication établi. Modifier un des éléments du
contexte permettra d’obtenir une nouvelle situation. Cette nouvelle situation
favorisera le changement de sens, et donc un nouveau comportement des ac-
teurs, ce qui est I'objectif de la thérapie bréve des chercheurs de Palo Alto.

Enfin, si la communication pragmatique integre la parole, les gestes, les
mimiques, le regard, I’espace interindividuel. Cette diversité est a questionner
dans notre systéme de communication a distance car l'interaction ne pourra
pas étre aussi riche qu’en présence directe des acteurs. Pouvons-nous retenir
cette théorie alors qu’elle semble avant tout étre efficace pour les interactions
en face a face ? Nous allons y répondre dans le premier chapitre de la partie
suivante.
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La partie 3 - Les concepts de I’entre-deux - va présenter des concepts emprun-
tés a d’autres champs qui vont étre utiles pour développer notre théese. Il s’agit
de circonscrire des idées, de préciser des contours et surtout de choisir un
chemin qui permette de récolter, de rassembler les notions importantes et de
les définir en expliquant nos choix. Cette partie est un « mixte » entre des con-
cepts théoriques et des concepts « terrain » qui sont intimement liés.

La notion « d’entre-deux », qui nous sert de titre, est utilisée ici en ré-
férence a un article de Peeters et Charlier (1999). Ils définissent un concept de
I’entre-deux comme un « Produit d'un travail de l'analyste ou du praticien qui
cherche a faire des mises en correspondances, des articulations » qui permet
« un profond travail de décloisonnement qui offre I'opportunité de dépasser
certaines oppositions, de combattre des dichotomies binaires et excluantes »
(pp. 15-16). lls I'utilisent alors pour le dispositif, mais ce substantif ainsi défini
peut qualifier le continuum représentations — communications interperson-
nelles — prise qui nous permettra d’analyser le terrain en prenant appui a la
fois sur le monde de I'objectif et celui du subjectif, sur la mémoire et les re-
peres.

Nous traiterons tout d’abord des communications interpersonnelles sur
la plateforme dans un contexte différent du face a face, et nous examinerons si
la théorie de Palo Alto convient a leur étude. Nous nous attarderons sur les ca-
ractéristiques de I’écrit et sur son influence sur les échanges a distance.

Ensuite, nous irons définir les représentations, avec les théories des re-
présentations sociales et du noyau central qui montrent a la fois le poids des
représentations sur I'action des individus et sur les pratiques sociales. Nous
nous présenterons leur structure hiérarchisée qui permet a la fois la stabilité
de la représentation et sa souplesse, suivant les contextes vécus.

La variable « communications interpersonnelles informelles » va croi-
ser, dans notre étude, la variable « représentations », pour construire la prise.
Ses deux éléments sont des objets essentiels du concept de prise qui nous
permettra d’analyser les interactions dans le dispositif de communication. Leur
étude va étre aussi un point important de notre analyse de terrain pour situer
les acteurs et leurs prises de position, leurs idées, leurs actions et leur enga-
gement.
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Les communications interpersonnelles

Les communications interpersonnelles dans notre étude

La formation a distance ne répond pas, au départ, aux premieres définitions de
I'interaction vécue comme une série de communications interactives et inter-
personnelles. Qu’en est-il des interactions que les chercheurs nous définissent
comme en face a face, en co-présence, avec la possibilité de voir I'autre, de le
sentir, de le toucher, d’entrer ou non dans sa bulle, de comprendre sa réserve ?
Dans le cadre de la formation a distance, les comportements observables sont
réduits, la théorie pragmatique de la communication est-elle adaptée ? Les par-
ticularités des communications interpersonnelles liées aux dispositifs de forma-
tion a distance quant au temps, a la distance, a la technique offrent un con-
texte particulier qui devra étre pris en compte a la fois en ce qui concerne les
regles de communication et le sens a attribuer au comportement des acteurs...

Nous considérons, dans notre étude, que nous ne sommes pas dans un
paradigme technique. Bien qu’il y ait une machine, un dispositif et des usages
techniques qui changent le message et le contexte de communication ; nous ne
nous intéressons pas aux signaux techniques produits (qualité, fréquence...)
mais a leur sens pour les acteurs en place.

Les signaux arrivent au destinataire d’'une maniére ou d’une autre (voie
orale par le téléphone, message écrit) mais si le message est transmis, le sens,
lui, ne I'est pas. Pour paraphraser Winkin (2003), « Le sens n’est pas une mar-
chandise » : il n"est pas matériellement transmis avec les signaux. Ce sont
I’émetteur et les destinataires qui attribuent du sens au message, chacun de
leur c6té, dans leur cerveau, et aussi ensemble dans un contexte qu’ils se cons-
truisent. Nous nous attardons donc sur les acteurs, leur comportement, leurs
représentations des situations de communication. Nous ne nous fixons pas sur
le message lui-méme en tant que signal codé puis décodé. Certes, le message
existe, mais le sens que lui donnent les acteurs ne préexiste pas a sa concep-
tion, ni a sa réception. Ce sens est construit par les multiples échanges, dans un
contexte particulier, dans un moment particulier, par des acteurs particuliers. Il
est construit dans 'interaction.

Les échanges a distance ont le plus souvent lieu par écrit, sur la plate-
forme, ce qui les ampute de la partie analogique. Certes des éléments du ter-
rain (interviews des étudiants et des enseignants) nous permettent de dire que
le téléphone est aussi utilisé mais, s’il permet de prendre en compte
I'intonation, les pauses, le rythme du discours, le téléphone est un outil qui, lui
aussi, limite la partie analogique des communications.
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Dans les définitions de I'interaction que nous avons relevées parmi les
ouvrages des auteurs de Palo Alto, la présence, le face a face semblaient impé-
ratifs pour visualiser cette partie analogique de la communication, comme le
soulignait Goffman, en 1974 :

« Il s’agit de cette classe d’évenements qui ont lieu lors d’une présence
conjointe et en vertu de cette présence conjointe. Le matériel compor-
temental ultime est fait des regards, des gestes, des postures et des
énoncés verbaux que chacun ne cesse d’injecter, intentionnellement ou
non, dans la situation ou il se trouve. » (Goffman, 1974, p. 7).

Cependant en 1988, Goffman élargit sa définition : les interactions en

tant que contacts entre des personnes peuvent étre définies "..comme toute
occasion ol un individu parvient a la portée de la réponse d’un autre, que ce
soit par coprésence physique, par connexion téléphonique ou par échange épis-
tolaire." (Winkin & Goffman, 1988, p.202). Cette définition, reprise dans
L’ordre de I'interaction (1988), nous permet de nous couler dans cette voie. Elle
nous autorise a étudier les interactions dans la formation a distance a partir
des principes de I’école de Palo Alto. Blandin (2004) et Candel (2009) analysent
d’ailleurs I'apport de Goffman dans des situations d’interaction a distance, ol

les communications par le Net, modifient les cadres des échanges.

Les études sur les échanges dans les formations a distance permettent
d’étudier les comportements dans les espaces publics virtuels grace aux traces
laissées par les participants.

« Les activités réalisées, dans un espace virtuel, impliquent que les par-
ticipants interagissent dans un espace public et qu'ils communiquent le
plus souvent par des messages textuels. Cette textualité laisse des
traces de leurs interactions sociales. » (Horman, 2005, p. 9).

Certes, I'observation des interactions sur la plateforme n’est pas une
observation synchrone, comme celles des psychiatres de Palo Alto quand ils as-
sistaient en direct au dialogue des couples de patients pour étudier leurs inte-
ractions. Mais d’autres études des chercheurs de Palo Alto ont été asyn-
chrones. IlIs se basaient aussi sur les récits du contexte donnés par les acteurs
et sur I'’étude de documents : celle des 25 000 photos et 7 000 m de pellicules
prises pour écrire Naven (Bateson, 1971) et le film analysant la séquence inte-
ractionnelle de 18 secondes de la sceéne de la cigarette étudiée par Birdwhis-
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tell®’ (1970) a partir d’'une conversation entre Bateson et sa patiente Doris.
Bien sdar, I'image, par sa fonction iconique, apporte des informations sur une
partie de la communication analogique (posture, froncement des sourcils, sou-
rires....) qui sont difficiles a faire passer dans le langage écrit. Cependant les
traces écrites des interactions peuvent avoir la méme légitimité d’études que
les photos ou les pellicules imprimées si nous tenons compte des particularités
des échanges sur la plateforme, échanges qui, comme « le téléphone et le cour-
rier offrent des versions réduites de la chose réelle primordiale. » (Winkin &
Goffman, 1988, p. 191). Ces traces écrites, nous y avons acceés grace aux mes-
sages enregistrés sur la plateforme de formation a distance.

Les communications inscrites dans le dispositif communicationnel

Les échanges, durant une Formation a Distance, se font le plus souvent au tra-
vers de la plateforme avec toutes les variantes permises par la technique. Il en
serait de méme pour un travail collaboratif a réaliser en entreprise avec des
outils techniques comme un wiki, un site web, une plateforme de travail colla-
boratif. Toutes ces communications ont un point commun, elles sont réalisées
a distance, par I'intermédiaire d’un objet technique qui change a la fois le con-
texte technique de communication et 'interaction des acteurs. La situation de
communication est pour ainsi dire dédoublée : le contexte de rédaction du
message (le rédacteur au bureau ou chez lui) n’est pas celui de la lecture (le ré-
cepteur lit dans un temps qui peut étre différent et I’espace de réception n’est
pas le méme). De plus, comme nous I’avons déja souligné, ces communications
ne permettent pas le feedback complet de la présence avec ses richesses et ses
multiples apports.

Dans tout travail collaboratif, il existe des documents posés et partagés
par tous, comme une sorte de banque de données, mais aussi des échanges qui
ne concernent qu’une partie des acteurs et dont le sujet peut-étre profession-
nel ou non, ou un mixte des deux. Ces communications peuvent étre prévues
ou non par linstitution ou régulées par des normes écrites ou informelles.
Dans la plateforme de notre terrain, ces deux types de communication sont uti-
lisés : les communications pour tous et les communications interpersonnelles.
Nous pouvons mettre en place un tableau de classement qui permet de ranger
les communications sous I'une ou |'autre des catégories.

7
Texte original traduit par Winkin et reproduit dans son ouvrage La nouvelle communication en 1981
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Communications Communications
pour tous interpersonnelles

Communications
= Forum de nouvelles — Date des

= Enoncés d’exercices, de TD = Mails personnels de soutien pédago-

gique ritualisé (un mail toutes les se-

régulées maines, par exemple ou aprés chaque

rendus, d’examens...
devoir a rendre pour faire le point).
= Mails généraux a tout le

groupe

= Dépot des cours

Communications
non
régulées

texte et des relations des acteurs

forme

Figure 5 : Les types de communications sur la plateforme

Dans les dispositifs, pour le travail individuel ou collaboratif, quand des
documents sont stockés dans un dispositif technique de travail, les documents
sont pour tout le monde (ou pour un groupe sélectionné), méme s’ils sont dis-
tribués ou accessibles suivant les autorisations délivrées par I'administrateur.
En formation a distance, les supports de cours, les énoncés d’exercices ou
d’examen, de multiples documents sont préparés a I'avance pour un étudiant
type qui devrait avoir telle ou telle connaissance, tel type de compétence. Le
rédacteur, quand il rédige, a en téte un modele d’étudiant pour lequel il écrit,
et qui est censé comprendre ce qui va étre consigné sans autre explication.
Cette communication pour tous peut parfois étre considérée comme la seule a
mettre en ceuvre.

« L’institution congoit des dossiers d’autoformation en dehors des ap-
prenants qui les consultent a domicile ou en centre de ressources.
L’apprentissage résulte du travail qu’ils effectuent a partir de ces dos-
siers médiatisés qui sont congus pour étre utilisés avec une intervention
minimale du formateur... » (Jézégou, 1998, p. 17).

Ces documents sont fabriqués dans un cadre similaire a celui des jour-
naux pour un « lecteur lambda imaginé par le rédacteur », qui veut lui trans-
mettre un message. Leur lecture se fera dans un contexte ultérieur qui ne favo-
risera ni les feedbacks du lecteur, ni I'adaptation du texte par le rédacteur. Le
document est « figé » et s’adresse a un public cible. Ce type de communication
pour tous existe dans la plateforme, et fait partie du systeme global du disposi-
tif. Au travers des interviews des acteurs, nous obtiendrons des renseigne-
ments sur ces modalités particuliéres, mais ce qui nous intéresse ce sont bien
les communications interpersonnelles, méme lorsqu’elles ont pour sujet ces
communications pour tous. Car nous nous intéressons, plus particulierement a
la partie des communications composée par les échanges interpersonnels.
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Les communications interpersonnelles peuvent rentrer dans I'espace
des communications formelles, prévues et organisées, dont |'usage est regle-
menté par des normes culturelles ou de contexte, par des procédures ou des
reglements de l'institution ou de I'entreprise. Mais elles peuvent aussi appar-
tenir a I'espace des communications informelles, communications spontanées
et non structurées et non cadrées, dont le sujet n’est pas obligatoirement
I’activité ou la tache (Benoit, 2003). Pour ne pas les confondre avec la partie in-
formelle des communications en face a face, telle que I’entendent les auteurs
de Palo Alto (tout le non verbal), nous nommerons « non régulées » ces com-
munications dans nos commentaires, méme si les auteurs en management, er-
gonomie ou organisation du travail les nomment « informelles ».

Comment définir la communication non régulée ? Duterme nous pro-
pose 4 caractéristiques suivant I’organisation, le cadrage, les lieux et les sujets
des communications :

« On appelle de cette maniere I'ensemble des discussions non pro-
grammeées a l’intérieur de I'entreprise, et qui ne portent donc pas né-
cessairement sur l'effectuation du travail ou ne sont pas actées par la
hiérarchie. L’ensemble des discussions a la pause café, dans les couloirs,
au repas, durant le temps de travail ou au sujet d’autre chose que celui-
ci, tout cela fait partie de la « communication informelle » ». (Duterme,
2002, p. 30)

Ces communications non régulées ne respectent pas l'ordre hiérar-
chique. Elles sont plus souples. Elles peuvent s’établir entre tous les membres
sans convenance ; elles favorisent la transversalité. (Allouche & Huault, 1998,
p. 10). Elles ne sont pas prévues a |'avance, le message qu’elles font passer
peut évoluer, bouger rapidement en fonction du contexte de la situation
(Kraut, Fish, Root & Chalfonte, 1990). Cette transversalité doublée de
I'interactivité permet, pour les acteurs, d’avoir accés rapidement a des infor-
mations importantes, de faire passer un message sensible.

Selon Kraut, Fish, Root et Chalfonte (1990), la communication non régu-
lée est plus spontanée, interactive et riche, que la communication formelle :

« Informal communication is a loosely defined concept and is often
treated as the residual category in organizational theory. According to
this perspective, informal communication is that which remains when
rules and hierarchies, as ways of coordinating activities, are eliminated.
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More positively, informal communication is communication that is
spontaneous, interactive and rich. » (Kraut, Fish, Root & Chalfonte,
1990, p. 5) %

La souplesse des communications non régulées permet d’avoir acces a
des informations qui permettent de mieux comprendre le contexte de la situa-
tion de communication. C'est pourquoi elles nous intéressent dans notre re-
cherche de sens. Le plus souvent, elles permettent, plus efficacement que les
communications formelles ou formalisées, de gérer les probléemes humains et
de renforcer les liens sociaux. Cette particularité des communications non ré-
gulées est reprise dans la définition de Nardi, Whittaker et Bradner :

« By informal we mean interactions that are generally impromptu, brief,
context-rich and dyadic[...]. These interactions support joint problem solving,
coordination, social bonding, and social learning—all of which are essential
for complex collaboration » (Nardi, Whittaker & Bradner, 2000, p. 79). 3

Parfois remises en cause comme source de rumeurs, les communica-
tions non régulées sont considérées comme un atout pour certaines entre-
prises ou certaines institutions, elles y sont reconnues pour favoriser
I’ajustement mutuel :

. « Il me semble méme qu’elle (la communication non régulée) est es-
sentielle dans notre culture. Il arrive méme que I’on pousse certains col-
laborateurs a se rendre a la machine a café, car cela permet
d’augmenter les interactions entre les personnes et de réduire les con-

flits potentiels.» (Smith, 2005)40.

Duterme (2002) reconnait aux communications non régulées un réle
important dans le fonctionnement des organisations, allant méme jusqu’a les
considérer comme nécessaires pour « assouplir le fonctionnement centré sur le

38 « La communication informelle est un concept mal défini et est souvent considérée comme la catégo-
rie résiduelle dans la théorie organisationnelle. Selon cette perspective, la communication informelle est
ce qui reste lorsque les regles et les hiérarchies, les moyens de coordonner les activités, sont éliminés.
Plus positivement, la communication informelle, est la communication qui est spontanée, interactive et
riche. »

39 « Par informelle, nous entendons les interactions qui sont généralement improvisées, bréves, riches
en contexte et dyadique [...]. Ces interactions de soutien commun aux problémes a résoudre, la coordina-
tion, les liens sociaux, et I'apprentissage social- qui sont tous essentiels pour la collaboration com-

plexes ».

40 « Le point de vue d'une banque privée genevoise sur la communication informelle et I'instant messa-
ging » sur le site E-sens Web interface management, dirigé par Michelle Bergadaa, Université de Genéve,
et Pierre-Jean Benghozi CNRS (Paris)/Ecole polytechnique.
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systéme de régles » maintenir « I’équilibre global de I'organisation » et éviter
de « paralyser 'ensemble ».

« La communication informelle permet d’assurer le liant entre les per-
sonnes et les groupes, elle permet aussi a 'ensemble rationnel de fonc-
tionner sans trop d’a coups — elle assure le « huilage » des rouages de
production. » (Duterme, 2002, p. 65).

Dans I’enseignement en présentiel, la communication non régulée est
réalisée «hors systeme ». Les enseignants renseignent, encouragent, dissua-
dent, font des propositions aux étudiants, a la fin d’un cours, au détour du bu-
reau de la secrétaire pédagogique, dans un couloir. lls s’attardent aussi bien
avec un étudiant en demande qu’avec un étudiant qui se retranche et pour le-
qguel ils se posent des questions de suivis, de motivation, de fatigue... Cette
communication non régulée ne rentre pas dans la communication didactique
attachée a la matiere, mais dans les communications « autour de ». Et les
communications non régulées sont I'apanage de tous les acteurs; |I'hotesse
d’accueil qui renseigne sur les lieux ou les horaires d’un professeur, la secré-
taire pédagogique qui connait les étudiants de la formation dont elle s’occupe,
leur potentiel mais aussi leurs faiblesses ; le tuteur qui suit les travaux et, bien
sir, I'’enseignant qui repére les individualités, méme en amphithéatre. Les
communications non régulées sont des communications privées, et pourtant
elles sont aussi académiques et essentielles au bon déroulement du processus
d’enseignement. Ce sont elles que nous allons le plus souvent trouver comme
trace dans la plateforme, elles vont servir a créer le lien, a le tenir tout au long
de I’échange sur I’'année. Elles forment une importante partie des communica-
tions interpersonnelles échangées durant I'année de formation.

Au travers des échanges inscrits dans un dispositif technique, I’analyse
des interactions écrites est possible car il en reste des traces dans les message-
ries, les forums... Quand différents acteurs d’un dispositif de travail a distance
communiquent entre eux, ils échangent des informations fixées sur le support
(compte-rendu, statistiques...), et des informations personnalisées (demande
de renseignements, rendez-vous pour réunion, explicitations...), et méme des
messages sans rapport évident avec le travail effectué, mais utiles simplement
au bon fonctionnement de I’équipe, a son relationnel.

Les traces des échanges interpersonnels existent en tant
gu’informations dans le systeme informatique du dispositif : statistiques de
connexion, d’échanges... L’administrateur réseau peut y avoir acces, mais ces
informations statistiques n’ont pas de sens réel. Rien ne prouve pour une con-
nexion d’'une heure que la personne soit restée une heure sur la plateforme,
elle peut partir boire un café, faire une sieste, ou continuer son travail courant
tout en restant connectée. L’administrateur réseau a aussi acces aux diverses
messageries internes de tous les utilisateurs de la plateforme mais son éthique
lui interdit d’y accéder. Ainsi, les traces des échanges ne sont pas directement
analysables bien qu’elles soient enregistrées dans le systeme informatique. Les
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forums intégrés au cours des enseignants permettent de tracer les échanges,
entre eux et les étudiants, mais peu de forums de cours ont été ouverts a notre
regard.

Les communications interpersonnelles en dyades sont tres difficiles a
tracer. En effet, elles ont lieu dans les messageries personnelles (internes ou
externes a la plateforme) des enseignants et des étudiants. Cependant, dans
les forums, espaces interpersonnels ou les étudiants communiquent en se ré-
pondant les uns les autres, nous allons pouvoir trouver des traces des commu-
nications interpersonnelles qui restent inscrites et qui sont visibles par les
membres autorisés a entrer dans les forums. Le contenu des messages, la mé-
ta-communication sur les échanges sont signifiants dans ce contexte autant
qgue les tours (la ponctuation), non pas de paroles mais d’écrits, qui sont vi-
sibles et identifiables par I'auteur, la date et méme |I’heure mais aussi par leur
place dans la discussion.

{ D w v 5 vi e g )

& parD . mercradi 10 février 2010, 1
r—— Date et heure

Est-ce gue tu peux étre plus précis, je sais qu'on a du mal a rester calme devant les caprices de la machine, mais il nous faut plus de précisions pour qu'on puisse
t'aider,

Quelle est ta version d'Ubuntu ?

Quelle(s) est{sont) le(s) manipulation(s} que tu n'

Métacommunication (pas le bon contexte physique, pas le lieu).

cordialement,
—

P.-S. : Si tu avais choi des tuteurs informatique pour ton probléme tu aurais certainement eu plus de chance pour le résoudre @

Niveau supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | Répondre

par] mercredi 10 février 2010, 2

ER; aecubuntu 11 ‘l Indentation de réponse (sur la droite)

s

Pas béte, je vais poster un truc en info | Je n'avais pas vu |

\

Figure 6 : Exemple de forum d'échanges

Les traces utilisables sur la plateforme pour étudier les communications
interpersonnelles sont des « méta-traces », des traces d’échanges qui ont sou-
vent pour sujet les échanges. C'est dans ces méta-traces, inscrites dans les divers
forums généraux, que nous pouvons trouver des échanges qui décrivent les
communications interpersonnelles ; leur qualité, leur intensité, leur finalité...
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Les communications interpersonnelles a distance et I'écrit

Des régles d’interaction surgissent des cadres déterminés par la situation de
communication. Les communications interpersonnelles au CTES sont soumises
a ces régles que les acteurs doivent appréhender avec toute la difficulté de
I’outil, de la distance, de la différence de culture et de |’écrit.

Les reégles et les codes d'échanges a distance

Winkin (1981, p. 107) explique que pour tous les auteurs de Palo Alto, le sys-
teme de communication fonctionne suivant une logique de regles qui peut étre
traduite chez Goffman en grammaire, chez Scheflen, en programmes transmis
culturellement mais contextualisés, et chez Watzlawick en comportements
adaptés, qui sont concrétisés dans les cadres chez Goffman et Watzlawick.

Selon Goffman (1974), la définition de la situation passe par I'usage des
cadres. lls orientent de maniéere décisive le jeu des acteurs, en délimitant ce qui
est convenable et ce qui ne I'est pas pour les participants de l'interaction, en
fonction des places de chacun. Un cadre a deux fonctions complémentaires : il
définit les places des acteurs et il permet de savoir comment aborder la situa-
tion.

« Dispositif cognitif et pratique d’organisation de I'expérience sociale
qui nous permet de comprendre ce qui nous arrive et d’y prendre part.
Un cadre structure aussi bien la maniére dont nous définissons et inter-
prétons une situation que la facon dont nous nous engageons dans un
cours d’action. » (Gardella, 2003, p. 34)

Le cadre est alors I’ensemble des opérations virtuelles pour rendre in-
telligible, c’est-a-dire interprétable, la situation car les individus n’inventent
pas tout de la situation ; ils ont affaire a du « déja la » ... Il existe des types de
situations et dans une situation typique, les cadres structurent les attentes des
participants, donc leur comportement, pour que l'interaction se passe bien. |l
est, de ce fait, important que les acteurs connaissent le type de situation qu’ils
sont en train de vivre. Pour des situations nouvelles, un temps d’observation et
parfois d’explications va étre nécessaire. C'est ce qui se passe quand de nou-
veaux étudiants ou de nouveaux enseignants commencent a interagir sur la
plateforme de formation a distance. La scéne qu’ils jouent demande de trouver
les comportements adéquats dans une situation qu’ils n’ont jamais vécue. Puis,
dans le segment de I'interaction, ils apprennent les comportements appropriés.
Comme |'explique Watzlawick, petit a petit, ils réduisent leurs comportements
aux seuls comportements qui siéent aux cadres de leurs échanges. Pour se cou-
ler dans la métaphore de l'orchestre, ils connaissent la partition a jouer sur
cette scéne et a ce moment précis du spectacle, devant ce public-la.
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« Des couples qui, au temps de leurs premiers échanges, peuvent
s’engager dans des jeux de comportement d’une extraordinaire diversi-
té parviennent au bout d’un certain temps a une sérieuse économie
concernant les sujets dont on peut discuter et comment on doit en dis-
cuter. » (Watzlawick & al., 1972, p.134)

Chaque acteur, dans une interaction, cherche des informations sur son
co-actant, sa place, sa compréhension de la situation. Il cherche a définir la si-
tuation, pour prévoir ce que son partenaire attend de lui et aussi ce qu’il peut
en attendre. Dans la formation a distance, sur la plateforme, des statuts sont
définis (administrateur, enseignant, tuteur, étudiant....) mais chaque dispositif
peut, sous un méme statut, concevoir des obligations et des responsabilités dif-
férentes des acteurs. La formation a distance est une scéne nouvelle pour cer-
tains acteurs qui peuvent étre décontenancés ou en attente de précisions. Il est
souvent nécessaire de définir les places attribuées a chacun ce qui permet de
poser le cadre des interactions.

Comme le précise Blandin (2004), les cadres ne sont pas universels. lls
sont multiples et différents pour chacun, il faut savoir pour une situation quel
cadre commun utiliser pour interpréter les actions, les comportements des
autres acteurs et comprendre le sens a donner a la situation :

« Goffman considére, en effet, que la réalité est une construction so-
ciale. Sa compréhension repose sur la sélection de cadres qui donnent
un sens a chaque situation ou événement. Ces cadres sont multiples, et
peuvent différer d’un individu a I'autre, leur fournissant alors une inter-
prétation différente de la méme situation. » (Blandin, 2004, p. 6).

Watzlawick ne parle pas de « cadres » de l'interaction, mais comme
Goffman, il s’intéresse aux régles a mettre en place en fonction de la nature de
la relation :

« Nous pouvons donc définir des systémes en interaction comme étant
deux ou plusieurs participants cherchant a définir la nature de leur rela-
tion, ou parvenus au stade d’une telle définition » (Watzlawick & al.,
1972, p.120).

De la méme facon, Weber (1913) considere qu’une relation socialisée
comporte des attentes en fonction d’un réglement intégré préalablement :

« Ce qui signifie aussi bien que les individus socialisés comptent en
moyenne avec probabilité sur le fait que les autres « conforment » leur
comportement au réglement suivant l'interprétation qu'on en donne en
moyenne, qu'ils organisent leur propre comportement conformément
aux expectations analogues des autres. » (Weber, 1913, p. 23)

En formation a distance, les cadres d’échanges mettent plus de temps a
se mettre en place car I'ajustement a la situation se fait d’'une maniére asyn-
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chrone. Et bien sdr, les rapports évoluent dans le temps ... Le rapport ensei-
gnant-enseigné est fondé, selon Hatchuel (1999), sur des révisions « des con-
naissances et des modéles d’interaction pergus par chacun ». L’étudiant ap-
prend moins les connaissances de son maitre « qu’il n’a révisé les siennes d’une
maniere qui dépend de sa capacité a adapter le modéle de ses interactions avec
son professeur. » Les interactions s’appuient donc au fur et a mesure de
I’échange sur un changement du cadrage de la situation qui entraine des chan-

gements de modeéles.

Selon Hatchuel (1999), pour toute une activité collective (dont les rap-
ports enseigné-enseignant), toute situation de communication est soutenue
par « .. des “ modeles d’interaction ” qui peuvent toujours donner lieu a inven-
tion. De plus chaque nouvelle technique de communication exige
I’établissement de modéles d’interaction adaptés. » (Hatchuel, 1999, p. 9). Ces
nouveaux modeles, ces nouveaux cadres adaptés au nouveau type de situation
sont d’autant plus importants a établir dans la formation a distance ou le
maftre et I’étudiant ne se vivent plus dans les modeéles normaux du cadre « en-
seignement traditionnel » mais, le plus souvent, dans un cadre plus mouvant et
plus complexe « d’enseignement en formation continue ». Au CTES, les cadres
sont d’autant plus difficiles a cerner que les rapports enseignants-enseignés
sont brouillés par les différences de cultures, et par I'dge et I'expérience des
étudiants. En effet, certains étudiants sont déja salariés et ne sont plus des
jeunes adultes mais des adultes avec une vie de famille, ils ont un age, une ex-
périence professionnelle et parfois méme un savoir qui réduit les distances
avec les enseignants. Cette situation peut alors laisser certains des acteurs
dans une incertitude face au cadrage de la situation. Cette incertitude peut en-
gendrer des comportements inadaptés ou incompréhensibles pour une partie
des acteurs. Comme le souligne Hatchuel (1999), « La révision du modéle
d’interaction peut susciter des conflits, mais le conflit n’existe pas non plus sans
modeéles d’interaction. » (Hatchuel, 1999, p. 10).

Enfin, le CTES accueille des étudiants de plus de 25 pays, et surtout
d’Afrique de I’Ouest et des pays de langues arabes. Les modeles et les rites at-
tendus pour les relations entre enseignés-enseignants sont, dans ce cas, ancrés
dans des cultures pour lesquelles la notion de distance hiérarchique est bien
plus forte qu’en France, ou le respect di a l'ailné et au sage, donc a
I’enseignant, est plus marqué. En effet, Hofstede et Bond (1988) mettent
I’Afriqgue de I'Ouest et les pays arabes sur un rang plus élevé (10 et 7) que la
France (15) au niveau de la valeur de la distance hiérarchique et des compor-
tements qui en découlent. Nous avions déja noté ce probléme d’adaptation
dans un article sur les différences culturelles en formation a distance (Réné &
Hardy, 2008) ol nous rendions compte de la difficulté de certains étudiants a
écrire a leur enseignant, méme pour lui demander de 'aide ou des explications,
par peur de le déranger. Cette différence de rang sur I’échelle de I'importance
de la notion de hiérarchie va demander une adaptation supplémentaire a la né-
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cessaire recherche du bon cadre, puisque le modeéle existant a la base chez ces
étudiants est, de fait, différent de celui des enseignants.

Puis, il y a la nouveauté de I'outil technique qui génere des attentes par
son interactivité « possible », sa possibilité d’étre la de faire des études alors
gue I’éloignement du campus ne le permettait pas. Nous devrons aussi tenir
compte du fait que certains étudiants se servent depuis peu des outils comme
le courrier électronique, ou tout au moins s’en servent rarement dans le cadre
d’échanges structurés parce qu’ils sont dans des pays ol les points Internet
sont rares et les bandes passantes réduites. lls peuvent s’en servir, certes, avec
des amis, avec la famille, mais les échanges par courrier électronique avec un
enseignant ne sont pas de cet ordre la. lIs nécessitent une mise en forme spéci-
fique dont personne ne parle mais qui est attendue. Nous y reviendrons dans le
chapitre sur I'écrit.

Nous nous interrogeons sur les nouvelles conventions de ce nouveau
cadre d’interaction et sur les conditions qui font qu’elles peuvent se mettre en
place. En effet, quand les cadres sont connus, les attentes, les représentations
sont fortes, chacun sait olu est sa place et comment s’y conformer mais quand
la situation est nouvelle, ce qui est convenable ou pas est plus difficile a cerner
et un recadrage peut étre nécessaire pour que l'interaction se déroule bien.

Le contexte de communication sur la plateforme

Pour nous, la plateforme technique n’est pas un simple canal transparent. Comme
I'explique Peraya (1998), elle impose une forme de communication (I’écrit), des
régles (exemple : ouverture du forum de discussions par I'enseignant). Elle va
changer le contexte de communication, la signification du message, les rapports
entre les acteurs, leurs usages et leurs maniéres de penser.

« si les TIC véhiculent des messages, elles contribuent a leur significa-
tion en leur imposant forme et structure. ...Enfin, elles ne sont pas sans
influence sur les rapports sociaux. ... les formes et le rythme des interac-
tions, la prise et la passation de parole, la composition des sous-
groupes, etc. — se voient modifiés par les dispositifs techniques de prise
de vue, de transmission et de réception. » (Peraya, 1998, pp. 2-3).

Le potentiel proposé par I’outil technique, sa force de suggestion, son
usage adopté et adapté, nous permettent de le définir comme un outil com-
municationnel qui transforme a la fois les rapports, les actions et les représen-
tations des acteurs.

Si la plateforme augmente le potentiel de communication en permet-
tant de joindre des étudiants hors campus, nous devrons étre consciente des
réductions de contexte dues au courrier électronique. Tout d’abord, la dispari-
tion de la présence qui nous délivre des informations par la posture, le regard,
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la distance entre les interactants™ (Hall, 1971, 1984a), mais aussi la disparition
de l'oralité qui, elle, nous renseigne par I'intonation, le rythme des phrases, sur
les émotions (le stress, la joie) et sur les relations (chaleureuses ou en froid,
nouvelles...). Méme si I'introduction des marqueurs d’émotion (les émoticones)
tente de pallier le probléme et de donner un signe sur les émotions, nous per-
dons une partie de la richesse des interactions en face a face.

Ensuite, les échanges asynchrones ne permettent pas un feedback ré-
gulateur rapide dans les échanges. De ce fait, les excuses, les réparations ri-
tuelles, selon Goffman (1974) ne peuvent avoir lieu dans les temps bienséants
(quand on marche sur le pied de quelqu’un, on s’excuse tout de suite, pas trois
jours aprés, sinon |'affront a été enregistré et les excuses tardives posent
d’autres questions). Or certaines réponses tardent dans le dispositif, et dépas-
sent les temps attendus.

Dans les études sur un campus numérique, Blandin rapporte que les in-
terviewés ont percu des rbles et des statuts sociaux différents de la situation
en amphithéatre. L'usage du courrier électronique modifiant les rites
d’interaction qui «reléveraient d’un régime de familiarité plutét rare en amphi
(tutoiement au bout de quelques échanges, donc réduction de la distance so-
ciale enseignant/étudiant) ; il semble aussi que le cadre des échanges soit plus
flexible : on passerait plus facilement d’un sujet de conversation académique a
un autre plus personnel par courrier électronique que dans les travées de
I’amphithédtre. » (Blandin, 2004, p. 358). Peraya (1998) confirme, dans les
échanges virtuels, cette diminution de la distance sociale due habituellement
aux conventions liant les étudiants et les enseignants. Cette transformation des
regles faciliterait les échanges : « ... ce dispositif favorise la communication ho-
rizontale et supprime un grand nombre de conventions hiérarchiques ou méme
d’inhibitions. ». |l considere méme que l'usage pédagogique de I'email permet
a des étudiants timides de s’exprimer plus librement. Par contre, « Le flaming —
cette forme d’agressivité dans les échanges de courrier électronique — et les
fréquents malentendus sont d’autres comportements induits par le dispositif
technologique. » (Peraya, 1998 p. 18042). Le dispositif technique transforme
donc le comportement des étudiants, et leur fagcon de communiquer.

C’est pourquoi nous nous attacherons a comprendre les représenta-
tions des acteurs quant a la plateforme et a ses possibilités d’'usages.

41
Interactant : néologisme désignant les sujets impliqués dans I'interaction.

42
P. 9 de I'article, p. 180 de la revue.
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Reste qu’il existe aussi une spécificité de I'utilisation de la plateforme
qui n’a pas été entierement dévoilée et qui pourtant est un élément essentiel
du dispositif technique mis en ceuvre au CTES : I’écrit. En effet le dispositif de
formation a distance du CTES est presque exclusivement inscrit dans I’écrit. Il a
été proposé aux enseignants, par exemple de faire des petits films de présenta-
tion de leur Unité d’Enseignement, mais trés peu I'ont fait. Et de maniéere habi-
tuelle, les échanges entre enseignants et étudiants se font par I’écrit.

Les spécificités de I'écrit

L’écrit fait partie de notre quotidien et nous l'utilisons le plus souvent par habi-
tude et/ou obligation sans l'interroger et sans nous interroger. Pourtant notre
rapport a I’écrit est ambigu et cette ambiguité se retrouve dans I’'utilisation que
I'on en fait en formation a distance. L’écrit est a la fois un instrument de la
pensée, de communication, de mémoire et un poids qui freine notre monde de
I'instantané. En formation a distance, plus particulierement au CTES de Mar-
seille, la grande majorité des communications se font par |'écrit, cet écrit va
donc imposer ses caractéristiques aux échanges.

L’écrit est, a plus d’un titre, plus efficace que la parole. Il permet de
manipuler les mots en les ayant toujours devant soi, de les ranger, de les clas-
ser, de les comparer. Il permet de faire de méme avec des unités de sens plus
longues comme des phrases ou des paragraphes. Il permet donc une réflexion
et un travail plus approfondi pour I'analyse :

« Sans écriture, il est difficile d’isoler un segment de discours humain {(...)
pour le soumettre a une analyse aussi individuelle, intensive, abstraite et
critique qu’autorisent des énoncés écrits ». (Goody, 1979, p. 53)

L’écrit laisse le temps agir sans se soucier de la mémorisation, alors
gu’a l'oral, la mémoire « de travail », si fragile, n’est que 10 a 30 mots qu’elle
conserve en moyenne durant 20 secondes (Richaudeau, 2001, p.17). L’écrit, lui,
permet de garder la distance avec les mots, de les regarder de haut, de jouer
avec eux, d’y revenir, sans étre pris dans la fluidité évanescente de la parole.
Cette désynchronisation laisse le temps a la réflexion, contrairement a la pa-
role qui appartient au temps de la spontanéité. Ainsi, on peut construire sa ré-
ponse, y revenir, se poser des questions sur la pertinence ou I'élégance du pro-
pos, ce qui est un atout par rapport a I'aspect non réfléchi, intuitif, incomplet
et immédiat de la réponse orale, qui laisse parfois insatisfait autant dans la
forme employée que dans le ton. La parole se construit dans le monde de la ra-
pidité, de l'interactivité ; I’écrit permet de faire une pause, des recherches, de
trouver le mot exact, la preuve qui hous manquait... pour argumenter.

Et dans un monde ou la rapidité devient le gage d’efficacité, I’écrit
permet de gagner du temps, sur le temps de I’énonciation. Certes, lire est plus
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rapide qu’écouter mais nous retiendrons aussi qu’écrire est plus long que par-
ler.

« Un autre facteur distingue ces deux langages (écrit et oral43),' celui de
la vitesse de leurs réceptions. Celle d'un allocutaire est en moyenne de
l'ordre de 9 000 mots par heure. (...) Disons qu'en moyenne, un bon lec-
teur moyen lit, en lecture intégrale, un texte de difficulté moyenne a
raison de 27 000 mots a I'heure. Soit trois fois plus rapidement que s'il
I'écoutait... » (Richaudeau, 2001, p. 17)

Pour autant, I’écrit porte en lui un poids double : celui de la réduction
aux mots, et celui qui peut servir d’argument a la fois a la these comme a
I’antithése, celui de la réflexion et de la mise en forme. De plus, I'écrit porte en
lui un univers culturel a appréhender, alors que les étudiants étrangers doivent
déja apprendre de nombreuses régles de communication.

L’écrit est réduit aux mots imprimés, et les mots peuvent vouloir dire
des choses différentes suivant le contexte d’écriture. Or ce contexte échappe
au lecteur, puisque I'écriture est effectuée dans un temps et un espace diffé-
rent de celui de la lecture. Le lecteur ne connaft pas le contexte de I'écriture et
ne peut le reconstruire : le message est alors incomplet (Hall, 1978). Certes, on
peut comprendre que « le chien » ne sera pas le méme dans un traité sur les
pistolets et dans un ouvrage sur les animaux, mais il sera beaucoup plus diffi-
cile de comprendre les mots qui définissent la relation, ceux qui correspondent
a la métacommunication par écrit. Dans les échanges par mail, le rédacteur
peut tenter de guider le lecteur avec le plus de précisions possibles pour éviter
les erreurs d’interprétation. Il peut utiliser des indications graphiques qui don-
nent des indications du ton, comme les points d’interrogations ou
d’exclamations. Il peut aussi employer, dans les mails, des émoticons (ou smi-
ley) qui apportent une indication sur le contexte d’écriture ou le texte lui-
méme. Ces émoticons peuvent étre expressifs et décrire I'état d’esprit du ré-
dacteur, interprétatifs pour lever des ambiguités sur le texte, ou relationnels
pour donner la tonalité de I’échange. Enfin ils peuvent servir a montrer la poli-
tesse (Qotb, 2010).

Mais pour autant, tous ces procédés n’assurent pas la construction du
sens. Le message écrit ne peut pas porter toute la richesse de la communica-
tion en face a face dans laquelle le geste peut contredire le discours qui y est
associé, comme dans cet exemple que donne Watzlawick, dans lequel une

43
Note du rédacteur.
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mere dit a son fils hospitalisé qu’elle I'aime, alors que sa gestuelle et son corps
disent tout le contraire.

De plus, les mails se rapportent, pour les étudiants, au monde rapide et
amical des SMS, des mails a la famille ou entre copains. De ce fait, les étudiants
les utilisent de la méme maniere sans connaitre les régles d’usage des ensei-
gnants. Enseignants qui utilisent le mail pour leurs échanges professionnels et
ont adopté un langage qui reste, en général, approprié. Gimello-Mesplomb®,
maftre de conférences a Sciences Po, dans un petit échange avec ses étudiants,
a trouvé utile de leur donner quelgques conseils a suivre pour étre lus sans étre
rabroués. Ces conseils vont des phrases de politesse au ton a employer, en pas-
sant par la structure du mail, son objet et méme la « forme » de I'adresse mail
retenue pour les échanges. Et bien sir, I'obligatoire recadrage du langage utili-
sé d( au public lecteur : « Evitez d’écrire un mail en langage SMS. Les ensei-
gnants écrivent souvent leurs mails de facon archaique... c’est a dire en en-
tier. ». Dans son étude sur les mails, Richaudeau (2001) constate cependant
gue tous les enseignants universitaires ne rédigent pas les mails de la méme
fagon suivant leur age. Ainsi dans un corpus de mails d’enseignants classés par
age, des plus agés aux plus jeunes: « Les longueurs décroissantes des phrases
suivent le méme ordre : 21 mots, 17 mots, 10 mots. Et les maxi ponctuations
progressent d'un groupe a l'autre, passant de 0 a 6%, puis 19% » (Richaudeau,
2001, p. 21). Pas de smiley dans les mails des enseignants plus dgés, mais on les
retrouve dans 7 % des phrases dans les mails du plus jeune universitaire et les
étudiants, eux en font un usage quotidien. L’habitude d’usage des maxi ponc-
tuations et des smiley du langage SMS font des mails étudiants un support
proche de l'oralité car ils le confondent souvent avec les chats qui brouillent
I'idée de réflexion pour privilégier une interactivité intense. L'écrit du mail
reste donc une problématique complexe entre générations, qui s’accentue avec
les différences culturelles et les étudiants qui ne sont pas de langue frangaise
maternelle.

Une des spécificités de I’écrit joue souvent en défaveur des étudiants.
Si la connaissance et |'utilisation d’une bonne orthographe est remise en cause
en entreprise, au point que certaines donnent des cours d’orthographe a leurs
cadres ou méme n’hésitent pas a confier « leurs documents destinés a la publi-
cation, les courriers traditionnels et électroniques ... a des sociétés spécialisées

44

Frédéric Gimello-Mesplomb, maitre de conférences Université de Metz;chercheur a Sciences Po.
http://fgimello.free.fr/documents/transparents_methodo_memoire/cours_Ecrire_enseignant_formules_
eviter.pdf téléchargé en juillet 2011.
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dans la correction »*. Le constat est le méme a I'Université. En effet, avant de
devenir cadres, ces personnes ont été des étudiants du supérieur et des uni-
versités, et ils ont eu leur dipldme de fin d’études. A en croire les recruteurs, le
constat des échanges de CV, lettres de motivation et mails avec les deman-
deurs d’emploi cadres (donc passés par des études supérieures) n’est pas posi-
tif tant au point de vue de la syntaxe que de I'orthographe. « I'Ecole Centrale
d'Electronique (ECE) organise aujourd’hui un concours de dictée » (indication du
site du site du Figaro.fr) et elle oblige aussi ses étudiants a passer lors du con-
cours d’entrée une épreuve d’expression écrite éliminatoire : il arrive que de
trés bons candidats y soient éliminés ! A I'lAE d’Aix en Provence, les respon-
sables du Master | management ont décidé, depuis 3 ans, que les nouveaux
étudiants, aprés un test d’entrée, seront « conviés » au vu de leurs résultats a
un atelier de grammaire et d’orthographe.

Les étudiants connaissent leur niveau d’orthographe et quand ils adres-
sent une demande a un enseignant ce poids de I’écrit, qui s’inscrit dans le ju-
gement de I'enseignant, peut aussi se faire sentir. lls peuvent hésiter, et le mail
peut devenir un jeu irritant, « Comment lui dire, comment lui écrire, comment
m’exprimer sans faire quelques fautes ? ». Ce poids sera d’autant plus lourd
pour les étudiants étrangers qui ne sont pas de langue maternelle francaise. La
langue frangaise établit une grande différence entre ce qui est dit a I'oral lors-
gue I'on veut le traduire correctement par écrit. lls peuvent avoir une bonne
aisance pour parler en frangais, et le comprendre a I'oral, mais avoir plus de
difficulté a I’écrire ou a le lire. L'orthographe peut étre une difficulté et le ma-
niement de I’écrit aussi.

L’écrit porte en effet, en lui, sa forme différente de I'oralité: pour
Goody (1994) I’écrit n’est pas une simple transcription du langage parlé, il a ses
spécificités et sa construction, pour des usages différents. Goody explique no-
tamment que le langage écrit a tendance a se servir de mots plus longs, de
structures sémantiques et syntaxiques plus élaborées, qu’il apprécie les subor-
données, et profite de toute la palette d’un vocabulaire plus varié (Goody,
1994). Caractéristiques que I'on retrouve « malheureusement » dans I’écriture
des cours. En effet, pour I’écriture des cours, les enseignants ont des modeéles
classiques de langage écrit. Leur style d’écriture est issu de leur formation du-
rant leur scolarité. Or cette formation a été effectuée par des enseighants de

francgais dont les modeéles sont, avant tout, les auteurs de romans. La formation
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http://www.atenao.com/actualites/orthographe-casse-tete-entreprise.php téléchargé en juin 2010
sur le site de Atenai, les spécialistes du texte dans la rubrique actualités. (publié en 2007)
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des enseignants a |’écrit est donc une formation qui privilégie le beau langage,
le style, alors que le contexte d’enseignement n’est pas un contexte de plaisir
de lecture mais d’efficacité de lecture, d’'une compréhension maximale et non
de beauté des phrases. Ce style ne répond pas aux objectifs pragmatiques
d’explications a distance, qui se rapproche plus du « faire agir » des écrits pro-
fessionnels, des écrits autoporteurs, des procédures. En effet, I’enseignant veut
que I'étudiant comprenne les concepts, mais aussi qu’il les utilise, qu’il fasse
des exercices, des TP, qu’il se serve de ses connaissances, qu’il prenne des dé-
cisions... donc qu’il agisse. Or pour faire agir quelqu’un, les régles de la rédac-
tion professionnelle et technique sont différentes des régles de I’écriture ro-
manesque. Certaines sont méme a I'opposé de ce que I'on nous enseigne a
I’école : ne pas avoir recours aux synonymes, et donc utiliser toujours le méme
mot pour définir la méme chose, ne pas hésiter a couper les phrases au niveau
des propositions subordonnées pour les raccourcir, s’en tenir a la structure su-
jet — verbe - complément, etc. (Beaudet, 2001, Vallée, 2006). Les enseignants
n‘ont pas de cours d’écriture professionnelle, ni de cours de structuration des
documents. Pourtant certains enseignants, qui sont de bons orateurs, ont des
difficultés a mettre leurs cours par écrit, les structurer, rendre leurs idées
claires sur le papier46. "Passer de l'oral a I'écrit, c'est quitter le temps du dis-
cours pour se soumettre a I'espace du texte." dit Chenouf (1990), et I’espace du
texte peut étre rebutant pour diverses raisons.

En effet, au-dela de cette difficulté du travail de I’écrit quant a la mise
en forme du sens et de la lisibilité, I’écrit demande du temps, méme pour les
rédacteurs expérimentés. C’est un fait, le temps pour écrire ce que I'on dit est
infiniment plus long que pour le dire. Pour écrire un cours, pour I'expliquer,
pour corriger, la lenteur de I'écriture se fait sentir. Dans un cours en présentiel,
les photocopies que I'on donne aux étudiants vont étre complétées par leurs
notes personnelles ; lors d’une correction, les corrections personnelles écrites
portent la marque des erreurs sommairement mais les explications complé-
mentaires vont étre données a haute voix.

Pour préparer un cours a distance, tout doit étre écrit, tout doit étre
explicité, car il n'y aura pas de feedback possible, de rattrapage pour
I’enseignant. Il doit étre compris dés la premiere lecture. Il va donc devoir
écrire clairement, lisiblement, avec des mots simples pour traduire des idées
complexes. Il va devoir se poser a chaque instant les questions : « Vont-ils
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Durant 13 ans, nous avons aidé des enseignants d’Université a structurer leurs cours et a les poser sur
la plateforme de formation a distance. Certains ont montré des difficultés de structuration des écrits et
un manque de clarté dans le style.
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comprendre ? Qu’ont-ils besoin de savoir avant, pour comprendre cela ? ». Il va
devoir se mettre a la place de cet étudiant qu’il a été et qu’il n’est plus. Bien
sGr, il fréquente des étudiants a longueur de journée, il peut s’appuyer sur ceux
gu’il rencontre en présentiel sur le campus, mais ceux-ci I'ont a portée de main
pour requérir une explication; pas ceux a distance. Avec les étudiants a dis-
tance, il ne peut pas « faire comme s’ils connaissaient tout le programme de
I’an dernier », il doit prendre la mesure de la mémoire qui ne garde pas, qui
transforme, qui oblitére. Son cours doit donner tous les paliers pour atteindre
la compréhension, fournir toutes les explications antérieures a celle qui va ve-
nir ; il doit faire des rappels, des apartés, pour guider au mieux. Et cela prend
du temps, de planifier, de structurer, de mettre en forme cet échange a dis-
tance a venir, qu’il doit imaginer.

Sans compter que certains enseignants n’aiment pas écrire leur cours,
car une fois écrit, il est immuable, gravé dans le temps, dans I'espace. Et soudain,
il ne leur appartient plus vraiment. Ills ont I'impression que d’écrire compléte-
ment le cours, permettra un vol de leurs idées, de leur enseignement, ou pire
une trahison de leur métier. Pourtant, depuis longtemps déja de grandes écoles
mettent en libre service les cours de leurs enseignants. La qualité de I'enseignant
n’est pas uniguement dans son cours écrit, elle reste dans sa maniere de le faire
vivre. A distance, cette mise en scéne pédagogique est plus complexe, mais le
plus important reste toujours I’'échange qui se fait autour du cours, les forums,
les mails, les chats qui donnent du sens aux idées, aux concepts.

Ces échanges autour du cours prennent aussi un temps important. Les
enseignants le disent fréquemment. C'est pourquoi I'utilisation des forums est
privilégié par les jeunes enseignants qui n’hésitent pas a s’en servir pour ré-
pondre sur un méme sujet a plusieurs personnes, alors que les enseignants plus
agés, ou moins a l'aise avec la plateforme vont privilégier le mail qui reste de
leurs habitudes professionnelles antérieures, car ils n’explorent pas les outils
intégrés a la plateforme.

Que ce soit dans la conception du cours a distance ou dans son accom-
pagnement, |’écrit prend du temps. Un temps dont I’enseignant est en manque
chronique, coincé entre son enseignement et sa recherche, ses taches adminis-
tratives de plus en plus lourdes.

Pour nous, I"écrit, vécu comme un support chronophage des interac-
tions, est un facteur important des inquiétudes des enseignants a intégrer les
formations a distance et des difficultés a les faire vivre. Et I’écrit est aussi un
sérieux handicap pour les étudiants compte tenu de leurs rapports avec
I’orthographe et avec ses régles d’'usage. L’écrit est donc un élément capital
pour tous les acteurs du dispositif de formation a distance. Nous allons sentir
son poids tout au long de notre étude du systéeme de communication.

Aprés ce développement sur les communications, nous avons souhaité
porter une attention plus particuliére a la notion de représentation, sur sa na-
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ture, sur son statut scientifique et sur l'utilité des recherches sur cet objet car
cette notion s’avere centrale pour notre recherche. Nous allons expliciter la
théorie des représentations sociales et celle du noyau central qui nous ont
permis de réaliser une partie de nos analyses de terrain. Nous terminerons
cette partie par la présentation de la prise, troisieme concept clé de notre re-
cherche.
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Les représentations

Les représentations ont un role pivot dans notre étude pour trois raisons prin-
cipales. Tout d’abord d’un point de vue théorique, les représentations sont au
coeur du paradigme constructiviste qui souligne l'intrication entre les actions
des acteurs et leurs représentations dans la construction de notre connais-
sance et de nos facons de voir le monde. Les représentations permettent a
I'individu de construire son monde mais aussi de gérer ses relations avec les
autres. Les communications interpersonnelles ont un rapport direct avec les
représentations des acteurs en ce sens qu’elles les norment, et qu’elles per-
mettent aussi, par le partage, des représentations communes.

Du point de vue de I’étude des situations communicationnelles, plus
particulierement ici des situations de communication en formation a distance,
le concept phénoménologique de prise (détaillé dans le prochain chapitre) ren-
force ce lien, entre les communications interpersonnelles et les représenta-
tions des acteurs sur les sujets de la formation a distance et le réle des acteurs.

Enfin d’un point de vue pratique, pour I'analyse de terrain, les représen-
tations des étudiants vont étre analysées en fonction du temps, avant et apres
I’expérience de la formation a distance. Nous allons aussi repérer les différences
de représentations entre les enseignants et les étudiants pour appréhender leurs
attentes premiéres. Suivant leurs représentations des autres acteurs et de leurs
roles, suivant leurs représentations de la plateforme mise a disposition, mais
aussi suivant leur expérience, les acteurs vont avoir un rapport plus ou moins
privilégié avec les communications interpersonnelles réalisées a distance. Par ail-
leurs, la ponctuation des échanges, les régles admises ou assimilées vont déter-
miner les agissements des uns et des autres au travers des représentations de ce
qui est permis ou normal dans la culture du groupe. Les représentations des ac-
teurs ont donc un réle central dans notre argumentation.

Aujourd’hui banalisé, le concept de représentation est souvent utilisé
sans définition comme s’il allait de soi, comme si nous avions tous la méme
« représentation » du mot représentation. Partant de Durkheim qui définit les
représentations pour mieux s’en méfier et les circonscrire, nous sommes arri-
vée aux auteurs qui, au contraire, en font leur objet de recherche.
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Des représentations collectives aux représentations sociales

Au 19° siécle, Durkheim (195147) défend, contre I'avis de certains de ses pairs,
une nature des représentations « indépendantes » de la substance cérébrale.
En effet, Durkheim considére qu’un agent doué de conscience ne se conduit
pas comme une machine qui obéit aux ondes réflexes du cerveau : il prend le
temps d’analyser avant d’agir. Cette particularité montre qu’il existe un
« plus » entre le systéme physique et les actions de I’agent, et que ce « plus »
est la conscience.

Durkheim s’oppose ainsi au courant épiphénoméniste, pour lequel
I'impression organique de la représentation, dessinée par le chemin de
I’excitation des centres nerveux, est la seule a encore exister dans la mémoire
(Durkheim, 1951, p. 6). Les nerfs traversés par ce courant en garderaient une
mémoire physique. lls feraient comme les pas d’un promeneur solitaire qui
couchent I’herbe d’un pré et facilitent par cet itinéraire, tracé une premiere
fois, la potentialité d’un sentier futur. La représentation, quant a elle, aurait
entierement disparue et ne serait plus disponible dans notre conscience. Or
pour Durkheim, les états de conscience doivent avoir une essence relativement
indépendante de leur substrat physique cérébral pour pouvoir évoluer mais
aussi pour étre soumis a une élaboration intellectuelle car : « Si... les représen-
tations de tout ordre meurent aussitét qu'elles sont nées, de quoi I'esprit peut-il
étre fait ? Il faut choisir : ou bien |I'épiphénoménisme est le vrai, ou bien il y a
une mémoire proprement mentale. » (Durkheim, 1951, p. 8).

Ainsi, quand nous réfléchissons, les idées se connectent I'une a I'autre
en fonction de la situation : elles s’appellent, elles se répondent, se transfor-
ment, et ne sont donc pas bloquées dans I'ordre de I'excitation premiére. Cette
nouvelle excitation, qui déclenche la représentation et ses liens, n’est pas en-
tierement dépendante de causes purement physiques puisque les représenta-
tions, elles-mémes, ne sont ni des images de circuits nerveux ou de zones repé-
rables du cerveau, ni des entités circonscrites et énumérables : « Tout prouve
que la vie psychique est un cours continu de représentations, qu'on ne peut ja-
mais dire ol I'une commence et ol Il'autre finit. Elles se pénétrent mutuelle-
ment.» (Durkheim, 1951, p. 9).

a7 _ . .
Original publié en 1898.
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C’est bien I'esprit humain, par ses possibilités d’abstraction, qui définit
les représentations. C’'est lui qui les distingue, qui les classe, puis qui les lie au
fur et 3 mesure de sa pensée. Les représentations sont d’une essence autre que
physique.

« Si les représentations, une fois qu'elles existent, continuent a étre par
elles-mémes sans que leur existence dépende perpétuellement de I'état
des centres nerveux, si elles sont susceptibles d'agir directement les
unes sur les autres, de se combiner d'aprés des lois qui leur sont
propres, c'est donc qu'elles sont des réalités...». (Durkheim, 1951,
p. 16).

Pour Durkheim, la vie représentative a donc son existence propre. C’'est
I’esprit humain qui en appelle aux représentations de notre mémoire pour éla-
borer nos réflexions et nos cheminements intellectuels.

Des représentations collectives

Mais si Durkheim s’attache a définir les représentations quant a leur nature,
c’est pour mieux les exclure de ses recherches. En effet, Durkheim se préoc-
cupe dans Les regles de la méthode sociologique (1930) de doter la sociologie
de regles, afin de cadrer la scientificité des études réalisées. Or il ne peut ac-
corder aux représentations le statut d’objet scientifique pour deux raisons
principales.

Selon lui, les représentations collectives ne dérivent pas des individus
pris isolément, mais de leur concours. Les représentations collectives se com-
binent a partir des représentations individuelles et cette combinaison néces-
site des généralisations, des altérations qui donnent « autre chose ». Cette
autre chose, comme toute synthése, altére la réalité en perdant en individuali-
té. Ce faisant les représentations collectives ne naissent pas des individus eux-
mémes, mais de leur rapprochement, puis elles se diffusent en eux par des
voies contraignantes et s’y fixent durablement (Durkheim, 1967, p. 210). C’'est
pourquoi des idées qui nous semblent personnelles (Giacobbi, 1990) sont en
fait intrinsequement celles de la société comme le démontre Durkheim, en
1937, dans Le Suicide.

Durkheim considere donc que les représentations collectives supplan-
tent les représentations individuelles, qu’elles sont a la fois plus prégnantes et
surtout immuables car transmises de génération en génération, laissant peu de
place aux changements. Durkheim (1930) n’accorde pas ou peu d’effet aux re-
présentations collectives sur la vie sociale car sa vision des sociétés est déter-
ministe. Les représentations sont passives, elles sont un certain reflet du
monde, elles imposent les régles, déterminent les comportements mais elles
ne peuvent modifier réellement le monde, donc elles ne peuvent pas expli-
quer les faits sociaux, qui eux, sont externes aux hommes.
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Pour Durkheim, les faits sociaux sont des choses, externes aux hommes,
gu’il est possible d’observer dans la société, de comparer, de mettre en
chiffres. Et seuls les faits sociaux, observables expliquent les causes des objets
gue nous étudions. Les représentations sont un « certain reflet » du monde,
mais elles ne le produisent pas, donc elles ne peuvent le modifier réellement.
C’est pourquoi, pour Durkheim, elles ne peuvent expliquer les faits sociaux que
dans une mesure restreinte. Elles sont certes utiles dans la pratique de tous les
jours, mais elles nont aucun poids scientifique. Elles peuvent méme s’avérer
fausses tout en étant utiles pour mettre nos actions en harmonie avec le
monde qui nous entoure (Durkheim, 1930).

Selon Dantier (2003)48, Durkheim, a son époque, était conscient que la
sociologie héritiére des grands philosophes, historiens et psychologues, devait,
pour étre considérée comme une science exacte, se doter d’axiomes, de régles
et de techniques de validation. Sinon, elle risquait d’étre considérée au mieux
comme un art, au pire comme un outil a la solde des idéologues. Aussi la mé-
thode de Durkheim devait-elle doter la sociologie de regles, pour cadrer la
scientificité des études réalisées. La premiere regle, pour lui, est de considérer
les faits sociaux comme des choses qui existent en dehors des consciences mais
qui, s'imposant aux individus par la culture et I’éducation, lui semblent natu-
rels. (Durkheim, 1930). Pour expliquer les résultats des faits sociaux, c’est dans
la société qu’il faut chercher les éclaircissements, puisque c’est dans la société
gu’ils surviennent. Pour tenir sa vision objective du monde scientifique, les ma-
tériaux scientifiques eux-mémes, pour Durkheim, se doivent d’étre externes a
I’homme, c’est pourquoi il se sert d’actes juridiques, de statistiques, d’ceuvres
de la société et non pas de l'individu, comme matériaux de base de ses études.

Mais parallelement, il est nécessaire de repérer les « représentations »
ou « prénotions », en cours dans le champ social étudié, car il faut bien séparer
les représentations des objets qu’elles concernent. Ce repérage est important
car il permet d’évacuer les représentations de I’étude des objets scientifiques :

« .. car ces représentations, chez Durkheim, sont systématiquement
soupgonnables d’altérer la réalité tout en y reliant les individus : elles
constituent des adaptations entre les objets et les hommes sans étre

8 Ce chapitre s’appuie sur I'ouvrage de Durkheim Représentations individuelles et représentations col-
lectives publié en 1898, et produit en version numérique en 2002, et celui de Dantier La chose sociolo-
gique et sa représentation : Introduction aux régles de la méthode sociologique d’Emile Durkheim, Les
classiques des sciences sociales. 2003.
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pour autant des savoirs exacts et objectifs de ces hommes sur ces ob-
jets. » (Dantier, 2003, p. 11).

Cette mise a l'écart des représentations est, selon Dantier, surtout
I’affaire des scientifiques. Ce sont eux qui doivent se méfier de LEURS préno-
tions, de leurs représentations sur I'objet étudié s’ils veulent arriver a I’étudier
comme une chose extérieure sans étre influencés :

« Si l'on ne s'affranchit pas de ces jugements tout faits, il est évident
que I'on ne saurait entrer dans les considérations qui vont suivre : la
science, ici comme ailleurs, suppose une entiéere liberté d'esprit. Il faut
se défaire de ces maniéres de voir et de juger qu'une longue accoutu-
mance a fixées en nous ; il faut se soumettre rigoureusement a la disci-
pline du doute méthodique. » (Dantier, 2003, p. 14).

Les représentations sont donc dépossédées de tout statut scientifique
du point de vue méthodologique et c’est la un point commun a bien des ma-
nuels de recherche, la méfiance face aux représentations du scientifique. Mais
cette méfiance, cette attitude de recentrage pour une meilleure réflexion, n’est
pas obligatoirement la mise a |'écart totale des représentations. Une fois iden-
tifiées, elles sont porteuses du « contexte de la société » et comme telles, elles
constituent pour certains chercheurs un objet de choix qui peut étre a la base
d’un travail scientifique.

Aux représentations sociales

Moscovici (1961) reprend le concept de représentation mais il se démarque de
Durkheim et emprunte un chemin différent, que vont suivre des chercheurs
comme Jodelet (1984, 1994, 2002, 2008), Abric (1996, 2001, 2003, 2008), Fla-
ment (1989, 2001) Pour lui, les représentations collectives pésent effective-
ment sur les représentations individuelles en permettant le développement de
I’enfant. Mais I’enfant acquiert ensuite une autonomie de ses propres repré-
sentations en grandissant. Ces représentations devenues individuelles évoluent
en fonction de son expérience et des rapports qu’il entretient avec son envi-
ronnement et les autres adultes. L’enfant peut alors intérioriser de nouvelles
informations et faire évoluer ses représentations. Moscovici n"oppose pas les
deux « types » de représentations. Il confirme (1998) cette idée de complé-
mentarité des représentations individuelles et collectives, dans son entretien
avec Jacques Lecomte, dans le Numéro 21 - Hors série de la revue Sciences
Humaines. Pour lui, les représentations collectives permettent la formation des
représentations individuelles, mais elles ne les phagocytent pas.

De plus, Moscovici abandonne le concept de représentations collectives
au profit de celui de représentations « sociales », dans le sens qu’elles sont
« participantes de la vie sociale », ce qui leur vaut ce changement de qualifica-
tif. Les représentations sociales ne sont donc pas statiques comme les repré-
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sentations collectives : elles sont plus adaptées aux sociétés modernes qui sont
constamment en changement. Elles évoluent avec la société et la font évoluer a
leur tour :

« En reconnaissant que les représentations sont a la fois générées et
générantes, on leur enleve ce c6té préétabli, statique, qu’elles avaient
dans la vision classique. Ce ne sont pas les substrats, mais les interac-
tions qui comptent » (Moscovici, 1989, p.81).

En tant que représentations sociales, elles sont :

= partagées par des groupes sociaux, mais pas forcément par tous les
membres d’une société,

= plus stables que les représentations individuelles, mais elles se trans-
forment au fil du temps. Elles peuvent changer comme la société.

= elles déterminent les pensées et comportements individuels, mais elles
peuvent également étre modifiées par I'action des individus.

De fait, imposées par la collectivité ou base de la construction des re-
présentations individuelles, les représentations sociales sont intériorisées
comme des normes sociales. Dés lors, elles sont vécues comme « naturelles »
et personnelles (émanant de soi). Elles régissent notre vie, donnent des regles
de comportements et de morale tout permettant une certaine flexibilité indivi-
duelle.

Les représentations sociales sont donc un objet qui permet le rapport
de 'homme au monde et aux autres. Nous détaillerons, ci-dessous, la définition
de Jodelet (2002) qui les voit comme :

= des programmes de perception qui servent de guide de lecture et
d’action de la réalité,

= des systémes de signification qui permettent de décoder les événe-
ments et les relations sociales.

Elles servent de guide de lecture et d’action de la réalité : elles ont
alors une fonction cognitive, mais aussi une fonction de construction des réali-
tés primaires et secondaires. En effet, les représentations permettent a la fois
de créer I'image ou le symbole qui va rendre présent |I'objet ou de conserver
les traces des expériences des actions. « I/ est évident que ce n’est pas I’action
elle-méme, mais une représentation symbolique qui est retenue ; et le but de
ces représentations est de jouer, a l'intérieur de I'organisme humain, le réle de
modeles réduits de tous les événements qui ont été vécus dans le passé. » Bate-
son & Ruesch, 1988, p. 49). |l sera donc possible de garder en mémoire les
composants, les caractéristiques des objets ou des événements pour les clas-
ser, les catégoriser, les exploiter... Ainsi, il sera possible de construire les réali-
tés premieres, pour peu, comme lI'explique Watzlawick (1978), que les centres
réceptifs, (ouie, vue, centres olfactifs...) soient « normaux ». Cette normalité
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nous permettra, par exemple, de savoir que la pierre est dure et que le feu
brile, et de I'intégrer définitivement en tant que réalité premiere. Cette réalité
premiére sera partagée par tous.

« Les représentations sont ... importantes a I'échelon individuel. En ef-
fet, personne n'a jamais de contact direct avec la réalité. On ne peut
pas assimiler de l'information si on ne dispose pas d'une sorte de repré-
sentation préalable. Les représentations sociales sont donc une condi-
tion pour que l'individu placé devant une information puisse se former
sa propre représentation de la réalité. » (Moscovici, 1998,49).

Mais il sera aussi possible grace aux représentations sociales qui fagon-
nent I'interaction dans I'expérience collective, de retenir les résultats des com-
portements culturels, comme la maniére dans ce groupe de dire « bonjour »,
ou de prendre congé, et donc de les intégrer comme réalités secondaires. Les
représentations sociales qui nous indiquent les comportements adéquats, nous
permettent d’enregistrer les régles et les normes sociales et culturelles comme
réalités secondaires partagées par notre communauté. Ce qui nous ramene au
second point cité dessus par Jodelet (1994).

Elles sont des systemes de significations qui permettent de décoder les
événements et les relations sociales. Elles permettent de savoir ce qu’il convient
de faire ou non, d’ajuster son comportement, et ses actions. Mais elles permet-
tent aussi de connaitre sa place dans la société, en fonction de son age, de son
statut social, de son métier. C’'est « ... une forme de connaissance, socialement
élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction
d’une réalité commune a un ensemble social. » (Jodelet, 1994, p. 36).

L'importance des représentations sociales

Nous pouvons dire que les chercheurs de la théorie des représentations so-
ciales n’adhérent pas a la théorie de Durkheim pour deux raisons. lls
n‘opposent pas les représentations individuelles et collectives ; et ils conside-
rent que les représentations qui agissent sur le monde social, en deviennent
un des acteurs, méme si c’est d’une facon indirecte (aux travers des hommes

49

Article de la rubrique « La vie des idées » Hors-série N° 21 - Juin/Juillet 1998, La vie des idées. Inter-
view de Moscovici par Lecomte. Site www.scienceshumaines.com, Comment voit-on le monde ? Repré-
sentations sociales et réalité. Sans pagination.
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qui les abritent). En tant qu’acteur social, les représentations se doivent
d’acquérir un statut qui leur permette de devenir un objet d’études.

A la fois outil de réflexion, de comparaison et interface symbolique
entre I'individu et son environnement percu, les représentations permettent de
transformer des perceptions en concepts, de conserver de I'information, de la
stocker et aussi de produire des grilles de lecture et d’action. Pour ce qui est de
la société, I'importance de la représentation est capitale, puisque Moscovici
(1998) considere que :

« ..tout ce qu'on trouve de concret dans une société, ce qui est inscrit
dans une culture, dans une communication sociale, reléeve de la repré-
sentation. » (Moscovici, 1998).

Cette position centrale conférée a la représentation contrecarre les
regles de la sociologie de Durkheim. Les représentants du courant ethnomé-
thodologique, plus particulierement en France, Coulon (1993), considérent en
effet que I’étude des sciences sociales doit aussi inclure les représentations.
Puisque les représentations permettent a la fois de construire le monde et de
le décrire ; tel est le but des sciences sociales :

« .. la recherche empirique des méthodes que les individus utilisent
pour donner sens et en méme temps accomplir leurs actions de tous les
jours... » (Coulon, 1993, p. 16).

Pour eux, Durkheim considere les faits sociaux, en occultant leur di-
mension pratique, leur contexte, en leur donnant une position abstraite
« hors » du social et des représentations qui y ont cours. Ainsi les objets traités
peuvent devenir des données statistiques. Mais selon Passeron (1991), pour les
sciences sociales, les méthodes ne peuvent pas étre purement expérimentales,
ainsi isolées du monde social en cours et de ses changements, sans retour au
contexte, elles n‘apprendraient plus rien sur ce monde. Car c’est ce contexte
qui fait sens et qu’il faut retrouver pour I’étudier et comprendre le sens pro-
fond que les individus donnent aux choses et a leurs actions. Si I'on considére
gue les individus sont des acteurs et non des agents de la société, il est impor-
tant de leur donner la parole. Pour Weber (1913), la sociologie se doit d’étre
compréhensive, et non statisticienne. Les acteurs sont capables de parler sur
leurs actions et de les décrire mais d’'un point de vue forcément subjec-
tif. Bourdieu, lui, propose de réintroduire dans « la définition compléte de
I'objet, les représentations premiéres de I’objet, que le chercheur a di détruire
d’abord pour conquérir la définition « objective » de I'objet et sa position per-
sonnelle. Cela revient ainsi a constituer « I’objectivité du subjectif » (Bourdieu,
cité par Dantier, 2003, p. 32).

Ces questions restent importantes pour notre propre positionnement.
Pour nous, la recherche de sens par le contexte est essentielle, et I’étude des
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représentations fondamentale pour notre objet de recherche (Bateson, 1980,
1990, Watzlawick, 1978, 1988, 1991, Hall, 1971, 1994a).

Il est difficile, pour nous, d’oublier que « deés le départ (milieu des an-

nées 70), alors qu’il s’agit de nommer la nouvelle discipline (Sciences de I'Infor-
mation et de la Communication), les pairs fondateurs hésitent entre : « sciences
des re présentations », « sciences des significations », « sciences des... »°0 pour
adopter finalement une terminologie plus riche en ambiguités. » (Boure, 2002,
p. 10). Déja au coeur de la recherche de sens, et en prises directes avec le con-
texte, représentations et communications se lovaient dans le méme berceau et

elles restent indissociables dans les interactions sociales.

« Tout d'abord, elles sont indispensables dans les relations humaines,
parce que si nous n'en avions pas, nous ne pourrions pas communiquer
et comprendre l'autre. Elles permettent également les actions en com-
mun. » (Moscovici, 1998).

Nous avons intégré la théorie des représentations sociales (Moscovici,
1961, 1989 ; Jodelet, 1994) dans notre étude pour plusieurs raisons.

La premiere est que les représentations sociales y sont donc définies
comme pouvant évoluer, or dans la premiére partie de notre terrain se
sont ces changements que nous tenterons de cerner.

La seconde raison est que la représentation y est présentée a la fois
comme un outil pour appréhender et construire son monde et le
monde a partager, pour le modifier et pour s’y adapter au cours
d’interactions sociales, mais elle est aussi une connaissance intégrée. La
représentation est donc a construite et constitutive, elle est reconnue
comme un élément a la fois constructiviste et social dans un principe
constructiviste que Le Moigne rappelle : « cette représentation construit
la connaissance ainsi qu’elle la constitue » (1999, p.69).

La troisieme raison est que pour Moscovici (1998), les représentations
sont indispensables a I’homme pour communiquer et interagir avec les
autres, ce qui renforce le lien que nous posons entre les communica-
tions et les représentations.

De plus, dans cette théorie des représentations plusieurs éléments
nous permettent de faire un rapprochement avec la théorie de la communica-

tion que nous avons choisie.

50
En suspension dans la citation.
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= Tout d’abord le sujet n’est pas un individu isolé, comme notre étudiant
doit étre un communiquant dans le systéme de communication, ici le
« sujet doit étre congu comme un acteur social actif ». Il est un acteur
« social », donc il évolue dans une société (dans un systeme social) mais
il est aussi actif, donc il agit, il se comporte, il communique. C’est
d’ailleurs par la communication sociale que Jodelet (2008) définit le
contexte social.

= Le contexte aussi est élément important de la construction de la repré-
sentation sociale comme il I'est dans la théorie de Palo Alto pour com-
prendre le sens de la situation de communication. La représentation est
toujours celle d’'un objet par un sujet et ce sujet interagit dans un con-
texte complexe « ce sujet doit étre congu comme un acteur social actif,
concerné par les différents aspects de la vie quotidienne qui se déve-
loppe dans un contexte social d’interaction et d’inscription... » (Jodelet,
2008, p. 38). Jodelet définit le contexte au travers de la communica-
tion sociale, par la participation a un réseau d’interactions avec les
autres, mais aussi par la place dans la structure sociale et de la position
dans les rapports sociaux, celui de I'insertion dans des groupes sociaux
et culturels qui définissent I'identité, celui du contexte de vie ol se dé-
roulent les interactions sociales, celui de I'espace social et public. On
peut ainsi retrouver les différentes dimensions du contexte des situa-
tions de communication telles que définies par Mucchielli (2004b) : spa-
tiale, physique et sensorielle, temporelle, de positionnement, relation-
nelle, normative, identitaire.

= Enfin |la théorie de la représentation sociale s’appuie sur la phénomé-
nologie qui est mise en valeur, nous |'avons vu, a la fois par Le Moigne
et I'école de Palo Alto mais aussi par les sociologues pragmatiques qui
ont défini la prise que nous expliciterons dans le prochain chapitre. « I/
faut aussi souligner que le sujet situé dans le monde I’est en premier lieu
par son corps, comme I’établit la phénoménologie. La participation au
monde et a l'intersubjectivité passe par le corps : il n’y a pas de pensée
désincarnée, flottant dans I'air. » (Jodelet, 2008, p. 38)

Nous avons donc intégré cette théorie de la représentation sociale par
le choix de la définition complexe proposée pour la représentation, mais aussi
pour ses liens indirects avec la théorie de la communication de Palo Alto que
nous avons choisie comme socle de notre étude (importance de la représenta-
tion dans la construction de la connaissance et de la réalité subjective et par-
tagée, pour l'intégration des normes permettant les comportements sociaux
adaptés, constructivisme, phénoménologie).

La méthode de recueil des représentations d’Abric (2003) nous a servi,
guant a elle, a recueillir les représentations et a les schématiser, afin de les in-
tégrer a notre analyse. Nous la détaillerons dans la partie terrain, mais nous al-
lons présenter dans le chapitre suivant la structure d’une représentation so-
ciale et ses possibles évolutions, afin de mieux cerner ce travail de terrain.
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La structure et I’évolution d'une représentation sociale

La théorie de la représentation sociale remet en cause la coupure entre le psy-
chique et le social, entre le sujet et I'objet « il n'y a pas de coupure entre I'uni-
vers extérieur et |'univers intérieur de l'individu ou du groupe. Le sujet et l'objet
ne sont pas foncierement distincts. Moscovici (1961, p. 9) » (cité par Abric,
2001, p. 12). C’est le sujet qui crée I'objet a I'aide de la représentation. La re-
présentation permet en effet la construction de la réalité « subjective » du
monde puisque la réalité « objective » n’existe pas en tant que telle lorsque
I'on a affaire a des objets sociaux. Ce couplage sujet/objet tient compte de
deux caractéristiques de la représentation, elle est a la fois porteuse des carac-
téristiques de I'objet mais aussi de tout ce qui fait ou est le sujet (individu ou
groupe), de toute sa subjectivité d’étre ou de groupe humain, de son histoire,
de son expérience passée, de ses normes. Pour Abric (2001), la représentation
est le produit et le processus d’une activité mentale par laquelle un individu ou
un groupe reconstitue le réel auquel il est confronté, I'intégre dans un systéme
cognitif pour lui permettre d’agir. Ainsi « Une représentation est toujours une
représentation de quelque chose pour quelgu'un ». (Abric, 2001, p. 12). C'est
pourquoi nous irons collecter les images des représentations de la plateforme
gue les acteurs ont construites, représentations différentes pour les étudiants
et pour les enseignants. De méme, nous nous apercevrons qu’en début ou en
fin de parcours les images des représentations ont évolué. Nous verrons, ci-
aprés, comment interviennent les changements au cceur des représentations
mais nous allons en premier lieu étudier leur structure.

La théorie du noyau central

Comme l'indique Abric (2001), pour analyser une représentation le contenu
seul ne suffit pas, car deux contenus identiques peuvent correspondre a deux
représentations différentes : c’est la place des éléments dans le noyau central
qui va définir la représentation. C'est pourquoi, il est important de comprendre
la structure : les différents éléments y détiennent des places hiérarchisées et
« ils entretiennent entre eux des relations qui en déterminent la signification, et
la place qu’ils occupent dans le systéme représentationnel » (Abric, 2001, p. 19)

Les images des représentations que nous allons obtenir sont directe-
ment liées a la structure de la représentation sociale telle que définie dans la
théorie du noyau central. C’est en 1961, que Moscovici expose sa théorie sur le
noyau figuratif de la représentation sociale. Ce noyau est formé des éléments
les plus représentatifs de la représentation, qui sont marqués par le systeme
de valeur du groupe, de la communauté. Ces éléments sont figuratifs car ils
sont simples, imagés et cohérents. Ce noyau figuratif est la base de la repré-
sentation car il va fournir le cadre de catégorisation et d'interprétation des
nouvelles informations parvenant au sujet... Les autres éléments de la repré-
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sentation vont donc étre retenus, catégorisés et interprétés en fonction de la
nature du noyau figuratif. La représentation a donc une structure hiérarchisée
avec des éléments qui sont plus importants que les autres, et qui vont per-
mettre de soutenir la signification profonde de la représentation : lls sont réu-
nis dans le noyau figuratif.

Selon Abric (2001, 2003) la représentation est donc organisée autour du
noyau qu’il nomme noyau central (car pour lui ce noyau n’est pas uniquement
génératif mais il est aussi organisateur de la représentation) et des zones péri-
phériques. Abric présente (2003) des méthodes de recueil et d’analyse qui nous
permettent de découvrir cette structure. Nous détaillerons celles que nous avons
utilisées dans la partie 4 et nous en verrons le résultat dans la partie 5.

Pour Abric (2001), le noyau central, essentiellement social et normatif,
est la base stable de la représentation partagée et agrée par tous, alors que les
zones périphériques sont constituées d’éléments, plus individualisés et contex-
tualisés qui permettent une adaptation plus personnelle de la représentation.
Les éléments de chaque partie de la représentation assurent deux fonctions,
qui paraissent opposées, mais qui complémentaires dans la vie de la représen-
tation : le noyau central assure sa constitution et sa pérennité, quand les zones
périphériques permettent son adaptation et son évolution constante dans les
différents contextes environnementaux.

Ainsi le noyau central, composé de quelques éléments essentiels, a
deux fonctions principales :

= Une fonction génératrice : c’est par lui que les éléments de la représen-
tation acquiérent leur sens et leur valeur.

= Une fonction organisatrice : il détermine la nature des relations qui
unissent les éléments entre eux, il est a la fois unificateur et stabilisa-
teur de la représentation.

Le noyau central porte en lui deux dimensions, une dimension fonc-
tionnelle (quand une tache est a réaliser car ses éléments sont indispensables
pour agir), et une dimension normative (quand la situation est marquée par
une charge affective, sociale ou idéologique).

Le role des zones périphériques

Flament (2001a, 2001b) considére les zones périphériques comme une « zone
tampon », elles sont le complément efficace du noyau dans les actions du quo-
tidien. Les éléments y assurent trois fonctions :

= Une fonction de concrétisation : les éléments des zones périphériques
sont ancrés dans la réalité, ils sont influencés par I'expérience anté-
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rieure du sujet et du vécu du groupe ou de I'individu. lls rendent la re-
présentation plus compréhensible au quotidien.

= Une fonction de régulation : les éléments périphériques permettent
I'adaptation de la représentation aux évolutions du contexte, ou a la
transformation de I'environnement. lls permettent a la représentation
d’évoluer.

= Une fonction de défense : puisque les éléments du noyau sont stables,
c’est au niveau des éléments des zones périphériques que s’effectuent
les changements pour protéger la signification centrale de la représen-
tation hébergée dans le noyau central.

Selon, Flament (2001b), les éléments des zones périphériques permet-
tent donc de faire l'interface entre le noyau central et la situation concréte
dans laquelle s'élabore ou fonctionne la représentation. C’est dans la périphé-
rie que se vit une représentation sociale au quotidien car le fonctionnement du
noyau central ne se comprend qu’en dialogue constant avec les éléments de la
périphérie. La représentation peut rester la méme au niveau du noyau, donc en
ce qui concerne sa signification centrale, mais des éléments susceptibles de
remettre en cause les fondements de la représentation pourront ainsi étre in-
tégrés sans heurt. La fonction de régulation permettra ou de les intégrer
comme ayant un statut mineur (des éléments qui sont notés dans les question-
naires comme ayant peu de valeur pour les individus) ou comme étant condi-
tionnels (rarement évoqués et dans certaines conditions du contexte) ou réin-
terprétés dans le sens de la signification centrale. Flament (2001b) considére
gue les acteurs engagés dans une situation peuvent y réaliser des actions en
contradiction avec des éléments du noyau central, et qu’ils se trouveront alors
de bonnes raisons si la situation est réversible. Si la situation est irréversible
alors, les éléments du noyau central vont étre affectés et la représentation se
va se restructurer donnant naissance a une nouvelle représentation.

Les pratiques peuvent faire évoluer la représentation de trois ma-
niéres quand la situation est vécue comme irréversible (Abric, 2001, p. 236) :

= Une transformation brutale : si de nouvelles pratiques remettent en
cause le cceur de la représentation sans changement dans les zones pé-
riphériques. Les bonnes raisons évoquées sont incohérentes d’un indi-
vidu a l'autre ou d’un contexte a I'autre. Le changement est alors massif
et immédiat.

= Une transformation résistante : quand il 'y a qu’un nombre limité de
bonnes raisons. Les nouvelles pratiques sont en contradiction avec la
représentation, mais le systeme défensif des zones périphériques fait
tampon. D’autres éléments apparaissent alors dans les zones périphé-
riques que Flament nomme des « schémes étranges » qui permettent a
la représentation de supporter la contradiction.

= Une transformation progressive sur la durée : lorsque les pratiques
nouvelles ne sont pas totalement contradictoires avec le noyau central
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de la représentation et qu’il y a un nombre suffisant de bonnes raisons
pour justifier ces pratiques nouvelles. Il n'y a alors ni rupture, ni éclate-
ment du noyau central. Les nouveaux éléments vont progressivement

s'intégrer a ceux du noyau central, et fusionner pour constituer, un
nouveau noyau et donc une nouvelle représentation.

Les différentes transformations ont en commun un changement irré-
versible de la situation qui demande alors de réduire le désaccord entre la si-
tuation vécue et la vision de I'objet.

Selon Abric, « représentations et pratiques sont indissociablement
liées : elles s'engendrent mutuellement ; les représentations guident et déter-
minent les pratiques et ces dernieres agissent en créant ou en transformant des
représentations » Abric (1996, p. 12). Les représentations guident nos compor-
tements, mais la mise en ceuvre de certaines pratiques peut faire évoluer les
représentations « car pour qu'une pratique sociale, méme imposée, se main-
tienne, encore faut-il qu'elle puisse, a terme, étre appropriée, c'est-a-dire étre
intégrée dans le systeme de valeurs, de croyances et de normes, soit en s'y
adaptant, soit en le transformant. » (Abric, 2001, p. 237). Ainsi toute contra-
diction entre les représentations et les pratiques entraine nécessairement la
transformation de I'une ou de l'autre, puisque les pratiques font évoluer les re-
présentations qui, a leur tour, vont engendrer des pratiques nouvelles du fait
de I’évolution des représentations.

Dans notre étude, les pratiques en question sont les pratiques commu-
nicationnelles que nous pouvons voir a I’ceuvre dans le systéme de communica-
tion du CTES. La théorie du noyau central s’inscrit dans cette dynamique que
nous voulons observer entre les pratiques communicationnelles et les repré-
sentations des acteurs. Moscovici considére que I’étude des représentations
est obligatoirement associée a celles des communications dont elles dépen-
dent car « Les représentations sociales ne sont pas fondées sur les choses ou sur
les situations dont elles parlent mais sur les communications a propos de ces
choses et de ces situations. » (Moscovici, 1993, p. 167).

Les représentations sociales forgées dans l'interaction, sont inscrites
dans le langage et les pratiques, car elles ont une fonction symbolique, et elles
produisent des cadres qui servent a coder et a catégoriser l'univers, donc a
penser et a agir. Si elles sont un élément essentiel des interactions sociales et
de la communication (Moscovici, 1998), elles sont aussi un des éléments im-
portants du concept de prise. Ce concept, que nous allons présenter ci-
dessous, integre les représentations comme I'un des repéeres fondamentaux de
I’individu, celui a I'aune duquel il va juger les situations qu’il vit.
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La prise

Le concept de prise permet de relier la situation communicationnelle et
I’'abandon. Avoir prise sur un dispositif, avoir prise sur une situation, sur un ob-
jet, c’est le connaitre, le reconnaitre, s’y accoutumer, pouvoir y trouver sa
place ou sa facon de l'utiliser. L'objet, la situation peut-elle donner prise a
I’acteur ? Perdre prise, c’est se trouver dans l'incertitude, dans le déséquilibre.
Certes, on peut toujours avancer en cas de lacher prise quand d’autres prises
s’ouvrent devant soi, quand on peut en faconner d’autres. Il arrive pourtant
gu’aucune autre prise ne soit proposée, qu’aucune autre prise ne soit possible
a construire et comme un alpiniste : on dévisse, on abandonne. La prise est
donc centrale pour avancer... tant dans la vie de tous les jours que dans la for-
mation a distance.

A la découverte du concept de prise

La prise

Le concept de la prise est complexe ; il se construit autour de multiples con-
cepts comme le langage, la perception, les collections, et surtout les représen-
tations puisqu’elles sont liées a tous les autres concepts cités. Les représenta-
tions s’appuient sur les perceptions des objets et de I’environnement, elles
sont la colonne vertébrale du langage et permettent de classer, d’organiser
donc de fabriquer des catégories dans lesquelles on peut ranger des collec-
tions. Le concept de prise permet a la fois de réconcilier les mondes de
I’objectif (des faits, des valeurs, des chiffres, des mots, des définitions, de la ra-
tionalité...) et du subjectif (des sensations, des perceptions,...).

comme économie d’évaluation de l'authenticité

Nous allons tout d’abord présenter le concept de prise dans I’environnement
premier choisi par ses auteurs, avant de pouvoir le définir plus amplement.
Pour Bessy et Chateauraynaud (1995), s’il est essentiel de pouvoir définir le
concept de prise, c’est qu’ils cherchent a comprendre comment, dans son quo-
tidien I’'homme « reconnait » son environnement culturel et les objets dont la
valeur repose sur un consensus social. « Il n’y a pas d’objet social sans repré-
sentation » (Bessy & Chateauraynaud, 1995, p. 14), disent-ils, pour confirmer
I'importance des représentations dans la vie sociale et pour rendre compte de
notre attitude vis-a-vis des objets sociaux.

Dés lors qu’un objet est « pris en charge » par la société, nous faisons
I’économie de I'épreuve de son authenticité et de sa valeur. C'est aussi ce
gu’explique Norman (1988) concernant les dispositifs et les objets bien cons-
truits : ils économisent le travail d’interprétation et réduisent I'incertitude de

Partie 3 — Les concepts de I'entre-deux - 124



I’utilisateur. Les représentations sociales créent donc une forme d’économie de
la perception. Nos perceptions de ces « objets » et les représentations, que
nous en avons, reposent sur une sorte de contrat tacite qui nous permet de
faire I’économie de leur évaluation. Ainsi, il ne nous vient pas a I'idée, a chaque
fois que nous payons avec un billet, ou que nous en recevons un, de tester son
authenticité ; ni de demander aux médecins, dans les hopitaux, si leurs di-
plomes sont authentiques ou pas, avant qu’ils ne nous soignent. Mais qu’un
commergant refuse le billet ou qu’il vienne a y avoir un probléme postopéra-
toire pour le patient ; et la preuve de I'authenticité des objets doit étre faite...

La prise, ou plus précisément I’art de la prise, est d’abord un moyen de
reconnaftre lors d’'une simple perception, le poids « social » d’'un objet et de
sortir alors d’une situation de doute ou de conflit a son endroit. La représenta-
tion de I'objet doit étre celle admise par tous, et ce, dés la perception. Qu’est
ce qui permet cette « reconnaissance » ? C’est un ensemble de facteurs liés,
auxquels Bessy et Chateauraynaud (1995) ont donc attribué le nom de prise.
Cette prise est correcte, donc conforme au monde, au consensus, si les repré-
sentations et les repéres collectifs sont en accord avec la perception de I'objet
ou de la situation.

Ce modele de la prise qui, dans leur ouvrage, est mis en scéne par des
exemples dans le champ de I'expertise des objets, peut nous apporter des
éclairages féconds. Bessy et Chateauraynaud (1995) s’intéressent surtout a
I’authenticité et a I'analyse de ce qui prouvera la valeur sociale d’un objet. Le
role de I’expert et sa fagon d’apprécier I'authenticité d’un objet en donne un
bel exemple. Mais plus les connaissances et les moyens de controle des experts
avancent, et plus ceux des faussaires doivent progresser. Pour faire des objets,
qui paraissent « aussi vrais que les vrais », les faussaires se servent des mémes
reperes que les experts pour tenter de passer I’épreuve de I'authenticité.

N

Comment les experts arrivent-ils a un diagnostic sur l'authenticité ?
Bessy et Chateauraynaud (1995) ont observé les commissaires-priseurs de
Drouot pour nous permettre de les découvrir a I’ceuvre.

Pour les bijoux, les premiéres techniques d’évaluation sont rapides:
poids par rapport au prix du gramme d’or, qualité de I'or, puis loupe, pierre de
touche, regle a carat. Les reperes utilisés sont ceux des matériaux (poids, ca-
rat), des espaces de calculs (prix au gramme d’or, au carat...) mais aussi la per-
ception directe quand il s’agit tester I’éclat d’un rubis qui ne revient pas, méme

apres le nettoyage, ou quand une pierre est regardée au travers de la loupe.

Pour un bronze, le commissaire-priseur s’appuie sur une signature (qui
créé une incertitude car I'objet ne ressemble pas aux objets du méme artiste).
Il se rapporte a un espace de réseau (de collection), mais aussi sur la percep-
tion de I'objet en lui-méme « il n’est pas bien beau ... pour un objet de cet ar-
tiste ! » Ainsi le réseau des autres objets et la perception du commissaire se
trouvent convoqués au méme titre pour I’épreuve.
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Pour des dessins de Ingre551, une simple confrontation directe entre
I'objet et la perception du commissaire-priseur suffit. Si la perception globale
(gestaltiste) de I'objet, lui donne un premier abord favorable, le commissaire
priseur se sert aussi des propriétés des objets, sur lesquelles il peut prendre
appui, en tant que reperes stabilisés. Alors, une différence de couleur, des
traits superficiels ; la perception plus « différenciée » permet de conclure néga-
tivement I’épreuve.

Pour une cuillere en argent, le commissaire-priseur, ne voyant pas de
poincon (pas de réseau possible), se contente de la forme car la ligne est pure
mais « c’est un travail brut » (nous sommes dans I’examen des matériaux). En-
fin, il a recours aux sensations « plus je I’ai dans la main, moins je la sens » et
les perceptions entrent alors dans le jugement final.

Dans les exemples cités, on peut voir les quatre éléments de la prise qui
apparaissent ainsi naturellement : espaces de calcul, réseaux, dispositif senso-
riel et matériaux. L'expert est donc capable de convoquer quatre formes
d’épreuves pour vérifier I'authenticité. Pour détruire le doute, ces épreuves
doivent étre cohérentes, s’il existe un décrochage entre deux épreuves, alors le
doute premier s’installe durablement.

Les épreuves qui permettent de construire la prise

. ™ . 52 . N . . .
Ces épreuves sont les quatre piliers de la prise™, il restera a les expliciter, puis
a les relier, pour faire émerger la prise dans son entier et ses propriétés.

= L’épreuve de qualification : pour la caractérisation conventionnelle de
I'objet. L'expert dispose de régles taxinomiques, de répertoires, de
codes. Il existe un langage de description stabilisé, connu des experts
d’un domaine. Cependant la description des qualifications dépendra
étroitement des épreuves matérielles. Les qualifications font passer les
résultats des tests physiques et sensoriels des objets dans I'ordre des
représentations conventionnelles.

= (Cest I'épreuve du réseau traversé par |'objet qui permet a I'expert de
retracer sa genése et de le classer dans une collection. L’acces au ré-
seau crée des économies cognitives. Le réseau n’est pas seulement

1
Dessins du peintre Jean Auguste Dominique Ingres (1780-1867)

2
Les exemples sont tirés du chapitre « Le savoir-prendre » et les épreuves du chapitre « I'art de la

prise » dans le livre « Experts et faussaires - Pour une sociologie de la perception » (Bessy et Chateauray-
naud, 1995).
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formé de personnes ; les témoins de I'histoire de I'objet peuvent étre
des inscriptions (catalogues, papiers), des traces (photos), des passages
dans un dispositif. Si I'objet n’a pas d’histoire, il faudra le comparer a
des représentants diment identifiés (des collections), vérifier ses pro-
priétés matérielles et se servir des capacités sensorielles de I'expert...
donc avoir recours aux autres épreuves.

= L’épreuve sur les matériaux : cette épreuve s’appuie sur les saillances
de I'objet (ou ses affordances) que I'expert va devoir mesurer et contro-
ler. Mais ce contréle sur le matériau est a la frontiere entre le visible et
I'invisible. Quand la médiation d’objets techniques est nécessaire, la ré-
férence au monde sensible n’est plus directement assumée par le corps
de I'expert, elle passe par des instruments dont la fiabilité peut étre
remise en cause. Une statue peut étre fabriquée dans un bois ancien
sans étre ancienne pour autant (on peut I'avoir sculptée récemment
dans la poutre d’une vielle ferme), la datation par carbone 14 n’y chan-
gerarien.

= L’épreuve de perception de I'objet par le corps propre : elle est souvent
déclassée au profit des techniques instrumentales, sous prétexte de dif-
ficulté a forger un accord sur une stabilité suffisante (tout le monde
voit-il le méme rouge, sent-il le méme parfum ?). Cette épreuve est
pourtant reconnue des experts. Elle peut renforcer I'épreuve des ins-
truments car elle porte I'attention sur des caractéristiques secondaires :
traces, signes qui n’entrent pas dans le champ des mesures. De plus, les
instruments qui paraissent plus objectifs ont aussi besoin de la percep-
tion ; elle est simplement redéfinie ou déplacée. En effet, méme le mi-
croscope et la radiographie ont besoin d’une lecture humaine. Le test
sensoriel, au lieu d’enfermer dans la subjectivité ouvre la pluralité
d’expériences possibles.

Le travail de I'expert repose donc sur une série d’épreuves qui donne
prise sur I'objet et qui se sert des prises de I'objet. Ainsi, la prise est a la fois le
produit d’une interprétation et un mode de connexion entre les corps... Batie au-
tour des quatre épreuves citées, la prise, comme une expertise élaborée, n’est ni
une mise en ceuvre de procédures, qui pourrait se faire dans un parfait détache-
ment des personnes, (on vérifie en suivant tel puis tel test) ; ni une capacité par-
ticuliere qui serait faconnée par I'expérience de chacun, enfouie dans le corps,
donc singuliere (qui sait reconnaitre le go(t particulier que laisse sur la langue
certaines porcelaines ?). La prise est au contraire au centre des deux mondes, ce-
lui des qualifications et du corps a corps. Elle unifie le monde des repéres et celui
des plis du corps pour permettre la prise de décision ou de jugement.
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La prise est toujours double, elle est a la fois :

= Le produit d’'une construction mentale, élaborée a partir des représen-
tations qui orientent a la fois la grille de lecture du monde mais aussi
permet de le reconnaitre.

= Un mode de connexion entre les corps ou les propriétés de la matiere
et 'appareil sensori-moteur jouent un role capital.

« Le concept idéal doit réunir les deux versions. La prise est le produit
de la rencontre d’un dispositif porté par la ou les personnes engagées
dans I'épreuve (la partie haute du schéma : les repéres conventionnels par-
tagés) et un réseau de corps fournissant des saillances, des plis, des in-
terstices (la partie basse : les plis des corps). » (Bessy & Chateauraynaud,
1995, p. 239).

Langage \ Dispositifs
-~ Catégorisations | Qualifications “

Représentations \\ Collections
- T === Prise = = = = = = Traces

Perception / Objets

A Matériaux |---
Corps a corps
Ressenti AN / Environnement
Plis

Figure 7 : Schéma de la prise

AN

Mémoire

Sensations

La prise suppose a la fois un engagement des corps et la référence a un
dispositif dans lequel nous sommes pris, alors que I'usage d’un repere (et sim-
plement d’un repere) se fait en retrait des corps, ou plutét par le détour d’une
représentation qui précéde I’engagement des corps.

Les dispositifs sont composés de réseaux d’entités organisées par des
conventions définissant des états, des modes, des relations. lls permettent des
économies interprétatives, des attributions (de fonctions, de responsabilités,
de propriétés...) et surtout peuvent étre transportés par les personnes sous
forme de représentations (espaces de langages, procédures de codages et
d’interprétation). Mais les corps ne se laissent pas enfermer dans les disposi-
tifs, ils suivent les plis et peuvent s’y perdre. La notion de « pli » désigne le
passage des corps aux dispositifs... ainsi, le pli d’'une feuille est ce qui sépare et
a la fois ce qui unifie. Si I’'on appuie sur le pli, il ne peut plus disparaitre : le pli a
donc une partie liée avec la mémoire et la trace. Le pli prolonge les corps dans
I’histoire. L’essentiel se passe entre les deux : les dispositifs doivent toujours
composer avec les corps en les pliant par des prises adéquates et les corps ne
peuvent exprimer leurs qualités qu’a travers des dispositifs.
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Pour tenir dans le monde, un dispositif doit fixer des réseaux de corps
dans des états et des relations, substituer aux plis des prises sur lesquelles
peuvent tourner les repéres pour |'action et l'interprétation. Une prise réussie

. . . 53 . , .
construit la relation entre les repéres™, pertinents pour I’agent humain, et les
plis engendrés par les corps.

Ainsi le profane en dépit de son intuition des plis, utilisera plus volon-
tiers des repéres communs, la ol I'expert s’appuiera sur des prises capables de
faire la relation entre repéres et plis. Ces prises supposent de plier son corps
par apprentissage pour accéder aux plis et replis de la matiere et le cas échéant
d’annexer les bons instruments permettant d’équiper de facon adéquate la re-
lation entre perception et jugement. Car quel que soit le niveau d’éducation du
regard ou plus généralement des sens, l'installation d’un dispositif dans une si-
tuation exige toujours un travail, un tri, une sélection des traits pertinents, des
saillances™, des points d’appui.

La prise permet ainsi une relation équilibrée entre les hommes et les
choses : les hommes ont prise sur les objets (passif), sur leur environnement
(ils agissent sur) mais dans un méme temps, dans |"autre sens, les objets don-
nent prise aux hommes en leur fournissant des indices, des traces, des plis leur
permettant d’agir.

Aprés cette découverte progressive, le concept réunificateur de prise
demande, pour étre enfin agréé, une présentation de sa genése et sa filiation.

Le concept de prise dans son champ scientifique

Chateauraynaud (1995), qui a élaboré le concept de prise, vient du monde de la
sociologie pragmatique francaise. C’'est la rencontre de plusieurs sociologiques
francais, inspirés par I'ethnométhodologie, la sociologie des sciences et la so-
ciologie de la dénonciation, qui a donné naissance a la sociologie pragmatique.
Cependant la sociologie pragmatique n’est pas un courant bien unifié, des au-

3 Il ne s’agit pas ici de prendre le terme de « repére » comme le dép6t d’information intentionnel dans
un objet pour y étre déchiffré par un interprete humain, mais comme les repéres collectifs d’un dispositif
social.

4 Définition de la saillance versus la prégnance : R. Thom utilise dans sa sémio-physique une distinction
basique entre saillance renvoyant a un effet transitoire et de courte durée sur I'appareil sensoriel d’un
sujet et prégnance (tirée de la psychologie de la forme) qui renvoie a une mémoire longue de nature vi-
tale, biologique.
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teurs tels que Habermas (1981), Goffman (1974) et Boltanski (1991) se récla-
ment tous, plus ou moins, du courant pragmatique car la “pragmatique” a plu-
sieurs sources, celle de la psychologie pragmatique, James (1907), et celle de la
linguistique pragmatique, Morris (1937) et Peirce (1978).

Le groupe francais de sociologues animant le courant de la sociologie
pragmatique compte parmi ses représentants, a la fois, Boltanski & Thévenot
(1991) et Chateauraynaud (1991), tous trois chercheurs a I’'Ecole des Hautes
Etudes en Sciences Sociales (EHESS).

Selon le linguiste Morris (1937), la pragmatique est une voie d’acces
privilégiée a la compréhension du langage comme forme du comportement
humain. Il a défini les trois dimensions de la sémiotique, a partir de trois rela-
tions binaires :

= La dimension sémantique : la relation des signes aux objets auxquels ils
sont applicables ;

= Ladimension pragmatique : la relation des signes aux interprétes ;

= Ladimension syntaxique : la relation des signes avec les autres signes.

Ces deux premieres relations peuvent étre dissociées et étudiées iso-
[ément : la sémantique s'occupe du sens des phrases identifié a leur contenu
représentatif et la pragmatique de leur utilisation par les sujets parlants ex-
pligue Récanati, de I'EHESS (Récanati, 1980). En 1937, Morris la redéfinit en
posant sa filiation :

« Le terme « pragmatique » a été évidemment forgé par référence au
terme « pragmatisme». Il est vraisemblable que la signification perma-
nente du pragmatisme réside dans le fait qu'il a dirigé I'attention vers
les relations des signes a leurs utilisateurs, plus étroitement que cela
n'avait été fait auparavant et a évalué plus précisément que jamais la
pertinence de cette relation dans la compréhension des activités intel-
lectuelles. Le terme « pragmatique » aide a montrer la portée des tra-
vaux de Peirce, James, Dewey et Mead, dans le champ de la sémio-
tique ... » (Morris, 1937, p. 29-30).

La pragmatique est donc la partie de la sémiotique qui donne la parole
aux acteurs dans le sens d’une écoute compréhensive, mais qui permet aussi de
tenir compte du contexte de leur situation car elle aborde le langage comme un
phénomeéne a la fois discursif, communicatif et social. (Jacques, 1979). Nous y
voyons un lien direct avec la communication pragmatique de Palo Alto, qui pour
qui le contexte est aussi essentiel a la compréhension de la communication.

« la pragmatique, (...) étudie en quelque sorte le langage en action et
peut se définir comme |'étude des cas ol l'interprétation d'une expres-
sion dépend de facteurs inhérents au contexte d’énonciation (lequel
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comprend le texte qui précede un énoncé donné et la situation dans la-
quelle cet énoncé est utilisé)» (Vet, 1985, p. 3).

Or dans notre problématique, ce sont bien les communications des ac-
teurs en contexte qu’il est important d’étudier. Mais plus particulierement, au
travers du dispositif mis en place, ce sont les communications des acteurs dans
le contexte de la formation a distance et dans des moments particuliers, des
moments de doute, de conflit, de probleme...

La prise plus visible dans les crises

Les chercheurs de I'EHESS cités étudient ces moments particuliers de crise”
durant lesquels, les acteurs, supposés étre dotés de capacités morales, se justi-
fient. Pour eux, les moments de paix sociales, ou interpersonnelles, ne donnent
rien a voir ; ils sont batis sur les routines, les habitudes. Ce sont les situations
de tension qui laissent s’exprimer a la fois les comportements et les communi-
cations qui s’y attachent. Goffman (1974) aussi étudie les moments qui cassent
la routine, quand les acteurs faussent le jeu, font des impairs.

Si ces moments sont intéressants a étudier aussi pour notre étude,
c’est qu’ils sont des moments de réflexion et/ou de ruptures face a une situa-
tion ou un comportement inattendus ou inadéquats. Or c’est bien cette ren-
contre avec un probléme qui peut favoriser les transformations des représenta-
tions, qui peuvent amener a changer les comportements et peut-étre a
abandonner un projet. C’est en cela, comme « moments témoins », que les
moments de crise peuvent étre porteurs de communications chargées de sens
et de justification d’un point de vue et/ou d’un changement.

Mais dans nos prises de décision, les représentations sont-elles les
seules en jeu, l'esprit existe-t-il détaché du corps ? Pour Chateauraynaud
(1995), il s’agit de ne pas opposer les deux, mais d’étre a la fois un corps de
chair étant au monde et appréhendant ce monde, et un esprit qui connait et
reconnait son corps et I'’environnement dans lequel il se trouve. La prise est |3,
elle lie les deux, corps et esprit, sans en privilégier un des deux.

> Ils s’attachent a I'étude de moments difficiles dans : Bessy, Chateauraynaud, 1995, Experts et faus-
saires - Pour une sociologie de la perception, Paris, Métailié, mais aussi Boltanski, Thévenot, 1991, De la
justification. Les économies de la grandeur (1° éd. 1987), Paris, Gallimard. ou encore Chateauraynaud,
1991, La faute professionnelle - Une sociologie des conflits de responsabilité, Paris, Métailié.
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La prise convie le corps et |'esprit

Pour Bessy et Chateauraynaud (1995), la prise permet de relier le monde de
I’esprit a celui du corps percu et percevant, c’est pourquoi, ils proposent, au
travers de la prise, une sociologie de la perception. Dans la philosophie de la
perception de Merleau-Ponty (1964), sur lequel ils s’appuient, le corps joue un
role central. Ce corps n’est pas un pur esprit, il est aussi fait de chair. Ce corps
ressent, vibre. Ce corps permet de comprendre la réalité, matérielle, mais aussi
de vivre I'expérience.

« Oui ou non, avons-nous un corps, c'est-a-dire non pas un objet de
pensée permanent, mais une chair qui souffre quand elle est blessée,
des mains qui touchent ? (...) Nous disons donc que notre corps est un
étre a deux feuillets, d’une c6té chose parmi les choses et, par ailleurs,
celui qui les voit et qui les touche ; nous disons, parce que c’est évident,
qu’il réunit en lui ces deux propriétés, et sa double appartenance a
I'ordre de I'objet et a I'ordre du sujet nous dévoile entre les deux, des
relations trés inattendues. » (Merleau-Ponty, 1964, pp. 181-182).

En reconnaissant le « corps propre », comme témoin de |'étre au
monde, nous sommes a la fois objet et sujet. Mais le corps propre se dérobe
souvent a l'observation, d’abord parce qu’il nest pas assez souple (nous ne
pouvons pas voir notre dos, ni le derriére de notre épaule) et parce qu’il est
dans un rapport d’emprise56 avec lui-méme, donc difficile a décrire. Il faut donc
passer par un humain, placé en position de tiers, qui soit a la fois assez proche
pour nous informer correctement (méme langage, connaissance de notre état
initial...), et assez détaché pour avoir un rapport de compréhension. Sans tiers,
il est possible de se servir des objets qui nous informent sur les états des corps,
par les sollicitations qu’ils produisent. Ainsi le miroir de la danseuse va lui per-
mettre d’ajuster son mouvement, comme le rétroviseur va indiquer I'espace
suffisant ou non pour manceuvrer.

6 L’approche des objets peut se faire par deux régimes : le régime d’objectivation et le régime
d’emprise. Le régime d’objectivation tient I'objet a distance, détaché du corps, pour étre soumis a une
analyse descriptive méthodique. Le régime d’emprise, au contraire, ne pose pas de limite entre le corps
et 'objet, il n’y peut donc pas y avoir de détachement ; ils sont dans un rapport de possession.
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Pour Merleau-Ponty (1964) c’est le corps qui comprend le monde et qui
forge un monde a sa mesure. Dans la danse, la conduite, ... le corps apprend le
mouvement adéquat, c’est en le faisant qu’il fabrique la représentation qui
pourra étre exprimable et transmissible. Et c’est souvent I’expérience renouve-
lée du mouvement devant le miroir ou des témoins qui va asseoir la qualité du
geste et faire surgir les plis du corps. Le pli, comme celui qui se fixe sur le pa-
pier, quand on appuie, qui reste figé dans la mémoire de la matiere, qui y laisse
une trace, une marque, qui sépare les deux cotés du papier, les différencie, les
ombre différemment et pourtant les réunit. Ce pli est a la fois dans les corps et
dans les objets.

La notion de pli a été pensée par Deleuze (1988) qui s’inspire de
I’Origami, I'art du pli du papier. Le pli et le repli reliant et séparant la méme
matiére, lui permettant des combinaisons infinies sur lesquelles s’appuie la
perception :

« Les micro-perceptions ou représentants du monde sont ces petits plis
dans tous les sens, plis dans plis, sur plis, selon plis, ... Et ce sont ces pe-
tites perceptions obscures, confuses, qui composent nos macro percep-
tions, nos aperceptions conscientes, claires et distinctes; jamais une
perception consciente n’arriverait si elle n’intégrait un ensemble infini
de petites perceptions qui déséquilibrent la macro perception précé-
dente et préparent la suivante... » (Deleuze, 1988, p. 115)

C’est ainsi que la notion de prise et de corps a corps s’accroche a la tra-
dition philosophique, elle ne nie pas I'univers de I'objectif mais elle revalorise
celui du subjectif.

Bourdieu (1980) déja pensait le corps, porteur d’habitus, comme un
médiateur entre les comportements des « agents » et les structures du monde
social, sans pour autant séparer fondamentalement le monde de |'objectif et
du subjectif. Les sens sont le moteur de I'intellect parce qu’ils sont fagonnés
par le monde social dans lequel nous vivons, monde dans lequel se vivent les
expériences.

« Le monde des objets (...) se lit avec tout le corps, dans et par les mou-
vements et les déplacements qui font I’espace des objets autant qu’ils
sont faits par lui (...) Ce « sujet » né du monde des objets ne se dresse
pas comme une subjectivité face a une objectivité : I'univers objectif est
fait d’objets qui sont le produit d’opérations d’objectivations structu-
rées selon les structures méme que I’habitus lui applique. » (Bourdieu,
1980, p.130)

Ce refus de séparer I'objectif du subjectif ou plutot cette volonté de les
rapprocher donne le sens profond de la notion de prise que nous allons explici-
ter ensuite. La prise est au centre des relations entre les corps et les représen-
tations, entre les engagements physiques et les énoncés, entre les matériaux et
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les descriptions objectivées. Si notre engagement, notre corps, nous aident a
qualifier les objets, en prenant la bonne prise sur eux, les objets eux-mémes,
nous aident-ils a trouver les prises ?

Dans la vie ordinaire, on qualifie peu les objets, ils sont la, présents
dans le monde mais transparents. |l ne va pas de soi de mettre en doute ou de
vérifier 'authenticité des objets qui nous entourent quand tout va bien. Pour-
tant dans trois cas, les objets sont sources de probléemes, (Chateauraynaud &
Bessy, 1995, p. 259) :

= [’entrée dans un monde inconnu ou peu familier qui engage le dispositif
sensoriel ; comme la conduite d’une nouvelle voiture,

= Un changement de dispositif de I'objet qui se trouve alors en suspen-
sion entre plusieurs univers ; comme I'objet de famille que I'on porte a
estimer,

= Une catastrophe, une rupture, un état critique qui altere I’action routi-
niére et conduit a une mise en présence radicale des corps ; comme la
casse de nos lunettes de vue.

Comment sont-ils devenus « étranges » ? Nous donnent-ils des moyens
pour les apprivoiser ? Les objets nouveaux sont-il si « étrangers » pour nous ou
ne sont-ils pas intégrés dans nos nouvelles capacités ?

Les objets usuels nous fournissent des informations, des traces, des in-
dices, des saillances, des senteurs qui peuvent nous fournir des informations
sur leurs parcours, leur origine, leur utilisation. Nous les connaissons, nous les
reconnaissons, ils se laissent connaitre. Selon Gibson (1977), la perception
permet de relever, des « affordances », qu’il définit comme des points
d’appuis, (des informations) fournis par I'environnement pour réaliser une
tache. Norman (1988), qui se sert dans ses travaux sur les objets usuels des
contraintes d’affordance, explique que les objets bien congus soulagent les uti-
lisateurs. lls ont besoin de moins de temps pour les prendre en main et les uti-
liser. L’'environnement, par ses affordances, nous donne des points d’attache
gui peuvent structurer nos actions. Les objets nous offrent des possibilités de
forme, de couleur, de taille, de poids qui nous invite a nous en servir d’une cer-
taine facon adaptée a la fois a I'objet et a I’action qu’il propose. L'affordance
est la propriété de I'objet qui offre a notre perception ou qui donne a |'acteur,
la méthode, la maniére de s’en servir : la tasse avec son anse qui offre de la te-
nir, la sauciere avec son bec qui offre la possibilité de verser, le clavier qui offre
la possibilité de taper...

« une affordance est une propriété qui n'est ni objective ni subjective; ou
elle est, si vous voulez, les deux... C'est a la fois un fait de l'environne-
ment et un fait de comportement... Une affordance pointe des deux cé-
tés, vers I'environnement et vers l'observateur. » (Gibson, 1979, p. 129).
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Pour Thevenot, les objets du monde sont intégrés dans notre systeme
de cognition a la fois comme des supports d’information mais aussi comme des
outils de cognition car ils transforment nos comportements et nos actions. lls
portent en eux, aussi, toute notre histoire commune, notre expérience mu-
tuelle. Ainsi nous voyons bien comme nous sommes génés de changer de cla-
vier d’ordinateur, de voiture :

« Usées, faconnées par I'utilisation que nous en faisons, les choses dres-
sées ou apprivoisées entretiennent notre intimité en nous rappelant les
voies que nous avons frayées de concert. » (Thévenot, 1990, p. 17)

Comme un objet est rarement seul au monde. La mise en présence
d’objets semblables permet aussi rapidement de voir des ressemblances et des
différences, ce qui offre aussi des affordances, (dans le terme de Gibson, 1977).
Les collections peuvent donc étre considérées comme des formes de dépots
d’informations dans I'environnement. En présence de collections, nous pou-
vons avoir des points d’appui, de comparaison pour étayer notre jugement.
L'objet fournit donc des informations utiles a sa propre qualification : il nous
donne des prises qui servent a stabiliser nos actions.

Ainsi I'avantage de ce concept global de prise, est qu’il met en relief tous
les points d’appui conventionnels (partagés) ou sensoriels (privés - par le corps a
corps) qui permettent d’effectuer une bonne prise. Il n’en privilégie aucun. Ce
faisant, il permet la rencontre de deux écoles, celle des faits et celle des percep-
tions, celle du subjectif et celle de I'objectif. Ce n’est pas uniquement |'analyse
de I'objet qui est faite, mais celle des réseaux, des collections, des matériaux, et
cette analyse peut comporter deux volets, I'un perceptif et I'autre instrumental ;
les hommes, les objets, les mots et les outils y jouent tous leur réle. Quand
I'expert manipule les catégories et travaille a partir de ses représentations, il
évite le régime d’emprise de I'objet. Quand il se sert de son expérience d’un
monde particulier, familier, pour éprouver ses capacités perceptives, il prend du
recul par rapport a I'objectivation. La prise émerge donc de la rencontre entre
les reperes et les plis en favorisant une posture de « compréhension ».

La prise est effective, établie, quand la relation entre les repéres et les
plis est harmonieuse, quand I'expertise ne pose aucun probléme car tout va de
soi. Mais les situations les plus intéressantes sont celles oU il y a rupture entre
les représentations collectives (comportement ou action attendus) et les situa-
tions vécues car dans ces périodes de crises, de tension, les acteurs doivent
eux-mémes trouver de nouvelles prises.

« Le propre d’une prise réussie, c’est d’étre pratiquement invisible en
tant que telle au moment de I’action... La relation entre les repéres et
les plis n’est visible que lorsqu’il y a décrochage, tension ou désac-
cord. ». (Bessy & Chateauraynaud, 1995, pp. 247, 348).
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C’est ainsi que dans les situations tendues, les prises sont prégnantes ;
la prise devient perceptible quand la représentation attendue ne colle pas a la
réalité, mais pour étre plus précise, ce n’est pas la prise qui est visible. A ce
moment précis, c’est la perte de prise. Et c’est cette perte, qui oblige les ac-
teurs a trouver de nouvelles prises, que nous voulons étudier dans notre re-
cherche. En effet, cette perte est directement liée aux changements de com-
portements que I'on peut lire au travers des communications échangées entre
les acteurs dans la Formation a distance.

Bessy et Chateauraynaud (1995), ont présenté la prise en commencant
par des objets mis en vente a de Drouot ; ils continuent leurs exemples avec
des parfums, des vins, des lignées de mais et méme des problemes de droits
d’auteur. Pour eux, la prise est un modele qui permet d’avoir prise sur son
monde, quel que soit le monde étudié ou plutét quel que soit le monde dans
lequel nous sommes plongés. Les auteurs prennent soin de souligner qu’ils ne
s’intéressent pas uniqguement aux professionnels (faussaires ou experts — les
deux sont des vrais professionnels dans leur domaine) mais a toute personne
capable d’élaborer des prises adéquates.

La prise dans la formation a distance

Ce modeéle ne peut servir a tout le monde, il est « démocratique » mais il ne se-
ra pas toujours concrétisé de la méme facon suivant le degré d’expertise des
acteurs. « Nous sommes tous experts dans les univers que nous avons investis :
nous sommes capables de faire coexister des grandes perceptions (accessibles
aux autres) et des plus petites (qui peuvent se décliner jusqu’a I'infini). (Bessy &
Chateauraynaud, 1995, p. 291).

C’est un modele que I'on peut emporter dans d’autres champs et ils
nous y invitent a le faire. « En soumettant nos analyses aux lecteurs, nous les
convions a les confronter aux exemples qu’ils rencontrent dans leur vie quoti-
dienne et a développer de nouvelles hypotheses ». (Bessy & Chateauraynaud,
1995, p. 330).

Cette invitation est doublement fondée pour la formation, qui est a la
fois lieu de vie quotidienne et lieu d’apprentissage. « L’apprentissage ou, ce qui
revient au méme, I'art de la prise repose sur un régime de compréhension. {...)
étre en compréhension, c’est accepter que toutes les prises ne soient pas don-
nées a priori. » (Bessy & Chateauraynaud, 1995, p. 311).
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Ce schéma de la prise peut s’adapter au monde de la formation et il
permet alors de tenir compte a la fois des personnes (étudiants, enseignants,
administratifs), des objets (locaux, matériel informatique, devoirs, exercices..),
des réseaux (les autres pairs, les anciennes formations, le réseau Internet, le
dispositif de formation...), des langages utilisés (langage pédagogique ou pro-
fessionnel, « TP », « UV », ....), et des représentations partagées (de ce que doit
sous-entendre telle ou telle fonction comme droits et devoirs, ce que doit étre
tel ou tel objet pour étre en accord avec le monde de la formation...). Il est
possible d’y inscrire les acteurs de la formation et leurs relations afin de dis-
cerner les tensions qui existent.

Car, a distance comme en présentiel, les étudiants s’engagent et enga-
gent leur corps dans une formation qui a ses codes, ses réseaux, son langage,
mais aussi, des locaux, des moyens techniques : autant d’objets capables de
faire générer des prises. Ce schéma de la prise relie tous les aspects person-
nels (corps a corps) et collectifs qui entrent en lighe de compte a partir du
moment ou |'étudiant s’engage dans une formation ; cet engagement est a la
fois corporel, moral, intellectuel et technique. Afin de comprendre comment la
prise peut étre transposée dans le monde de la formation, nous proposons de
mettre en paralléle, en page suivante, le modele de base et un modele explicité
avec les mots du monde de la formation.

Repéres

Langage / Dispositifs
| Catégorisations | \

Qualifications
Représentations \ / Collections

i Perception / \ Objets
“..| Sensations | Corps a corps Matériaux |-
Ressenti \ Environnement
Plis
Langage Repéres Dispositifs
Uvs, UTP, Pédagogie, Université, Internet, la formation,
étudiants, cours, la plateforme
correction, TP, TD
.-|Catégorisations |  Qualifications Réseaux |--.
i Représentations \ Collections
De: I’étudiant modéle, de I'enseignant, es autres écoles fréquentées, i
d’'une salle de cours, d’'un amphi \ les pairs, les anciens |
1 Perception / Objets '
I_Ea chaleur, lalumiére, ladureté des L’ordinateur utilisé, le planning affiché,
! chaises, la voix de I'enseignant la correction recue, le TP a rendie
| / - H
-|_Sensations |  corpsa corps Matériaux _|.--
Ressenti \ Environnement
Le ton de I'enseignant, le respect, la Plis Le Iieq de formation, _bureau,
peur, le stress, la colére, la joie maison, I'ergonomie, ...

Figure 8 : Traduction des mots de la prise dans le domaine de la formation
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Nous pouvons voir que les mots s’adaptent au contexte de la formation
et que la prise permet la méme rencontre entre les reperes et les plis. C’est par
exemple, I’étudiant qui compare son enseignant (le ton, le respect, dans la si-
tuation actuelle) a celui qu’il avait I’an d’avant (réseaux- collection) ou a celui
gu’il imaginait (représentation). Mais c’est aussi les normes du dispositif (cor-
rection individuelle promise sous 3 jours) qui correspondent ou non a la réalité
de la situation vécue (correction regue).

La prise est un concept qui peut devenir un outil efficace de compré-
hension des tensions que subissent les acteurs. Si les repéres et les plis ne
s’accommodent pas, s’ils ne se répondent pas, alors la situation vécue est diffi-
cilement supportable pour les acteurs. Il peut y avoir déclenchement de crise
ou évitement, suivant le caractére des acteurs, mais il peut y avoir aussi aban-
don du plus vulnérable ou du plus accroché a ses valeurs, a ses représenta-
tions. L’abandon est un des comportements ultimes face a la perte de prise,
cette propriété nous incite a lui donner une place a part dans notre recherche.

La prise est donc le lien entre les communications et les représenta-
tions qui nous permet d’appréhender différemment I’'abandon.
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Résumé de la partie 3

Dans cette partie 3, nous avons dans un premier temps, démontré que les
communications a distance, sur la plateforme, pouvaient étre étudiées avec la
théorie de Palo Alto. Nous avons ensuite défini les communications interper-
sonnelles dans leur aspect informel pour montrer leur importance dans la rela-
tion humaine et dans le sens que vont donner les acteurs a leurs communica-
tions. Nous nous sommes attardée sur les caractéristiques des échanges sur la
plateforme, en prenant en compte a la fois les caractéristiques techniques de la
plateforme qui transforment les usages et celles de I’écrit qui s'impose comme
support principal. Nous avons insisté sur le poids de I’écrit qui porte en lui des
regles et des usages liés a un univers culturel a appréhender, mais aussi des
contraintes de mise en forme qui s'imposent a tous.

Nous avons ensuite décrit les représentations dont les éléments hiérar-
chisés s’inscrivent dans une structure a double fonction :

= un noyau central qui est porteur de I'identité et de la stabilité de la re-
présentation ;

= des zones périphériques qui permettent une adaptation a la situation et
aux contextes, comme une « zone tampon » qui assure la flexibilité de
la représentation.

En cas de désaccord entre réalité et représentation, ce sont les zones
périphériques qui se modifient en premier pour protéger la représentation.

Pour finir, nous sommes allée explorer le concept de prise qui permet
aux acteurs d’étayer leur jugement dans une situation précise afin de détermi-
ner leur comportement. Pour obtenir une bonne prise, les acteurs s’appuient
sur des reperes conventionnels partagés, et sur d’autres, plus perceptuels et
sensoriels. Ils forgent donc leur jugement par la prise, qui est transparente et
permet une économie de jugement dans la vie courante, mais qui demande une
analyse plus poussée quand surgit un probléeme. La prise s’appuie alors sur
I’analyse de I'objet, de ses réseaux, de ses matériaux, de ses collections mais
aussi sur les hommes, les mots et les outils qu’ils utilisent. Rencontre entre la
mémoire et les reperes, le subjectif et I'objectif, la prise permet la rencontre
entre les représentations des acteurs et les communications pour avoir prise
ou non sur la situation vécue. Elle nous servira d’outil d’analyse pour la partie
terrain.
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Nous allons, dans cette partie, nous attarder sur la découverte du systeme
complexe de communication du CTES. Puis nous préciserons notre positionne-
ment et les méthodes utilisées pour notre analyse. Nous en suivrons un
exemple détaillé pour assurer une meilleure transparence.

Le systeme de communication du CTES
comme systéme complexe

Dans le premier chapitre de cette partie, nous allons dans un premier temps,
expliciter notre choix du CTES de Marseille, décrire son organisation et son en-
vironnement, tels qu’ils nous ont été présentés par les différents acteurs. Puis
nous allons schématiser le systeme complexe de communication du CTES afin
de poser ses composants et leurs relations. Ce schéma permettra, comme le
souligne Le Moigne (2006), de représenter le systeme pour le connaitre.

Le choix du terrain : CTES de Marseille

Nous avons choisi le Centre de Télé-Enseignement Scientifique (CTES) de Mar-
seille comme terrain. Ce choix est motivé par plusieurs raisons qui se recou-
pent.

Notre expérience professionnelle antérieure nous a permis de con-
naitre le fonctionnement général du dispositif de formation a distance mais
aussi sa terminologie. Comme nous enseignons a I’Université depuis plus de
quinze ans, nous avons une culture commune avec les acteurs. En revanche,
nous avons choisi de ne pas étudier le dispositif dans lequel nous avons travail-
[é pour avoir un recul suffisant a I’analyse.

Un des autres motifs est le fait que le CTES accueille en formation un
nombre d’'important d’étudiants, or il est toujours difficile, a distance, de pou-
voir recueillir des informations. Deux cas se présentent :

= La formation est petite et tout le monde se connait, dans ce cas, les re-
tours d’information sont importants mais la diversité des réponses est
moindre.

= Les formations doivent accueillir un grand nombre d’étudiants pour
avoir une chance d’avoir des retours signifiants aux questionnaires.

Nous avons préféré cette seconde solution.
Pour finir, le CTES reconnait avoir des problémes d’abandon des étu-
diants et des problemes de communication au niveau de la plateforme.

L’association des étudiants a mis en relief ce probléeme dans le compte rendu
de |'assemblée générale de I'année 2010 (consultable dans les annexes).
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L’ancienne directrice, Mme Palmari, qui reste conseillere au CTES, et le nou-
veau directeur, M. Garnier, ont été tres intéressés par une étude sur les pro-
blémes de communication, portée par un regard extérieur. lls nous ont accueil-
lie en nous offrant de leur temps, en nous invitant sur la plateforme en tant
qgue chargée d’études.

La formation a distance au CTES

L'organisation de la formation a distance proposée par le Centre de Télé-
Enseignement des Sciences de I'université de Provence donne un premier cadre
aux acteurs, cadre qui institutionnalise la formation.

Le CTES propose 14 formations du DAEU (Dipléme d’Accés aux Etudes
Universitaires) au Master. Nous avons centré notre étude sur les diplomes de
Licence et de Master. Outre la biologie et I’environnement, I'informatique, les
mathématiques, la physique - chimie et la mécanique sont les filieres princi-
pales. Un dispositif de formation ne se réduit pas uniquement a la plateforme.
Comme nous l'avons explicité dans la partie B, un dispositif c’est
« l'organisation d’un espace, du temps, des acteurs et des objets d’une situa-
tion en vue d’objectifs précis ». L'institution, ici la direction du CTES, organise,
structure, cadre, et établit les normes, les codes. Dans ce contexte, une fois le
dispositif identifié, les acteurs vont utiliser les codes appropriés dans les situa-
tions reconnues, a la fois pour agir et pour communiquer (Weber, 1913, Goff-
man, 1974, Winkin & Goffman, 1988).

« Chaque formation, proposée par le CTES, est composée d’Unités
d’Enseignement (UE) encadrées par des équipes pédagogiques composées
d’enseignants-chercheurs de I’Université de Provence »>. Ce découpage en Uni-
tés d’Enseignement permet une grande flexibilité pour les étudiants qui ont
d’autres activités. lls peuvent ainsi choisir les UE qu’ils vont travailler suivant
les années jusqu’a avoir la totalité des UE demandées. Il n’est pas rare qu’un
étudiant a distance fasse une année universitaire en deux ou trois ans. Le plus
souvent, les UE peuvent étre obtenues par capitalisation : les modules validés
sont acquis définitivement.

« Les enseignements sont organisés suivant un calendrier annuel
s’étalant d’octobre a mai. Les étudiants ont, en début d’année, leur calendrier

57 Les informations en italique sont celles du site du CTES.
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de travail ; des informations concernant ’organisation de leur formation leur
sont régulierement communiquées tout au long de I'année sur la plateforme. »
Tous ces renseignements, de méme que les énoncés des devoirs s’adressent a
tous les étudiants et ne sont pas personnalisés. Pour nous, ils ne rentrent pas
dans les communications interpersonnelles; cependant, tout probleme con-
cernant les communications pour tous va influencer les communications inter-
personnelles : précision, nouveaux besoins... « Les cours, exercices, corrigés,
devoirs sont accessibles en ligne sur la plateforme. Ils peuvent étre expédiés par
voie postale dans certaines formations. » Certains enseignants préferent que
les étudiants utilisent aussi la voie postale pour rendre les devoirs, quand les
documents comportent des graphes ou des dessins scannés, ils sont souvent
peu lisibles.

« Les étudiants peuvent échanger avec leurs enseignants, avec le secré-
tariat pédagogique ou avec d’autres étudiants dans des forums sur la plate-
forme. » C'est a ce niveau que nous avons recherché les communications inter-
personnelles. 180 enseignants interviennent pour 700 étudiants environ.
Chaque cours a son propre forum, et les étudiants disposent en plus de deux
espaces d’expression : I’espace des étudiants dans lequel ils trouvent les nou-
velles et les détails administratifs et I’espace de |'association, dont les anima-
teurs souhaitent favoriser le dialogue entre les étudiants pour lutter contre
I'isolement. Les animateurs proposent des activités sociales, de découverte et
culturelles durant la période d’examen a Marseille. Cette association des étu-
diants a distance est la seule en France.

« Quand les éléments d’enseignement comportent des travaux pra-
tiques, ils sont préparés pendant I’année a I'aide de documents. Ils sont effec-
tués sous forme de stages a I’Université de Provence, en janvier et/ou en juin
avant les examens. » Les enseignants voient parfois pour la premiere fois leurs
étudiants lors de ces travaux pratiques. lls retrouvent alors I'organisation de
I'enseignement en présentiel. Ces sessions annuelles laissent aux acteurs des
souvenirs prégnants qui influent sur les représentations de la formation a dis-
tance jaugée a I'aune de ces rencontres.

« Les examens ont lieu a Marseille, en juin pour la premiere session, en
septembre pour la seconde. » Les examens peuvent durer de une a trois se-
maines : I’association des étudiants les aident a trouver des hébergements.
Cette recherche donne lieu a des échanges qui se mélent a la préparation et
I’anxiété des examens dans les forums. Les étudiants sont prévenus sur le site
du CTES qu’ils devront venir a I’Université au moins deux fois dans I'année pour
passer les examens semestriels. Les diplémes ont recu une habilitation du mi-
nistére de I"'Education Nationale. Ils ont le méme niveau qu’un dipléme passé
en présentiel d’ailleurs il n’est indiqué nulle part qu’ils ont été obtenus a dis-
tance. La formation a distance est donc du méme niveau et se doit d’étre aussi
efficace que celle donnée sur site.
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La présentation de cette organisation pose les cadres des échanges, et
doit permettre aux étudiants d’avoir une « pré-conscience » de leur prochaine
expérience de formation a distance. lls s’attendent a avoir un calendrier avec
des dates de rendus, des documents a étudier, des devoirs a rendre; ils
s’attendent a pouvoir avoir des échanges avec leurs enseignants sur les forums.
Ils peuvent se construire une représentation des échanges (Moscovici, 1998,
Jodelet, 1984, 1994, Abric, 2003). Certains codes implicites restent les mémes :
nous sommes dans le contexte d’une université, dans un lieu qui incite au res-
pect de I’enseignant et du savoir (Goffman, 1979, Watzlawick & al., 1972). Mais
entre les regles fournies, les codes implicites, les comportements que les étu-
diants vont adopter peuvent varier selon leurs codes culturels (Hall, 1971,
1984a), car les étudiants du CTES sont trés hétérogénes. De méme, le fait qu’ils
soient presque tous adultes et en activité créé des différences de comporte-
ments avec les étudiants de formation initiale.

Les formations au CTES s’adressent particulierement aux étudiants qui
veulent préparer un dipldme universitaire frangais en Sciences. Les étudiants
de formation continue (les deux tiers) qui veulent atteindre un niveau études
pour faire évoluer leur carriére, mais aussi pour compléter leurs connaissances,
n‘ont pas toujours pour objectif le dipléme final. Ces formations s’adressent
aussi a ceux, méme s’ils ne sont pas en formation continue, qui ne peuvent pas
assister régulierement aux cours dans une université pour des raisons fami-
liales, de santé, d’éloignement, de double cursus, ... pour les détenus, les spor-
tifs de haut niveau, les handicapés.

« Les étudiants du CTES sont plutét jeunes (60% ont moins de 30 ans).
Ils résident dans toutes les régions de France métropolitaine (30% en Région
Provence-Alpes-Céte d'Azur), dans les DOM/TOM (4%) et a I'étranger (12%)
dans environ 25 pays. » Nous avons eu des contacts avec des étudiants en An-
gleterre, aux Etats-Unis, en Afrique... Le centre compte 700 inscrits, mais les
inscriptions, comme nous le verrons dans I’analyse du terrain, ne correspon-
dent pas aux étudiants réellement actifs.

Ils ont choisi le CTES parce qu’ils n’avaient pas d’autres choix pour re-
prendre leurs études que de se former a distance. Le CTES est pour eux le seul
moyen de reprendre des études scientifiques diplédmantes dans un dispositif
qui leur permet de gérer deux activités. Le diplome leur permettra de progres-
ser sur le plan professionnel. lls sont tres attachés a cette possibilité que leur
offre le CTES.
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Le contexte institutionnel

Nous avons choisi, dans notre étude, de considérer le dispositif de communica-
tion de cette formation a distance comme un systéme complexe ouvert sur son
environnement (Watzlawick, 1972, 1981, Le Moigne, 1999, 2006). Il est donc
nécessaire de le replacer dans son environnement d’autant que toute précision
sur le contexte permet une meilleure compréhension des données et de leur
recueil.

« Pour assurer la « plausibilité » de ses données et la « crédibilité » de
ses analyses, le chercheur doit .... Fournir tout d’abord une description
minutieuse du contexte de I’action et de la définition de la situation par
les acteurs. » (Charmillot & Dayer, 2007, p. 3).

Nous montrerons les relations entre le directeur et les enseignants
pour comprendre les interactions possibles et leurs marges de manceuvre et
leurs obligations. Les rapports hiérarchiques ou de collaboration seront vécus
différemment et vont influer sur la responsabilité plus ou moins importante
des uns et des autres dans le dispositif.

Le Centre de Télé-Enseignement Scientifique de Marseille® fait partie
de I’Université de Provence - Ul. C’'est un service commun qui dépend de la
Présidence. Par service commun, il est entendu « mise en commun », le CTES
n’a pas une fonction d’Unité de Formation et de Recherche (UFR). C’est un ser-
vice qui va mettre en ceuvre la politique de |'université sur le plan de
I'enseignement a distance, mais le CTES n’est opérationnel que sur
I’enseignement scientifique de I’Université UL. Il existe un autre centre de télé-
enseignement en Lettres. Les UFR définissent les enseignements et les pro-
grammes avec ou non des modalités de télé-enseignement. S’il a des modalités
de télé-enseignement, alors les UFR s’appuient sur le CTES pour mettre en
ceuvre les enseignements a distance du diplome.

Une fois que I'UFR a décidé des modalités de I'enseignement a dis-
tance, le CTES « a la main ». Il s’occupe du lien avec les enseignants, avec les
étudiants, de la mise en ceuvre de la plateforme et de son fonctionnement. Le
CTES s’occupe aussi de linscription dans le dispositif des étudiants.
L'inscription a 'université est payée pour I’année, elle suppose que I'étudiant

8
Tous ces renseignements sur le CTES sont repris d’une interview et des rendez-vous avec le directeur
M. Garnier.
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va s’inscrire a tous les cours, mais il y a un supplément de 30 euros a régler par
Unité d’Enseignement. Les étudiants peuvent s’inscrire plusieurs années de
suite sur la méme Unité d’Enseignement. Le service technique du CTES doit
veiller a ce que chaque étudiant soit inscrit dans les bons cours. Le CTES orga-
nise aussi I’envoi de cours papier pour les étudiants qui le demandent.

Les enseignants peuvent étre différents pour le méme dipléme, cepen-
dant le contenu, lui, reste le méme s’il existe en présentiel et en formation a
distance. On change juste les modalités jusqu’a I'’examen qui, le plus souvent,
est aussi séparé. En effet, les étudiants habitent loin, et ils sont souvent en ac-
tivité. lls doivent pouvoir prendre leurs dispositions a la fois pour demander
des congés ou des visas... et cela créé des contraintes supplémentaires qui né-
cessitent du temps et une organisation différente.

Ces informations sont déterminantes pour les échanges et pour la mo-
tivation des acteurs. Le CTES est un service détaché des UFR, les enseignants ne
sont pas les mémes que pour les diplomes en présentiel, les dipldmes sont pas-
sés séparément. Tout est pensé pour une organisation qui privilégie le bien-
étre des étudiants. Mais les étudiants, qui sont éloignés du campus, ont par
cette configuration encore plus de mal a se sentir intégrés a I’Université. lls
sont en parallele de I’'Université, et ils demandent de la reconnaissance, par le
biais de leur association. Pour eux, il existe deux mondes universitaires : celui
du présentiel, celui de la distance.

Il n’existe pas de rapport hiérarchique entre le directeur du CTES et les
enseignants. Les enseignants se gérent eux-mémes. La direction du CTES peut
demander au service technique du CTES d’aider un enseignant qui oublie de
mettre a jour ses cours, de les rendre lisibles pour les étudiants (lisibles dans le
sens « que I'on peut voir » puisqu’un document peut étre enregistré sur la pla-
teforme tout en restant invisible pour un certain public).

Mais le directeur a surtout une fonction d’animation dans le dispositif.
Le directeur du CTES coordonne, anime, régule les relations entre les étudiants
et les enseignants. S’il y a des retards d’envoi, des problémes, les étudiants in-
terpellent le directeur qui retraduit la demande en « termes universitaires » a
I’enseignant. Il nous précise qu’il peut jouer les médiateurs lorsqu’il recoit des
mails des étudiants dont il considére le vocabulaire comme déplacé, il préféere
appeler I'enseignant et discuter de vive voix, sans transmettre le mail initial,
pour ne pas compliquer les futurs échanges :

« Mais quand cela m’est adressé, moi, je ne transfére pas le mail que je regois,
je le mets de cété, je prends mon téléphone et je me dis : « Est ce qu’il n’y a
pas un probléme ? Est-ce qu’on ne pourrait pas améliorer telle ou telle

chose ? » (Extrait de I'interview de M. Garnier)

Le role du directeur par rapport a I’enseignant est de trois types. Il peut
lui permettre de bénéficier de ressources précises (demander une assistance
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aux services techniques). Il peut accompagner I'enseignant pour des nouveau-
tés en termes de pédagogie, du fait de I’enseignement a distance, il le rassure,
il 'accompagne. Le directeur du CTES a aussi le réle de signaler a I’enseignant
les problémes avec les étudiants et de discuter avec lui sur les fagcons de les ré-
soudre. Mais il n’est pas son supérieur hiérarchique et ne peut pas évaluer son
travail. D’ailleurs, ce sont les UFR qui recrutent les enseignants. Elles mettent
en place les grilles d’enseignement dans lesquelles sont mis en évidence les
cours de type «a distance ». Les enseignants s’inscrivent sur la grille
d’enseignement qui est ensuite validée par I'UFR.

Dans la réalité, tout dépend s’il y a de la place ou non. S’il y a déja
guelqu’un sur les heures a distance, les enseignants peuvent s’entendre entre
eux. Les enseignants peuvent aussi venir voir le directeur du CTES pour deman-
der si quelques heures ne sont pas encore pourvues.

Le directeur peut aussi donner son avis sur des cas litigieux. Lors du re-
nouvellement d’un enseignant, parce que quelqu’un est parti a la retraite ou
gu’il a changé d’université ou qu’il ne veut plus faire d’enseignement a dis-
tance, I'équipe enseignante peut ne pas étre d’accord avec le choix d’un postu-
lant. Le directeur du CTES joue alors un réle d’animation dans ce recrutement.
Il ne va pas recruter un postulant mais il va tenter de trouver, avec I'équipe qui
doit inclure le postulant, quelgu’un qui les satisfasse, toujours avec I’aval de
I"UFR.

Le choix du télé-enseignement est souvent lié a un choix volontaire ba-
sé sur des raisons variées :

= parce que les enseignants ont le go(t pour cet enseignement,
= pour découvrir une nouvelle fagon d’enseigner, pour la nouveauté,

= parce que cela leur laisse de la disponibilité, ils peuvent s’arranger...
plus facilement a distance qu’en cours en présentiel,

= parce que cela peut correspondre a la modalité d’autres missions qu’ils
ont a remplir.

Parfois les enseignants font un choix par défaut qui peut se révéler étre
un « bon » choix, dans lequel ils se retrouvent a l'aise.

« Il leur reste des heures de service a couvrir, ils viennent alors pour remplir
leur service. lls découvrent. Parfois seul (la peur de) I’inconnu les bloque,
comme c’est nouveau, ils veulent savoir s’ils vont étre accompagnés... lls hési-
tent. Le manque d’heures et le service les pousse .... Mais ca leur donne une
occasion de connaitre... ils se découvrent parfois trés bien en formation a dis-

tance ! » (M. Garnier)

Si nous nous basons sur le discours général, I’ensemble des enseignants
de télé-enseignement trouvent des avantages a enseigner a distance. Nous
avons pourtant entendu des discours différents dans les interviews. Comme
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nous le verrons dans I’étude de terrain, les échanges et les obligations peuvent
étre trop lourds a gérer.

teur:

Les obligations des enseignants, au CTES, sont détaillées par le direc-

Les enseignants doivent déposer sur la plateforme des documents de
cours avec des chapitres structurés dans le temps, avec un rythme don-
né. L'enseignant a toute latitude pour tout organiser : tout donner des
le début ou bien au pas par pas et régulierement mettre a jour. Comme
il faut aussi préparer I'envoi papier, les documents doivent étre préts
dans les temps.

Les enseignants doivent ouvrir un forum qui est nécessaire pour que les
étudiants discutent entre eux et s’adressent a leur enseignant...
L'interaction est réalisée par le forum et par le web mail lié a la plate-
forme interne a la communauté. Il a été choisi de paramétrer la messa-
gerie « interne » a la formation. On ne peut pas renvoyer de messages a
I’extérieur, ni en recevoir afin d’éviter les spams et de favoriser la confi-
dentialité

Les enseignants doivent déposer des devoirs sur la plateforme avec des
dates de rendu des devoirs... lls sont incités a le faire pour mettre des
notes de contrdle continu.

Les enseignants doivent fournir un corrigé sur copie et un corrigé type...
Le corrigé type sera aussi envoyé par papier, si besoin (dans le cas ou
I’étudiant a du mal a se connecter ou s’il en a fait la demande), et pour
la correction personnelle, il faudra la scanner pour la renvoyer.

Les enseignants sont engagés, avec I'aide du service technique, a four-
nir des petits films de présentation de I'Unité d’Enseignement... lls peu-
vent aussi faire des films du cours ou de conférence et des films sur les
travaux pratiques qui présentent les appareillages pour mettre en scéne
les processus... Ces films peuvent un peu compenser le fait que les étu-
diants soient loin et leur faire gagner du temps sur les travaux pra-
tiques de printemps qui vont arriver...

Les enseignants doivent aussi fournir des liens sur des sites d’appui,
comme celui de I'Université UNISCIEL59. Ce site collecte tout ce que les
universités ont fait, c’est une vitrine de I'enseignement scientifique...
Bien sdr, les enseignants peuvent aussi renvoyer les étudiants sur une
conférence ou une présentation sur un site particulier.

59
http://www.unisciel.fr/
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Les obligations des enseignants sont donc bien recensées, mais les en-
seignants restent libres de remplir ou non leurs obligations. Le directeur du
CTES ne peut étre que force de propositions. C’'est ce qu’il met en avant en af-
firmant toujours la possibilité donnée aux enseignants de se former, d’étre ac-
compagnés, de recevoir des explications et des aides ponctuelles au fur et a
mesure de leurs besoins.

Pour la direction du CTES, le réle des enseignants se limite a leurs obli-
gations. A chacun, ensuite, de trouver sa facon de faire face au vide ou 3 la
médiocrité des interactions. Pour le directeur, le role de I'enseignant est
d’enseigner, la motivation est difficile a distance :

« En présence, ce probléme est perceptible mais a distance en tous cas, moi
d’ou je le vois, je ne développerais pas beaucoup sur ce theme de la motivation
ou de la remotivation. Il y a des enseignants qui le font, je trouve cela trés bien
parce que pratiquement ... le réle c’est d’enseigner, je me suis arrété la ! Ca
me semble beaucoup plus présent quand on les voit que quand ils sont a dis-
tance » (M. Garnier)

Cependant le probléme des étudiants qui ne se connectent pas ou peu,
qui ne renvoient pas de devoirs est important et a déja donné lieu a des ré-
flexions de la part de I’équipe. C’'est en effet pour cette raison que M™® Palmari
nous avait accueillie avec un intérét avéré pour notre sujet de these.

Plusieurs actions ont déja été menées :

= Des tuteurs sont mis en place pour aider les enseignants a répondre aux
étudiants. lls ont une vision compléte du cours sur lequel ils doivent in-
tervenir (cours, forums, exercices) et interviennent dans les forums
étudiants. Ce sont en général d’anciens étudiants de la filiere. La lo-
gique de recrutement se base sur le fait qu’il est parfois plus facile de se
comprendre de pair a pair, et qu’il peut étre plus facile suivant la cul-
ture d’interroger un étudiant plutét qu’en enseignant. Nous verrons
dans les interviewes, le rapport entre les tuteurs et les enseignants ainsi
que leur réle.

= |l y a deux ans, deux tuteurs, étudiants en Master Sciences de
I’éducation et/ou ingénierie pédagogique, ont eu pour taches d’analyser
la fréquentation des étudiants. lls devaient proposer des modalités
d’animation du site pour solliciter les étudiants qui avaient tendance a
se décourager. lls ont eu du mal a suivre le travail des étudiants, et
leurs résultats n’ont pas pu étre utilisés.

M. Garnier, qui prenait son poste en début d’année derniéere, a mis au point
une stratégie pour prendre en compte les probléemes des étudiants qui ne se se-
raient pas encore connectés trois mois apres la rentrée. Elle sera effective en 2012.
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« En début d’année, j'avais cette idée, que je vais essayer de reprendre |’an
prochain, de collecter a la mi-décembre les étudiants qui ne sont jamais con-
nectés. De leur envoyer un courrier, tout enseignement confondu, pour leur
demander quels étaient les problémes qu’ils rencontraient si c’était des diffi-
cultés techniques ou personnelles, tout ¢a ! On I’a pas fait parce qu’on a di
faire beaucoup d’autres choses en méme temps mais on va essayer de s’y re-

mettre ! » (M. Garnier)

Nous pouvons voir que la direction du CTES se préoccupe a la fois des
étudiants fantdmes (ceux qui ne se connectent jamais) et de la motivation des
étudiants en place. Cependant, sa stratégie n’inclut pas les enseignants qui res-
tent libres dans leurs interactions avec les étudiants. Nous verrons, dans la partie
analyse du terrain que chacun d’entre eux se positionne sur cette question et sur
ce qui leur semble étre leur role face a ce probléeme qui peut devenir un dilemme.

Le CTES n’est pas un exemple rare de dispositif de formation a distance
dont les taux d’abandon sont importants, comme nous |I'avons vu dans la par-
tie 1. Le CTES tente de mettre en place des stratégies pour y remédier et il
ouvre le débat sur ce sujet. Notre étude, quant a elle, ne cherche pas a appor-
ter de réponse globale a ce constat. Mais nous souhaitons porter un regard ci-
blé, qui en termes de communication, permettrait de comprendre comment et
pourquoi les altérations du cycle des représentations et des communications
interpersonnelles pourraient influencer les comportements des étudiants et fa-
voriser un certain type d’abandon.

La plateforme, centre du systéme complexe de communication de la
formation a distance est elle aussi, un composant du contexte. Son utilisation
et sa fréquentation dépendent de la volonté des acteurs dans une institution
ol les acteurs ne sont pas soumis aux demandes explicites et au contréle de la
direction du dispositif.

La plateforme Moodle et les conditions d’échanges

L'intérét de la plateforme technique, pour nous, est qu’elle permet de lire les
communications interpersonnelles, les communications non régulées, ces « a
c6té », ces apartés, de les suivre a la trace. Elle fonctionne comme un « labora-
toire » nous donnant a voir la nature des échanges, mais il faut compter avec
les restrictions que nous imposent les espaces privés et les réles distribués. Car
il faut pouvoir accéder aux échanges pour les analyser. Nous avons pu avoir un
acces a la plateforme, pour y observer les échanges, mais aussi pour contacter
les étudiants et les enseignants afin de recueillir leurs représentations. Notre
acces cependant n’a pas été complet car les cours des enseignants sont sous
leur responsabilité et leur visite nécessite leur autorisation. Notre acces nous a
permis de nous immerger dans les forums et d’étudier leur organisation.
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La plateforme utilisée dans le systeme de communication du CTES est
Moodle. Nous présenterons en premier lieu la plateforme et ses particularités,
puis les possibles et les interdits qui y sont formulés. Enfin, nous présenterons
les documents que nous avons pu recueillir. La plateforme, considérée comme
un outil communicationnel, modifie les activités de communication. Elle ampli-
fie la communication en offrant des outils de communication diversifiés. Elle
organise les interactions en proposant des listes, des répertoires. Elle modifie
les modes de production de l'information parce qu’elle oblige a passer par
I’écrit (mails, messages instantanés) en cela, elle pose des contraintes sur les
interactions (Agostinelli, 2001).

Mais cette plateforme définit aussi des valeurs comme nous pourrons
le voir dans la partie qui explique les valeurs de ses concepteurs. Les regles et
les valeurs des concepteurs devraient étre mises en application sur la plate-
forme en utilisant les forums et les wikis comme des espaces de travail collabo-
ratifs. La plateforme permet des actions et des collaborations, mais elle pose
aussi des interdits, suivant les roles qui y sont distribués (éditeur, enseignant,
étudiant) certaines actions sont permises ou non. Les utilisateurs de leur c6té,
y appliquent leurs codes d’interaction, ceux qui peu a peu deviennent les codes
en usage pour le groupe de travail, dans la situation vécue.

Cette plateforme de formation a distance a trois particularités :

e Elle est « open source », elle est donc gratuite par la philosophie du
contexte de son développement. Une communauté de développeurs
bénévoles développe et aide les nouveaux a la prise en main. « Moodle
possede une communauté d'utilisateurs vaste et variée, comprenant
plus de 928717 utilisateurs enregistrés rien que sur le site
« Moodle.org », parlant plus de 78 langues et provenant de 211
pays. »%0

e La plateforme est modulable : elle peut servir aussi bien a de petites
communautés qu’a de grandes institutions. Le plus souvent, les institu-
tions qui l'utilisent y ajoutent des développements. Chaque cours a son
propre espace. Chaque espace comprend un forum et des blocs dans
lequel les enseignants peuvent déposer des fichiers, des vidéos, des
liens vers des sites web... Les enseignants peuvent y déposer des de-
voirs, faire des sondages, et suivre les retours des étudiants. Une mes-
sagerie permet les échanges plus personnels.

60
Informations du site « moodle.org »
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Espace enseignants A remplir par I'enseignant.
Enseignant: Sami CHAROUANDT
Enseignant: Daniel GARNIER
Consailler(e): Jacqueline PALMART

Figure 9 : Page d'accueil pour un étudiant au CTES

L’agencement de Moodle est « guidé par une philosophie particuliére
de l'apprentissage, une facon de penser dont on entend parler souvent sous le
nom de « pédagogie socio-constructiviste » 61, L’agencement sous-entend que
I’étudiant doit agir, partager, pour construire ses connaissances avec ses pairs
et ses enseignants, qu’il ne doit pas se contenter d’étre passif. C’est pourquoi
I’'on retrouve dans Moodle des forums, des lieux d’échanges, des sondages.
L’étudiant n’est pas la pour recevoir un savoir mais pour participer a la cons-
truction de ses connaissances avec les autres acteurs du cours. Nous verrons
gue les acteurs sous-estiment ce potentiel. Les échanges horizontaux et verti-
caux devraient étre favorisés par les outils mais les outils doivent aussi étre uti-
lisés pour qu’ils deviennent efficaces. L'observation ne nous a pas toujours
permis de faire un inventaire fidele de I'utilisation des outils puisque les ensei-
gnants, qui nous ont ouvert leur cours, utilisent les outils et sont parmi les plus
réactifs. Les interviews, par contre, nous ont permis de prendre de conscience
de la sous-utilisation de la plateforme.

La plateforme peut se transformer en big-brother, car elle permet de don-
ner une courbe de fréquentation dans le rapport d’activité de chaque acteur.
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Figure 10 : Exemple de courbe d'activité d'un étudiant

61 http://docs.moodle.org/fr/Philosophie
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Cependant cette courbe, qui semble faire I'unanimité chez les concep-
teurs et les payeurs de formation, n’est pas utilisée au CTES comme moyen de
contréle pour deux raisons. Si I'on contréle, ce n’est pas pour le plaisir
d’évaluer, il faut pouvoir agir ensuite, faire bouger les choses, impulser des
changements. Or le CTES n’est pas dans une logique « répressive » envers les
étudiants, ni méme dans une logique de « pointage » pour des formations ac-
quittées par des organismes payeurs qui demandent un état des connexions
pour régler les frais. La seconde raison est que I’'on peut se connecter sur la
plateforme et faire toute autre chose sur son ordinateur ou méme ailleurs du-
rant la connexion... Et nous verrons, dans le témoignage des acteurs, que le
rapport d’activité sur la plateforme ne reflete pas toujours leurs réelles activi-
tés pour le CTES, alors que tous les échanges semblent pouvoir s’organiser « au
mieux » sur la plateforme.

Les particularités de la plateforme ont un revers pour son étude. En ef-
fet, chaque cours est indépendant, et comme |’enseignant est responsable de
son cours, il nest pas possible d’en avoir la vue sans son autorisation. De
méme, la multiplicité des points d’échanges: messageries, forums de nou-
velles, forums de cours... ne favorise pas un regard global sur les échanges.

Cet état de fait a été contrebalancé par 'accueil des responsables du
CTES. Le remplacement de Mme Palmari a certes retardé le premier planning
de notre présence sur la plateforme de plus d’un semestre, mais ce sont des
contingences qui ne sont dues qu’a des probléemes d’emploi du temps. Deés la
fin de I'année passée, nous avons pu avoir la liste des étudiants qui avaient
abandonné leurs études sur la plateforme, pour les contacter et leur envoyer
un questionnaire ouvert. Bien sr, une grande partie des étudiants, qui avaient
abandonné, n‘ont pas répondu. Pour certains, I'adresse e-mail n’était plus va-
lide, et pour d’autres, la réponse a un questionnaire qui parle d’une période
d’échec n’est pas envisageable car trop pénible. Certains encore considéraient
gu’ils n"avaient pas le temps ou que ce n’était plus des questions d’actualité,
gu’ils étaient passés a autre chose. Cependant nous avons pu avoir des retours
signifiants pour notre étude.

L'intérét des responsables du terrain d’accueil pour le sujet de la theése
a été important pour avoir une reconnaissance vis-a-vis des acteurs de la plate-
forme. En effet, nous avons été présentée sur la plateforme, aussi bien aux en-
seignants qu’aux étudiants, comme chargée d’études avec I’aval du nouveau
directeur, M. Garnier. Il a préparé un texte de présentation, enjoignant les ac-
teurs a répondre a nos questionnaires, et I’a déposé sur la plateforme.

De son c6té, M. Charouandi, administrateur de la plateforme, nous a
ouvert I'espace étudiant puis I’espace enseignant. Ayant un acces de « chargée
d’études », il nous a été possible de travailler en mode « édition » donc de
pouvoir enrichir la plateforme et d’y déposer des fichiers. Nous avons pu ainsiy
installer un questionnaire pour les étudiants et un questionnaire pour les en-
seignants. M. Garnier nous a donné acces a son cours de physique. Certains en-
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seignants, au fur a mesure des rencontres, ont demandé a I'administrateur de
nous ouvrir leur espace de cours personnel pour que nous puissions observer
les échanges dans leurs forums.

Enfin, le responsable de I'association des étudiants du CTES, M. Vala, a
accepté de nous ouvrir I'espace de I’association des étudiants. Dans cet espace,
les étudiants peuvent ouvrir des forums pour échanger sur tous les sujets et sur
toutes leurs difficultés. L’association, comme le souligne M. Garnier, a un rdle
important de régulation des échanges.

Elle a plusieurs objectifs dont certains touchent directement les inte-
ractions avec les acteurs du dispositif :

=  Contribuer a favoriser le dialogue entre le CTES et la Division de
I’étudiant : un travail de fond est réalisé par des visites fréquentes a la
Division de I'étudiant pour rappeler I'existence des étudiants du CTES
méme s’ils ne fréquentent pas 'université durant I'année...

= Proposer des améliorations au CTES: une lettre a été envoyée a
I'ensemble des enseignants du CTES pour leur indiquer les remarques
qui ont été faites par les étudiants présents lors de I'assemblée géné-
rale de I'année derniére. Un document va étre envoyé au directeur du
CTES pour lister les différents points pour améliorer I'organisation des
cours et de la plateforme.

Ces deux objectifs de I'association relient la motivation de I’étudiant a
son intégration dans l'université. Il est a noter que les étudiants de
I’association montrent ainsi, au travers du choix de ces objectifs, une cohé-
rence avec le modele d’abandon de Kember. Modele (expliqué en partie 1) qui
met en exergue, comme item favorisant la persévérance, les motivations intrin-
seques sur lesquelles [I'institution peut agir en stimulant lintégration.
L’association a un délégué par filiere : celui-ci aide les étudiants a utiliser les
forums, il répond a des questions, il aide les étudiants a se positionner sur le
bon forum suivant les sujets. La mobilisation de I'association est trés impor-
tante, son président est intégré, depuis I’an dernier, au groupe de travail con-
cernant l’enseignement a distance commandité par la présidence de
I’Université de Provence.

Les possibilités d’observation des échanges qui nous ont été offertes,
n’étaient pas transversales sur toute la plateforme, mais nous avons pu avoir
acceés a un échantillon d’espaces dont les acteurs avaient décidé d’ouvrir leur
porte a I'étude dans un mouvement de curiosité et d’intérét pour notre re-
cherche. La connaissance du contexte et de I’environnement du CTES, que nous
avons pu construire au fur et a mesure de nos échanges avec les différents ac-
teurs du CTES, nous a permis de schématiser le systéeme complexe de commu-
nication du CTES, tel que nous |I’exposons au chapitre suivant.
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La modélisation du systéme complexe de communication du CTES

Le Moigne définit tout d’abord un systéme comme « un objet qui, dans un environ-
nement, doté de finalités, exerce une activité et voit sa structure interne évoluer au
fil du temps, sans qu’il perde pourtant son identité unique » (Le Moigne, 1990, p. 61).
Cette définition s’applique bien au dispositif de communication du CTES, que nous
avions défini, comme un systeme complexe dans la partie 2. Nous allons maintenant
en construire le schéma, pas a pas, en partant de cette définition.

« un objet qui, dans un environnement...

Le systeme de communication du CTES, a pour environnement la facul-
té des sciences de St Charles a Marseille, I’Université de Provence et le minis-
tére de I’éducation Nationale, la région Paca. Ces multiples environnements fa-
connent le dispositif de communication. Le CTES existe depuis 35 ans a
St Charles, il y a au sein du dispositif une expérience a prendre en compte. Le
Ministére pose des normes, des codes qui institutionnalisent les échanges. En-
fin, la position de Marseille, prés de la Méditerranée, favorise le recrutement
d’étudiants du Maghreb et d’Afrique Noire qui devront venir pour les TP et les
examens et qui cherchent une formation au plus pres pour limiter le co(t des
voyages. Ces étudiants a distance ne disposent pas toujours d’Internet chez eux
et les bandes passantes auxquelles ils ont acces sont basses, ils n’ont pas acces
a I’ADSL.

...doté de finalités, exerce une activité ...

Le systeme de communication a une finalité principale : permettre aux
acteurs de communiquer a distance pour se former et réussir leurs examens.
Comme le CTES accueille de nombreux étudiants, qui travaillent déja, et il pré-
pare les autres étudiants a rentrer sur le marché du travail en leur délivrant un
dipléme. Le dispositif de communication a pour finalité de permettre aux étu-
diants de joindre dans les meilleures conditions les enseignants, pour qu’ils
puissent avoir des échanges fructueux afin de remplacer des échanges sur le
campus. Le systéme de communication doit donc transmettre des communica-
tions, les organiser.

... et voit sa structure interne évoluer au fil du temps, sans qu’il perde pourtant son
identité unique »

Le systeme de communication est stable, il existe sous cette forme de-
puis 6 ans. Pourtant chaque année, la structure interne du dispositif de com-
munication évolue : les étudiants, les encadrants, les cours ne sont pas les
mémes. Cependant le systéeme garde son identité.

Le Moigne (2006) considére que c’est avant tout la description d’un sys-
téeme, en tant qu’objet construit, qui est importante. Pour lui, c’est la fonction
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méme du systeme d’aider a la représentation de I'objet étudié. Une fois le sys-
teme décrit, le chercheur peut se le représenter et donc peut réfléchir a son
sujet. Mais Le Moigne ajoute que le systeme ne calque pas la réalité, il est le
produit artificiel de ’lhomme qui le définit : c’est un construit artificiel du cher-
cheur.

« Le systéeme est un produit artificiel de I'esprit des hommes. Ce qui ne
I’empéche nullement d’étre un objet particulierement utile et commode,
non pas pour expliquer mais pour représenter les objets que I’homme
veut connaitre. » (Le Moigne, 2006, p. 75)

Nous allons, donc décrire le systéeme de communication du CTES : cette
description nous permettra d’en obtenir une modélisation, comme base de
notre réflexion. Ce modele va concrétiser une représentation des échanges de
communications tels qu’ils sont voulus par I’Organisation, ce qui nous permet-
tra de mieux comprendre, par la suite, leurs évolutions.

Nous considérons que ce systéme a pour composants :

= |a plateforme, qui a une interface particuliére et dont le support princi-
pal est I'écrit,

= |es acteurs principaux (étudiants et enseignants)

= |’organisation (I'encadrement, les secrétaires administratives...),

= |a culture qui imprégne le tout.

Culture

organisation plateforme  interface Ecrit

e “*—u‘\\
Groupes Groupes
d'acteurs d'acteurs

Figure 11 : Eléments du systéme de communication du CTES
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Les relations entre les composants sont multiples :

= |esregles,
= |es représentations,

= |es communications.

Culture

organisation = = =>plateforme;. interface  Ecrit
A

Communications

Groupes
d'acteurs

Groupes
dacteurs

Figure 12 : Relations entre les éléments du systeme de communication du CTES

Les regles sont formalisées, mais il existe aussi des regles informelles.
Certes, le ministere envoie des reglements, des circulaires, mais les normes des
relations entre enseignants et enseignés sont aussi des normes historiques et
sociales qui pré-existent dans le monde de I’'Université, méme si elles ne sont
pas écrites sur le papier. Les représentations ne sont pas visibles directement
mais elles soutiennent a la fois les communications, sans elles, point de com-
munications possibles. Elles servent de grille de lecture aux situations puis a
I’action, donc aux différentes interactions. Quant aux communications, elles
sont, en grande partie, visibles sur la plateforme. La restriction s’expliquera par
les autres modes de communication permis par I’Organisation.

Dans une premiére phase descriptive, nous ne décrirons que les com-
munications dont les échanges sont visibles car ils laissent des traces sur la pla-
teforme. Les changements dans les échanges de communications, intervenus
durant I'année, permettront de révéler I’évolution des représentations mar-
guant l'interdépendance entre communications et représentations. Cette in-
terdépendance entre représentations et communications va étre analysée avec
le concept de prise.

La prise est au centre des relations entre les corps et les représenta-
tions, entre les engagements physiques et les énoncés, entre les matériaux et
les descriptions objectivées. La prise permet une relation équilibrée entre les
hommes et les choses : les hommes ont prise sur les objets (passif), sur leur
environnement (ils agissent sur) et dans un méme temps, dans 'autre sens, les
objets donnent prise aux hommes en leur fournissant des indices, des traces,
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des plis leur permettant d’agir. La prise permettra de lier les deux relations
(communication et représentation) dans un contexte spécifique, dans une si-
tuation particuliere, celle de I’acteur a un instant « t ».

Culture

organisation i “mateforme interface | Ecrit

Communications

Groupes
d'acteurs

Groupes
d'acteurs

Figure 13 : Prise dans le systeme de communication du CTES

Quand tout se passe bien, la prise est invisible. Mais la prise permet de
mettre en exergue les raisons sur lesquelles s’appuient les dissonances, qui
peuvent faire évoluer les représentations. Elle est visible quand les situations
sont difficiles, tendues, et que les acteurs doivent trouver d’autres solutions
pour avancer. Dans les situations qui sont assez conflictuelles pour faire évo-
luer les éléments périphériques des représentations et parfois méme le noyau
central, la prise est plus prégnante.

L'étude du systéme par la prise permet d’étudier les relations dyna-
miques et rétroactives des composants, les interactions des composants du
systeme. Cette idée de changement, de transformation (dernier item de la dé-
finition mnémotechnique des systémes selon Le Moigne) va en effet, nous ou-
vrir sur I'analyse de la dynamique qui nous intéresse, celle des communications
interpersonnelles et des représentations. Le Moigne (2006) explique que
I’analyse de cette dynamique du changement di a l'irréversibilité du temps, est
bien celle d’un processus tel gu’il est défini par le biologiste Miller qu’il cite
dans La théorie du systéeme général : « tout changement dans le temps de ma-
tiere, d’énergie ou d’information est un processus. ». (Miller, 1965, p. 209 cité
par Le Moigne p. 90).

Le dispositif de communication de formation a distance, que nous
avons choisi comme terrain, peut-étre observé et analysé comme un systéme
complexe. Comme il intégre des éléments comme le temps et I’humain, il n’est
pas réductible a I'analyse, en tous cas, pas réductible a I’analyse linéaire. Il va
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étre étudié pour vérifier une dynamique, un changement qui fait partie inté-
grante de son évolution. Selon Le Moigne (1990), en effet, un systéme n’est pas
figé, il rend compte d’un processus complexe et il évolue dans le temps offrant
une ouverture indécidable. C’est donc naturellement que l'un de nos axes
d’étude sera le temps ce qui introduit une incertitude et un saut dans I’analyse.

Culture

Ecrit

- ""ﬂateforme interface

Groupes
d’'acteurs

Groupes
d’acteurs

Figure 14 : Temps dans le systeme de communication du CTES

L’autre axe devra permettre de regarder I’évolution des éléments variables :

= Représentations,
= Communications interpersonnelles,

= Prises.

Notre analyse devra rendre compte de cette évolution, de leurs trans-
formations, I'une a I’épreuve de 'autre, et in fine, de leur impact sur la prise a
un instant t, puis a un instant t+1. Ce temps n’est pas un temps linéaire, c’est le
temps des boucles des interactions, temps cyclique, mais dont nous ne pou-
vons étudier tous les cycles internes pour toutes les situations des différents
acteurs. Nous avons donc décidé de le simplifier, pour |'étude, a sa grande cir-
convolution : tous les ans, lors de la rentrée Universitaire, les étudiants chan-
gent, les cours évoluent, les enseignants peuvent étre différents (certains quit-
tent le CTES, d’autres y arrivent). Et bien sir, la plateforme est remise a zéro
pour tous les forums d’échanges, les statistiques de connexion et les allers-
retours des devoirs. Cette boucle d’une année est un cheminement du temps qui
permet d’observer I’évolution, puisque les acteurs ont vécu un cycle complet.
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Pour étudier la dynamique entre les représentations et les communica-
tions, nous nous arréterons donc sur trois états sans cesse recommencés pour
toutes les prises, mais notre étude ne nous permettra pas de tous les détailler.
Il faudrait suivre au jour le jour tous les participants. Nous allons donc figer ar-
tificiellement le temps en trois états du systeme global :

= [’état initial « t » : celui de cette rentrée universitaire, ou le dispositif de
communication est proposé et les acteurs arrivent avec leurs représen-
tations du début de formation.

= [’état en fonctionnement: les communications informelles prennent
leur importance et les interactions peuvent favoriser ou non la prise.
C’'est I’état de transformation.

= [’état final « t + 1 »: celui de la fin de I'année universitaire les représen-
tations finales, le dispositif tel qu’il est utilisé.
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Figure 15 : Dynamique entre les représentations et les communications représentée
par une évolution des variables (couleurs) dans un cycle d'une année scolaire

Pour étudier cette dynamique, dans un premier temps, nous analyse-
rons les données récoltées sur le terrain :
= |es représentations a I'instant « t »,

= |es influences des représentations et des communications interperson-
nelles les unes sur les autres pendant le fonctionnement du dispositif,

= |es changements dans les représentations a I'instant « t+1 »

= |es transformations du dispositif de communication tel qu’il est utilisé
par les acteurs.
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Cette partie, qui correspond a la partie 5 de notre thése, répondra a
notre deuxiéme hypothese : les interdépendances entre les représentations et
les communications réalisées par la prise, dans le temps d’une année scolaire,
font évoluer tout le systéme communicationnel. Puis, dans la partie 6 de cette
thése, nous expliciterons ce qui s’est révélé a nous, ce qu’il est advenu de notre
troisieme hypothese : L’observation du systeme au niveau « élargi », c'est-a-
dire « au niveau de toutes ses composantes techniques et humaines, permet de
montrer les limites communicationnelles du dispositif, dont le poids de I'écrit.

Avant de décrire les méthodes de recueil et d’analyse que nous avons
utilisées, nous allons revenir sur notre positionnement méthodologique et sur
notre posture vis-a-vis des objets que nous allons manipuler et des acteurs que
nous allons interviewer.

Les options méthodologiques

Le positionnement du chercheur

Dans le cadre des Sciences de I'Information et de la Communication, nous nous
focalisons sur les représentations des acteurs et sur les communications inter-
personnelles pour tenter de comprendre leur dynamique dans le temps. Nous
avons, pour théorie centrale, la théorie pragmatique de la communication de
Palo Alto qui nous engage a prendre en compte la complexité des situations
d’interaction et le contexte dans lequel elles se déroulent. Cette théorie nous
positionne a la fois dans le constructivisme social et culturel et dans la systé-

mique.

Nous nous appuyons sur I’hypothése ontologique « relativiste » de réa-
lités construites par les acteurs en situation (Le Moigne, 1995), inexistantes en
dehors d’eux. Selon cette hypothése, la nature de la connaissance de notre ob-
jet n’est pas la réalité de cet objet mais une réalité dans ce contexte, dans
cette situation et pour ces acteurs en interaction. Puisque le sens n’est pas
donné a I'avance et que la réalité du monde est différente pour chacun d’entre
nous. Nous pourrons donc entendre des témoignages différents sur le méme
phénomeéne sans pour autant les considérer comme contradictoires mais plutot
comme complémentaires en considérant le contexte de la situation pour cha-
cun des acteurs, en y incluant ses finalités.

Nous étudions les relations entre des acteurs agissants, placés dans une
situation de communication donnée, et ayant I'aptitude de rendre compte eux-
mémes de leurs activités donc ayant une capacité de réflexivité. Il est impor-
tant pour nous d’examiner le phénomene de la dynamique des représentations
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et des communications en fonction de I'expérience des acteurs eux-mémes.
L’expérience est un des éléments du contexte relationnel de la situation vécue,
elle a permis la construction des représentations, I'intégration des régles. Nous
considérons que les acteurs interagissent, en connaissant les regles et les
normes qu’ils ont intégrées par leurs expériences, regles dans lesquelles ils se
coulent pour trouver leur propre facon d’étre au monde (les types de Weber,
1913, les roles de Goffman, 1974). lls se servent d’un cadre lors d’une situation
de communication donnée pour savoir ce qu’il faut faire et ce que I'on attend
d’eux, ce qu’ils peuvent attendre des autres pour que tout se passe pour le
mieux. Mais s’ils sont I'obligés d’utiliser un cadre « commun », pour pouvoir
échanger dans une situation particuliere, il n’en reste pas moins que chaque
acteur a son propre cadre, dans lequel il construit sa réalité.

Posture compréhensive et interprétative

Nous voulons comprendre les faits sociaux de l'intérieur, dans une attitude
empathique et compréhensive des interactions collectives. Cette attitude nous
convie a prendre une certaine distance avec les sciences exactes pour suivre les
deux représentants de la sociologie compréhensive, Weber et Schiitz :

« M. Weber se demandait méme « quels monstres on engendre » lors-
qu’on copie, purement et simplement, les sciences exactes.» (Maffesoli,
préface de Blin, 1995, p. ).

Weber séparait la compréhension en deux. La premiére : la compréhen-
sion explicative, celles des idées mathématiques, des actes rationnels. La se-
conde : la compréhension explicative des activités d’autrui et de la compréhen-
sion qu’il a de ses activités et de ses motivations, celle-ci ne peut pas étre
traduite en chiffres.

« C'est l'interprétation rationnelle par finalité [zweckrationale Deutung]
qui posséde le plus haut degré d'évidence. Nous appelons comporte-
ment rationnel par finalité celui qui s'oriente exclusivement d'apres les
moyens qu'on se représente (subjectivement) comme adéquats a des
fins saisies (subjectivement) de maniéere univoque. Il n'y a pas que I'acti-
vité rationnelle par finalité qui nous est compréhensible : nous « com-
prenons » également le développement typique des affections et leurs
conséquences typiques pour le comportement. » (Weber, 1913, p. 6)

Comme l'indique Weber, si la compréhension explicative est la plus fa-
cile a vivre, a ressentir, la compréhension des « affections » est aussi impor-
tante tant qu’elle peut nous éclairer sur des sentiments qui peuvent permettre
de comprendre une activité :

« On peut également compter au nombre des phénomeénes qui compor-
tent une relation subjectivement significative au monde extérieur et

Partie 4 — La présentation du terrain et la méthodologie - 163



spécialement au comportement d'autrui, les actes émotionnels et les
« états affectifs » qui sont importants, mais seulement indirectement,
pour le développement d'une activité, tels le « sentiment de la dignité »,
I" « orgueil », I'« envie » ou la «jalousie». » (Weber, 1913, p. 8)

Pour Schitz (Blin, 1995) la posture compréhensive part du fait que
I'objet des sciences humaines est ’'homme et qu’il a une particularité, contrai-
rement aux objets des sciences de la nature : il peut produire « du sens sur son
propre étre, sur son propre sens et comprend son environnement humain et ma-
tériel, son milieu environnant ». Le chercheur, lui, a pour mission de com-
prendre une action qui a un sens pour 'acteur et un sens aussi pour les autres
participants. Il doit en saisir les significations, par l'interprétation. C’'est ce que
Schiitz exprimait déja clairement dans Le chercheur et le quotidien, phénomé-
nologie des sciences sociales.

« Que signifie le monde social pour I'acteur tel qu’on I'observe dans ce
monde, et qu’a-t-il voulu signifier par son agir ? » (Schitz, 1987, p. 95)

Puisque nous nous placons dans une posture compréhensive et inter-
prétative, nous ne sommes pas détachée dans notre relation aux acteurs. Nous
faisons donc partie de la réalité que nous cherchons a étudier, nous sommes au
coeur du processus interprétatif que nous construisons avec les acteurs.

« ...I’observateur social n’a pas la prétention a I'objectivité absolue, il
n’a pas une position surplombante, il n’est pas un simple adjuvant d’un
pouvoir quel qu’il soit, il est, tout simplement partie prenante de I'objet
étudié... » (Maffesoli, préface de Blin, 1995, p. I).

Nous avons négocié, avec le directeur du CTES, notre présence sur la
plateforme de formation a distance. Mais cette présence n’est pas une pré-
sence qui nous engage a part entiere dans le systeme, nous ne travaillons pas
avec les acteurs, nous sommes un observateur. En tant qu’observateur, certes,
nous pouvons agir sur la plateforme ; nous pouvons interagir avec les acteurs
mais pas dans le groupe des acteurs. Nous n’interférons pas dans leurs interac-
tions. Nous ne faisons pas partie du groupe, comme dans une observation par-
ticipante, mais nous pouvons avoir des interactions avec des membres du
groupe.

Notre place, dans le dispositif, est donc a c6té des acteurs, que ce soit
dans la plateforme (mais pas dans les forums) et durant les interviews. Nous
n‘avons pas participé a leurs activités, nous n’avons pas travaillé avec eux.
Nous avons pu lire leurs communications, apres coup, en asynchrone et nous
avons recueilli leur questionnaire. Nous avons aussi travaillé par entretiens.
Nous avons conscience que notre présence peut changer la réalité des acteurs,
en effet, par nos questions nous pouvons, par exemple, les amener a se poser
des questions qui ne leur étaient pas venues a I'esprit et donc a changer leurs
réponses premieres, si les questions avaient été formulées autrement ou dans
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un sens différent. Mais les acteurs, interrogés sur leurs actions aprés coup, ont
aussi un autre acces au sens de leurs propres actions. Ce qui correspond a la
production de sens, évoqué par Schiitz qui considére que dans I’action, il est
plus difficile de faire preuve de réflexivité qu’a posteriori :

« Néanmoins, le sens se doit d’étre entendu en tant qu’il est produit par
un sujet de part en part temporalisé, ce sujet ne saurait livrer le sens de
son action pendant qu’il la vit, lorsqu’il est pris dans sa durée mais uni-
quement lorsque celle-ci est accomplie et qu’il peut alors faire retour
sur son action par un acte de réflexion, le sens d’une action est donc
produit post hoc. » (Blin, 1995, p. 16).

D’un point de vue éthique, la posture compréhensive induit d’adopter
un comportement empathique. Cette empathie est un élément essentiel pour
ouvrir le dialogue, amener I'interviewé a se confier sans détour et pouvoir faire
ceuvre de compréhension.

« Plus qu’une raison a priori, il convient de mettre en ceuvre une com-
préhension a posteriori, s’appuyant sur une description rigoureuse faite
de connivence et d’empathie (Einfiihlung) c’est bien cela qui est I’apport
essentielle de Schutz. Cette empathie, en particulier, est d’une impor-
tance capitale. Elle nous fait entrer au cceur méme de notre objet
d’étude, vibrer de ses émotions, participer a ses affects, comprendre la
complexe arabesque des sentiments et des interactions dont il est pé-
tri. » (Maffesoli, préface de Blin, 1995, p. Il).

Il a été important, pour nous, de nous fixer des limites et de ne pas
amener les individus a dire les choses qu’ils voulaient garder pour eux ou
méme les amener a trahir leur pensée pour « faire plaisir ». Par contre, nous
leur avons certifié I'anonymat afin de leur permettre de dire ce qu’ils pensaient
et avaient vécu, sans avoir a redouter un probleme avec leur hiérarchie et
I'institution (pour les enseignants) ou avec leurs enseignants et I'institution

(pour les étudiants).

D’un point de vue déontologique, nous nous sommes interdit de forcer
les personnes a répondre a nos questions. Nous nous sommes interdit aussi de
les manipuler, tout en sachant qu’il est impossible de ne pas manipuler ou in-
fluencer le comportement de |'autre.

« Comme je I'ai déja exposé dans deux de mes livres ... quelques-unes
des conséquences pratiques de cette utopie, je me contenterai ici de
rappeler ceci : on ne peut pas ne pas influencer. Il est donc absurde de
se demander comment il serait possible d’éviter toute influence ou ma-
nipulation : il ne nous reste plus qu’a accepter la responsabilité inéluc-
table de décider pour nous-mémes de quelle maniére cette loi fonda-
mentale de la communication humaine peut-étre suivie le plus
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humainement, le plus honnétement et le plus efficacement possible. »
(Watzlawick, 1980, p. 19)

En effet, il était plus important pour nous de savoir ce qu’ils avaient vé-
cu et comment ils le ressentaient. Postulant que la « vérité » est subjective,
nous nous sommes interdit aussi de mettre les gens en contradiction avec eux-
mémes ou les uns avec les autres. Nous sommes partie du principe que les ac-
teurs « étaient sinceres » et que nous pouvions croire ce qu’ils disaient. Par
contre, nous pouvions penser que leur mémoire avait oblitéré certains faits.
Pour cela, il nous a fallu parfois croiser les méthodes et accepter une déperdi-
tion des données.

La recherche qualitative et la démarche émique

Nous avons rencontré notre terrain avec une posture compréhensive et nous
allons appliquer une méthode qualitative de recherche a nos données.
L’adjectif « qualitative » étant entendu dans deux sens, selon Paillé et Muc-
chielli (2010) :

= Les instruments et les méthodes sont utilisés pour recueillir des don-
nées qualitatives (témoignages, représentations...), et I'analyse de ces
données se fait de maniére qualitative (extraire le sens et non pas don-
ner des pourcentages ou des statistiques).

= [’ensemble du processus de recherche est réalisé sans instruments, ni
logiciels, ni situations artificielles préparées pour une expérience. La lo-
gique de recherche est celle de la proximité avec les acteurs du proces-
sus.

Pour Paillé et Mucchielli (2010), la recherche qualitative est une activité
qui ne peut pas étre réduite a une opération technique, avec un logiciel qui
donnerait des pourcentages. Toute recherche de sens est une rencontre mysté-
rieuse entre la sensibilité du chercheur et son expérience de recherche. Elle
demande des qualités comme la curiosité, la sensibilité, 'empathie et la cons-
cience attentive de I'autre. De plus, le chercheur doit trouver sa place dans le
dispositif étudié :

« Il doit étre suffisamment immergé dans le terrain pour comprendre les
significations que les acteurs attachent a leur action, et suffisamment
détaché pour développer une analyse permettant de rendre compte de
ce qui est observé » (Groulx, 1999, p. 320)

Il est difficile de s’auto-évaluer pour savoir si nous savons trouver notre
place entre empathie et analyse. Cependant nos collegues s’accordent pour
dire que nous avons une empathie naturelle, empathie qui se retrouve dans
nos comportements durant les cours et dont les étudiants eux-mémes ont ren-
du compte durant nos années de coordination pédagogique.
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En ce qui concerne notre position par rapport au terrain, notre expé-
rience de la formation a distance a I'Université, en tant qu’enseignante, étu-
diante et responsable, nous a permis d’avoir la connaissance du milieu, des pla-
teformes, du vocabulaire, du vécu des acteurs. Par contre, le fait de travailler
actuellement dans une autre université et de ne pas étudier une formation a
distance dans laquelle nous serions actrice, nous permet d’étre détachée,
d’avoir un certain recul pour étre observateur. Cependant il serait utopique de
croire que l'analyse peut étre complétement détachée de I|’analyste. Tout
d’abord parce que l'analyste a un projet qui I'occupe. Cette finalité le pousse,
oriente a la fois son esprit et sa recherche de formes quand il reconnait les
types de situations qui vont lui permettre de construire son sens. Il va choisir
des formes, rapprocher des indices, faire des recoupements qui lui sont
propres. Sa compréhension des phénomenes est subjective car il est impossible
d’embrasser toutes les données. Par exemple, pour nous, I'effet de généra-
tions, les déterminants sociaux, les classes sociales, les enjeux de pouvoir, ne
rentrent pas dans notre analyse.

« Le sens n’est jamais définitivement donné, I’événement en tant que tel
n’est pas chargé d’un sens clair, unidimensionnel et évident pour tout
observateur. De la méme facon, un projet de compréhension n’est ja-
mais neutre, désintéressé et impersonnel. » (Paillé & Mucchielli, 2010,
p. 50)

Nous devons avoir a I’esprit que I'analyste est aussi un étre humain, il
expérimente ses situations (les rencontres...), raconte I'événement, 'analyse
puis va présenter cette analyse. Toute cette réflexion et ces actions sont an-
crées dans le contexte de la situation mais aussi dans le corps et I’esprit du
chercheur qui vont modeler le contexte : sa perception des choses, son expé-
rience antérieure, ses projets. Et, comme le soulignent Paillé et Mucchielli
(2010), cette position face au terrain va aussi dépendre du contexte personnel,
professionnel, social et culturel du chercheur. Toute recherche sociale se fait
dans un laboratoire, dans un groupe de chercheur défini, a une époque donnée
et dans une spécialité et méme dans une culture qui est propre au chercheur et
a son laboratoire d’accueil. Cette multiplicité de contextes superposés font de
la connaissance du chercheur une connaissance de groupe et non pas simple-
ment du chercheur qui analyse.

« ..une situation n’est jamais étudiée en vase clos et en I'absence de
toute sensibilité contextuelle. Celui qui parle doit occuper une position,
sans quoi la connaissance ne posséde pas de centre et perd une partie
de sa validité. Un savoir désincarné est un savoir inutilisable car il ne
peut étre rapporté a aucun contexte signifiant : il n’y a de savoir que si-
tué. » (Paillé & Mucchielli, 2010, p. 71).

Nous avons pris conscience de la subjectivité de notre analyse, et des
difficultés a tenir une posture compréhensive et interprétative tout au long de
I’analyse. Cette prise de conscience a été comme un aiguillon, qui nous a rap-
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pelé qu’un chercheur doit toujours penser a représenter le point de vue
émique dans son étude. « L’émic est (...) centré sur le recueil des significations
culturelles autochtones, liées au point de vue des acteurs... » (De Sardan, 1998,
p. 153). Selon De Sardan, ce point de vue peut s’entendre suivant quatre ni-
veaux superposés, mobilisés selon les contextes ou les auteurs.

1. Emic, comme discours, peut renvoyer aux propos des sujets, des in-
formateurs. Il s'agit alors de données discursives, produites par les interactions
entre le chercheur et les acteurs sociaux qu'il étudie, et recueillies par lui, sous
forme de corpus. Nous sommes dans le registre de I'exprimé.

2. Emic, comme représentations, peut renvoyer aux représentations
des sujets, dans un sens anthropologique assez proche du sens de « représen-
tation sociales » en psychologie sociale. Il s'agit alors de notions, concepts et
conceptions locales, ou schémas d'interprétation, au sein d'une culture don-
née. Nous sommes dans le registre de I'exprimable.

3. Emic, comme code, peut renvoyer a des codes censés étre sous-
jacents aux discours et comportements, a une sorte de « grammaire cultu-
relle » les générant. Il s'agit alors de cette maitrise inconsciente d'une culture
qui permet d'agir ou de penser « comme un indigéne » (qu'on en soit un ou
pas). Nous sommes dans le registre du latent. Les codes latents encadrent les

représentations exprimables.

4. Emic, comme structure, peut renvoyer a des structures cognitives au
principe des facons de penser et des fagons d'agir. Nous sommes dans le re-
gistre du postulé.

Les deux premiers niveaux (discours et représentations) sont directe-
ment liés aux acteurs alors que les niveaux 3 et 4 (codes et structures) sont ob-
servables par le chercheur. lls rappellent la technique de Watzlawick qui ré-
clame l'observation des acteurs pour discerner leur code communication et la
structure de leurs interactions et de leurs groupes. Weber (1913), pére de la
posture compréhensive, est souvent considéré comme le pere conceptuel de la
démarche émique (De Sardan, 1998) mais il faut le comprendre par rapport a la
recherche de sens des actions des acteurs.

Pour Weber, c’est en effet au chercheur, au travers du discours des ac-
teurs d'approcher le sens des actions par une posture et une écoute empa-
thique.

Dans la premiére partie de notre étude des données du terrain pour la
collecte des représentations, comme dans I’exploitation de la grille du canevas
analytique que nous utiliserons pour I'analyse générale, notre démarche sera
toujours soutenue par le point de vue des acteurs. Si les méthodes de recueil et
la grille de travail permettent le découpage, le cadrage, le classement des
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idées, pour prendre du recul et servir I'objectif du chercheur, elles permettent
aussi de mettre en perspective I'expérience personnelle des acteurs et leur ex-
périence collective partagée. Cette phase de construction, pour dégager la lo-
gigue du phénomeéne étudié, phase durant laquelle le chercheur s’approprie le
point de vue des acteurs pour fonder sa propre réflexion, ne peut rompre avec
I’authenticité du terrain. Il sera donc nécessaire d’envisager une validation par
le terrain a posteriori, durant I’explicitation de I'analyse.

« Le recours au témoignage et a I’appui sur les incidents restent néan-
moins incontournables, (...) Cela va lui permettre de vérifier jusqu’a quel
point la trame dégagée reste en prise avec la logique des acteurs telle
que représentée par les témoignages recueillis ou les comportements
consignés. » (Paillé & Mucchielli, 2010, p. 280).

Pour appliquer cette recommandation, nous avons choisi d’émailler nos
réflexions de témoignages des acteurs, au fur et a mesure de I’explicitation des
résultats. Ces lignes de comparaison entre la logique du chercheur et les té-
moignages ne seront pas obligatoirement paralléles, le terrain pourra souli-
gner, recouper ou parfois s’opposer ou contredire I'analyse... une seule obliga-
tion pour le chercheur, rendre compte de ces témoignages (Paillé & Mucchielli,
2010).

Nous allons maintenant présenter les méthodes qui nous ont permis de
collecter les représentations et d’analyser la dynamique entre représentations
et communications interpersonnelles.

Le recueil des données

Le recueil des données a été organisé en 5 séquences :

= une partie observation des traces sur la plateforme, et recueil des do-
cuments existants (comptes rendus, site CTES, forums des étudiants)
nous a donné une vision globale des échanges sur la plateforme et de
son organisation. Cette observation nous a permis d’enrichir la présen-
tation du contexte et de I'environnement du systéme de communica-
tion CTES que nous venons de détailler dans le chapitre « Le contexte et
la modélisation du systeme de communication du CTES ». Elle nous a
permis de dégager des informations qui nous ont servi a illustrer les
parties 5 et 6 d’analyse du terrain, mais elle ne fera pas I'objet d’une
partie a part.

= |es interviews des enseignants ont été réalisées en entretiens semi-
directifs : le guide d’entretien est proposé en annexe. Le directeur, qui
est un enseignant du CTES a été aussi interrogé. Quelques étudiants ont
souhaité aussi nous rencontrer, dans le cadre d’entretiens libres. Les
données recueillies lors de tous ces entretiens, nous ont permis de
comprendre les mode d’interaction entre les acteurs et d’illustrer les
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parties 5 et 6 par leurs témoignages. Elles ne feront pas I'objet d’une
partie a part.

= |es mails des étudiants ayant abandonné nous ont fourni de la méme
maniere des témoignages qui ont permis d’éclairer les propos de cette
these. Comme les interviews, ils ne font pas I'objet d’une partie a part,
mais nous les retrouvons tout au long des parties 5 et 6.

= |e recueil des représentations des étudiants et des enseignants s’est
réalisé sous forme de questionnaires envoyés par mail ou donnés en
face a face. Ses questionnaires ont demandé une grande vigilance mé-
thodologique qui a débouché sur |'utilisation de deux méthodes de re-
cueil (méthode par évocation hiérarchisée et par catégorisation).que
nous avons dd croiser ultérieurement. Pour recueillir ces représenta-
tions, objets délicats, qui demandent un savoir-faire méthodologique,
nous avons préféré procéder a un pré-terrain pour tester les méthodes
et nos outils.

Nous allons détailler les données recueillies, avant d’expliciter le trai-
tement particulier des questionnaires des méthodes de recueil des représenta-
tions.

Les traces écrites

Nous ne pouvons pas avoir acces directement aux communications interper-
sonnelles. Les communications interpersonnelles se font en grande partie dans
les messageries personnelles (celle de la plateforme) ou les messageries pri-
vées (en dehors de la plateforme). Certains étudiants nous ont fait copie de
guelques échanges avec des enseignants mais ils sont en minorité. Notre posi-
tion de chercheur, non participatif, ne nous a pas permis d’avoir une relation
avec les étudiants qui puisse s’établir sur la confiance dans la durée. Cepen-
dant, nous avons obtenu 2 sources de recueil d’informations sur les communi-
cations interpersonnelles, des documents déja rédigés et des témoignages
écrits qui nous ont été envoyés. Voici la liste des traces écrites :

= Le recueil des échanges sur les forums nous a permis de nous rensei-
gner sur les communications entre les acteurs. Sur les différents forums
qui nous sont ouverts, nous pouvons en effet, retrouver des échanges
dont le theme sont les communications, leurs fréquences, leur qualité...
Ces traces des communications sont aussi les traces des représentations
qui s’échangent, se construisent, se transforment (Moscovici, 1989,
1998), car elles fournissent des renseignements importants sur les re-
présentations des rédacteurs.

= [’association des étudiants a mis a notre disposition les réponses a son
questionnaire de I'année derniére (mis en annexe, il reflete certaines
limites que nous avons soulevés) et les comptes-rendus de ses deux
derniéres assemblées générales : documents dans lesquels les étudiants
s’expriment.
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= Des étudiants, ayant abandonné la formation, nous ont envoyé des
mails nous racontant leur expérience au CTES.

= La question ouverte que nous avons ajoutée aux questionnaires sur les
représentations nous a permis, elle-aussi, de recueillir des témoignages
directs sur les échanges.

L'invitation s’exprimer librement, lors des questionnaires, a surtout
servi aux étudiants, les enseignants n’ont pas répondu a cette premiere invita-
tion. Nous avons donc décidé de recueillir leur témoignage par entretien.

Les entretiens

Nous avions besoin du point de vue des enseignants sur les communications in-
terpersonnelles sur la plateforme en paralléle de celui des étudiants qui I’avait
exprimé dans les mails. Quand nous avons commencé a contacter des ensei-
gnants, plus de la moitié d’entre eux ne s’étaient pas connectés depuis plus de
100 jours. Certains avaient déja terminé leur UE, mais la participation générale
n’était pas tres active. Par exemple, dans I'espace de communication des en-
seignants, 8 messages seulement avaient été échangés dans I’année. Comme
nous ne pouvions pas avoir un acces complet sur la plateforme, de par son or-
ganisation mais aussi pour le respect de la confidentialité des échanges dans
les espaces privés, nous avons décidé d’aller au devant des enseignants.

Nous avons donc envoyé des mails aux enseignants sur la plateforme
pour leur demander un rendez-vous. Mais il n’a pas été facile de les contacter,
puisqu’ils se connectent trés peu sur la plateforme et qu’il n’existe pas de liste
des mails externes des enseignants. Il fallait donc trouver une autre solution.
La plateforme bloque les échanges avec |'extérieur, certains enseignants met-
tent leur adresse externe (professionnelle) sur leur profil ce qui permet aux
étudiants de les joindre directement et d’avoir une réponse plus rapide. Nous
avons donc suivi le méme chemin. Nous avons ouvert les profils des ensei-
gnants un a un, pour trouver des adresses externes et contacter des ensei-
gnants hors plateforme : 11 enseignants ont répondu a notre demande
d’interview. Nous avons pu les rencontrer sur leur lieu de travail, dans plu-
sieurs sites de l'université de Provence. Les interviews ont duré entre trois
quart d’heure et une heure et demie. Les enseignants nous ont permis de les
enregistrer pour garder une trace que nous pouvions retranscrire au plus pres
de leurs idées. Nous leur avons garanti I'anonymat comme pour tous les ac-
teurs rencontrés. Nous nous sommes servie d’un guide pour préparer des en-
tretien dont les questions sont en majorité ouvertes. Nous avons laissé les en-
seignants s’exprimer. Quand un enseignant racontait son expérience, nous ne
I’avons pas guidé. Nous avons vérifié si tous les sujets avaient été abordés, en
revenant sur les questions non posées a la fin de I’entretien. Dans le cas oU
I’enseignant terminait son idée sans rebondir, nous nous sommes servie aussi
des questions.
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Nous ne pouvons pas éluder le fait que la majorité des enseignants, qui
ont répondu, ont mobilisé de leur temps parce que le sujet de la formation a
distance les intéressait et qu’ils s’y sentaient a 'aise : ce qui sera, bien sdr, un
biais supplémentaire a I’étude. Nous n’avons pas pu avoir de contact avec des
enseignants qui font de la formation a distance par choix « contraint » et qui
¢®2... Pourtant,
nous avons eu des témoignages dans ce sens a la fois des étudiants et des en-
seignants que nous avons rencontrés.

prennent leur role dans I’enseignement a distance avec légeret

Le matériau concernant les communications et les échanges sur la pla-
teforme devait étre mis en parallele de celui concernant les représentations
pour pouvoir analyser la dynamique des changements sur les deux objets. Le
recueil des représentations demandait un traitement a part, puisque les repré-
sentations, objets de I'esprit, ne se laissent pas observer directement et que
leur structure est essentielle a définir. Nous avons donc di employer des mé-
thodes de recueil appropriées qui nous ont demandé un apprentissage aussi
bien dans la construction des questionnaires que dans leur traitement. Nous
avons donc jugé nécessaire d’avoir recours a une phase de pré-terrain pour
tester les deux méthodes.

Les questionnaires sur les représentations

Il était essentiel pour nous de construire les images des représentations des ac-
teurs en début et en fin de formation. En effet, les représentations des indivi-
dus sont ancrées en eux. Elles n’évoluent que si les individus sont confrontés a
un probleme (Moscovici, 1989, 1998, Abric, 1996, 2001, 2003), une situation
qui fait que la réalité ne correspond pas a leur représentation de la situation
telle qu’elle devrait étre (Bessy & Chateauraynaud, 1995).

Ainsi que nous I'avons expliquée en partie 3, une représentation sociale
est formée d’éléments forts dans le noyau central et d’éléments moins impor-
tants qui sont répartis dans des zones secondaires. Ceux-ci peuvent former une
périphérie jouant le role de protection du noyau central : quand la réalité
s’avere en désaccord avec la représentation, ce sont les éléments périphé-
rigues qui se modifient plus ou moins afin de s’adapter a la nouveauté, et de
préserver l'intégrité de la base de la représentation en la rationalisant notam-
ment (Flament, 1989, 2001a). Il faut donc un désaccord important entre la re-

2
Le mot est tiré d’un témoignage d’un enseignant interviewé.
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présentation et la réalité pour que le noyau central de la représentation évo-
lue, et dans ce cas, c’est toute la représentation qui change (Abric, 2003).

Nous postulons donc que I'étude des représentations des étudiants, en
ce qui concerne la plateforme et les communications avec les enseignants, faite
en miroir de I'étude des représentations des enseignants, en ce qui concerne
les mémes thémes, soient la plateforme et les communications avec les étu-
diants, peut nous dévoiler en partie le sens de leurs interactions. De plus, si les
représentations engendrent des attentes différentes, qui marquent les pra-
tiques des acteurs, alors elles peuvent aussi nous aider a comprendre
I’évolution de leurs pratiques. Les représentations sont donc un objet d’étude
intéressant pour deux raisons. Elles constituent la base des comportements et
leur modification est un indice important d’une situation problématique qui a
été vécue. L’étude des représentations est aussi nécessaire pour envisager des
changements dans un dispositif, si ces changements doivent apporter des mo-
difications dans les pratiques des individus.

« En somme, tout laisserait ici supposer que les représentations sociales
doivent étre étudiées comme constituant le soubassement des rapports
plus ou moins fixes entre les individus et les sociétés. Leur étude, leur
identification et explication, serait alors une condition préliminaire a un
projet de modification portant sur les pratiques des individus. » (Dan-
tier, 2003, p. 37).

Notre objectif était multiple :

= Vis-a-vis des nouveaux étudiants, construire des matrices graphiques de
leurs représentations de la formation a distance, du role de
I’enseignant, de la plateforme, de leur possibilité d’intégration au CTES.
Ces matrices représentant leurs attentes, formalisant les regles qu’ils
pensent étre adaptées pour vivre et comprendre les situations sur la

plateforme.

=  Construire les mémes matrices quand les étudiants ont déja une année
au moins de formation a distance.

= Faire la comparaison avec les premieres matrices, pour étudier les
changements de représentations.

= Pour les enseignants, construire les matrices de leurs représentations
de leur réle d’enseignant sur la plateforme, de la formation a distance
et de la plateforme elle-méme, en tant qu’outil communicationnel.

= Comparer les représentations des acteurs.

Pour prendre en compte les représentations en restant le plus objectif
possible, il est important de s’appuyer sur des méthodes reconnues. Nous
avons donc choisi de travailler avec deux méthodes présentées par Abric
(2007), dans son ouvrage Méthodes d’étude des représentations sociales. Nous
avons déja rencontré Abric, en partie 3, dans le cadre de la théorie du noyau
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central des représentations sociales. En adoptant la théorie du noyau central
constituant et organisant, la méthodologie oblige a chercher « avant toute
chose » les éléments de ce noyau central de la représentation car la liste des
éléments ne suffit pas a connaitre la représentation. En effet, les mémes élé-
ments peuvent, suivant leur organisation, dire des choses différentes... c’est
pourquoi il est important d’utiliser une approche multi-méthodique pour fon-
der la valeur des résultats et garantir la réalité du noyau central. Nous nous
sommes donc servie de deux méthodes présentées, par Abric (2007), la mé-
thode de I’évocation hiérarchisée dans un premier temps, puis la méthode des
questionnaires de caractérisation. Nous avons étudié une petite population, et
si nous n’avions eu qu’un seul traitement possible, sa validité aurait été ré-
duite. Mais le croisement des deux méthodes par questionnaires nous permet
de nous approcher au mieux de la représentation a évaluer.

Nous allons détailler ci-dessous les deux méthodes d’étude des repré-
sentations. Ces deux méthodes par évocation hiérarchisée et par caractérisa-
tion nous ont obligée a construire des questionnaires de deux types différents
(un pour chague méthode) et des outils d’analyse (différents aussi pour cha-
cune des méthodes) afin de réaliser les images finales des représentations. Ces
deux types de questionnaires ont dl étre affinés, et il a fallu valider les mé-
thodes de regroupement et les formules de calcul. Nous sommes passée pour
faire ces différents tests, par une phase d’étude de pré-terrain.

L’étude sur pré-terrain a été réalisée avec des étudiants du Master a
distance Veille Technologique de I’Université Paul Cézanne :

= 22 étudiants en début de premiére année,

= 19 étudiants de seconde année.

Nous avons questionné les étudiants du Master Sciences de
I'Information et des Systemes, spécialité Veille et Technologie et Innovation
(V.T.l.) car nous n’avions pas encore, a cette période, acces a la plateforme du
CTES. De plus, il était important d’établir les procédures de recueil et d’avoir un
retour quant a la compréhension de nos questionnaires avec des étudiants
dans un contexte semblable : enseignement a distance a l'université Aix-
Marseille, méme niveau de diplome, mixité sociale et culturelle comparables
pour un plus petit effectif. Nous ne voulions pas, non plus, envoyer trop de
guestionnaires aux mémes étudiants (ceux du CTES) la méme année, par peur
de les ennuyer et de ne plus obtenir de réponses pour I’étude finale. De plus,
les responsables du Master V.T.l. s’étaient proposés pour envoyer les ques-
tionnaires directement aux étudiants, ce qui était un atout important pour étre
sure de pouvoir avoir des retours rapides et assez importants pour le test.

Pour I’étude finale, le recueil des questionnaires a été effectué a deux
périodes, sur une durée de 2 mois. Au départ malgré la présentation de notre
travail par M. Garnier sur le site, nous n’avions que tres peu de réponses. Nous
avons d0 « engager » le plus souvent la discussion avec des étudiants pour
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avoir enfin des retours : il fallait pouvoir les mobiliser. Nous avons joué sur
I'esprit corps, pour avoir des réponses, en nous présentant sous notre statut
d’ « étudiante ». Une étudiante en thése qui avait besoin pour réaliser cette
étude de leur vision des choses. Nous avons donc passé du temps, connectée
sur la plateforme, pour « attraper » par message instantané des acteurs que
I’on pouvait voir se connecter en direct. Puis il a fallu compter avec le temps de
retour des questionnaires et I'emploi du temps des acteurs. De nombreuses re-
lances ont été nécessaires une fois le contact établi. Parfois les étudiants de-
mandaient un répit pour I’envoi car ils avaient un travail important a traiter,
mais ils promettaient d’envoyer le questionnaire. Des nouvelles relances
étaient nécessaires. Deux questionnaires sont arrivés trop tard, ils n’ont pas
été traités car les images étaient déja réalisées. Les étudiants de fin d’année
ont été les plus durs a joindre a distance. Des questionnaires ont pu étre réali-
sés directement avec eux sur le campus de St Charles quand ils sont venus aux
examens finaux. Nous nous étions installée dans la cafétéria, avec une pancarte
invitant les étudiants du CTES a nous rejoindre pour un café.

méthode évocation hiérarchisée

21 enseignants

48 étudiants "t"

44 étudiants "t+1"
meéthode caractérisation

21 enseignants

45 étudiants "t"

42 étudiants "t+1"

Figure 16 : Retour des questionnaires sur les représentations

Une fois les questionnaires revenus, les deux traitements ont été réali-
sés. Chaque questionnaire comportait plusieurs themes, comme la formation a
distance, les échanges, le réle des enseignants.
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Les méthodes d’étude des représentations illustrées

Nous allons suivre, pour illustrer les méthodes, le theme « formation a dis-
tance », pour les étudiants ayant étudié plus d’un an en formation a distance,
donc les « t+1 ».

La méthode de I’évocation hiérarchisée

La méthode de I’évocation hiérarchisée est performante pour recueillir et
structurer les éléments des représentations. Cependant nous avons essayé de
circonscrire ses limites, qui restent réelles comme pour toute méthode.

Il s’agit d’'une méthode de recueil en deux temps :

= |'association libre : demander au sujet de produire un certain nombre de
mots ou expressions qui lui viennent a I'esprit a partir d’'un mot inducteur.

= La hiérarchisation: faire classer les productions en fonction de
I'importance accordée a chaque terme.

L’association libre permet d’accéder rapidement aux éléments qui
constituent I'univers sémantique du terme ou de I'objet a étudier. Elle permet
aussi I'actualisation d’éléments implicites ou latents qui seraient plus difficiles
a extraire d’un entretien ou d’un questionnaire. Elle nous donne le premier in-
dicateur quantitatif, la saillance de I'objet par sa fréquence d’apparition. La
fréquence d’apparition est déductible de la libre association, mais la hiérarchi-
sation permet d’obtenir le second indicateur quantitatif: le score
d’importance accordé a un élément par les sujets. Ce score permet de calculer
I'importance d’un élément dans la représentation globale, quand on additionne
toutes les réponses de tous les questionnaires sur le méme théme. Un élément
peu cité mais avec une forte importance dans chaque citation, peut avoir un
score supérieur a un autre plus souvent cité mais avec une faible importance.

Le croisement de la fréquence d’un élément et son importance vont
permettre la construction d’un tableau d’analyse :

Importance
Grande faible
CASE 1 CASE 2
Forte
Zone du noyau lére périphérie
Frequence
CASE 3 CASE 4
Faible 5 A . .
Eléments contrastés 25™ périphérie

Figure 17 ; Analyse des évocations hiérarchisées - J.-C. Abric
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= Case 1: les éléments trés fréquents et tres importants : zone du noyau
central.

= Case 2:les éléments périphériques les plus importants.

= Case 3: les themes sont énoncés par peu de personnes mais elles les
trouvent trés importants : zone des éléments contrastés. Cette configu-
ration peut révéler la présence d’'un sous-groupe minoritaire dont le
noyau central peut étre constitué d’éléments de cette case.

= Case 4 :les éléments peu présents et peu importants.

Cette méthode permet de visualiser la structure de la représentation en
organisant les éléments qui la composent et d’en avoir ainsi une image
« réelle ». Cependant la structure obtenue peut se révéler incompléte car
I’étude des représentations se réalise a partir de paroles des individus ou des
groupes, « ce que les gens pensent de... ». Or il n’est pas possible d’étre sir de
la véracité et de complétude de leurs dires. Puisque cette méthode ne s’appuie
pas sur des propositions du chercheur mais sur I’évocation des acteurs, elle est
plus facilement soumise a des tensions psychologiques dues a I'image renvoyée
par les acteurs qui peuvent, par exemple, avoir peur de donner des réponses
considérées comme choquantes. Ainsi certains éléments qui devraient appa-
raitre dans la représentation peuvent rester cachés.

D’une part, certains éléments fonctionnels ne sont pas activés parce
qgu’ils « ne sont pas utiles ou pertinents dans un contexte donné ». D’autre part,
dans certains contextes ou pour certains sujets, les individus interrogés ne vont
pas tout dire, ils vont laisser des éléments non-exprimables dans I’'ombre parce
gue ces éléments vont a I’encontre « des valeurs morales ou des normes valori-
sées par le groupe.» (Abric, 2003, p.63.%): ces derniers éléments contre-
normatifs constituent une zone muette. Comme nous travaillons sur un objet
subjectif, nous n’avons pas d’autre choix que d’accepter la limite de cette
technique. Cependant nous pouvons tenter de minimiser I'impact de la norme
pour dévoiler la zone muette.

3
J-C. Abric, citant Guimelli et Deschamps, 2000
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Pour faire apparaitre les éléments cachés de la zone muette dans les
guestionnaires, il est important de baisser la pression normative sur les indivi-
dus interrogés. Pour ce faire, nous nous sommes tournés vers M. Abric pour lui
demander son avis. Il nous a conseillé de réduire la pression normative de deux
fagons. Tout d’abord, en nous présentant comme étudiante, et non pas comme
enseignante, 6tant ainsi les références « pro-normatives » visant a étre bien vu
par les instances de références. Et ensuite, en explicitant que le traitement se-
rait anonyme et que, méme dans les explications lors de la rédaction de la
thése, aucun nom ne serait donné, que tout se ferait par rapport a des acteurs
« numérotés » mais non « nommeés ». Pour plus de transparence envers les ac-
teurs, les questionnaires étaient directement envoyés sur notre adresse e-mail
personnelle, sans transiter sur la plateforme et sans étre visibles par
I'institution de référence, ni les enseignants. Certains étudiants nous ont méme
appelée pour vérifier I’organisation du traitement et la possibilité de dire tout,
sans étre sanctionné d’aucune maniére que ce soit. Il était donc important de
bien préciser ce fait pour avoir accés a la globalité de la représentation.

Nous avons donc bien pris en compte le phénomeéne de la zone muette,
nous en comprenons le biais qu’il faut accepter, et nous avons mis en place les
conseils de M. Abric pour y remédier au mieux de nos capacités.

Nous allons présenter ci-dessous l'illustration, pas a pas, du traitement
des questionnaires de la méthode par évocation hiérarchisée jusqu’a la réalisa-
tion du tableau. L’étudiant écrit, sur le questionnaire, les mots qui lui viennent
a l'esprit. Puis, il les classe par ordre d’'importance de 1 a 5. Il renouvelle ce
travail pour tous les themes.

Theme 1

1—1 : Lorsque vous entendez |’expression « Formation a distance », quels sont les 5 mots
ou expressions qui vous viennent spontanément a 1'esprit 7

e libre d’étudieret travailler en méme temps (5)
e gestion du temps (2)

e apprendre 3 s’organiser (3)

e rigueur (1)

s ¢tudierasonrythme (4)

1— 2 : Maintenant classez-les dans ’ordre d’importance que vous leur accordez. Le chiffre 1
étant le plus important, puis le chiffre 2 et ainsi de suite par ordre d*importance décroissante
jusqu’a 5. Ajoutez le chiffre derriére le mot, sans reclasser les mots dans la liste d’ origine.

Figure 18 : Exemple de la réponse d'un étudiant a I'évocation hiérarchisée
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Les réponses de tous les étudiants de plus d’un an de formation, ont
été transcrites dans un fichier Excel pour étre compilées. Deux opérations ont
alors été nécessaires : la premieére mécanique, la seconde a plus « sensible » a
I’écoute du terrain. Il a fallu tout d’abord transformer le classement en scores
ou en poids. En effet, pour classer, les personnes interrogées ont I’habitude de
noter la réponse la plus importante en 1 et la moins importante en 5. Nous
n’avons pas voulu changer leurs habitudes. Nous avons donc proposé le 1
comme chiffre le plus important, et le 5 comme le moins important pour rem-
plir les questionnaires. Mais, dans un classement par score d’importance,
comme dans la méthode par hiérarchisation, c’est la caractéristique choisie en
premier qui doit avoir le score, le poids le plus fort. Ainsi la premiére réponse
donnée, est représentée par le chiffre le plus important dans le calcul final, ce-
lui qui a le plus de poids, et donc qui correspond a 5; alors que la réponse
donnée en dernier n’a que le poids du plus petit chiffre, donc 1. Il faut alors in-
verser les résultats donnés par les étudiants et faire la bascule du 1-2-3-4-5 en
5-4-3-2-1 afin d’avoir des données cohérentes avec la méthode qui demande
de calculer les scores d’importance.

questionnaire brut N° |tri dans le bon sens Poids |inversion pour le calcul du poids
libre d'étudier et de travailler en méme temps (S} | 1 |rigueur 5 |rigueur

gestion du temps (2) 2 |gestion du temps 4 |gestion du temps

apprendre a s'organiser (3) 3 |apprendre & s'organiser 3 |apprendre 3 s'organiser

rigueur (1) 4 |étudier seul 2 |éetudier seul

étudier seul (4) 5 (libre d'étudier et de travailler 1 |libre d'étudier et de travailler

Figure 19 : Copie brute du questionnaire / mise en ordre des choix/ inversion pour calcul des scores

Ensuite, pour pouvoir construire I'image de la représentation, il est es-
sentiel de faire des rapprochements de sens. Chaque personne ayant la possibi-
lité de s’exprimer sans retenue, les mots choisis peuvent étre différents. Il est
important de les regrouper par unité de sens pour ne pas avoir autant de ré-
ponses que de questionnaires. Il faut donc faire une sorte de « traduction » et
réunir sous un méme mot, qui devient alors I’élément référent de classement,
des mots « synonymes ». Ce regroupement est une opération longue et diffi-
cile. Elle demande de la part du chercheur de la réflexion mais aussi la connais-
sance du terrain et de I'écoute et de |'attention. Les échanges au travers de
mails, des témoignages oraux, par téléphone ou en face a face avec les inter-
viewés aidant beaucoup a faire des choix, a regrouper, a tenter de se mettre a
la place de I'autre. C’'est déja a cette étape que la posture compréhensive et
I’empathie jouent un réle essentiel. Ces choix ne peuvent pas étre neutres,
puisqu’ils tranchent, ils coupent, ils regroupent, c’est a ce moment que la sen-
sibilité du chercheur est mise en action mais aussi qu’il pense et construit au
travers de ses finalités et de son tempérament, de son étre au monde et de sa
é & Mucchielli, 2010).

position épistémologique, son contexte. (Pail
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différents mots utilisés par les étudiants

élément de regroupement choisi

accessibilité spatiale

liberté géographique

formation loin de chez soi

liberté geographique

liberté géographique

liberté géographique

pas de déplacement

liberté geographique

Figure 20 : Choix de I'élément référent

Une fois les regroupements organisés, il faut calculer les poids et les

occurrences de chaque élément sur tous
d’automatiser ce calcul.

les questionnaires. Excel permet

B C D

E

nom nbre d'occurrenc: poids total  poids moyen

2 autonomie
3 autoromie
4 autonomie
5 autoromie
B autonornie
7 autonorie
8 autoromie
3 autonomie
10 autorornie
11 autonarnie
12 autorornie 10 18

3E

13 communication
14 cornmunication
15 cornrmunication
16 communication
17 cornrmunication
18 communication
19 cornmunication
20 cornrmunication g 24

20 gestion du temps
20 gestion du temps
20 gestion du temps
20 gestion du termps
20 gestion du temps
20 gestion du temps
20 gestion du termps
20 gestion du temps g 22

5.8

Figure 21 : Calcul du nombre d'occurrences et du poids moyen

Les éléments les moins choisis, ave
nées afin d’obtenir un groupement d’une

c les plus petits poids, seront élimi-
vingtaine de mots ou expressions.

Ces expressions sont alors classées dans le tableau final qui donne une image
de la représentation. Pour classer les expressions, nous croisons les données de
2 tris : par poids moyen et par nombre d’occurrences pour les répartir dans les

4 cases du tableau.
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Etudiant "t+1" - FAD

Importance Importance
plus moins
autonomie
liberté
Freguence organisation mangue de contacts humains
plus gestion du temps formation continue
echanges
collaboration/entraide groupe  difficultés
motivation internet
Fréguence augmentation des qualifications outils de communication

moins

Figure 22 : Matrice obtenue avec I'évocation hiérarchisée. Ici la représentation
des étudiants en FAD depuis un an concernant la formation a distance.

Ce premier tableau va étre mis en paralléle avec I'image donnée par les
guestionnaires établis pour par la méthode de caractérisation.

La méthode des questionnaires de caractérisation

Avec la premiere méthode, nous avons eu accés aux mots ou aux expressions
des acteurs, et nous avons pu avoir une premiéere représentation du noyau cen-
tral. Les résultats des questionnaires du pré-terrain utilisant la méthode de
I’évocation hiérarchisée ont permis de préparer les seconds questionnaires. En
effet, la phase de I'association libre nous a servi a présenter des éléments co-
hérents avec I'attente des acteurs puisque les éléments proposés dans le se-
cond questionnaire étaient choisis a partir de ceux que les étudiants avaient li-
brement évoqués. La seconde méthode devait compléter I'étude pour garantir
la valeur des résultats qui ne sauraient étre attachés a une seule méthode.
Nous nous sommes donc appuyée sur la méthode des questionnaires de carac-
térisation qu’Abric (2007) présente comme un complément efficace a la pre-
miere méthode choisie. La seconde méthode permettait, donc, de comparer
nos résultats d’une structure a l'autre.

Sur chacun des themes étudiés, nous allons reprendre les 9 éléments
les plus centraux. Puis nous allons demander aux acteurs de désigner les trois
qui pour eux sont les « plus caractéristiques ». Sur les 6 restants, nous leur de-
mandons de désigner les 3 qui, pour eux, sont les « moins caractéristiques » du
théme. Il est possible ensuite d’affecter a chaque élément un score de 1 (le
moins caractéristique) a 3 (le plus caractéristique).
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Nous avons ainsi deux visions des réponses,

= Le poids de chaque élément, pour un théme, pour cette population
d’acteurs.

= La distribution des réponses de la population pour chacun des élé-
ments, qui se visualise sur une courbe. Elle reflete la structure de la re-
présentation qui sera comparée a la celle de la premiere méthode.

Trois profils de courbe peuvent se dégager (voir figure 26) :

= Une courbe en «J »: c’'est le profil des éléments du noyau central, ils
ont été choisis massivement comme les « plus caractéristiques ».

= Une courbe en « cloche » : c’est le profil des éléments périphériques
moyennement importants.

= Une courbe en « U » : nous retrouvons ici les éléments trés contrastés
de la case 3 de la premiere méthode. Pour certains, ces éléments sont
trés importants alors qu’ils ne le sont pas pour les autres, la possibilité
d’un sous-groupe dans la population est a étudier.

Ces profils de courbe permettent d’étudier un a un les éléments de
chacun des themes et de les placer dans I'image finale de la représentation.
Voici l'illustration de la mise en place de la méthode par caractérisation, pour
un étudiant qui a déja participé pendant plus d’un an a la formation a distance.

Les questionnaires permettent aux étudiants de choisir sur 9 caractéris-
tiques, les 3 les plus importantes, puis les 3 les moins importantes. Les élé-
ments marqués d’un « + » auront un score de 3, ceux marqués d’'un « - », au-
ront un score de 1, ceux non choisi un score de 2.

Dans la liste qui suit, figurent 9 phrases qui peuvent caractériser la formation a distance :
quelles sont, pour vous, les 3 phrases qui vous paraissent le mieux la caractériser ?
Motez un « + » derriére ces 3 phrases.

Parmiles 6 phrases restantes, quelles sont les 3 phrases qui caractérisent le moins bien la
formation a distance ? Notez un « - » derriére ces 3 phrases.

La formation a distance...

nécessite de I'autonomie et de 'organisation

permet la flexibilité des horaires

nécessite de la motivation pour garder I'assiduité

permet une evolution professionnelle

demande une bonne gestion de son temps
assure une rapidité des echanges =

soumet a des problemes techniques =

permet le travail collaboratif -

Il mmolom >

donne un sentiment d'isolement +

Figure 23 : Réponse d’un étudiant t+1 sur le questionnaire
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Les questionnaires par caractérisation ont été, une premiere fois, dé-

pouillés a la main. Un comptage des réponses a été fait a I'aide de plusieurs
couleurs pour ne pas tout avoir a refaire en cas de probleme de transcription
des réponses.

dir Tl £ K

La formation a distance...

nécessite de 'autonomie et de I'organisation

]

so“l

permet la flexibilité des horaires

L THARATA 1AV

nécessite de la motivation pour garder I'assiduité

LAY

permet une évolution professionnelle

| (b

demande une bonne gestion de son temps

1A AN

AN

assure une rapidité des échanges

—

(14

(ALY

@mimio|l0|m|>

soumet & des problémes techniques

VAV UAT(ENES

X

permet le travail collaboratif

IR

=

donne un sentiment d'isolement

AU ANEER

Figure 24 : Exemple de dépouillement a la main des questionnaires

(les questionnaires entre 16 et 35, et aprés 38 sont traités sur une deuxieme feuille,
faute de place)

A partir de ces dépouillements, nous avons pu calculer les scores et

remplir les tableaux. Voici le résultat sous Excel du questionnaire de caractéri-
sation. Il a permis de mettre en forme les graphiques de toutes les caractéris-

tiques pour chaque item du questionnaire.

(=R = IR L R SR S

[¥.]

10
11
12
13
14
15
16
17
18
139
20
21

an

Figure 25 : Second traitement, les graphiques des caractéristiques sous Excel.
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Le second traitement est la mise en graphique qui donne une image de

chaque caractéristique (en U, en J, en cloche). Nous pouvons alors établir la

place de chaque caractéristique, dans la représentation par catégorisation, en
nous servant du paralléle établi entre la forme de I'image/du graphique et sa
place comme élément de la représentation (parallele fourni dans I'ouvrage de
M. Abric explicité dans le tableau ci-dessous).
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A CourbeenJ
glément du
? noyau central
A Tres
important

~ Courbe en
0 P cloche
g —n | Elément
4 périphérique

H Elément sans
rapport
| Vucomme
. non
1 caractéristique

Elément
contraste
':f » courbe en U

Figure 26 : Extrait d’un tableau permettant de situer chaque caractéristique dans

la représentation

Suivant le type de graphique obtenu pour chaque caractéristique, nous
avons pu situer celle-ci dans I'image finale de la représentation de la formation
a distance pour les étudiants (T+1) en nous basant sur le tableau ci-dessus.

FORMATION A DISTANCE - Etudiants fin d’études temps « t+1 »

Autonomie et organisation
Motivation

Flexibilité des horaires
Gestion du temps importante
Sentiment d'isolement

Permet une évolution professionnelle

Soumet a des problémes technigues
Permet le travail collaboratif
Assure la rapidité des échanges

Moyau central E;E Eléments périphérigues

Eléments importants pour un sous-groupe || Eléments hors représentation

Figure 27 : Représentation de la FAD pour les étudiants en formation depuis un an

Cette image finale de la représentation, par la méthode de catégorisation
ne suffit pas. Pour formuler des hypotheses, il sera nécessaire de faire un croise-
ment avec le premier tableau réalisé, pour le méme théme (FAD) par les mémes
acteurs (étudiants T+1), par la premiére méthode (méthode par hiérarchisation).
Un rapprochement entre les deux images va étre a construire et a analyser.
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Le croisement des deux méthodes

L’analyse de la représentation doit prendre en compte les deux méthodes.
Abric insiste sur une approche multi-méthodologique pour pouvoir construire
des hypotheéses sur le noyau central.

En étudiant les deux images nous pouvons en effet voir les éléments
qui se retrouvent dans les deux noyaux. Il apparait clairement que I’autonomie
et I'organisation font partie du noyau central de la représentation de la forma-
tion a distance pour les étudiants ayant vécu cette expérience durant au moins
un an. Par contre, les problemes techniques ne sont pas au centre des préoc-
cupations des étudiants du CTES. Nous pouvons aussi noter qu’un sous-groupe
apparait dans la méthode par caractérisation (2) donnant au sentiment
d’isolement une importance que I'on retrouve dans la méthode de hiérarchisa-
tion (1) avec une « fréquence plus » méme si « elle n’est pas notée comme tres
importante ». Dans une analyse plus large, il est intéressant de noter que le
sentiment d’isolement qui n’apparait pas pour les étudiants nouveaux arri-
vants, est donc présent ici. En retournant aux sources de lI'image (2) on
s’apercoit que le tiers des étudiants se sentait concerné par le sentiment
d’isolement ce qui constitue tout de méme un sous-groupe d’une certaine
taille. Peu a peu, I'image globale de la représentation se constitue, elle
s’affinera avec les autres documents exploités.

Etudiant "t+1" - FAD

® Importance Importance
plus moins
autonomie
liberté
Fréquence organisation manque de contacts humains
plus gestion du temps formation continue
echanges
collaboration/entraide groupe  difficultés
motivation internet
Fréguence augmentation des gualifications outils de communication

moins

FORMATION A DISTANCE - Etudiants fin d’études temps « t+1 »

Autonomie et organisation
Motivation
Flexibilité des horaires
Gestion du temps importante
Sentiment d'isolement

Permet une évolution professionnelle

Soumet a des problemes techniques
Permet le travail collaboratif
Assure la rapidité des échanges

Moyau central E; Eléments périphérigues

I:l Eléments importants pour un sous-groupe l:l Eléments hors représentation

Figure 28 : Comparaison entre les deux images des deux méthodes
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Voici un exemple rapide d’un des résultats sur la représentation de la
formation a distance pour des étudiants qui ont vécu un an de formation a dis-
tance. Cette exploitation a été réalisée de la méme fagon tout au long de
I’analyse.

Nous pourrions nous étonner de I'utilisation de « matrices » construites
avec des fréquences et des scores d'importance comme recueil de données
d’une analyse qualitative. Cette utilisation a demandé une vérification en
termes de congruence entre méthode et théorie. En effet, les méthodes de re-
cueil de représentations d’Abric demandent un comptage pour construire
I'image de la représentation collective. Mais les méthodes partent bien du sens
gue les acteurs donnent a leur vécu, a leur expérience, pour construire leurs
représentations.

De plus, Abric®, lui-méme, explique que le chercheur intervient dans le
processus en traduisant les mots, par exemple, lors des regroupements en ca-
tégorie. Il cherche le sens des mots fournis par les acteurs, leur signification, il
traduit ensuite le sens de ces mots pour les trier, les regrouper en catégories
qui lui permettront de réfléchir, d’analyser les résultats.

« L’utilisation d’une forme de comptage fréquentiel au sein d’une dé-
marche d’analyse interprétative peut s’avérer un choix judicieux si I’'on
trouve un contexte pertinent de lecture. Le comptage fréquentiel est
alors une partie de I'analyse. » (Paillé & Mucchielli, 2010, p. 54)

Nous allons comparer les résultats des deux méthodes par question-
naires et les compléter par I’étude des documents. L’association des deux mé-
thodes se révele particulierement riche pour approcher les représentations et
leur contenu.

Nous complétons cette étude par le recueil des échanges sur la plate-
forme et les commentaires des étudiants dans les différents forums. Puis, nous
paracheverons par les interviews des enseignants qui ne s’expriment quasi-
ment pas sur la plateforme. En ce qui concerne I’analyse qualitative des don-
nées, nous allons travailler avec la méthode de questionnement analytique que
nous présenterons a la fin de cette partie. Le modele du questionnement ana-
lytique répond directement au besoin premier du chercheur qui aborde un cor-
pus de données. Le chercheur souhaite avant tout trouver des réponses a des

Nous avons pu communiquer par téléphone avec M. Abric, quand nous avons eu besoin d’explications
durant la transformation des données en images.
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guestions... les premieres questions, celles qui ont fait que son sujet est deve-
nue sa problématique mais aussi les secondes questions, celles qui se sont po-
sées a toutes les étapes de son travail et qui ont fait évoluer son cheminement
et sa problématique elle-méme.

Le questionnement analytique et son rapport au terrain

Pour établir le canevas de notre recherche, pour savoir dans quel sens com-
mencer, une fois toutes les données en main, nous avons eu recours au ques-
tionnement analytique. Cette méthode permet pas le recueil des données, mais
sert de guide a leur exploitation : une grille d’analyse est construite a partir des
guestions qui se sont posées pour le chercheur. Cette grille propose une lo-
gique d’explicitation pas a pas, elle sert de guide au chercheur mais aussi au
lecteur. Elle nous a permis de structurer notre analyse de lui trouver un plan
cohérent.

Le questionnement analytique

Cette technique d’analyse va cibler la réponse aux questions qui se sont posées
tout au long de la thése. Les questions implicites et explicites qui découlent de
la problématique vont subir quelques opérations de transformation pour don-
ner un canevas global cohérent. Nous allons les « formaliser, développer, sub-
diviser, compléter » afin de leur donner une logique qui rende compte de
notre analyse et de guider le lecteur dans notre progression intellectuelle.

Cette approche indiquée pour des recherches d’études de besoins, de
recherches évaluatives, convient trés bien, selon Paillé et Mucchielli (2010),
« aux recherches portant sur les croyances, les motivations, les idéologies et les
situations communicationnelles. » (Paillé & Mucchielli, 2010, p. 142). Sa mise
au point se déroule en trois points :

= A partir des objectifs de recherche, formuler, sélectionner et adapter les
questions essentielles a I'étude.

= Soumettre les données aux questions, pour en générer de nouvelles,
plus précises et en lien avec le corpus, ce qui constitue le « canevas ana-
lytique ».

=  Générer des réponses, sous forme d’énoncés de remarques, de proposi-
tions et parfois de nouvelles questions.

Les questions / réponses servent alors de guide pour le rapport
d’analyse. Cette méthode permet de limiter les risques d’égarement en favori-
sant le recours conscient et systématique a l'interrogation du chercheur. Les
guestions peuvent étre de différents types :
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= Les questions de recherche qui sont en amont de la recherche et qui ne
concernent ni les interviewés, ni les données. Elles permettront de
construire la stratégie du chercheur envers les acteurs et les données.

= Les questions d’interview qui interpellent I'expérience des acteurs et
permettent au chercheur de répondre aux questions de recherche.

= Les questions d’analyse qui interrogent les données, les examinent et
permettent de préciser, d’isoler de comparer.

Le canevas analytique va évoluer durant la période de recueil des don-
nées et pendant I'analyse pour prendre une forme finale qui permettra de
mettre en valeur la logique de raisonnement du chercheur.

Le canevas analytique final

Les questions du canevas analytique suivent la logique de démonstration que
nous avons voulu mettre en place pour répondre a notre problématique
L’analyse de la dynamique des représentations et des communications des ac-
teurs dans un dispositif de formation a distance, vu comme un systeme com-
plexe de communication, permet-elle d’en comprendre les limites ?

La premiére partie de la démonstration doit expliciter ce qui se passe
dans le dispositif a I'instant «t » pour pouvoir faire la comparaison avec
I'instant « t+1 ». Les questions suivantes permettent d’analyser le systeme des
communications sur la plateforme a I'instant « t », puis de comparer les repré-
sentations des enseignants et des nouveaux étudiants sur plusieurs items. En-
fin, les deux dernieres questions permettent d’interpréter les prises des ac-
teurs.

= Comment le dispositif de formation a distance fonctionne a l'instant
«t»?

= Comment les enseignants se représentent la formation a distance ?

= Comment les nouveaux étudiants se représentent la formation a dis-
tance ?

= Quelles sont les différences de représentations de la formation a dis-
tance par les deux acteurs en place a I'instant « t » ?

= Comment les enseignants se représentent les échanges a distance ?

= Comment les nouveaux étudiants se représentent les échanges a dis-
tance sur la plateforme ?

= Quelles sont les différences de représentations des échanges a distance
par les deux acteurs en place a lI'instant « t » ?

= Comment les enseignants se représentent leur réle dans I'ensei-
gnement a distance ?
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= Comment les nouveaux étudiants se représentent le role des ensei-
gnants dans I'enseignement a distance ?

= Quelles sont les différences de représentations du role de I'enseignant
par les deux acteurs en place a l'instant « t » ?

= Pourquoi les enseignants ont prise ou non sur le dispositif a I'instant
«t»?

=  Pourquoi les nouveaux étudiants ont prise ou non sur le dispositif a
instant « t » ?

Les questions de la seconde partie de la démonstration permettent de
traiter de l'influence des représentations sur les communications, et inverse-
ment, durant le temps de la formation. Puis les derniéres réponses aux ques-
tions explorent les situations ou la rencontre entre les représentations et les si-
tuations vécues favorisent des pertes de prises

= Comment les représentations ont-elles un impact sur les communica-
tions ?

= Comment la représentation de la plateforme va influencer les commu-
nications ?

= Comment certains items des représentations des enseignants favorisent
les communications interpersonnelles ?

= Comment certains items des représentations des enseignants découra-
gent les communications interpersonnelles ?

= Comment les représentations des enseignants influencent leurs com-
munications ?

= Comment les communications interpersonnelles influencent les repré-
sentations ?

= Quelles sont les situations de communication qui influencent les repré-
sentations des acteurs ?

= Comment les pertes de prises durant les situations de communication
influencent les représentations des enseignants ?

= Comment les pertes de prises durant les situations de communication
influencent les représentations des étudiants ?

La troisieme partie de la démonstration comporte des questions dont
les réponses nous renseignent sur la phase finale de la formation, quand les
étudiants ont passé un an en formation a distance, soit a I'instant « t+1 ». Les
changements constatés nous permettent de comprendre comment les acteurs
construisent de nouvelles prises pour pallier celles qui sont perdues, ou choi-
sissent de changer d’orientation.
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= Quels sont les changements des représentations de la formation a dis-
tance pour les étudiants a I'instant « t+1» ?

= Quels sont les changements des représentations des échanges pour les
étudiants a I'instant « t+1» ?

= Quels sont les changements des représentations du réle de I'enseignant
pour les étudiants ?

= Comment les étudiants a la fin de la formation se représentent les en-
seignants « positifs » ?

= Comment les étudiants a la fin de la formation se représentent les en-
seignants « négatifs » ?

= Comment les prises sont-elles reconstruites a l'instant « t+1» ?

= Comment le systtme de communication du dispositif de formation a
distance a-t-il évolué ?

La description détaillée des interactions entre représentations et com-
munications des acteurs devrait nous permettre de cerner les interdépen-
dances dans le systeme complexe de communication, de comprendre le chan-
gement dans le systéme de communication et de nous renseigner sur les
incertitudes et les limites qu’elles entrainent. Nous allons suivre son déroule-
ment dans la partie 5.

Des questions se sont ajoutées pendant notre confrontation au terrain
avant méme de commencer son analyse, juste en comprenant le point de vue
des acteurs pendant les interviews et au travers de la lecture de leurs écrits.
Les propos des acteurs et leurs comportements sur la plate forme laissaient en-
trevoir des blocages dans le systeme de communication du CTES. Pour les dé-
couvrir, nous nous sommes posée 3 questions supplémentaires.

= Quelles sont les limites des acteurs et de leurs relations, ces limites
ayant une base culturelle et personnelle ?

= Quelles sont limites de I'environnement institutionnel ?

= Quelles sont les limites de la plateforme technique et de son support
privilégié ?

Les réponses a ces trois questions seront traitées dans la partie 6 de la
thése — Les limites du systeme de communication du CTES. Elles nous ont per-
mis de boucler notre analyse et de tenir compte du point de vue émique.
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Tableau explicatif des étapes méthodologiques

Nous allons présenter un tableau explicatif des étapes méthodologiques, avant
de réaliser I'analyse du terrain. Ce tableau résume notre travail en 4 sé-

quences.

Pré- A la recherche des représentations

terrain | gnyoi questionnaires par évocation hiérarchisée aux étu- | Pré-terrain sur le
diants « t» et « t »+1 » campus de St Jérome
Mise au point des méthodes de traitement pour | (Marseille), a I'Uni-
I’évocation hiérarchisée versité Paul Cé-
Construction des questionnaires par caractérisation en te- | zanne.
nant compte de notre finalité et des réponses les plus uti-
lisées de |’évocation hiérarchisée Etudiants du Master
Envoi questionnaires par caractérisation aux étudiants | VIT, en formation a
«t»et«t»tl» distance.
Mise au point des méthodes de traitement pour la carac-
térisation Tes t pour 2 types de
Travail sur les questionnaires de caractérisation en fonc- | duestionnaires et les
tion des réponses et adaptation pour les groupes « t+1 » | Outils de traitement
(adaptation due au retour des étudiants) correspondant.

Terrain | Documents divers — traces écrites, mails, entretiens

Contact avec Mme Palmari. Recueil des adresses mails des
étudiants abandonnant,

Envoi d’un questionnaire en direct.

Contact avec M. Garnier — présentation du chercheur sur la
plateforme.

Observation de la plateforme et recueil des documents (fo-
rum, site, compte rendu) pour explorer le contexte du CTES
et son organisation.

prise de rendez-vous enseignants - interviews — entretiens
semi-directifs -Transcription des interviews.

Traitement par regroupement des thémes retenus dans les
questionnaires mais aussi sur les probléemes communica-
tionnels.

Traitement des mails des étudiants abandonnant sur les
mémes thémes.

Tous les documents
recueillis nous ont
apporté des rensei-
gnements sur les
échanges des com-
munications inter-
personnelles et sur
les représentations.

Ces témoignages des
acteurs nous ont
permis d’appuyer
nos analyses en les
confirmant ou en
leur donnant un
éclairage particulier.
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Terrain
(suite)

Représentations - croisement de deux méthodes

Envoi questionnaires par évocation hiérarchisée a tous
les acteurs

Envoi questionnaires par caractérisation a tous les ac-
teurs

Traitement des questionnaires par évocation hiérarchisée

Traitement des questionnaires par caractérisation
(compilation des questions ouvertes en fin de question-
naires pour les utiliser en traces écrites comme les autres
documents porteurs de sens)

Rapprochement des deux matrices obtenues ; tableau et
images pour saisir la représentation de chaque élément
recherché, pour chaque type d’acteur

Comparaison des matrices entre les acteurs

Les images obtenues :
Les représentations
des étudiants « t » et
« t »+1 » et les ensei-
gnants au sujet de 3
thémes :

= Laformation a dis-

tance,

= Les échanges (les

communications),

= Lerblede

I’'enseignant.

Terrain
(suite)

Analyse des données

Préparation du canevas analytique pour structurer
I’analyse.

Repérage des témoignages des divers acteurs pour la
prise en compte de I'’émique, au fur et a mesure du dé-
roulement de I'analyse

Analyse des représentations au temps « t ».

Analyse de I"évolution des représentations et des com-
munications par la prise

Analyse des représentations a l'instant « t+1 ».

Complément du canevas analytique

Analyse des limites du systeme de communication

Deux parties complé-
mentaires pour
I’analyse :

= L’influence entre
les représentations et
les communications

étudiée par la prise

= Les limites du sys-
teme de communica-

tion

Ces 4 séquences nous ont permis de collecter les données, les trans-

former, les traiter puis de réaliser I’analyse en deux parties distinctes :

La partie 5 - Analyse de la dynamique des communications et des repré-

sentations.

La partie 6 — Analyse du systéme de communication

au niveau élargi.
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Résumé partie 4

Dans cette partie 4 — Le terrain et la méthode, nous avons présenté
I’organisation du CTES, son contexte relationnel et environnemental et la plate-
forme utilisée. Chacun de ces éléments nous permettra de mieux appréhender
les situations de communication sur la plateforme et d’avoir une meilleure
compréhension globale du dispositif. Puis nous avons schématisé le systéeme de
communication du CTES que nous voulons observer, cette schématisation per-
met de mieux visualiser les relations complexes entre les éléments, la place de
la prise et du temps dans le systéeme de communication.

Nous avons ensuite expliqué notre positionnement de chercheur, dans
une posture compréhensive et interprétative quant au terrain et aux acteurs
gue nous avons rencontré. Nous avons développé notre approche qualitative
des données et nous avons posé comme principe le respect du point de vue
émique.

Dans une derniere partie nous avons répertorié nos matériaux et nos
méthodes de recueil. Puis nous avons explicité les deux méthodes d’étude des
représentations sociales que nous avons utilisées en les replagant dans la théo-
rie du noyau central. Pour une meilleure compréhension, nous avons illustré
par un exemple tout le déroulement de la construction des matrices qui per-
mettront notre analyse dans la partie 5 — Analyse de la dynamique des commu-
nications et des représentations.

Enfin, nous avons classé les questions du canevas analytique qui vont
batir la colonne vertébrale des parties 5 et 6 de cette these.
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de la dynamique
des communications
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Dans cette partie, nous analyserons les données récoltées sur le terrain et trai-
tées tout d’abord pour obtenir les images des représentations, puis pour com-
prendre l'influence réciproque entre les communications et les représenta-
tions. Nous déroulerons notre cheminement en trois parties inscrites au
canevas du questionnement analytique présenté en partie 4 :

= |es représentations a I'instant « t »,

= |es influences des représentations et des communications interperson-
nelles les unes sur les autres pendant le fonctionnement du dispositif,

= |es changements dans les représentations a I'instant « t+1 »,

= |a description du dispositif de télé-enseignement tel qu’il est utilisé par
les acteurs.

Cette partie nous permettra de répondre a notre deuxieme hypothese :
les interdépendances entre les représentations et les communications, réalisées
par la prise, dans le temps d’une année scolaire, font évoluer tout le systéme
communicationnel.

Afin d’observer un changement dans le systeme, il est important
d’obtenir tout d’abord une image des échanges tels qu’ils sont prévus dans le
systeme de communication. Nous avons donc schématisé les échanges.

Le schéma des échanges dans le systéme de communication du CTES

La plateforme permet la mise en ceuvre des directives et de I’organisation con-
cue par la direction du CTES. Elle est considérée comme le centre névralgique
des échanges, elle permet :

= |e stockage des documents électroniques (éléments de cours) pour les
mettre a la disposition des étudiants,

= |es échanges de documents pédagogiques électroniques (devoirs, corri-
geés),

= |a construction de connaissances avec les outils que sont les forums
dans lesquels les acteurs agissent,

= |es échanges de mails par la messagerie interne,

= |es discussions synchrones par la messagerie instantanée (type Skype,
Messenger) qui permet de garder des traces des échanges et de laisser
un message de contact dans la boite mail du correspondant.

Nous pouvons donc modéliser les échanges dans le systéme de com-
munication a l'instant « t » en nous basant sur les informations du site du CTES
et sur les explications du directeur, M. Garnier. Dans la vision des concepteurs
et de l'organisation, tous les échanges passent par la plateforme dans les al-
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lers-retours entre étudiants et enseignants, que ce soit dans les forums ou par
mails, ou pour accéder aux documents électroniques (cours...).

Nous pouvons constater que les fleches d’interaction (les grosses
fleches bleues) vont dans les deux sens, des enseignants aux étudiants et inver-
sement. Un cas particulier est cependant admis, matérialisé par la fleche ex-
terne a la plateforme (la petite fleche bleue), il correspond au flux du courrier.
Cette fleche ne sert qu’a relier le secrétariat avec les étudiants de I’étranger
qui doivent recevoir les photocopies des cours, par courrier, car ils ont des
problémes d’accés Web. Elle est prévue dans le dispositif.

Etudiants

Enseignant

Secrétaires

Dispositif CTES

Plateforme

Activités en
Forums

Mail

Document
électronique

Courrier
postal

systéme de communication a l'instant "t"

Cette modélisation des échanges, prévus au temps « t » du début de la
formation quand les étudiants s’inscrivent, nous permettra de réaliser la com-
paraison a l'instant « t+1 », soit aprés un an de formation. Nous pourrons ainsi
examiner les changements intervenus en une année.
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Les représentations des acteurs a l'instant « t »

Afin de cerner au mieux les résultats obtenus pour établir les représentations
des acteurs, nous avons mis en paralléle des extraits d’interviews ou de mails
(en notant s’il s’agit d’enseignants ou d’étudiants). Ces extraits, le plus sou-
vent, complétent et confirment I'image de la représentation (Paillé & Mucchiel-
li, 2010). Parfois, ils éclairent ce qui peut apparaitre comme incohérent dans
les images. En effet, certaines contradictions peuvent étre plus faciles a com-
prendre en ayant discuté avec les acteurs, alors que les mots ou les expressions
des images représentatives, qui doivent porter le sens des éléments de la re-
présentation, peuvent étre trop restrictifs au vu du contexte.

Ces extraits ne sont pas nominatifs, nous nous sommes servie d’un
code pour les différencier que nous ne dévoilerons pas pour garantir
I’'anonymat comme nous I’avions promis aux différents acteurs. Par contre, de-
vant chaque extrait, il est noté s’il s’agit d’un étudiant ou d’un enseignant (sauf
pour le Directeur qui est nommé). Nous avons choisi, pour préserver la parole
des acteurs dans sa forme brute, de ne pas nettoyer les extraits et de leur lais-
ser leur tournure orale, avec ses défauts habituels d’expression mais sa spon-
tanéité naturelle. Ces paroles des acteurs sont chargées de leur vécu et de
leurs expériences, positives ou négatives. Nous savons bien qu’une journée de
famille au soleil, peut étre gachée par dix minutes d’intempéries. Et s’il est plus
facile pour les acteurs de se souvenir de ce qui ne fonctionne pas, c’est aussi le
sujet de cette recherche car pour comprendre le mécanisme de |'abandon
communicationnel, il faut chercher dans les moments de crise et non pas dans
ceux ou tout va bien. Cela ne veut pas dire pour autant, que rien ne fonctionne,
nous avons rencontré des enseignants pour lesquels la formation a distance est
une belle aventure et des étudiants qui les remercient.

Nous allons détailler les images des représentations obtenues en sui-
vant le canevas du questionnement analytique. Les questions serviront de
guide a notre réflexion. En ce qui concerne l'intitulé des images présentées :

= Les images des représentations obtenues par la méthode d’évocation
hiérarchisée seront désignées par méthode de hiérarchisation et nom-
mées tableau @

= Les images des représentations obtenues par la méthode de caractéri-

sation seront nommées diagramme @

Pour garantir une bonne lisibilité aux éléments notés dans les images,
nous avons d{ présenter ces images dans une taille importante qui n’a toujours
permis de les présenter sur la méme page.
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Les représentations de la FAD

Comme l'indique Perriault (1996) « la représentation de la machine renvoie a la
culture des utilisateurs. L’analyse des représentations met en évidence des
normes sociales d’usage. » Il est donc nécessaire de recueillir les représenta-
tions des acteurs de la plateforme pour comprendre les normes qu’ils utilisent.

Comment les enseignants se représentent la formation a distance ?

Les deux images des représentations des enseignants, concernant la formation
a distance, éclairent le contexte de leur approche.

FAD - enseignants

Importance Importance
plus maoins
échanges
motivation
Freguence formation continue outils informatique
plus étudiants salariés difficultés
autonomie mobilité
interaction distance
Fréquence adaptation corrections
moins horaires adaptés plateforme organisante

Figure 30 : Tableau @ de la représentation de la FAD - Enseignants

Dans le noyau central de la représentation de la formation a distance,
I'un des éléments les plus importants pour les enseignants, est le changement
de rapport aux étudiants que I'on retrouve dans le tableau @ et dans le dia-
gramme @ Les étudiants sont ici des étudiants plus agés et le plus souvent
des étudiants en formation continue qui ont des activités professionnelles sa-
lariées, qui n"ont pas le méme statut que les étudiants de formation initiale. Ils
sont parfois du méme age que les enseignants et peuvent avoir une expérience
importante. Le rapport a I'autre au niveau des relations des comportements
n‘est donc plus évident. Il n’est plus celui habituel professeur/étudiant de
I’Université mais sans étre vraiment le rapport enseignant/enseigné profes-
sionnel de I’entreprise. Il faut donc établir de nouvelles régles des le début des
échanges car le contexte est différent du contexte habituel d’enseignement (en
face a face).
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On retrouve ce changement de rapport dans les interviews des ensei-
gnants :

enseignant « Pgrce qu’ils sont plus adultes donc ils ne rentrent pas dans le jeu « c’est tout
pour la note ». Ils sont plus matures, donc on a des rapports plus d’adultes a
adultes. Souvent, ils ont des parcours originaux, ils ont des métiers intéres-
sants, ou ils font du sport a haut niveau, ou alors ils sont malades, ils ont des
problémes de santé, et ils font ¢a par correspondance. Ben c’est toujours un pe-
tit peu des cas particuliers et c’est souvent sympathique. Des fois, on a des
rapports plus faciles, parce qu’il n’y a pas cette mentalité de collégien vindica-
tif. Eux ils sont plus respectueux je trouve. » SJ/3

La formation se doit donc étre une formation a part entiére (dia-
gramme @), il est impossible pour les acteurs et surtout pour les enseignants
qui participent au dispositif de nier son utilité et le fait que chaque année des
étudiants sortent diplémés. Le diplome obtenu est d’ailleurs le méme que le
dipléme obtenu en formation en présentiel. Mais pour autant, un sous groupe
d’enseignants considere que la formation a distance est moins efficace qu’en
présentiel (diagramme @). La plupart des enseignants mettent en exergue les
TP durant lesquels les étudiants sont présents. Ces moments de présentiel
sont, pour eux, nécessaires et indispensables, certaines activités ne pouvant se
réaliser qu’en présentiel : promenades exploratoires dans les sites naturels
pour la biologie ou la géologie, par exemple. Le plus souvent ces enseignants
ont conscience des nouvelles possibilités pédagogiques (forums, films... dia-
gramme @) mais ils ne les utilisent pas, ou pas encore. lls savent que la possi-
bilité est 1a, gu’ils peuvent avoir I'aide nécessaire mais ils n‘ont pas encore
franchi le pas. Leurs cours demandent déja beaucoup d’investissement.

FORMATION A DISTANCE - Enseignants

Investissement important— cours autoporteurs écrits
Change le rapport aux étudiants
Est une formation a part entiére

Est chronophage
N'est pas aussi efficace qu'une formation sur site
Permetla flexibilité des horaires

Offre de nouvelles possibilités pédagogiques

Soumet a des probléemestechniques
Demande une maitrise des outils

Moyau central Eléments périphériques

Eléments importants pour un sous-groupe |:| Eléments hors représentation

Figure 31 : Diagramme @ de la représentation des enseignants sur la FAD
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Le travail, pour arriver a la dipldmation des étudiants nécessite une motivation
importante (tableau @) : motivation qui s’évalue pour les deux types
d’acteurs en interaction. Les enseignants pour lesquels la formation a distance
demande un engagement important (diagramme @) et pour les étudiants qui
doivent entretenir leur motivation (tableau @).

L’engagement des enseignants demande du temps et de I'énergie...

enseignant  qugnd les étudiants sollicitent beaucoup par mail c'est vrai que ca demande
beaucoup d'énergie. SC/1

Il répond a la motivation des étudiants qui doit étre importante et plus
difficile a garder que pour les étudiants en présentiel.

enseignant - Afors que dans I’enseignement a distance, les étudiants sont en général des sa-
lariés, enfin des gens plus dgés qui reprennent une formation, donc qui ont
vraiment une motivation qui est souvent « en acier trempé » car ils sont tous
dans des conditions trés difficiles. LM/2

enseignant C'est-g-dire que les étudiants qui viennent en télé-enseignement, généralement
c’est qu’ils ont une contrainte par ailleurs, et qui s’inscrivent en télé-
enseignement et qui s’accrochent, c’est parce qu’ils ont une motivation autre

de celle des étudiants lambda qui viennent en cours. SI/5

Les difficultés liées a I’écrit sont constantes, elles apparaissent dans le
noyau central par catégorisation (diagramme @), dans l'investissement qui est
important mais on les retrouve en filigrane dans le noyau central de la hiérar-
chisation (2) dans les échanges (tableau @) qui sont en majorité de I'écrit. Ils
apparaissent aussi régulierement dans les motifs de difficultés (tableau @).
On retrouve dans la partie périphérique de la représentation par catégorisation
(diagramme @) de la formation a distance par les enseignants dans l'item
chronophages. Et si la formation a distance est chronophage, c’est en partie
parce que les documents sont écrits.

enseignant g préparation et surtout les corrections il y a beaucoup d'exercices qu'on cor-
rige en présentiel mais on ne rédige jamais la correction donc la, la rédaction
des corrections prend un temps certain.SC/1

enseignant g préparation d'un cours de méme matiére en télé-enseignement ca prend
beaucoup plus de temps que préparer un cours oral. Ca ne fait pas un pli. SC/2

Mais dans un méme temps, I’organisation du temps est plus flexible
(diagramme @). Cet atout est trés remarqué par un sous-groupe qui choisit la
formation a distance, au départ, pour cette possibilité d’adaptation a leur em-
ploi du temps, a leur métier de chercheur qui nécessite des déplacements.

enseignant Poyr moi il y a aussi I'aspect relGchement des contraintes temporelles, les
choses peuvent étre faites avec une grande flexibilité, et quand on a une vie de
chercheur qui est assez remplie, c’est vraiment trés important. LM/2
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Il est important de noter que les deux méthodes de recueil ont mis de
c6té, hors représentation, deux éléments qui s’emboitent. L’absence de diffi-
cultés informatiques (diagramme @), gue nous détaillerons ensuite, et le fait
que la plateforme organise le travail (tableau @). Ces deux éléments, en ef-
fet, ne concernent que trés peu les enseignants. lls ont a leur disposition un
service technique efficace qui leur offre son aide, des formations. Cependant,
dans les interviews, ils avouent ne pas s’en servir. Pour les enseignants, la pla-
teforme organise le positionnement des documents de cours, dans cette op-
tique, elle permet de gagner du temps. Pour autant, nous verrons que leur
usage de la plateforme ne sollicite pas toute sa fonction organisatrice bien
gu’ils aient tous la représentation d’un possible. Elle pourrait faire plus... si
eux-mémes s’investissaient plus.

enseignant Quand je vois en plus tout le staff technique qui est autour de la plateforme,
tout est la pour vous faciliter la vie. (...) Cette année il y avait une formation.
Ils sont vraiment a notre écoute. Si du jour au lendemain je leur dis « tel TP que
je fais comme ¢a, j'aimerais le faire autrement » ils sont la. Et comme ils di-
saient, on peut tout a fait filmer aussi, ... En plus, s’il y a un tout petit souci
technique, ils ne mettent pas 2 jours pour répondre. » SC/3

enseignant Je crojs que toute cette plateforme c’est encore en évolution pour nous parce
que c’est récent et que tous les enseignants ont d’abord appris a déposer leurs
documents et déja ca nous a pris du temps... parce qu’on est pas trés fort pour
cela je ne sais pas ! donc je pense qu’il y a beaucoup de possibilités qu’on uti-

lise pas encore quoi ! SJ/1

Les enseignants ont donc une vision mitigée de la formation a distance.
Son plus grand atout est le nouveau rapport aux étudiants, mais nous verrons
gue ce rapport n’est pas aussi simple qu’il y parait avec tous les étudiants. De
plus, les enseignants considérent que la formation a distance est plus chrono-
phage qu’une formation en présentiel, méme si elle permet une flexibilité des
horaires. Ils ont conscience du besoin de motivation sur la durée pour leurs
étudiants en formation continue. De leur c6té, les nouveaux étudiants ont une
représentation de la formation sans en avoir encore eu I’expérience.
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Comment les nouveaux étudiants se représentent-ils la formation a distance ?

Voici les images des représentations des étudiants sur la formation a distance
quand ils arrivent dans le dispositif, donc a I'instant « t ».

Etudiants "t" - FAD -

Importance Importance
plus moins

autonomie
gestion de son temps

Fréguence organisation

plus connaissances échanges

internet nouveauté
assiduite interactivite
formation continue rigueur

Fréquence motivation travail collaboratif

moins liberté géographigue outils informatiques

Figure 32 : Tableau @ de la représentation de la FAD — Etudiants

FORMATION A DISTANCE - Etudiants dés le début des études temps « t »

Autonomie et organisation
Flexihilité des horaires
Rapidité des échanges

Permet une évolution professionnelle
Permet le travail collaboratif

Mécessite de la motivation pour garder Fassiduité
Demande une bonne gestion de son temps

Soumet a des problémes techniques
Donne un sentiment d'isolement

Moyau central B3 Eléments périphériques

Eléments importants pour un sous-groupe |:| Eléments hors représentation

Figure 33 : Diagramme @ de I'item FAD pour les étudiants a I'instant « t »

Les étudiants, qui vont entrer en formation a distance, sont avant tout
intéressés par la liberté et la flexibilité du dispositif. L'autonomie, la gestion du
temps, I'organisation sont les éléments du noyau central de la représentation
par hiérarchisation et de la catégorisation (@ et @). Comme la plupart des
étudiants sont en formation continue ou ont des obligations sportives, fami-
liales ou de santé, la gestion du temps est trés importante pour eux. A la fois
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parce qgu’ils ont conscience de la contrainte personnelle qu’ils vont devoir
s’'imposer, mais aussi parce que cette gestion va leur permettre de s’adapter a
leurs autres obligations.

Si les connaissances et Internet font partie du noyau central (tableau
@), c’est que les étudiants s’engagent dans la formation pour y acquérir des
connaissances et des compétences qui vont leur permettre d’évoluer. Et, Inter-
net est, pour eux, I'outil qui permet a la fois cette gestion et cette acquisition
de connaissances. lls ont conscience que cet outil a permis de rendre possible
une forme de formation a distance plus rapide et plus interactive que celle qui
était en place avec des documents papiers par envoi postal.

Un sous-groupe apparait qui formalise le statut d’étudiants en forma-
tion continue (tableau @) et, par la suite, tous les éléments qui en découlent :
I’assiduité pour aller au bout de la formation, la motivation qu’il faut garder
colte que colte avec d’autres activités en parallele. On retrouve ce sous-
groupe dans le diagramme @, il met en valeur I’évolution professionnelle qui
est le but ultime de la formation continue. Ce sous-groupe pense aussi au tra-
vail collaboratif, ayant une expérience en entreprise, il s’attend a retrouver en
formation a distance les équipes de gestion de projet ou de travail dans les-
quelles on s’entraide pour arriver a I'objectif commun.

Comme un grand nombre d’étudiants arrivent de I’étranger ou d’autres
régions de France, la liberté géographique est une composante importante.
Cette liberté géographique est aussi importante pour les étudiants francgais qui
ont choisi le télé-enseignement parce gqu’ils sont en poste a I’étranger durant la
formation. La formation a distance est le seul moyen pour eux de reprendre ou
de continuer leurs études, cette liberté par rapport au site du campus est vitale
pour eux. On retrouve dans le diagramme @ ce besoin de flexibilité, de liber-
té, d’autonomie qu’exige le suivi de formation en travaillant.

Les nouveaux étudiants sont attirés par la nouveauté de l'outil, de
I’expérience et des échanges qu’ils imaginent féconds a distance. Ce n’est pas
un élément du noyau central mais un élément périphérique, souvent présent
méme s’il n’est pas trés important, car apres tout, ils ont I'expérience des ré-
seaux sociaux.

A la grande périphérie de la représentation (tableau @ et diagramme
@), donc en éléments les moins importants, on retrouve tous les aspects
technique et informatique qui sont moins ésotériques pour ce public qui a, vu
son age, une plus grande connaissance et habitude de ces outils. Les problemes
techniques ne sont donc pas envisagés. Ce nouveau public ne doute pas de
I’efficacité de la formation, il est pris dans I’excitation d’un nouveau projet, il
ne voit que des aspects positifs a I’entreprise.

Partie 5 — L’analyse de la dynamique des communications et des représentations - 204



Quelles sont les différences de représentations de la formation a distance pour les
deux acteurs ?

Deés le début du processus, on peut noter que seuls les enseignants ont cons-
cience des difficultés, du caractere chronophages des échanges. Les étudiants
par contre, sont dans la nouveauté, dans I'opportunité que permet le disposi-
tif ... réussir sans avoir besoin de se déplacer. lls ont conscience que cette an-
née va leur demander des efforts d’assiduité et de motivation mais ce n’est
gu’une projection. Ils n’ont pas encore été confrontés a la réalité.

Les représentations des échanges

Comment les enseignants se représentent les échanges a distance ?

Voici les images des représentations des échanges pour les enseignants selon
les deux méthodes.

Echanges - enseignants

Importance Importance
plus maoins
durs a etablir interaction rapide
Fréguence riches personnaliser
plus soutien centrés sur lI'objectif
echanges bon rapport
anonymes
héterogénes
indispensables motivation
Fréguence disponibilite frustrants
moins chronophages
3 gerer

Figure 34 : Tableau @ de la représentation des échanges - Enseignants

ECHANGES A DISTANCE - Enseignants

Technologie rapide etinteractive
Favorisentles échangesinformels

Sont constructifs avec les étudiants
Nombreux outils adaptés.

Ne se font pas seulementviala plateforme
Sontlourds a gérer

Font partie des taches de I'enseignant
Répondentaux beseins des étudiants

Sont sujets aux malentendus et3 I'incompréhension

Noyau central Eléments périphériques

Elémentsimportants pourun sous-groupe || Eléments hors représentation

Figure 35 : Diagramme @ de la représentation des échanges - Enseignants
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Les échanges a distance du point de vue des enseignants sont com-
plexes. Le noyau central @ et @ met en valeur la rapidité de la technologie,
elle est soulignée par les enseignants surtout au niveau des cours, des change-
ments a y apporter (nouvelle version, oubli signalé sur un document...). Il y a
une contradiction qui semble poindre dans les deux noyaux: le fait que les
échanges a distance favorisent les échanges informels (diagramme @) et en
méme qu’ils soient durs a établir (tableau @). En fait, les deux éléments se
retrouvent dans les interviews. Les enseignants se plaignent du peu de retour
des échanges...

enseignant Apres, il y en a qui ont des cours pour la premiére fois, qui n‘ont jamais écrit,
qui n’ont jamais rendu un devoir, et qu’on découvre deux jours avant I'examen
SC/3

...mais quand le contact est établi, alors il est souvent plus riche et plus per-
sonnel.

enseignant donc je trouve que ces discussions informelles ont I'avantage a un moment
donné (méme si ca n’inverse pas la tendance) d’aider les étudiants a se sentir
un peu plus en confiance et avoir la capacité a parler de facon plus directe avec

I’enseignant. Donc ca je trouve cela intéressant. LM/2

Deés le départ, nous pouvons voir qu’un sous-groupe apparait. Dans ce
sous-groupe les enseignants considérent que les échanges sont a la fois lourds
a gérer (diagramme @) gu’ils demandent effectivement de la disponibilité
(tableau @) mais que dans un méme temps ils sont constructifs (diagramme
@) donc indispensables (tableau @).

enseignant \oj je vois ca comme cela et alors le revers de la médaille c'est que ca prend

énormément de temps parce que les exercices il faut les corriger derriere. SC/2

enseignant gfors qu’en télé-enseignement, pour un TP, j’ai 5, 6, 7, 10 pages de compte
rendu et je me suis apercu qu’avec moins d’étudiants c’était presque plus de
travail en télé-enseignement qu’en présentiel LM1

Cependant une contradiction plus radicale apparait : les échanges sont
a la fois possibles grace a de nombreux outils de la plateforme mais pour au-
tant ils ne se font pas uniquement sur la plateforme (diagramme @). Nous
reviendrons en détail sur cette contradiction dans les limites de I’outil.

Il est a noter que dans les éléments les moins importants de la repré-
sentation nous pouvons voir transparaitre deux notions négatives: des
échanges frustrants, anonymes (tableau @) et sujets aux malentendus (dia-
gramme @). Tout le caractere déplaisant des échanges a été mis hors repré-
sentation.
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Les échanges font partie du rdle de I’enseignant (diagramme @), ils se
doivent d’étre centrés sur I'objectif (tableau @) et les enseignants préferent
occulter le probleme. La méthode par hiérarchisation @, plus libre, plus
souple, le laisse d’ailleurs plus apparaitre dans les divers items recensés (hété-
rogeénes, frustrants, chronophages, a gérer, disponibilité, dur a établir). Mais
les interviews vont permettre de mettre en lumiére cette frustration dans les
échanges.

enseignant Ft jls répondent pas quand on leur envoie méme des mails, enfin quand on leur

envoie des exos, on ne sait méme pas ...SJ/2

enseignant c'est-g-dire qu’il y avait peut-étre 4 ou 5 étudiants qui me contactaient au

cours de I’année, mais la grande majorité ne me contactait pas.SC/3

Pour les deux items disponibilité et a gérer, du tabIeau@, ils renvoient
au fait que les enseignants passent la plupart du temps hors de la plateforme
pour les échanges. lls aimeraient avoir un outil plus transparent qui fasse un
lien direct avec leur mail habituel. La plateforme posséde les outils nécessaires,
mais elle oblige a ouvrir un autre programme, se connecter... cela demande une
double disponibilité, penser a aller sur la plateforme, prendre du temps pour se
connecter.

enseignant \gnque de temps, ... Les cours on est obligé d’y aller, la plateforme, ..., en fait
on a une adresse mail qu’on regarde constamment et on va pas forcément sur
la plateforme. SJ/3 21

enseignant Nlous on a une messagerie qu’on utilise tout le temps, et on a en plus I’adresse

de la plateforme. Et ¢a, pour nous c’est un peu embétant. SJ/3

Les rapports d’activité des enseignants montrent que certains ensei-
gnants se connectent peu sur la plateforme. Pourtant, ils échangent avec les
étudiants mais sur leur mail « professionnel ». lls ont le mail de I’Université, le
bureau virtuel, certains ont méme |'accés a plusieurs plateformes. La multiplici-
té des outils n’est pas pratique pour les enseignants, elle oblige a se souvenir
de plusieurs mots de passe et elle fait perdre du temps, elle demande une or-
ganisation supplémentaire (trouver le temps ou penser a se connecter sur plu-
sieurs adresses).
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Comment les nouveaux étudiants se représentent les échanges a distance sur la
plateforme ?

Voici les images des représentations des échanges pour les étudiants qui arri-
vent dans le dispositif, soit a I'instant « t».

Etudiant "t" - Echanges

Importance Importance
plus moins
interactifs /rapides nouvelles technologoies
Fréquence univers de I'écrit nouveaux usages
plus groupe/collaboration échanges
liberté souples/faciles
Fréquence pour la formation internet
moins indispensables problémes technigues

deshumanisés

Figure 36 : Tableau @ des représentations des échanges - Etudiants "t"

ECHANGES A DISTAMNCE - Etudiants dés le début des études temps & t »

Technologie rapide etinteractive
Permettent un suivi réactif des encadrants
Nombreux outils adaptés

N’enlévent pas le sentiment
d'isolement, d’éloignement

Permettent Fentraide entre étudiants
Pas seulement sur la plateforme

Temps de réponse trop long
Me sont pas assez personnalisés pour se sentir pris en compte
Sont sujets aux malentendus ou a Fincompréhension

MNoyau central il Eléments périphérigues

Eléments importants pour un sous-groupe || Eléments hors représentation

Figure 37 : Diagramme (2) des échanges pour les nouveaux étudiants

Le noyau central de la représentation des échanges est basé sur une sur
projection tres positive de la formation a distance comme environnement col-
laboratif, permettant le travail de groupe (en noyau central dans le tableau @
et en périphérie dans le diagramme @). L’écrit est déja un point sensible, dont
les étudiants se méfient, en effet, le niveau d’orthographe et I'usage des SMS
ne favorisent pas un usage spontané de I’écrit dans les échanges avec les en-
seignants. Les étudiants ont une certaine appréhension du regard de 'autre et
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de la difficulté de s’exprimer correctement par écrit. Cependant I'interaction et
la rapidité de I'outil, sa simplicité d’utilisation permettent de dépasser cette
inquiétude. Un sous-groupe (case bas/gauche du tableau @) apparait qui ne
retient que la liberté de ces échanges et leurs caractéres indispensables pour
la formation.

Les étudiants qui arrivent en formation a distance sont habitués aux
outils informatiques, aux nouveaux usages des technologies (Internet sur les
téléphones portables, téléchargement de sites vers leurs micro-ordinateurs,
échanges sur les réseaux sociaux ou sur des forums). Ces items que l'on re-
trouve souvent évoqués, mais qui sont dans la périphérie de la représentation,
sont sans grande importance pour eux (case bas/droite tableau @), s’ils sont
cités c’est parce qu’ils font partie de leur vie de jeunes adultes, de leur univers.

Les problemes techniques sont peu évoqués et la déshumanisation des
échanges a distance ou échanges virtuels n’est relevée que dans de rares ex-
ceptions. On trouve des probléemes d’isolement, d’éloignement, dans le sous-
groupe du diagramme @, il s’agit surtout d’étudiants a distance dans des pays
ol la communication avec la France n’est pas facile. lls sont loin et souvent
coupés de la plateforme au tout début de la formation, puis ensuite quand les
connexions s’averent mauvaises. lls ont du mal a joindre les enseignants, par
téléphone ; ils ont méme des difficultés de liaison avec le secrétariat, d’ou un
sentiment d’isolement qui les gagne dés les premiers temps.

Mais a part ces quelques individus, la représentation des échanges a
distance pour les nouveaux étudiants est surtout positive, aidante, collabora-
tive, naturelle dans sa spontanéité (noyau central @).

Quelles sont les différences de représentations des échanges a distance pour les
deux acteurs en place a l'instant « t » ?

De la méme facon que pour la formation a distance, nous avons une représen-
tation des échanges trés positive pour les étudiants qui arrivent et plutét ambi-
valente pour les enseignants. Ces derniers voient les échanges comme riches
mais uniqguement s’ils ont réussi a les établir et c’est la le nceud du probléme.
De plus, ils utilisent trés peu la plateforme pour les échanges par mail. Il est a
noter que nous pouvons percevoir plusieurs contradictions dans leurs ré-
ponses. Des échanges possibles, grace a de nombreux outils proposés mais qui
ne se font pas sur la plateforme... Des échanges a la fois durs a établir et chro-
nophages... Nous reviendrons sur ces sujets plus en détails dans d’autres par-
ties de I'analyse, et en traitant des limites.
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Les représentations du rdole des enseighants

Comment les enseignants se représentent leur role dans I'enseignement a

distance ?

Voici les images de la représentation que les enseignants ont de leur réle avec
les deux méthodes de recueil.

Réles - enseignants

Importance Importance
plus moins

suivre accompagner

enseigner
Fréguence étre disponible recadrer/structurer
plus préparer des ressources  Etre pédagogue
motiver &tre a I'ecoute
aider
conseiller
corriger
Fréguence dialoguer &tre réactif
mains instaurer un dialogue expliguer

Figure 38 : Tableau @ de la représentation du rdle de I'enseignant - Enseignants

Le noyau central de la représentation du réle des enseignants est ciblé
sur la préparation des ressources @ et @ la production de contenus média-
tisés la construction de TP et TD écrits (diagramme @). Ces items croisent
ceux de la formation a distance ou les enseignants considérent que la prépara-
tion des cours écrits est chronophage. C’est une particularité de
I’enseignement a distance de devoir « rédiger complétement » les contenus.

ROLES DES ENSEIGNANTS - enseignants

Production de contenus médiatisés
Aide sur le contenu des cours
Construction de TP, TD écrits

Echanges pour garder le contact
Aide méthodologique

Motivation, confiance, aide psychologique

Action régulatrice sur lesforums
Aide technique surla plateforme, leslogiciels
Aide a I'organisation du travail collaboratif

Moyaucentral Eléments périphérigues

Eléments importants pourun sous-groupe |:| Eléments hars représentation

Figure 39 : Diagramme (2) de la représentation du rdle de I'enseignant - Enseignants
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enseignant Fqut rédiger un cours, faut penser a des exercices qui sont pas les mémes que
ceux qu'on fait en présentiel parce qu’il faut des exercices qui comprennent des
syntheéses de la partie théorique du cours pour vérifier leur compréhension du
cours SC/2

enseignant A distance il faut que ce soit écrit et que ce soit plus rigoureux...plus clair, plus
détaillé, plus ... toujours parfaitement compréhensible et complétement rédi-
gé.Sl/1

Comme une part importante de leur temps et de leur énergie est ab-
sorbée par la préparation des supports, cette activité se retrouve dans le noyau
central de la représentation. L’aide concernant le contenu des cours (dia-
gramme @) fait aussi partie du noyau central, elle est incluse dans l'acte
d’enseigner (tableau @). Le ré6le de l'enseignant, qui découle du fait
d’enseigner, est de suivre, d’accompagner I’étudiant dans son parcours (ta-
bleau @), de le motiver sur la matiéere (et sans aller au-dela). Autour de la re-
présentation se concentrent bien tous les actes propres a I’enseignement : re-
cadrer, structurer, expliquer, corriger, conseiller, aider... sur la matiére.

enseignant | e réle principal, c’est de transmettre des connaissances ...LM/1

enseignant J’qj donc effectivement des retours qui sont pédagogiques, techniques etc.
LMm/2

Mais seul un sous-groupe considere que le réle de I’enseignant a dis-
tance va plus loin, qu’il doit étre poursuivi dans le dialogue (tableau @) dans
les échanges non pas pour le contenu mais pour garder le contact (diagramme
@), et qu’il est donc important d’instaurer le dialogue (tableau @).

enseignant Sy r [‘aspect enseigner « cette matiere », y’a une espéce de base et aprés on
I’enseigne comme on le sent, mais par contre je trouve que dans le dialogue
avec les étudiants et dans le contact, justement cet échange, et en particulier
j’ai eu souvent des étudiants a distance qui étaient dans des situations com-
plexes voir parfois trés difficiles sur le plan humain ou sur le plan personnel, et
je trouve qu’a ce moment la, il faut avoir I'aptitude a justement écouter les
gens, une forme d’empathie LM/2

enseignant ngr contre dans I’enseignement a distance, ce qui me plait, c’est le relationnel
avec les étudiants, on est beaucoup plus proche des étudiants SJ/5

Il est intéressant de noter que la réactivité (tableau @) ne semble pas
étre un atout primordial puisqu’elle apparait dans les éléments les moins im-
portants et les moins cités. On trouve pourtant cet item mis en avant dans les
interviews, il est aussi vrai que les enseignants avouent que méme considérant
I'importance d’une réponse rapide pour les étudiants, ils leur arrivent a tous, a
un moment ou a un autre, d’étre en retard. Mais comme ils I'expliquent la
messagerie interne ne facilite pas la réactivité.
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Méme si la réactivité est une obligation des enseignants envers leurs
étudiants pour la poursuite de la formation sur de bonnes bases...

enseignant ¢ |g base c’est mon travail, et je sais que méme si je ne les vois pas, je sais
qu’ils sont en attente de recevoir les cours, je sais qu’ils sont en attente de re-

cevoir les exercices et les corrections des exercices, LM/2

..les étudiants ne sont pas la, c’est un fait qui ne facilite pas les
échanges, car on a tendance a les oublier...

enseignant Begucoup de collégues, que ce soit consciemment ou inconsciemment, comme
les étudiants ils ne les voient pas et qu'il y a au début, les étudiants en télé-
enseignement c'est comme les autres sous certains aspects ils envoient leurs
devoirs un peu tard etc., (...) comme on n'a pas beaucoup de retour les étu-
diants en télé-enseignement on a tendance a les oublier...SC/2

... et la plateforme, en tant qu’outil rapporté, n’aide pas, non plus, a la
réactivité des enseignants.

enseignant Ft sj j’y vais, par hasard, et que j’ai recu un message il y a 15 jours, du coup je

suis génée car je n’ai pas répondu assez rapidement. SJ/3

enseignant \qgjs je prends en compte les remarques qui me sont faites mais je n’y vais pas

régulierement SC/2

Et dans la méthode par catégorisation (diagramme @) I’action sur les
forums et I’aide au travail collaboratif sont situées hors représentation ce qui
croise bien les informations retenues dans les interviews : les enseignants utili-
sent peu les forums et vont rarement les réguler. En ce qui concerne l'aide
technique ou sur les logiciels (diagramme @) certains enseignants avouent ne
pas utiliser correctement la plateforme. lls ne se sentent ni capables ni en de-
voir d’aider les étudiants sur un sujet gu’eux-mémes ne mafitrisent guére.
Quant aux autres enseignants, le service technique est la pour cette tache qui
ne leur revient pas.
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Comment les nouveaux étudiants se représentent le réle des enseignants dans
I'enseignement a distance ?

Voici les images de la représentation du réle des enseignants par les étudiants
qui arrivent dans le dispositif.

Réle - nouveaux étudiants

Importance Importance
plus moins
&tre disponible
enseigner/expliqguer encadrer/organiser
Fréguence &tre réactif encourager motiver
plus guider soutenir
pédagogue
coordonner
comprendre
échanger &couter
Fréguence établir des liens suivre
moins indispensable maitriser son sujet

Figure 40 : Tableau (1)de la représentation du réle de I'enseignant - Etudiants "t"

ENSEIGMANTS - Ftudiants dés le début des études temps a t »

Donnent des ressources, enseignent,
maitrisent leur sujet

Déposent exos, corrigés type

Disponibles et réactifs

Font une réponse personnalisée en
cas de question, expliquent
Gardent le contact, le favorisent

sont indispensables

Sont absents, ne répondent pas
Me sont pas disponibles, répondent en retard
Guident, suivent les étudiants

Maoyau central @ Eléments périphériques

Eléments importants pour un sous-groupe || Eléments hors représentation

Figure 41 : Diagramme (2) de la représentation du réle de I'enseignant par les étudiants « t »
donc en début de formation

Contrairement a la représentation qu’ont les enseignants de leur role,
pour les étudiants la disponibilité et la réactivité des enseignants semblent
étre essentielles puisqu’elles intégrent le noyau central de la représentation
(tableau @ et diagramme @). Génération zapping, éprise d’interactivité, les
étudiants sont demandeurs d’échanges rapides et réactifs. Leur représentation
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des enseignants a distance, au-dela de I'enseignement pur, est aussi, celle du
guide, du pédagogue qui accompagne, qui enseigne, (tableau @ et diagramme
@) de celui qui coordonne les échanges. Pour les nouveaux étudiants,
I’enseignant en formation a distance est présent, accompagnant. En ce qui con-
cerne la maitrise du sujet, elle n’est pas dans les éléments importants dans la
méthode par hiérarchisation car pour les nouveaux étudiants cet item va de
soi. Si un enseignant est a I'université c’est qu’il connait son sujet ! Mais quand
I'item est proposé dans la catégorisation, il arrive dans le noyau central,
comme un item naturellement important.

Pour un sous-groupe, qui pressent la possibilité de lisolement,
I’enseignant est le lien, celui qui permet I’échange, et dans cette optique, il est
indispensable. C’est lui qui va répondre en cas de besoin, lui qui va expliquer.
Ils ne peuvent pas arriver a exister en tant qu’étudiants a distance (motivation,
travail, assiduité) sans cet autre qui va les faire advenir. Dans la méthode par
catégorisation (diagramme @), les items concernant des postures négatives
sont sortis de la représentation. Les étudiants croient a la disponibilité et a la
réactivité des enseignants.

Quelles sont les différences de représentations du réle de I’enseignant pour les
deux acteurs en place a l'instant « t » ?

Les enseignants mettent en avant deux grandes activités, la production de con-
tenus médiatisés et I’enseignement donc les échanges dans le cadre des expli-
cations et de 'aide sur le contenu. Les nouveaux étudiants, quant a eux, met-
tent I'accent sur la disponibilité, la réactivité des échanges et |I'enseignement
proprement dit. Cependant, chez chacun des deux types d’acteurs un sous-
groupe est plus axé sur les échanges qui établissent des liens, qui gardent le
contact.

Les prises de l'instant « t »

Pourquoi les enseignants ont prise ou non sur le dispositif a lI'instant « t »?

La prise va nous servir d’outil a I'analyse du terrain. Selon Bessy et Chateauray-
naud (1995), le concept idéal de prise est la rencontre entre les reperes con-
ventionnels partagés par les personnes engagées dans un dispositif et un ré-
seau de corps fournissant des saillances, des plis, que I'on découvre dans
I’action. Les réseaux peuvent étre constitués a la fois de personnes et d’objets,
qui permettent de faire advenir des perceptions, des sensations. Car la prise
est un mode d’étre au monde, un mode d’engagement envers le dispositif dans
lequel on se trouve, pour le ressentir, le vivre et y vivre.
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Pour savoir si les prises sont effectives, si elles fonctionnent, si elles
permettent de rester dans I’engagement, si on peut s’y accrocher, les experts
se déterminent en fonction des quatre épreuves (que I'on pourrait appeler
tests de validité par les experts) qu’ils font subir au dispositif. Les épreuves que
nous rappellerons ci-dessous ne sont pas réalisées selon une procédure écrite.
Elles sont concretes, elles se font ici et maintenant dans |'utilisation et selon le
dispositif mis en place. Ces épreuves vont déterminer la solidité des prises pour
les acteurs, si I'objet, mis sous « examen », répond a toutes les épreuves alors
les prises seront solides; mais s’il échoue sur I'une d’entre elles, alors les
prises pourront étre plus difficiles a tenir. Les enseignants peuvent étre quali-
fiés d’experts pour la formation a distance, ils sont experts de I’enseignement
et ils ont tous une expérience de la formation a distance au CTES. Les épreuves
auxquelles est soumis le dispositif se sont réalisées au cours de I'expérience et
de la fréquentation du dispositif.

L’épreuve de qualification est établie a partir du seul référent connu, la
formation en présentiel. L’enseignant est un expert de I'enseignement,
il possede le langage de description connu des experts d’un domaine. Il
fait passer des tests de comparaison a la formation a distance. Ces tests
dépendent aussi de I'objet technique qui est utilisé. L’enseignant décrit
les qualifications. Et comme nous I'avons vu dans la représentation de
la formation a distance et celle des échanges, I'enseignant est ambigu
avec la formation a distance : elle est une formation a part entiére mais
dans un méme temps elle n’est pas aussi efficace qu’en présentiel. La
premiere épreuve positionne déja du doute, il existe déja un décro-
chage qui montre que les prises ne sont pas stables.

= |’épreuve du réseau dans lequel se trouve le dispositif permet a I'expert
de retracer sa genese et de le classer dans une collection d’autres dis-
positifs. Ici le réseau est double, celui de la formation a distance et celui
du CTES qui a déja son histoire. Une histoire vécue par certains ensei-
gnants qui étaient déja la au moment ou seul le papier existait pour les
échanges. Le CTES a 25 ans d’existence. Des promotions d’étudiants ont
déja eu leur dipldme. Les enseignants considerent le dispositif comme
performant. L’épreuve du réseau permet de trouver des prises quand a
I’expérience passée.

= |’épreuve sur les matériaux s’appuie sur les saillances de I'objet que
I’expert va devoir mesurer et contréler. L'épreuve des matériaux est dif-
ficile, elle a un rapport étroit avec I'objet technique utilisé pour le dis-
positif. Or I'outil technique ne propose pas de prises a tous les ensei-
gnants. Une large partie le considére comme complexe et peu convivial,
et ceux qui le trouvent complet et performant s’en détournent pourtant
pour les échanges. L'épreuve sur les matériaux n’est donc pas con-
cluante pour le dispositif, elle installe le doute et fragilise le rapport au
dispositif.

= |’épreuve de perception de I'objet par le corps propre n’est pas com-
pletement réussie. Les enseignants sont le plus souvent heureux
d’enseigner a distance, et pourtant tous dévoilent des frustrations, des
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perturbations, des difficultés. L'épreuve par le corps propre est subjec-
tive, mais les taux de réussite et d’abandon, plus objectifs, renforcent
cette idée. La perception des situations de communication dans le dis-
positif est trés ambivalente : des échanges riches mais hétérogenes et
durs a établir, et le plus souvent tres restreints.

Les épreuves des experts laissent planer le doute, le dispositif ne donne
pas les affordances nécessaires pour avoir prise sur lui et les enseignants
n’arrivent pas a trouver les bonnes prises. Comme dans toute situation ou les
prises s’échappent, les acteurs tentent d’en fabriquer d’autres, nous pouvons
ainsi comprendre que les enseignants qui ne se sentent pas a I’aise avec l'outil,
choisissent de le détourner et de se construire d’autres prises, plus pratiques,
plus solides. lls préferent passer par le mail qu’ils connaissent, et dont ils se
servent journellement, plutét que d’aller sur la plateforme. Cette prise la est
rassurante. Comme le mail personnel est ouvert tous les jours, on ne peut plus
rater un échange pour une relation déja établie. Et donner son mail personnel
évite une perte de temps pour ouvrir un logiciel supplémentaire et se connec-
ter... peut-étre pour rien, si personne n’a laissé de message sur la plateforme.

enseignant Poyr moi la plateforme c'est I'endroit ou je dépose des documents que les étu-
diants peuvent télécharger donc c'est un endroit ou je mets des informations
pour les étudiants. Quand les étudiants m'envoient un mail...exprés je leur de-
mande de m'envoyer un mail @ mon mail perso pas celui de la plateforme parce
que en principe je vais trés rarement le voir. SC/2

Pourquoi les nouveaux étudiants ont prise ou non sur le dispositif a I'instant « t »
5

Comme nous I’avons vu dans les représentations, a l'instant « t », les nouveaux
étudiants n’ont pas de représentations négatives du dispositif, ni des échanges.
Ils adhérent au dispositif parce qu’ils ne peuvent pas aller sur le campus. IlIs ont
un a priori positif sur le dispositif.

éwdiant  {Jn jeune étudiant ayant peu de moyen peut étudier sans avoir a trouver un lo-
gement, prendre des transports etc. qui ont un colt non négligeable. Dans mon
cas c'est pouvoir étudier en travaillant a temps plein. L8

Nous pourrions penser que les prises vont étre faciles, que les étu-
diants vont adhérer et vont trouver les bonnes prises sur le dispositif. Pourtant
les chiffres sont 13, certains étudiants ne se connectent jamais.

enseignant nos |jstes si on a 50 inscrits, y’en a peut-étre une dizaine qui envoie les devoirs,
donc je ne m’adresse jamais aux 50.5J/3

enseignant Toyt g fait, mais la ¢a fait partie des 50% qui s’étaient inscrits mais qui n’ont
jamais donné signe de vie sur 'année.SC/3
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On peut penser que des problémes ou des obligations personnelles
sont en cause. Les raisons trouvées par les enseignants et le directeur sont va-
riées pour trouver des raisons a ce silence sur la plateforme :

=  besoin d’'une carte d’étudiant (I’étudiant s’inscrit mais ne cherche pas
le diplome),

=  impossibilité de travailler due a une surcharge professionnelle,
= probleme familial,

= envie d’avoir les documents papier cette année en sachant que cette UE
ne sera travaillée que I'année d’apreés,

= probléme technique.

Une chose est effective : certains étudiants ne se connectent méme pas
alors qu’ils ont payé leur formation. lls n’ont donc pas trouvé prise sur le dispo-
sitif. Des réponses plus précises seront peut-étre formalisées avec le courrier
gue veut mettre en place le directeur du CTES, au mois de Décembre, pour con-
tacter ces étudiants fantomes.

Dans certains établissementses, une discussion a lieu avec les étudiants
pour les prévenir de la surcharge de travail, des problemes familiaux que la
formation va engendrer, et les conjoints doivent signer un document qui at-
teste qu’ils ont compris la situation de reprise des études a distance. Cette pro-
cédure évite certains abandons en cours de formation : certains étudiants
(jeunes mamans, par exemple) préférant reporter d’'une année. Mais les étu-
diants fantomes restent difficiles a saisir.

Certains étudiants nous ont donné des pistessur leur difficulté de
communication avec le dispositif a I'instant d’entrer en formation, parfois les
conseils d’un pédagogue de terrain s’averent tres utiles :

éwdiant  Poyr mon cas personnel lors de ma premiére inscription, je regrette d'avoir eu
seulement comme interlocuteur le secrétaire du CTES sciences, ... un conseil
avisé de professeur, orientateur, guide m'aurait été d'une grande aide dans ma

stratégie de choix des matiéres. Q1

> Ce sujet était obligatoirement discuté avec les étudiants qui s’inscrivaient en formation a distance au
DICIT a I'Université de Technologie de Compiégne durant I'entretien de motivation. Le directeur du
CNAM de Picardie, en 2006, M. Chantdme nous a fait part d’'une formalisation de I'accord du conjoint.
Cet accord explicite du conjoint permet de penser que I’étudiant sera soutenu et que son désir de forma-
tion est compris. Chose trés importante puisque la formation va modifier le fonctionnement de la famille
durant toute sa durée.
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Les pertes de prise, signifiées ici, découlent d’un conflit avec la repré-
sentation d’efficacité des personnes en place administrativement (écoute, aide,
rapidité, conseil) qui sont pour les étudiants, dans le contexte de la formation a
distance leur seul lien avec l'université. Cette représentation engendre des at-
tentes fortes envers ces personnes, car si elles travaillent a I’Université, pour
les étudiants, elles doivent pouvoir répondre a toutes leurs questions. Ces per-
sonnes ont la connaissance puisqu’elles sont engagées a ce poste et parce
gu’elles sont sur place. Les contextes spatial et temporel pésent sur les situa-
tions de communication. L'isolement, le fait de ne pas pouvoir se déplacer pour
s’expliquer en face a face, de ne pas avoir les interlocuteurs au téléphone
guand on est disponible soi-méme (quand on a la possibilité d’appeler entre
midi et deux, si on travaille) brise I’élan. La situation vécue ne correspond pas
aux attentes de départ, attentes peut-étre trop idéalisées.

éwdiant  Je mode de communication de 'administration c’était la poste et moi au Came-

roun le courrier pouvait arriver aprés 1 mois au minimum. A3

Pour une autre partie des prises, le contexte spatial de la situation va
influencer les communications, car suivant le pays ou I’étudiant habite, les
moyens de communication ne vont pas permettre les liens efficaces qu’il
s’attendait a tisser avec le dispositif. Les effets des pertes de prise sont
d’autant plus importants quand la réactivité et 'accompagnement étaient des
items du noyau central.

Les prises des étudiants sur le dispositif a I'instant « t » sont donc sou-
tenues par des représentations positives qui leur ouvrent un possible, elles
sont portées par la nouveauté et la réactivité de I’expérience a vivre mais elles
ne se concrétisent pas obligatoirement, et dans ce cas, la situation engendre
des frustrations importantes.

L'interdépendance entre communications et
représentations

Quel est I'impact des représentations sur les communications ?

Selon Jodelet (2002), les représentations servent a la fois de guide de lecture
des relations sociales et permettent d’agir en fonction de cette lecture. Sans
elles, point d’échanges, insiste Moscovici, « si nous n'en avions pas, nous ne
pourrions pas communiquer et comprendre l'autre. » (Moscovici, 1998). Les re-
présentations sont donc a la source de nos communications, ce sont elles qui
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vont nous permettent de lire la situation et d’y répondre en fonction de nos
schémas intérieurs. Elles formalisent aussi les attentes que nous pouvons avoir
par rapport a une situation ou une personne, une fonction. Ainsi on s’attend a
ce qu’un enseignant partage son savoir et nous explique si nous ne compre-
nons pas une notion particuliére, qu’un prétre nous soutienne dans le deuil.

Les représentations sont aussi nos guides d’action, elles vont donc a la
fois permettre certaines actions et en interdire d’autres, ou au moins ne pas les
favoriser. Elles fonctionnent comme un filtre de nos actions, et dans le cas du
systeme de communication, comme un filtre des possibles au niveau des com-
munications, surtout au niveau des communications informelles. En effet, une
large part de ces communications particuliéres, en dehors du systeme établi,
seront engagées suivant la représentation du role de I’enseignant et des
échanges sur la plateforme.

Comment la représentation des enseignants en ce qui concerne la plateforme va
influencer les communications ?

Voici I'image de la représentation de la plateforme pour les enseignants.

Plateforme - enseignants

Importance Importance
plus moins
Fréguence compléte et performante pratique et utile
plus conviviale et facile 3 utiliser facilite les echanges

trop complexe peu conviviale  interactive

hot line formation des enseignants
mangue des outils
Fréguence organise et facilite le travail fiable
moins un mail en plus réseau social

Figure 42 : Tableau @ de la représentation de la plateforme - Enseignants

La lecture des extraits des interviews confirme la représentation de la
plateforme qui se dessine comme complexe. La plateforme est congue pour or-
ganiser la communication, en tant qu’outil technique, elle modifie les modes de
production de l'information (Agostinelli, 2001). Dans le niveau intermédiaire
de la représentation, la plateforme est en effet considérée comme un outil
pratique (interactif) et utile, qui facilite et organise le travail (tableau @).

enseignant N’ghord parce que c’est plus rapide aussi bien pour déposer des documents que
pour les étudiants qui répondent ou qui les voient quoi SJ/1

enseignant Fp) télé-enseignement, c’est I’élément incontournable. Je ne me vois pas faire la
démarche de contacter chaque étudiant, de faire mon envoi personnalisé, ...
s¢/3
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A la lecture des extraits, nous pourrions croire que la plateforme est
utilisée pour tous les échanges, or en y regardant de plus prés, nous remar-
guons que les enseignants parlent surtout des cours, et des corrections de TD.
L’item facilite les « échanges » ne se situe pas dans le noyau central de la re-
présentation et il ne concerne que les forums et les échanges entre étudiants.
En effet, dans le dispositif du CTES, la plateforme modifie la production de
I'information et son acces, pour ce qui concerne les cours, mais elle n’organise
gu’une partie de la communication. Les échanges eux, passent par d’autres ou-
tils.

Le noyau central de la représentation de la plateforme est porteur de
contradictions car il n’y a pas un sous-groupe mais vraiment deux types
d’enseignants qui parlent de la plateforme. Ceux qui savent l'utiliser, qui ont
un bon niveau d’usage de I'informatique et qui la trouve performante et facile
a utiliser (tableau @). Puis, il y a ceux qui utilisent peu d’outils techniques
dans la vie de tous les jours pour communiquer, qui n’en ont pas I’habitude et
encore moins la maitrise. lls se servent uniquement de leur mail personnel et
d’Internet, en dehors de la formation. lls nont pas intégré la plateforme dans
leurs outils et la trouvent trop complexe et peu conviviale (tableau @). Nous
trouvons effectivement dans les interviews, des extraits qui correspondent a
cette représentation trop complexe.

enseignant Je sqjs que je ne m'en sers pas bien, il y a des aspects techniques que je ne mai-
trise pas. SC/2

enseignant je nense qu’il y a beaucoup de possibilités qu’on utilise pas encore quoi ! On ne
sait pas qu’elles y sont on sait pas a quoi elles servent et on n’a pas obligatoi-

rement a s’en servir SJ/1

Pour ces enseignants, la plateforme est encore un espace non employé,
mal connu, et non utilisé puisque non maitrisé. On peut voir dés a présent que
la prise sur I’outil n’est pas stable, qu’elle est fragile. Un manque de maitrise,
un manque de recul, un manque d’information sur les usages possibles ne
permettent pas une prise assurée. D’ailleurs, les enseignants ne confortent pas
les prises, ils avouent ne pas participer aux forums..., mais aussi ne pas aller en
formation, ne pas en prendre le temps.

Le réseau social n’est pas mis en exergue, relégué dans les items les
moins cités et les moins importants, car les enseignants se servent peu des fo-
rums.

enseignant Je ne participe quasiment pas aux forums. SJ/3

enseignant toys les aspects forums et choses comme ¢a, j’aurais aimé le développer ou al-
ler un peu plus vers ¢a, et puis finalement je ne I’ai jamais fait parce que ¢a m’a

paru un peu lourd a développer techniquement. LM/2
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Les enseignants considérent que la formation a distance ne favorise pas
le groupe, ni I’esprit de promotion, puisque les outils de travail collaboratif ne
sont pas utilisés ou largement sous-utilisés. Ces outils, pourtant présents, ne
permettent donc pas de forger un esprit de groupe ou de promotion.

enseignant Cq dépend de la promo mais plutét... et des individualités dans le groupe parce
que la c’est pas vraiment un groupe, ils ne se connaissent pas, ils se voient pas
beaucoup...SJ/1

enseignant jfs n’ont pas le sentiment d’appartenance a un groupe qui soit aussi fort que

lorsqu’ils viennent dans un méme lieu. SC/5

La partie la moins prégnante de la représentation comprend la hot-line
car les enseignants ne |'utilisent que trés peu ; la plateforme fonctionne bien
pour la partie utilisée, elle est stable, fiable (tableau @). Elle répond a un ni-
veau d’usage simplifié.

enseignant « \/@gis bon je parviens a mettre le module, les cours en ligne a m'en servir mais
il y a des choses qui sont la dont je ne me sers pas parce que je ne sais pas
comment ¢a marche mais je parviens a faire I'essentiel donc ¢a va. Ca fonc-
tionne. » SC/2

La représentation de la plateforme pour les enseignants est trés ambi-
valente. D’un coté positif, cette plateforme est stable, elle posséde une bonne
hot-line, elle est pratique pour poser les documents de cours et les TD, les cor-
rections de TD qui sont des documents de masse. D’un autre c6té, une vision
plus négative est mise en avant, une partie des enseignants la trouve trop
complexe, et considérent qu’ils ne la maftrisent pas.

En discutant avec les enseignants, nous avons pu nous apercevoir
gu’avec une représentation positive ou négative de la plateforme, avec plus ou
moins de mafitrise des outils, au final, le fait est que les échanges ne se font
pas, ou du moins se font a minima, sur la plateforme. Dans ce cas précis, tous
les enseignants interrogés sont d’accord, ils la détournent des qu’ils le peuvent.

enseignant On triche, car on leur dit de nous écrire plutét sur nos adresses ...5J/3

Nous y reviendrons dans I'influence des communications sur les repré-
sentations. En analysant les représentations des enseignants, certains items
sont percus comme favorisant les communications interpersonnelles.

Comment certains items des représentations des enseignants favorisent
les communications interpersonnelles ?

Le tout premier item qui favorise les communications interpersonnelles est le
rapport aux étudiants a distance. Ce rapport aux étudiants est le plus souvent
comparé, dans I'épreuve de qualification (comparaison avec un objet connu, a
un réseau), avec les étudiants en présentiel. Comme nous |’avons signalé dans
la représentation de la formation a distance, les enseignants considerent que
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les étudiants a distance sont motivés, méritants, courageux. Cette représenta-
tion des étudiants a distance engage les enseignants a faire des efforts pour
communiquer plus souvent, pour leur répondre, pour soutenir leurs efforts.

enseignant Je fais peut-étre plus de concessions a des gens qui sont en télé-enseignement
parce qu’ils font plus d’efforts. LM/1

De plus, les échanges sont enrichissants méme si la communication a
distance est chronophage.

enseignant \Jes collégues qui font des TP de télé-enseignement me disaient exactement la
méme chose. Moi je ne veux pas perdre le télé-enseignement parce que le con-

tact avec ces étudiants la, c'est trés enrichissant SC/2

Le regard des enseignants sur les étudiants a distance est donc plus in-
dulgent et la nécessité des communications interpersonnelles, vue leur situa-
tion éloignée de I’'Université, est aussi plus élevée pour que les échanges soient
constructifs pour les étudiants. Les étudiants a distance n’ont pas d’autres étu-
diants autour d’eux pour échanger aussi facilement que ceux sur le campus qui
sont toujours en groupe et peuvent s’entraider.

enseignant (ces échanges personnels sont importants pour eux ?) Pour beaucoup
d’étudiants oui parce que le fait d’étre a distance, isolés, ils n‘ont pas le senti-
ment d’appartenance a un groupe ..., donc ils ont besoin pour certains d’étre
rassurés, remis en selle, peut-étre un peu plus qu’en présentiel ot d’autres étu-

diants peuvent jouer ce réle la. SJ/5

La responsabilité des enseignants est aussi plus concrete car les étu-
diants a distance ont moins de moyens d’étre informés, d’étre renseignés. lls
ne bénéficient pas de tous les atouts des étudiants en présentiel.

enseignant je sqgjs que ce sont des gens qui se trouvent en situation de faiblesse justement
parce que ils n‘ont pas forcément accés, je ne sais pas, a une bibliothéque, ou
de poser une question facilement a quelqu’un, ou avoir un ouvrage, et que s’ils
rencontrent un probléme technique ¢a peut devenir trés vite angoissant. LM/2

Le réle de I'enseignant peut étre aussi déterminant pour favoriser les
communications interpersonnelles. En effet, les enseignants considerent que
c’est de leur role d’expliquer, de revenir sur une notion. lls ne vont donc pas
hésiter a répondre aux messages qui leur sont adressés.

enseignant (Notre réle c’est de donner) a [I’étudiant les moyens, de travailler

d’appréhender la matiére de comprendre, de répondre aux questions. SC/2

Nous verrons apparaitre dans le témoignage suivant, une notion inté-
ressante. Les enseignants ne sont pas des voyeurs, ils ne rentrent pas dans la
vie privée des gens par plaisir, mais parce que la vie privée peut avoir une ré-
percussion importante dans le travail de I’étudiant.
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enseignant Y’ yn contrat moral, donc je fais du mieux que je peux, et si j’ai en face de moi
un étudiant qui a une difficulté en relation avec le cours, je ne dis pas que je
vais me méler de sa vie, mais si ¢a a une répercussion quelconque sur sa parti-

cipation au cours, si je peux aider, j’aide. SC/3

Certains enseignants considerent donc que le réle de I’enseignant va
plus loin que celui de transmettre des connaissances et de corriger les copies.
Un enseignant se doit de répondre aux questions de cours mais il est aussi un
étre humain, il a donc une expérience qui peut lui permettre d’avoir une ap-
proche compréhensive du vécu des étudiants (Weber, 1913, Schiitz, 1998).
Cette représentation du réle de I'enseignant favorise les communications in-
formelles, puisque I'enseignant valorise le c6té « humain » qui passe par une
écoute empathique, et donc une communication plus informelle qui va per-
mettre de se raconter.

enseignant Quj, C’est pas forcément le cas pour tout le monde, mais j’ai ce c6té de mater-
ner un peu mes étudiants. (...) On est la aussi pour le c6té humain qui doit exis-
ter quand on est prof ! SC/3

Enfin, la flexibilité de la gestion du temps peut étre aussi un atout pour
les communications interpersonnelles. En effet, sur le campus, les étudiants
sont souvent pressés, ils doivent changer de salle rapidement, ils échangent
peu avec les enseignants car ils ont peu de temps ou moins d’envie. De plus, les
relations avec les étudiants en formation sur le campus ne sont pas toujours
faciles pour les enseignants...

enseignant Ay bout d’un moment, ce n’est pas que j’en ai eu assez, mais je trouvais trés
décevantes ces interactions des étudiants, le non retour, toujours cette impres-
sion de donner beaucoup et ne rien recevoir, et donc je me suis orientée un peu
vers le télé-enseignement pour voir si cet aspect la pouvait étre un peu comblé

et effectivement, il a été comblé. LM/2

La liberté d’organisation des échanges a distance, la flexibilité permet
un recul qui favorise une réponse adaptée a une question précise. L’'enseignant
n'a pas tout en téte. Cette réponse a distance sera plus précise, moins dans
I"'urgence du moment, que celle donnée dans les quatre derniéres minutes du
cours, quand I’étudiant vient voir I’enseignant juste avant de changer de salle.

enseignant A distance, on peut réfléchir de maniére plus approfondie aux questions et aux
réponses, alors qu’en présentiel, c’est un petit peu ce qui vient, donc c’est pas
toujours exactement ce que I’on voudrait dire. S1/4

Les enseignants sont plus détendus car ils peuvent répondre en fonc-
tion de leur emploi du temps qui le plus souvent va coincider avec celui des
étudiants qui travaillent.

enseignant De plys, les étudiants en télé-enseignement, c’est pareil, ils ont du temps en
soirée et en week-end donc ¢a tombe plutét mieux. LM/1
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Certaines représentations vont donc encourager les communications
interpersonnelles, parce qu’elles permettent de vivre des situations propices
aux échanges. Ces représentations vont s’appuyer sur des contextes relation-
nels temporels, normatifs favorables a une communication riche et soutenue.
Pourtant certaines représentations vont au contraire décourager les échanges...

Dans les interviews, nous avons bien percu que certains items des re-
présentations des enseignants pouvaient décourager leur participation aux
échanges.

Comment certains items des représentations des enseignants découragent
les communications interpersonnelles ?

Comme nous avons pu le noter dans les représentations des échanges des en-
seignants, ceux-ci sont durs a établir. Les étudiants fantémes qui ne se connec-
tent jamais amplifient cette impression. Les enseignants se sentent impuissants
devant la difficulté a avoir des retours.

enseignant je pense que c'est une mentalité de la promotion j'espére hein parce que si
I'année prochaine c'est pire... je pense qu'on ne peut pas continuer le télé-

enseignement si les gens ne s'investissent pas un minimum. SC/1

enseignant \oj je sais que je n’arrive pas a les « attraper ». lls sont insaisissables, alors ils
ne veulent pas répondre, ils ne répondent pas, alors que lorsque I’'on est en
face, on est obligé d’en tirer quelque chose puisqu’ils sont la. Méme si c’est
quelque chose de négatif, on a quelque chose. A distance on a rien, enfin moi
j’ai rien. S1/4

Certains enseignants évoquent donc des besoins de formation a
I’'accompagnement : échanger a distance sur les problemes des étudiants, ce
n‘est pas « naturel » cela s’apprend. L’enseignement a distance n’est pas
I’enseignement en face a face et les contraintes et le contexte, qui s’y ratta-
chent, demandent une remise en question du réle de I'enseignant et une for-
mation complémentaire.

enseignant je pnense que le réle de I’enseignant c’est quand méme quelque fois de pouvoir
aider les étudiants qui ont des difficultés ou quelque chose qui ne va pas mais
et en méme temps, pour moi c’est difficile, je ne me sens pas préparée a cela.
SJ/1

D’autres se posent des questions sur leurs compétences relationnelles,
ou méme sur leur age et sur les barriéres qu’il pourrait poser.

enseignant C’est peut-étre moi je ne suis pas trés communicante non plus (...). il y a peut-
étre une barriere d’dge plus importante, je ne sais pas ... j’en sais rien... de leur

part ou de la mienne. SJ/2
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Enfin, certains ont peur d’aller trop loin, de se laisser envahir. Les pro-
bléemes de génération existent dans les deux sens. Si certains enseignants se
sentent dépassés, ne trouvent plus le moyen d’entamer la discussion, les en-
seignants trés jeunes ont presque le méme age que leurs étudiants et ils pour-
raient se trouver trop d’affinités. Trouver la bonne distance, pour échanger
dans le respect, ne pas se laisser déborder, cela demande de la pratique.

enseignant F ) fait, si je le fais pas, c’est pas ma nature, car moi j’ai tendance a étre cama-
rade, mais j’essaye de garder un peu de distance avec les étudiants pour mar-
quer que je suis enseignante, et je n’ai pas encore trouvé la bonne distance.
SJl/3

Et comme nous l'avons vu dans la représentation du réle de
I’enseignant, I'important est avant tout I’encadrement de la matiére, méme la
motivation ne concerne que ce champ. La motivation, qui rentrerait dans des
dimensions plus personnelles, n’est pas prise en compte. Chacun fait avec ses
compétences et son tempérament, ses représentations de son réle. Comme dit
le directeur « je ne développerais pas beaucoup sur ce theme de la motivation
ou de la remotivation, il y a des enseignants qui le font je trouve cela trés bien
parce que pratiquement ... le réle c’est d’enseigner »

enseignant \Joj j’estime que ce n’est pas mon réle de rentrer dans la vie privée des étu-
diants donc...SC/2

enseignant Aprés, on n’a pas non plus le réle d’assistante sociale ni de grand frére, méme
si des choses peuvent étre un peu plus personnelles ...SC/5

En fait, un des items des représentations des étudiants ne favorise pas
non plus les échanges, celui qui affiche les étudiants comme salariés et en for-
mation continue. Les étudiants sont des adultes, plus 4gés que ceux en forma-
tion sur le campus qui pour la plupart sont en formation initiale. Pour certains
enseignants, en tant qu’adultes, c’est a eux de décider si oui ou non ils doivent
continuer, communiquer, et méme travailler. lls ont I’dge de raison.

enseignant Je réponds autant que faire se peut des qu’ils me posent des questions, pas tou-
jours, mais je le fais quand méme, donc apres, comme c’est en général des gens
plus matures, je me dis que s’ils ne viennent pas chercher, ...LM/1

enseignant On est a l'université si les étudiants ont fait une démarche par ailleurs s’il s’est
inscrit mais que je ne le vois jamais ce n’est pas mon probléme ce n’est pas
mon réle 11 SC/2

Les enseignants ont donc, avec les étudiants de formation a distance,
des relations plus d’adultes a adultes. lls ne s’investissent pas dans un role qui
s’apparenterait plus a du coaching. Les représentations des enseignants qui
sont des guides de I'action vont influencer les échanges. Un enseignant qui se
sent impuissant devant les non-réponses, qui ne sait pas combien il a
d’étudiants, combien d’étudiants vont s’investir sur son UE cette année, peut
se retrancher derriére toutes sortes de raisons pour ne pas tenter de renouer,
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de remotiver, d’aller chercher les étudiants. Ces raisons, il les étaye a I'aide de
sa représentation de I’étudiant-adulte assumant lui-méme ses responsabilités.

enseignant toyt simplement parce que je sais par expérience la aussi qu’un certain nombre
d’étudiants s’inscrivent et devant la charge de travail en plus de leurs respon-
sabilités familiales ou professionnelles, ils sont tres vite dépassés au bout de 2
ou 3 semaines, ils abandonnent. SJ/5

Cet état de fait va engendrer des comportements bloquants, car en
face d’un étudiant-adulte, qui a des responsabilités, I'enseignant ne va pas
faire une communication proactive. Il ne va pas faire de rappel, il ne va pas
stimuler les étudiants qu’il ne voit pas sur son cours ou dans les forums (pour
les enseignants qui vont les voir). Il reste en attente d’une demande qui doit
venir de l'autre. Il adopte donc un comportement passif qui peut étre lu
comme une interaction symétrique qui bloque le systéeme de communication
s’il se trouve face a un étudiant qui adopte le méme comportement.

enseignant Je pense que ce qui serait bien c’est d’essayer d’établir un contact avec les étu-
diants. Si les étudiants ne viennent pas a vous, je ne vais pas tellement vers
eux. SC/3

Un enseignant a recu un mail, doit-il répondre s’il sent que la discussion
est un appel au secours ? Tout va dépendre des limites qu’il donne a son réle, a
I’aide qu’il doit fournir et a sa fagon d’interpréter la situation de communica-
tion. Et c’est bien la que l'influence de ses représentations sur son comporte-
ment communicatif est visible, dans son interprétation de la réalité seconde,
des regles a utiliser pour cette situation dans ce contexte.

enseignant - majs il y a eu plusieurs fois dans I'année des appels que j’ai interprété
comme des appels au secours, et cette notion d’avoir plus qu’une réponse

technique, mais vraiment d’un soutien moral. LM/2

La représentation de la plateforme va aussi avoir des effets bloquants.
La plateforme est difficile d’utilisation méme pour certains enseignants que
I'informatique ne rebute pas.

enseignant Fnfin je ne pense pas étre handicapé sur le plan de la technique, mais j’ai tou-
jours trouvé qu’il y avait des lourdeurs dans la facon de faire les choses sur
cette plateforme. Soit il faudrait vraiment ... alors, on a déja eu des formations,
finalement les choses ne me paraissaient pas naturelles donc j’aurais aimé un
outil qui soit peut-étre un peu plus accessible, enfin moins lourd sur le plan de
la technique. LM/2

Cela ne favorise pas son utilisation. Les forums et les autres outils col-
laboratifs sont sous-utilisés, et comme les enseignants ne vont pas réguliere-
ment sur la plateforme alors qu’ils vont sur leur mail universitaire, les étu-
diants, qui continuent a I'utiliser pour les échanges, restent sans réponse, du
moins pendant un moment.
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enseignant Ft sj j’y vais par hasard et que j’ai recu un message il y a 15 jours, du coup je

suis génée car je n’ai pas répondu assez rapidement. ...5J/3

Les représentations de la plateforme vont donc entraver une partie des
communications des enseignants car la prise sur I'outil n’est pas réussie. Cette
plateforme, qui est aidante pour les communications de masse, révele un ca-
ractere bloquant pour les communications interpersonnelles. Certains mes-
sages qui auraient pu partir, pour motiver les étudiants, ne partiront pas et cer-
tains étudiants resteront en attente de messages qui ne sont pas lus... Il ne
s’agit pas d’évaluer quel pourcentage de communications est bloqué mais plu-
t6t de comprendre comment elles sont bloquées dans ce contexte précis, et
pourquoi les prises ne peuvent pas se construire.

Quel est I'impact des communications sur les représentations
durant la formation ?

Au niveau du systeme de communication du dispositif, nous pouvons formuler
I’hypothése que les représentations se reconstruisent ou se confortent au tra-
vers des échanges qui ont lieu avec les autres acteurs. Les représentations se
construisent aussi durant I’échange que nous avons en tant que chercheur avec
les acteurs. En effet, cet échange permet une réflexion des acteurs sur leur
propre expérience qui peut affiner certaines de leurs représentations au cours
de I'entretien.

Les représentations permettent a I’homme d’évoluer dans son environ-
nement. Elles servent a la fois de guide de lecture et d’action de la réalité et de
systeme d’interprétation des événements et des relations sociales (Mocovici,
1998, 1989, Jodelet, 1984, 2002, 2008, Abric, 2001, 2003). Elles évoluent pour
rester en cohérence avec le développement des compétences cognitives de
I'individu et de sa perception de la réalité. En cas d’incohérence entre la réalité
percue et la représentation d’origine, une évolution de la représentation est
nécessairement percue comme une avancée indispensable pour trouver un
nouvel équilibre, pour assurer une nouvelle prise.

L’évolution des représentations est donc un élément naturel de la vie,
elle intervient quand une situation expérimentée met l'individu devant un pro-
bleme. Dans la sociologie de la perception (Bessy & Chateauraynaud, 1995),
qguand il y a conflit entre les situations vécues et les attentes engendrées par
les représentations, la prise (ou plut6t la perte de prise) est alors visible. En ef-
fet, ces situations sont considérées comme occasionnant au minimum des alté-
rations de prise, et au maximum la perte de prise. Nous avons donc exploré les
situations dans lesquelles le systéeme de communication ne correspondait pas
aux attentes des acteurs.
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Quelles sont les situations de communication qui influencent
les représentations des acteurs ?

Nous allons continuer a observer les situations de communication avec le con-
cept de prise. Ce concept, en effet, convient parfaitement a I’analyse de la ren-
contre, dans la vie réelle, des représentations et des communications, puisque
la prise est a la charniére des constructions mentales, les repeéres, et des expé-
riences sensorielles des corps, les plis. La prise correspond bien a notre situa-
tion d’observation car nous cherchons des moments de tension et c’est la que
la prise apparait en négatif, donc en perte de prise.

Ainsi, si la prise réussie construit la relation entre les repéeres, perti-
nents pour I'agent humain, et les plis engendrés par les corps ; cette relation
« n’est visible que lorsqu’il y a décrochage, tension ou désaccord. » (Bessy &
Chateauraynaud, 1995, pp. 247 et 348).

Afin de rendre plus aisée la lecture de I’analyse, nous présentons a
nouveau le schéma de la prise de la Partie 3 - Les concepts de I'entre-deux,
comme une invitation au décodage. Les exemples cités permettent de mettre
des termes plus concrets sur le schéma de la prise, afin de le relier au monde
de la formation qui nous intéresse.

Langage Dispositifs

UVs, UTP, Pédagogie,

| Université, Internet, laformation,
étudiants, cours, la plateforme
correction, TP, TD

--|Catégorisations |  Qualifications | Réseaux |--.
5 Représentations \ Collections .
De: I’étudiant modéle, de I’enseignant, es autres écoles fréquentées, i
d’une salle de cours, d’'un amphi AN les pairs, les anciens :
MEMOire | == == == == == Prise — == == = = = Traces
i Perception / N Objets !
Lia chaleur, lalumiére, ladureté des L’'ordinateur utilisé, le planning affiché,
! chaises, la voix de I'enseignant la correction recue, le TP a rendre
"-|_Sensations | Corps a corps Materiaux |-

Ressenti Environnement

Leton de I'enseignant, le respect, la Plis Le lieu de formation, bureau,
peur, le stress, la colere, la joie maison, I'ergonomie, ...

Figure 43 : Le schéma de la prise dans le monde de la formation

Nous pouvons appréhender la prise au centre de deux mondes reliant
les reperes et les plis (haut et bas du schéma). Ces deux mondes s’appuient sur
la mémoire et sur les traces (gauche et droite du schéma), ils doivent étre en
harmonie, en concordance pour que la prise s’effectue correctement.
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Les repéres en formation (haut du schéma) sont spécifiques au monde
de I’éducation, ils s’appuient sur le langage particulier et les représentations
des acteurs universitaires. Le langage sert a la Catégorisation (haut-gauche du
schéma), c’est un langage commun que tous les acteurs d’'un méme groupe ou
d’un méme lieu partagent. A I'Université, la salle de classe devient un amphi-
théatre, une salle de TD ; il y a des « assesseurs » et des « vaguemestres », des
secrétariats pédagogiques et administratifs, et tout un vocabulaire technique
selon les filieres choisies. Les représentations des acteurs participent aussi a la
Catégorisation. Elles ont été construites dans leurs échanges avec leurs pairs
mais aussi leurs amis, leur famille, elles ont un lien fort avec la culture. Elles
s’ancrent dans la mémoire. Les repéres peuvent s’établir aussi dans les ré-
seaux (haut-droite du schéma) : a la fois dans les dispositifs et dans les collec-
tions. Les dispositifs donnent des regles, inscrites dans des documents, réegles a
partir desquelles il est possible d’envisager les échanges. Quant aux collections,
elles permettent des comparaisons entre les enseignants, entre les universités,
et entre les formations, déja connus et évalués. Ces repéres sont communs aux
étudiants en présentiel, qui viennent sur le méme site et partagent des cours
dans les mémes salles sur un méme campus, dans une méme région. Les re-
peres permettent de qualifier les choses, ils offrent des moyens conceptuels
généraux pour trouver les prises. lls sont plus difficiles a trouver pour les étu-
diants a distance.

Dés l'inscription, les correspondants, qu’ils ont au téléphone ou par
mail, leur parlent avec un langage qui n’est pas le leur; ils utilisent des mots
transparents pour le personnel de I'Université mais opaques pour les étudiants.
Ce vocabulaire, contrairement aux étudiants sur site, ne pourra pas étre appris
dans I'expérience du campus. Les étudiants a distance ne peuvent pas se repré-
senter les lieux, s’y diriger mentalement car ils n’y sont pas allés. lls ont du mal
a intégrer les régles formelles rappelées a la rentrée, pour les étudiants en pré-
sentiel, ou celles qui se découvrent au fil du temps, car informelles, et qui sont
si importantes pour l'intégration. De plus, les étudiants a distance sont de mul-
tiples nationalités, la culture qui les a fagonnés a un poids important a la fois
dans la construction de leurs représentations et dans les comportements que
celles-ci vont favoriser. Les étudiants a distance ont moins de repéres com-
muns que ceux en présentiel, moins de possibilité de les forger aussi.

Lorsque nous observons les plis (bas du schéma), nous devons penser
« situation ». Et comme nous I’avons signifié dans la partie 2, les dispositifs ca-
drent quand la situation, elle, est toujours un « cas » singulier inscrit dans un
contexte particulier (Ardoino, 2007). Cette situation, toujours singuliere,
s’appuie sur les contextes multiples et sur les corps physiques de chaque ac-
teur (Mucchielli, 2004b). Ce passage par les corps dans les dispositifs tech-
niqgues de formation est considéré, par Linard (1996, p. 67), comme indispen-
sable, car « le corps n’est pas une entrave a l’intelligence abstraite, il en est la
condition premiére » explique-t-elle, en s’appuyant sur les auteurs de la phé-
noménologie de la perception. Et c’est dans les plis, que nous allons retrouver
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la situation telle qu’elle est vécue, et non pas pensée, visualisée, ou attendue a
partir des repeéres. Les plis, eux, appellent le corps a corps de I’humain comme
un étre au monde. Dans la situation, par les plis, les acteurs vont vivre la pré-
sence physique des objets, ils vont se confronter aux matériaux (bas-droite du
schéma), mais ils vont aussi ressentir des sensations (bas-gauche du schéma)
qui leur seront particuliéres et qui vont fagonner leur réalité.

En formation, les étudiants sont dans des batiments, sur des chaises
d’amphithéatre dures, ils savent ou se rendre pour un cours déplacé (change-
ment de salle ou d’horaire) grace a des affichettes devant les secrétariats ou
I’'emploi du temps sur le Web. lls utilisent un ordinateur : celui des salles pré-
vues pour I'informatique ou leur propre portable. IIs sont confrontés aux maté-
riaux qui s’adaptent ou non a la situation, qui offrent des prises ou qui les refu-
sent. La situation les renvoie aussi a tout un univers sensoriel : le froid, la
chaleur de la salle, I'odeur des autres, la voix de I'’enseignant, le brouhaha des
étudiants en fond de classe. Il existe aussi un univers du ressenti qui s’attache,
cette fois, au ton de la voix, dur ou compréhensif, au sentiment de respect, a
I'intégration par le regard dans la conversation... Cet univers sensoriel et res-
senti des plis pourra étre partagé a distance, dans les forums, mais il le sera
moins facilement que dans les situations vécues en commun. Pas de manteau
gardé sur toutes les épaules quand la chaudiére a été coupée trop t6t dans
I’année, pas de question posée aux autres pour se rassurer, pas de regard ami-
cal ou de salutations partagées qui découvrent une main moite d’angoisse ou la
joie de la réussite, ou qui rendent compte de l'intégration trouvée.

A distance, les situations sont particuliéres, vécues dans leur unicité
comme en présentiel, mais elles sont, de plus, individuelles et solitaires.
L’étudiant prend des habitudes, il connait son clavier, son ordinateur, il sait
comment ouvrir la plateforme, mais le matériau peut résister quand
I’ordinateur bugge, quand le code ne permet plus I'ouverture de la plateforme.
Et les ressentis sont d’autant plus violents quand les acteurs se sentent isolés,
en faiblesse. Alors, le moindre mot lu dans un mail peut se charger de douleur,
d’émotion, d’amertume. Les plis sont moins nombreux a distance. Il manque le
regard de 'autre, sa voix, sa gestuelle pour les trouver, et le ressenti ne peut
pas se servir de I'interaction rapide du face a face pour permettre une compen-
sation, un apaisement au cceur de la situation vécue.

Ces particularités des reperes et des plis en formation a distance font
qgue les prises y sont plus délicates, plus fragiles. Par exemple : les enseignhants
eux-mémes disent ne pas aller voir régulierement leur boite mail, que se passe
t-il alors ? Pour |"étudiant en formation chez lui, pas d’enseignant sur place
pour poser des questions quand il seche devant I’énoncé qu’il ne comprend
pas. S’il n’obtient pas de réponse assez rapide au mail envoyé, alors sa prise se
fragilise. Entre la réactivité attendue, forgée par ses repéres (par la représenta-
tion de la réactivité de la plateforme ou par celle de I’enseignant aidant), et la
situation qu’il vit quand il rafraichit sa boite mail et qu’il ne trouve pas la ré-
ponse qu’il lui permettrait d’avancer : il y a une incohérence, une incompatibili-
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té. Alors I’étudiant peut penser que le matériau résiste : il peut appuyer plu-
sieurs fois sur le bouton « Envoyer/recevoir », il va s’énerver, perdre patience.
Puis, il va perdre la prise de I’enseignant. L'étudiant, qui travaille, a peu de
temps a consacrer a sa formation, et il est seul. Il n’a pas les étudiants de sa
promotion juste a c6té pour demander des explications, pas de nouvelles prises
possibles de ce coté-la. Il lui reste le web pour se forger d’autres prises ou un
ami, un membre de la famille qu’il faudrait contacter : les nouvelles prises sont
plus dures a établir qu’en présentiel.

Comment les pertes de prises durant les situations de communication influencent
les représentations des enseignants ?

Quand la formation a distance se met en place, les enseignants ont une période
d’attente de retour de devoirs des étudiants qui peut durer longtemps. Pour
certains étudiants, elle dure toute I'année. Cette période met les enseignants
dans une position de doute. Cette situation de doute est renforcée par le
manque de renseignements précis sur les étudiants qu’ils ont a gérer.

enseignant e fgjt on sait jamais trop combien y’a d’étudiants (...) Non, mais bon il y a des
exos et des devoirs a rendre pour le ... une date, il y a un devoir, et j’attends ...
Sl/2

enseignant Quj, il y a beaucoup d’étudiants qui n’ont jamais été en contact avec moi, je di-
rais que sur une centaine de personnes, il y en a facilement entre 80 et 90 qui
ne se sont jamais manifestés. LM/2

Les enseignants ont du mal a comprendre le manque d’échanges avec
les étudiants. En effet, la rencontre entre les représentations des enseignants
et la situation est contradictoire. Suivant leur représentation des étudiants a
distance (les repéres des enseignants), ce sont des gens motivés et respon-
sables. Les enseignants s’attendent donc a des échanges multiples et fructueux
pour assumer leur part dans la formation. De plus, les enseignants considerent
qgue les échanges favorisent I’acquisition de savoir et de connaissances, et ces
échanges font partie de la représentation de leur role. Or dans la réalité de leur
expérience, dans ce qu’ils vivent, ce qu’ils peuvent voir dans les matériaux (le
nombre d’échanges ou les non-échanges sur la plateforme, les plis) leurs at-
tentes ne sont pas vérifiées. Les prises s’échappent, elles sont insaisissables.
Les prises ne fonctionnent pas, il faut en recréer d’autres pour ne pas mettre le
systeme en péril. Certains enseignants restent avec leurs questions, d’autres se
sentent frustrés.

enseignant Y’en g 2 ou 3 qui contactent, guére plus. Une question sur un exercice. C’est
trés peu qui contactent I’enseignant. (...), 50% qui s’étaient inscrits n’ont jamais
donné signe de vie sur 'année. SC/3

Certains enseignants positifs, qui donnent de leur temps, qui sont vo-
lontaires, restent sans explication devant I'apathie d’une partie des étudiants.
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A force de questions sans réponses, une tutrice a proposé une sanction qui,
pensait-elle pouvait faire évoluer les choses mais qui reviendrait a une impasse
communicationnelle.

enseignant | faudrait les obliger a communiquer plus en coupant la formation s’ils ne se

connectent pas réguliéerement ... S1/4

La solution « plus de la méme chose », comme la nomme Watzlawick ne
permettant pas de débloquer le systéeme : « si vous ne vous connectez pas, on
vous empéche de vous connecter ».

Devant ces situations, les enseignants qui sont déja loin de leurs étu-
diants, qui n"apprécient pas l'outil, qui connaissent le caractére chronophage
des échanges a distance, vont se centrer uniquement sur ce qui marche. Occul-
tant toutes les prises qui ne fonctionnent pas, ils vont concentrer tous leurs ef-
forts sur les étudiants qui correspondent a leurs attentes, ceux qui rentrent
dans la représentation, envoient les TD, font les exercices, posent des ques-
tions : « les bons étudiants ». lIs lachent les autres prises.

Trois types d’étudiants vont alors se dessiner pour les enseignants en
fonction des comportements que les étudiants ont adoptés. Des adultes moti-
vés pour travailler, ceux qui viennent chercher I'information et vers qui vont
tendre tous les efforts ; ceux qui sont assez adultes pour savoir s’ils décident
d’abandonner ou de se concentrer sur quelques UE, leur choix est de leur res-
ponsabilité ; et ceux qui sont assez autonomes pour se débrouiller seuls et qui
arriveront sans peine a I’examen sans les enseignants.

On peut donc retrouver ainsi trois des quatre types de la typologie de
Glikman construite a partir d’une recherche développement, intitulée
« ATLASS », menée de 1997 a 2000, dans le cadre du programme européen So-

crate (Glikman, 2002b).

Fort sentiment d’urgence
et/ou de nécessité

A

Les déterminés

. Les
Professionnels et . .
X désarmés
Forte adaptation redémarreurs Moindre adaptation
a un apprentissage < > a un apprentissage
autonome autonome
Les marginaux Les hésitants
Indépendants Explorateurs
et tenaces et trop
occupés

Moindre sentiment
d’urgence
et/ou de nécessité

Figure 44 : La Typologie des apprenants (Glikman, 2002B)
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Les déterminés ont la ferme intention d’atteindre leur but. Profession-
nels en recherche de qualification supérieure ou personnes peu qualifiées en
overdose de petits boulots; ils sont adaptés ou ils s’adaptent sur le tas a la
formation a distance. Ills en sont les co-constructeurs. lls consomment de I'aide
sans arriére pensée... et ils savent la trouver aussi bien chez les enseignants
qgue chez leurs pairs. lls n’hésitent pas a aider aussi les autres. Les enseignants
répondent a leur appel car cet appel résonne haut et fort sans ambiguité.

enseignant Je pense que c’est important qu’un enseignant ne fasse pas une barriéere, c'est-

a-dire que si moi j’ai un étudiant qui est demandeur, je suis la ! SC/3

Les marginaux peuvent étre tres indépendants et travailler sans jamais
demander d’aide, certains, au contraire, tentent d’en avoir si cela peut les ai-
der a fonctionner. Mais s’ils sont décus, ils cherchent ailleurs et s’organisent
entre pairs, avec des parents, ou ils trouvent d’autres filieres (forums, livres...).
S’ils ne donnent pas signe de vie, ce n’est pas un probléme, ni pour eux, puis-
qgu’ils ont des solutions de rechange, ni pour les enseignants, puisque dans ce
cas, ils ne donnent plus de nouvelles.

enseignant  (ngs de nouvelles) Ca veut dire aussi qu’ils n’ont pas de difficultés majeures et
qu’ils s’en sortent tout seul. SC/3

Les hésitants, surtout les trop occupés, ont d’autres activités pre-
nantes. lls ne vont pas trop demander d’aide car ils savent qu’ils vont devoir
dans ce cas donner plus d’eux-mémes, qu’ils vont se sentir redevables. Certes,
ils sont inscrits dans la formation, mais ils ne souhaitent pas s’engager vérita-
blement. Ils ont besoin d’enseignants qui n’attendent pas de questions, mais
au contraire qui vont prendre l'initiative d’en poser, qui vont les inviter a
s’exprimer pour pouvoir les guider au mieux, car ils se sentent souvent perdus.
Mais comme ils se retranchent derriere leurs autres activités et qu’ils atten-
dent une main tendue sans la demander, alors les enseignants pensent que
pour eux tout va bien. Retranchés derriere leur représentation de I’étudiant-
adulte, les enseignants considerent que s’ils avaient besoin d’aide, ils en de-
manderaient, que c’est leur organisation chargée qui est la cause de leur si-
lence. lls existent, certes, mais sont a la limite du systéme et ils entrent dans le
représentation des enseignants comme ceux dont on n’a pas besoin de
s’occuper.

enseignant (C’est) de leur responsabilité ils font comme ils veulent pour différentes raisons
il y a des étudiants en télé-enseignement qui font par exemple une année, et la
premiére année ils s’inscrivent a tous les modules en sachant trés bien qu’ils ne
vont en présenter que la moitié. SC/2

Restent les désarmés qui ont besoin d’aide, qui n’arrivent pas a se sen-
tir bien dans le systéme de formation a distance. lls sont souvent peu formés a
I'informatique, ont une image personnelle dégradée, ont enchainé des petits
boulots, et sont souvent confrontés a des problémes périphériques (psycholo-
giques, personnels, sociaux...). Eux communiquent peu ou maladroitement, ou
n‘osent pas demander de l'aide ni aux enseignants, ni a leurs pairs. Glikman
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(2002b) note que leur capacité a apprendre passe par une revalorisation per-
sonnelle. Ces désarmés souhaitent plus d’échanges et d’encadrement mais leur
demande d’aide ne peut émerger que face a des enseignants qui exercent une
communication proactive, comme un « devoir d’ingérence », qui n"hésitent pas
a passer le pas et parfois a rentrer dans I'intimité de la vie privée. Ces étudiants
la, n’entrent pas dans les représentations des enseignants qui ne se sentent
pas a l'aise dans leur relationnel et qui ne sont pas proactifs. Pour ces ensei-
gnants, les étudiants désarmés n’existent pas ou ne devraient tout simplement
pas étre en formation a distance si ce dispositif ne leur convient pas.

Les enseignants voient les étudiants a distance comme des personnes
adultes et décidées. lls n‘imaginent pas que le manque de confiance en soi, en
ses capacités, et la peur de déranger, de poser des questions ridicules, peuvent
aussi étre un facteur de non-communication. L’absence de communication doit
étre analysée dans le contexte de la situation pour les acteurs et, dans ce cas,
la situation ne se fait pas dans un contexte spatial et normatif identique pour
les désarmés et pour les enseignants. Les enseighants, qui sont actifs et qui
menent de front leur activité d’enseignants et de chercheurs projettent leur
univers sur celui des étudiants adultes en formation continue. Si les étudiants
ne communiquent pas c’est qu’ils y arrivent seuls ou qu’ils nont pas assez de
temps pour tout faire. La communication étudiant/enseignant est ici une com-
munication adulte/adulte dont les normes permettent une facilité
d’engagement. Or les désarmés n’appliquent pas les mémes normes, ils se re-
trouvent en situation scolaire, redeviennent des éleves et attendent les mémes
aides du systéme et des intervenants. Leur rapport a I’enseignant est un rap-
port de hiérarchie enseignant-étudiant, ils n’adhérent pas a une situation
d’auto-formation. Ils ont besoin d’un soutien qui va plus loin que le seul sou-
tien pédagogique. La poursuite de leur engagement nécessite, avant tout, celui,
explicite et interventionniste, de I’enseignant.

En nous basant sur le principe d’équifinalité du systéme, nous pouvons
dire que dans le dispositif complexe du CTES, la non-communication peut étre
un comportement qui est une réponse adaptée pour des étudiants qui sont
dans une situation tres différente. Il est facile de confondre les désarmés par
leur manque de réaction avec les marginaux. Si les désarmés ne demandent pas
d’aide, c’est pour une tout autre raison que les marginaux : ils sont perdus le
plus souvent avec des difficultés personnelles, doublées de difficultés métho-
dologiques, et parfois méme une incompréhension dans les consignes qu’on
leur donne sur la plateforme. Ills peuvent étre bloqués dans leur avancement
mais ils n’osent pas pour autant demander de I'aide et pourtant, ils en ont be-
soin. Or ils sont pris pour des marginaux qui ne demandent rien au dispositif ou
pour des paresseux ou des débordés.

enseignant §’js ne se connectent pas, c’est qu’ils ne travaillent pas, forcément. SJ/4

Les enseignants passent donc sous silence le quatriéme type de la typo-
logie des étudiants suivant Glikman : les désarmés. Cette non-représentation
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va jouer en retour sur les communications des enseignants (ceux-la, on ne s’en
occupe pas, on ne communique pas avec eux, puisqu’ils ne le souhaitent pas)
mais aussi sur les prises des étudiants désarmés (j’attends que les enseignants
m’aident et je n’ose pas demander, donc je perds prise et je ne communique
pas) surtout quand ils ont osé faire un premier pas et que leur mail n’a pas eu
de réponse. lls nosent plus faire une demande alors que la premiére a déja été
difficile a formuler. Avec eux, le systéme de communication se bloque dans une
interaction symétrique pour répondre aux enseignants qui eux aussi ne com-
muniquent pas. Le changement de régles entre ces deux types d’acteurs ne
peut venir que de I'extérieur comme I'explique Watzlawick. Pour lui, c’est le
systeme qui est alors pathogéne parce qu’il ne dispose pas de regle permettant
de changer les regles (le directeur lui-méme cherchant des solutions qu’il ne
peut pas imposer). Les répertoires de comportements n’étant pas assez diversi-
fiés pour trouver une réponse adéquate, le systeme s’enferme alors dans le
cercle vicieux du « plus de plus » qui n’est pas une solution (Watzlawick, 1991),
car il entraine le systéme dans un jeu sans fin.

éwdiant  Pgs de réponse aux mails, des imprécisions dans les réponses, ou pas de ré-
ponse du tout, et la on abandonne I'UE. L4

Nous pouvons voir a ce moment, comment les représentations peuvent
renforcer les facons de communiquer (ou non) et comment a leur tour, les
communications ou les non-communications vont influencer les représenta-
tions.

Le directeur du CTES est conscient de cet état de fait. Lors d’une discus-
sion des responsables du CTES, des questions se sont posées sur ces étudiants
qui ne participent pas.

enseignant Quj, alors justement, il y a eu les délibérations et on a un peu discuté de ce
probléme, de cette masse d’étudiants « fantémes », et donc Monsieur Garnier
proposait éventuellement pour la prochaine rentée d’essayer d’avoir un suivi
plus personnalisé, c'est-a-dire de détecter trés t6t ces étudiants la et de leur
envoyer un message personnel en disant «voila, on note que vous
n’interagissez pas, pourquoi ? », d’essayer d’aller un peu « pécher » ces gens
la. LM/2

D’un autre c6té les enseignants, qui ont une représentation de leur réle
qui inclut les demandes personnelles et sociales, mais qui, pour l'instant,
n’osent pas aller vers une démarche proactive, cherchent des solutions. La pla-
teforme pourrait les aider si elle était programmeée différemment, elle pourrait
permettre certaines actions. lls cherchent de nouvelles prises pour que la re-
présentation de leur réle puisse étre mise en pratique dans leurs actions. La re-
cherche de nouvelles prises est importante, cognitivement, elle constitue une
phase qui permet de retrouver un équilibre, une nouvelle fagon de reprendre la
communication.
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enseignant ce que je demande depuis le début et que je n’ai toujours pas, c’est d’avoir une

alerte mail qui me dise « attention, il y a un étudiant qui ... » ... S1/5

enseignant je ne sais comment on pourrait faire pour que ¢a se fasse pas tout seul, mais

presque quoi...(rire) qu’il y ait des mails repéres, des alertes,... SI/1

Alors que certains enseignants cherchent a trouver de nouvelles prises,
tentent d’améliorer le systéeme, pour quelques enseignants, la perte de prise
est la seule solution possible. Quand trop de prises ont laché, quand tout a été
essayé et que le différend entre les représentations et la situation est trop im-
portant alors la perte de prise est la. La formation a distance est alors mise a
I’écart, I"accumulation d’absences de communication est traduite comme un
échec du dispositif. Ces enseignants préferent tourner la page et revenir a ce
gu’ils connaissent, la formation sur campus avec les étudiants en face a face :

enseignant \oj j’essaie de ne plus faire que des présentiels parce que justement il n’y a
pas d’échanges avec les étudiants et ce n’est pas trés intéressant. SJ/2

Comme acteurs du dispositif, les étudiants aussi doivent trouver les
prises qui leur permettent de tenir tout au long de la formation. Nous allons
explorer leurs facons de prendre de nouvelles prises ou de perdre prise.

Comment les pertes de prises durant les situations de communication
influencent les représentations des étudiants ?

Les témoignages des étudiants sont explicites en ce qui concerne les prises.
Méme si la perte de prise est plus facile a repérer que la prise qui fonctionne,
les étudiants explicitent les deux. lls se basent sur leur représentation des en-
seignants, guides, conseillers et experts, mais aussi sur le dispositif interactif et
collaboratif.

Les étudiants témoignent en premier lieu des échanges qui ne concer-
nent que les communications de masse. Ceux-ci ne sont pas suffisants pour at-
traper la prise. Il leur manque les explications, la parole de I’enseignant, la ré-
ponse a la question précise, les détails.

éwdiant (/g difficulté a ) obtenir des réponses a des questions et dans des délais raison-
nables : ¢ca n'a pas été toujours le cas et parfois pas de réponses du tout. Al

éwdiant  j’qj plus échoué parce que beaucoup d’enseignants se limitaient a faire pleuvoir
leurs cours et devoirs sans jamais proposer une correction. A3

La prise est encore plus fragilisée devant le manque total de réponse,
c’est comme arriver devant une paroi lisse. En effet, pour correspondre a la re-
présentation a l'instant «t» des étudiants, les enseignants se doivent
d’étre disponibles, réactifs mais ils doivent aussi soutenir, expliquer, suivre les
étudiants. Or devant certaines situations de communication, les prises ne peu-
vent plus s’établir car la réalité des échanges ne correspond pas du tout a
I’attente des étudiants :
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éwdiant  Certains profs se contentent d’envoyer leur cours et corriger en ligne puis on

ne les entend plus. L3
éwdiant  Je me plains des enseignants qui ne répondaient pas. A3

La qualité des cours, leur structuration, le moment ou ils arrivent sur la
plateforme sont des éléments essentiels de la prise. Si les cours ne correspon-
dent pas aux attentes qualitatives des étudiants, alors I’épreuve sur les maté-
riaux ne peut pas étre réussie. Le décrochage s’effectue aussi, entre les repéres
(qualité attendue d’une Université reconnue) et des plis (qualités des maté-
riaux fournis).

éwdiant  Ce que je pense sur les cours est trés simple, dans I'ensemble c'est trés bien, il y
a quelques cas ou les cours sont peu exploitables, ils sont le regroupement de
découpages maladroits ce qui donne un résultat peu efficace, je pense que le

résultat n'est méme pas relu. L8

éudiant  coyrs en ligne (trop) tard, il est arrivé de recevoir un cours de 150 pages pen-

dant les exams...inacceptable ! L5

La prise, la plus dure a rattraper, est celle qui joue sur des éléments
sensibles. Comme nous I'avons vu dans les représentations que les étudiants
ont des enseignants, ceux-ci sont des guides, des pédagogues. Ces fonctions
permettent d’attendre des situations typifiées (Weber, 1913, Goffman, 1974)
qui sont fondées sur le respect, sur I’écoute de I'autre. Les étudiants doivent le
respect aux enseignants mais ceux-ci en retour doivent leur en montrer. Quand
cette espérance se confronte a certaines réponses, les sensations de considéra-
tion, de respect s’effondrent et la prise ne peut plus, non plus, étre maintenue.

éwdiant  V/ojla, c’est pas le niveau des études qui me semble dur (cela dit c’est pas de la
tarte non plus....) c’est de ne pas exister aux yeux de certains profs. Pourtant
on est la, et super motivés pour en apprendre des tonnes. Bon sang, faut voir
tous les sacrifices que ¢a engendre. On n’est pas des étudiants comme les
autres. L4

éwdiant (et je recois un mail) qui ne commence méme pas avec un bonjour ni rien direc-
tement c’était normal si ... mais vraiment c'est un mail qui m'a vraiment brisé

en pleine révision méme j'ai décidé d'abandonner j'ai vraiment ldché. L6

De la méme facon, I'expérience que vivent les étudiants au sujet de la
plateforme ne correspond pas a leur attente de la formation a distance. Pour
les étudiants, les échanges de la formation a distance sont interactifs et rapides
grace aux nouvelles technologies. Comme nous I’avions supposé, la prise en
main de la plateforme n’a pas été difficile, méme si une étape de maitrise de
I’outil peut étre nécessaire. La plateforme semble adaptée a leurs besoins.

éwdiant  Je pense que les outils étaient bien, personnellement je n'ai pas eu de pro-
blémes. Al
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éwdiant  {Jne petite précision me semble importante, la plateforme du CTES est extré-
mement bien congue et offre des outils performants (dépét des devoirs en
ligne, calendrier, feedback des notes ... L3

Mais cet espoir d’interactivité qui ressort des représentations des étu-
diants a l'instant « t » sur les échanges dans la plateforme ne résiste pas a
I’expérience de la réalité. La prise ne peut pas étre effective car la réalité de la
situation de communication ne correspond pas aux attentes :

éwdiant  Pgr contre on ne voyait presque pas les profs sur la plateforme. Quelquefois
certains répondent aux e-mails, quelquefois d’autres non... On comprend qu’ils
soient occupés mais pas au point de bouder ou boycotter la plateforme... Q3

éwdiant - Aprés, certains se sont contentés de mettre les cours en ligne et plus de nou-
velles, aucun exercice ni réponse sur le forum et effectivement c'est pas terrible
.. Q7

Les étudiants qui perdent certaines prises, mais gardent leur motiva-
tion, cherchent d’autres prises de remplacement. Les enseignants n’utilisent
pas la plateforme, boudent les outils, Les étudiants trouvent donc d’autres so-
lutions qui vont assurer de nouvelles prises, que nous détaillerons par la suite.

N

Il faut, a ce stade de l'analyse, rappeler que les prises ne sont pas
toutes perdues, certaines sont bien accrochées. En effet, le CTES est un disposi-
tif qui fonctionne depuis 25 ans et qui permet chaque année a des dizaines
d’étudiants d’obtenir leur dipldme. Mais comme le conseille Chateauraynaud,
nous nous sommes focalisée sur les moments de crise qui permettent de voir la
perte de prise, puisque lorsque tout va bien la prise est invisible et qu’il n'y a
donc rien a observer. Et nous nous sommes centrée sur les situations a pro-
blémes pour cerner les pertes de prises qui ont amené un changement de re-

présentations puisque c’est une des finalités de notre recherche.

Le schéma des interdépendances

Les images de représentations, a la fin de la formation (a I'instant « t +1 »),
nous permettrons de voir dans le chapitre suivant I’évolution des représenta-
tions des étudiants sur un an, par comparaison avec celles des représentations
a l'instant « t ». Si les représentations ont évolué, c’est bien que les étudiants
se sont trouvés dans des situations de communication qui ne correspondaient
pas a leurs représentations, qui ne leur permettaient pas de prendre des prises
dans et sur le dispositif.

Le processus de changement des représentations des acteurs se réalise
suivant un cycle qui met en valeur I'interdépendance des communications et
des représentations.
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Cette interdépendance est plus complexe que sa schématisation le
montre. Dans Naven, Bateson (1971) avait déterminé deux modeles
d’interaction dans les comportements interpersonnels: les modéles symé-
trigues et complémentaires. Nous les retrouvons dans le systéme de communi-
cation. lls peuvent s’alterner, se combiner, et aider a maintenir le systeme en
équilibre, mais ils leur arrivent de s’emballer...

Les communications des étudiants
¢ Sont primordiales pour garder la motivation

¢ Se font en dehors du dispositif quand les étudiants
sont déterminés (aide extérieure)

¢ Ne se font pas quand les étudiants sont désarmés et
ne rencontrent pas le « bon » intervenant

¢ N’offrent pas toujours de réponses assez rapidement

Les représentations des étudiants Les représentations des enseignants
* Les enseignants sont positifs ou négatifs eLes étudiants sont adultes
- Les positifs jouent le réle que I'on attend eLes rapports sont adultes/adultes donc faciles
d’eux, leurs communications motivent et
les prises accrochent eLes enseignants n’entrent pas dans vie privée
- Les négatifs ne communiquent pas (ou *Les étudiants sont responsables
mal), leur manque de communication .
)’A q . eLa plateforme est lourde pour les échanges
entraine des pertes de Prise

Les communications des enseignants
* Vont vers ceux qui le demandent
* Ne vont pas vers ceux qui y arrivent seul

* Ne vont pas vers ceux qui stoppent pour des
raisons imaginées comme personnelles

¢ Se font rarement sur la plateforme : loupé des
urgences

Figure 45 : Interdépendance des communications et des représentations

Dans le systéeme de communication du CTES, les modéles de compor-
tement de certains couples (enseignants/étudiants) sont « complémentaires ».
Ils sont tres différents tout en étant compatibles entre eux. Ce ne sont pas des
modeles de domination-soumission mais les étudiants prennent la position
basse en posant des questions et les enseignants la position haute en répon-
dant. Cette complémentarité fait que le systeme fonctionne sur la durée. La
communication perdure.
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Pendant ce temps, certains couples enseignants/étudiants se compor-
tent, eux de facon symétrique : quand l'un fait quelque chose, I'autre répond
en faisant « plus de la méme chose ». En I'occurrence, ici, le quelque chose est
justement I'absence de communication, et I'autre répond a ce comportement
par encore moins de communication. Nous assistons la a ce que Watzlawick
nomme « une escalade symétrique » (Watzlawick, 1972, p. 105). Ce comporte-
ment symétrique amene un toujours plus (d’absence de communications) qui
bloque le systéme et arrive a une rupture totale de la communication. Il ne
s’agit pas de savoir qui commence la séquence de messages, mais de noter que
les comportements symétriques se répondent en altérant le systéeme de com-
munication. Les exemples montrent bien que parfois c’est I'enseignant qui
rompt le dialogue, parfois c’est I’étudiant qui ne I’entame pas, peu importe,
aucun de ces deux acteurs ne change son comportement pour aller dans un
comportement complémentaire qui permettrait de reprendre le dialogue. La si-
tuation est telle qu’un des interactants, en tentant de communiquer, a offert
une « définition de lui » que l'autre a rejetée ou déniée. Or la communication
doit avant tout permettre de se donner une image de soi. Quand lI'image ren-
voyée n’est pas concluante, les acteurs parlent de manque de respect, de néga-
tion de l'autre. Dans ce cas, nous I'avons vu dans les interviews, I'interactant,
nié ou rejeté, trouve une autre prise pour continuer mais avec un autre interlo-
cuteur ou il quitte le systeme.

C’est donc bien le comportement communicationnel des acteurs, qui
est a prendre en compte. Mais comme leurs facons de faire sont filtrées par les
représentations du monde qui guident leur comportement, nous sommes de-
vant un cycle sans fin, ni commencement. Seul un changement de niveau 2, un
changement en sortant du « modéle » de communication, qu’ils se sont eux-
mémes imposés, pourrait leur permettre de reprendre une communication
« normale ». (Watzlawick, 1972, p. 235)

C’est devant ces ruptures de communication, qui sont des ruptures in-
terpersonnelles, car certains couples continuent a fonctionner quand d’autres
cessent de communiquer, que les représentations des acteurs changent pour
s’adapter a la situation créée.

Les représentations a I’état final

Nous allons comparer les images des représentations des étudiants a I'instant
« t », c'est-a-dire au début de la formation et a I'instant « t+1 », donc aprées un
an de formation. Cette comparaison nous permettra de prendre en compte les
pertes de prises que nous avons pu rencontrer et de sonder les influences res-
pectives des représentations et des communications cette année au CTES. Nous
n’avons étudié que I’évolution des étudiants d’un an sur l'autre puisque les en-
seignants, eux, sont |a tous les ans et que leur expérience est déja forgée. Donc
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nous pouvons considérer que leurs représentations de la formation a distance
sont déja établies, méme si une évolution personnelle (au niveau des zones pé-
riphériques) reste possible pour s’adapter a un contexte particulier (une pro-
motion plus difficile, moins communicante...).

Les représentations de la formation a distance en « t+1 »
Quels sont les changements des représentations de la formation a distance pour
les étudiants a l'instant « t+1 » ?

Voici les images des représentations de la FAD qui permettent de visua-
liser les changements.

Etudiants "t" - FAD -
Importance Importance
plus moins

autonomie
gestion de son temps

Fréguence organisation
plus connaissances échanges
internet nouveauté
assiduite interactivite
formation continue rigueur
Fréguence motivation travail collaboratif
moins liberté géographigue outils informatigues

Etudiant "t+1" - FAD

Importance Importance
plus moins
autonomie
liberté
Fréguence organisation mangue de contacts humains
plus gestion du temps formation continue
echanges
collaboration/entraide groupe  difficultés
motivation internet
Fréguence augmentation des qualifications outils de communication

moins

Figure 46 : Comparaison de la représentation de la FAD - Etudiants

En examinant les images des représentations de la formation a distance
a la fin de la formation donc en « t+1 », nous pouvons voir apparaitre, dans le
tableau @ de la méthode par hiérarchisation, le manque de contacts hu-
mains. |l n’est pas dans les items importants (ce qui veut dire que d’autres
items sont plus importants pour les étudiants) mais il est pourtant tres souvent
cité (donc les étudiants sont assez unanimes pour dire qu’il est tout de méme
dans les cing premiers mots auxquels ils pensent quand ils pensent a la forma-
tion a distance).
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FORMATION A DISTANCE - Etudiants dés le début des étudestempsa t »

Autonomie et organisation
Flexibilité des horaires
Rapidité des échanges

Permet une évolution professionnelle
Permet le travail collaboratif

Mécessite de la motivation pour garder Fassiduité
Demande une bonne gestion de son temps

Soumet a des problémes technigues
Donne un sentiment d'isolement

Moyau central E;E Eléments périphériques

Eléments importants pour un sous-groupe I:l Eléments hors représentation

Figure 47 : Diagramme @ de la FAD pour les étudiants qui arrivent en formation

FORMATION A DISTANCE - Etudiants fin d’études temps « t+1 »

Autonomie et organisation
Motivation

Flexibilité des horaires
Gestion du temps importante
Sentiment d'isolement

Permet une évolution professionnelle

Soumet a des problémes techniques
Permet le travail collaboratif
Assure la rapidité des échanges

Moyau central E;E Eléments périphériques

Eléments importants pour un sous-groupe || Eléments hors représentation

Figure 48 : Diagramme (2) de la FAD pour les étudiants au bout d'un an de formation

Dans le diagramme @ de la méthode par catégorisation, 'item senti-
ment d’isolement est un élément important pour un sous-groupe d’étudiants.
Nous pouvons poser comme hypothése que ces étudiants font partie des dé-
sarmés et des hésitants qui n’ont pas rencontré les aides qu’ils comptaient ob-
tenir. Dans les paroles libres que quelques étudiants ont consignées apres le
questionnaire, ce sentiment apparait nettement.

éwdiant - Apres, il est clair que c'est difficile et le mot le plus caractéristique pour expri-
mer la principale difficulté est effectivement « isolement ». Q7

éwdiant | g solitude avec tout ¢a, je trouve que ¢a nous coupe peu a peu de tout. C'est
trés vicieux, au fond, ca s'installe, ¢ca arrive sans prévenir, et ¢a reste bien ac-
croché. Q6
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Nous pouvons aussi remarquer que l'item collaboration dans le sens
entraide entre étudiants est apparu dans les items peu cités mais de haute im-
portance dans la méthode par hiérarchisation (tableau @). C'est-a-dire que les
étudiants qui ont cité I'item collaboration sont peu nombreux, mais que pour
eux, I'item avait un score d’importance fort, donc que la collaboration comptait
beaucoup pour la formation a distance. Cet item n’est en effet valable que
pour certains étudiants qui ont rencontré un bindme adapté ou qui se sont
souvent servis des forums étudiants dans lesquels les mémes noms reviennent
toujours. Cette entraide ne compense pas les contacts humains car elle est cen-
trée sur le travail et ne va souvent pas au-dela.

éwdiant  je me suis fait un ami via la plateforme au début de ma formation car il était a
la recherche d'un binébme pour les TP. Depuis nous sommes toujours en contact
mais n'échangeons pas énormément, a part pendant les quelques semaines
précédant les TP pour préparer le travail et de temps en temps a propos de de-

voirs a rendre.

éwdiant  Je connais surtout les autres étudiants avec les périodes d'examen ol nous
nous voyons réellement. Nous restons ensemble toute la semaine et nous ai-
dons pour les révisions/préparations de TP. Mais le reste de Il'année nous

n'échangeons quasiment pas, ni sur la plateforme ni autrement. Q5

Par contre, I’outil collaboratif (style wiki) a été sorti de la représenta-
tion par la méthode par catégorisation (diagramme @) car l'outil collaboratif
n’est pas utilisé au CTES.

Enfin, on peut remarquer, que I'item assure la rapidité des échanges a
aussi été mis hors représentation dans le méme diagramme... Il sera intéressant
de visualiser sa place dans la représentation des échanges.
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Les représentations des échanges en « t +1 »

Quels sont les changements des représentations des échanges
pour les étudiants a l'instant « t+1 » ?

Voici les images des représentations des échanges pour permettre la comparai-
son entre les étudiants qui entrent en formation et ceux qui ont déja passé un
an dans le dispositif. Nous les présentons en parallele pour chaque méthode
afin de mieux rendre compte de I’évolution.

Etudiant "t" - Echanges

Importance Importance
plus moins

interactifs /rapides nouvelles technologoies

Fréquence univers de I'écrit nNouveaux usages
plus groupe/collaboration échanges

liberte souples/faciles

Fréquence pour la formation internet
moins indispensables problémes technigues

deshumanisés

Etudiants "t+1" - Echanges

Importance Impartance
plus moins
Fréguence rapidité
plus pratigues
entraide disponibilité
sentiment de solitude outils de communication
echanges
suivi
motivation
réduction des distances malentendus
mangue de contact humain groupe
Fréguence difficulté d'écrire
moins difficultés

Figure 49 : Comparaison entre les représentations des échanges - Etudiants

Quand nous comparons les deux représentations avant et aprés la for-
mation, nous pouvons émettre I’hypothese que les étudiants ont été confron-
tés a des situations de communication qui les a fait évoluer. En effet, I'image a
I'instant « t+1 » comporte beaucoup plus d’items négatifs que celle a I'instant
« t » et nous pouvons voir que le noyau central a changé et comporte des items
qui refletent les pertes de prise qui restent sans solution (I'isolement surgit) et
les nouvelles prises qui sont construites (I’entraide entre étudiants).
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ECHANGES A DISTAMCE - Etudiants dés le début des études temps « t »

Technologie rapide et interactive
Permettent un suivi réactif des encadrants
Mombreux outils adaptés

N’enlévent pas le sentiment
d'isolement, d'éloignement

Permettent Pentraide entre étudiants
Pas seulement sur la plateforme

Temps de réponse trop long

Ne sont pas assez personnalisés pour se sentir pris en compte
sont sujets aux malentendus ou & Fincompréhension

MNoyau central E Eléments périphérigques

Eléments importants pour un sous-groupe [ | Eléments hors représentation

Figure 50 : Diagramme (2) des échanges pour les étudiants en début de formation

ECHANGES A DISTANCE - Etudiants fin d’études temps « t+1 »

Technologie rapide et interactive
N'enlévent pas le sentiment d'isolement, d'éloignement
Permettent Fentraide entre étudiants

Ont des temps de réponse trop long
Permettent un suivi réactif des
encadrants

Nombreux outils adaptés
Sont sujets aux malentendus et a Fincompréhension

Pas seulement sur la plateforme

Me sont pas assez personnalisés pour se sentir pris en compte

Moyau central H;EI Eléments périphériques

Eléments importants pour un soUs-groupe

|:| Eléments hars représentation

Figure 51 : Diagramme (2) des échanges pour les étudiants au bout d'un an de formation

Le premier item qui apparait dans le noyau central des deux nouvelles
images est le sentiment d’isolement. Il est ici encore plus prégnant que dans la
représentation de la formation a distance, car les échanges, censés rapprocher
les acteurs, n’enlevent pas le sentiment d’isolement, méme si comme nous

Partie 5 — L’analyse de la dynamique des communications et des représentations - 245



avons pu le voir plus haut, ils permettent I’entraide entre étudiants. Cette en-
traide rentre ici dans le noyau central des deux méthodes, elle peut donc aussi
étre considérée comme un élément trés important des échanges.

éwdiant  gjder et me faire aider par les autres et méme nouer des amitiés...Et je dois
. R . , 66 R .
souligner le réle capital de 'AETMP™" sur la plateforme et aupres des services
de l'université surtout en période d’inscription et d’examen... Q3

C’est pour cette raison que la rapidité de la technologie (tableau @ et
diagramme @) n’est pas remise en cause, d’ailleurs les étudiants le disent la
plateforme est conforme a leurs attentes. C’'est sa sous-utilisation par les en-
seignants qui pose probléeme. Les forums entre étudiants fonctionnent, quand
c’est le moment de travailler sur les exercices, méme s’ils ne survivent pas aux
instants ou la vie personnelle reprend le pas sur la formation.

Nous voyons apparaitre des items qui sont centrés sur les difficultés de
communication spécifiques a I'écrit, la difficulté d’écrire, de rédiger, dans le
tableau @ dans la méthode par hiérarchisation, d’étre compris et d’étre com-
préhensible, dans le diagramme @ de la méthode par catégorisation. Si cette
difficulté existe pour les enseignants, elle apparait aussi pour les étudiants.
Certes, ces items sont dans les moins cités, mais ils sont plusieurs a étre moins
cités et si nous les avions regroupés, leur poids aurait été plus important. Nous
ne les avons pas regroupés a la base, car nous n’avions pas vu, au départ, la re-
lation qui s’établissait petit a petit entre la formation a distance et |'écrit, rela-
tion que nous détaillerons dans le chapitre sur les limites de |’écrit dans la par-
tie 6.

Pour les étudiants, le fait que les échanges ne se fassent pas unique-
ment sur la plateforme n’entre pas dans la représentation (diagramme @).
C’'est un état de fait qui est indiqué par les enseignants des le début des
échanges, ils en connaissent la raison. lls expriment clairement leur position
sur les outils a utiliser hors plateforme dés le début des échanges avec les étu-
diants.

enseignant gqyec les étudiants en télé-enseignement, ils ont nos adresses email, nos numé-
ros de téléphone. (...) Je leur ai dit qu’ils n’essaient pas de me contacter par la
plateforme, car c’est vrai, je ne I'utilise pas cette messagerie. SC3

6
Association des étudiants
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enseignant je donne aux étudiants mon adresse mail qui est une adresse professionnelle du
laboratoire ici et je leur dis de ne pas hésiter a écrire a cette adresse puisque j'y

suis tout le temps connectée. LM/2

Si les étudiants peuvent arriver a joindre les enseignants, ils se mo-
guent de l'outil qui peut leur permettre de le faire. Ce qu’ils appréhendent,
c’est de rester sans réponse.

éwdiant  manque de patience de ma part pour une absence de réponse, ou une difficulté
a obtenir l'interlocuteur. Ceci s’explique par la difficulté de suivre une forma-

tion a distance en paralléle avec une activité professionnelle. A2

éwdiant  certgins profs oublient que beaucoup de « télé-étudiants » sont généralement
des gens qui ont d'autres responsabilités (travail, famille, ou autres ...) et que

parfois le prof ou le forum est notre seul soutien. A1l

Nous trouvons deux items trés contrastés qui semblent dire le contraire
dans le diagramme @ de la méthode par catégorisation. Les échanges ont des
temps de réponse longs mais en méme temps les échanges devraient per-
mettre un suivi réactif des enseignants. Nous savons que les enseignants, qui
viennent rarement sur la plateforme laissent des messages en suspens, quand
certains enseignants ne répondent pas du tout. Nous pouvons donc expliquer
cette contradiction par I’expérience des étudiants : les situations de communi-
cation qu’ils vivent ne sont pas dans le gris, elles sont noires ou blanches sui-
vant les enseignants. Ce sont les enseignants qui sont au centre du dispositif,
ce sont eux, qui par leur style de communication vont permettre les prises ou
vont les estomper jusqu’a parfois ne plus donner prise du tout.
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Les représentations du rdole de I'enseignanten « t +1 »

Quels sont les changements des représentations du réle de I'enseignant pour
les étudiants ?

Voici les images des représentations des étudiants concernant le role des en-

seighants.
Etudiants "t" - Role de |'enseignant
Importance Importance
plus moins
&tre disponible
enseigner/expliguer encadrer/arganiser
Frégquence &tre réactif encourager motiver
plus guider soutenir
pédagogue
coordonner
comprendre
échanger ecouter
Frégquence établir des liens suivre
moins indispensable maitriser son sujet

Etudiants "T+1" - Rble enseignants

Importance Importance
plus moins
Fréguence &tre disponible
plus aider

encadrer}'organsier soutenir

suivre &tre réactif

enseigner expliquer
comprendre

encourager}'motiver
&tre pédagogue
Fréguence écouter guider

moins é&changer

maitriser son sujet
donner des ressources

Figure 52 : Comparaison des tableaux du réle de I'enseignant - Etudiants

En nous axant sur la méthode par hiérarchisation, nous pouvons voir
dans les tableaux @ que le role de I’enseignant ont peu évolué du «t» au
temps « t+1 ». Seuls quelques items ont changé de place dans I'image de la re-
présentation. Par exemple, la réactivité, qui était au niveau du noyau central,
se place dans une périphérie ol elle a moins d’importance. Cet état de fait
s’explique parce que les étudiants ont trouvé des prises de substitution en cas
de non réactivité. Ils ont pris conscience de la lenteur de réponse de certains
enseignants : ils sont obligés de I’accepter. Nous avons la un exemple de la
transformation qui s’est établie, comme I'explique Flament, au fur a mesure de
I’année en fonction de I'expérience des étudiants.
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Dans la périphérie de la représentation du role de I’enseignant des
éléments apparaissent en ce qui concerne la qualité des cours. Comme nous
I’avons vu les étudiants se plaignent de certains cours (structuration, détails,
informations) mais aussi de la date a laquelle ils ont pu y accéder. Nous retrou-
vons donc dans la partie qui a une grande importance pour un sous-groupe
d’étudiants des items comme la maitrise du sujet, et la remise des ressources.
Ces étudiants sont ceux qui ont eu du mal a trouver d’autres prises par manque
de temps ou manque d’échanges avec les autres étudiants. Comme nous
I’avons vu plus avant, certains étudiants ont réuni eux-mémes les informations
nécessaires a leur formation par internet, en bibliotheque...

Nous avons alors pris conscience que le role des enseignants, en ce qui
concerne les attentes des étudiants, n’a pas changé au niveau du noyau central
comme nous pourrons le voir dans la comparaison des deux images précé-
dentes. Donc pour les étudiants la représentation du réle des enseignants n’a
pas changé. Mais ce qui a évolué, c’est la représentation des enseignants
qu’ils avaient rencontré au cours de la formation et non celle de leur réle. En
effet, tout au long des échanges et des premieres interviews des étudiants
« t+1 » (ayant fait un an au moins de formation a distance), deux types
d’enseignants sont apparus. Les étudiants ne parlent jamais des enseignants en
général, mais de « certains » enseignants, de « quelques » enseignants, de la
« plupart » des enseignants ... alors que les étudiants qui arrivent en formation
ne font pas cette différence. Cette précision n’était pas possible a retranscrire
a partir de la premiére méthode, puisqu’il s’agissait de trouver des expressions
gualifiant le role de I'’enseignant, donc les attentes des étudiants en ce qui con-
cerne lI'enseignant dans sa représentation générale, typifiée et non par rapport
a la situation vécue. Dans les réponses obtenues, les étudiants décrivaient tou-
jours leurs attentes: ce qu’ils veulent ou auraient voulu rencontrer comme
« enseignants ». Alors que leurs discours libres indiquaient autre chose. En ef-
fet, la représentation des étudiants concernant les enseignants au bout d’un an
en formation a distance a tellement évolué en fonction de leurs différentes ex-
périences, qu’elle s’est fractionnée en deux : les éléments du noyau central de-
venaient trop contradictoires pour rester dans la méme représentation. Nous
avions la une transformation brutale de la représentation, qui pour s’adapter
aux activités réelles, a di se scinder en deux éléments distincts.

La dichotomie de la représentation des enseignants a été prise en
compte des le début des questionnaires pour la méthode par caractérisation
@, pour les étudiants, afin de leur permettre de s’exprimer plus facilement.
En effet, quand ils parlaient des enseignants, a chaque fois que deux types
d’enseignants s’étaient précisés au fil de I'année. Nous avons donc établi des
guestionnaires avec les deux items, en ne recueillant pas cette fois la représen-
tation du réle (attendu) de I'’enseignant mais la représentation de I'enseignant
construite par I'expérience de la formation a distance. Nous avons utilisé leurs
qualificatifs « positif » et négatif » pour I’analyse.
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Comment les étudiants a la fin de la formation se représentent
les enseignants « positifs » ?

Les enseignants positifs sont avant tout présents pour les étudiants. Nous re-
trouvons les items qui en découlent : disponibles, impliqués, qui répondent
clairement et rapidement aux mails (diagramme @).

Ces enseignants sont, pour les étudiants, des repéres a la fois de la qua-
lité de I'enseignement mais aussi du caractére d’accompagnement et de sou-
tien qu’implique leur réle. Leur présence est essentielle pour les étudiants. Ils
déclarent que la rencontre avec ces enseignants impliqués les motivent. La
prise est effective car ces enseignants correspondent a la représentation que
les étudiants se font d’eux avant d’entrer en formation. Ces enseignants leur
donnent envie de continuer malgré les difficultés liées aux exigences de la
double vie d’étudiant en formation continue.

éwdiant -~ Alors jl y a ceux qui disent « vous m’étonnez | C’est super ce que vous faites,
continuez comme ¢a », et la, tu te dis que tu peux abattre des montagnes
quand ton travail est reconnu par ton prof. Quand tu sors de 'ombre ! Le prof
qui dit ¢a, moi, il a ma gratitude, mon plus beau sourire, et I’assurance que je
garderai son nom en mémoire. En plus ¢ca me regonfle et me rebooste, et je de-
viens fiére de ce que je fais | L4

Les étudiants considérent que 50 % des enseignants rentrent dans
cette catégorie « positifs » pour ce qui est de I’encadrement universitaire au
sens strict. lls fournissent des ressources (nécessaires et accessibles en temps
utiles), ils sont disponibles pour tout renseignement sur le cours, les questions
sur les exercices, ils personnalisent leur réponse et participent ou gérent les
forums. lIs sont efficaces.

éwdiant | es qutres (les enseignants positifs) sont plus présents et répondent a nos de-

mandent rapidement. L3

éwdiant  Certains enseignants n’hésitaient pas a accompagner leurs envois de nombreux
exemples et exercices corrigés en détail, a I'inverse d’autres enseignants. (... )
d’autres cours étaient si bien faits qu’ils se suffisaient a eux-mémes. Q2
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ENSEIGMANTS POSITIFS - Etudiants fin d’études temps & t+1 »

Disponibles, présents, impliqués
Répondent clairement aux mails

Fournissent ressources, exos, corrigés type
Envoient une réponse personnalisée en
correction

Mous motivent personnellement
gquand on se décourage

Favorisent notre intégration dans la promotion
Mous comprennent, cernent nos personnalités
Mous contactent quand on ne participe plus

Moyau central HEE' Eléments périphériques

Eléments importants pour un sous-groupe |:| Eléments hors représentation

Figure 53 : Représentation des enseignants positifs

Nous constatons que les aspects plus personnels des échanges sont sor-
tis de la représentation. En effet, comme nous l'avons vu, les enseignants,
méme les plus motivés, ne s’occupent pas de l'intégration des étudiants, ne les
relancent pas s’ils ne renvoient pas de documents. Moins de 10 % des ensei-
gnants rentrent dans la catégorie impliquée au-dela de la simple pédagogie qui
va motiver par communication informelle en rentrant, si besoin, dans les as-
pects plus personnels. lls considerent que leur réle va au-dela de
I’enseignement d’une matiére. Les étudiants posent aussi hors représentation
le fait que les enseignants arrivent a cerner leur personnalité, trop peu
d’enseignants se sentent capables d’y arriver.

enseignant Quj, c’est tres clair... parce qu’il transparait (le caractére), je pense a une per-
sonne qui m’a écrit plusieurs fois cette année avec beaucoup d’angoisse, c’était
clair et aprés quand je I’ai vu avant méme qu’elle m’ait donné son nom j’aurais
pu dire c’est elle, parce qu’il y avait cette attitude de grande angoisse de
manque de confiance en soi, c’est quelqu’un que j’aurais pu reconnaitre a tra-

vers les messages. LM/2

La toute petite proportion d’enseignants qui se projettent avec plus
d’empathie dans leur rencontre avec les étudiants n’est pas assez importante
pour gue nous retrouvions leur trace dans la représentation. Cependant dans
sa globalité, la représentation de I'enseignant positif est copiée sur la repré-
sentation que les étudiants projetaient en début de formation. La rencontre
avec les enseignants positifs n’a donc pas fait évoluer de maniere frappante la
représentation. Nous pouvons en déduire que ces enseignants « positifs », par
leur comportement au travers de leur communication, correspondent aux at-
tentes des étudiants construites sur leurs représentations a I'instant « t ».
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C’est la seconde représentation, celles des enseignants « négatifs », qui

présente le plus d’intérét au niveau des prises et surtout des pertes de prises.

Comment les étudiants, a la fin de la formation, se représentent les enseignants

« négatifs » ?

C’est avec la représentation des étudiants négatifs que nous pouvons voir le
plus de changements. En effet, les étudiants sont surpris de la rencontre avec
des enseignants qu’ils nomment eux-mémes « négatifs ». Indisponibles, ab-
sents, non impliqués, inexistants, le caractére et la motivation des enseignants
se dessinent en négatif. Les ressources et la pédagogie, I'accompagnement sur
la matiére sont eux aussi absents. Le noyau central de la représentation a
changé, les items sont a I’'opposé de la représentation initiale.

ENSEIGNANTS NEGATIFS - Etudiants fin d’études temps « t+1 »

MNe favorisent pas notre intégration dans la promotion
Me cernent pas nos personnalités
Ne nous contactent pas quand on ne participe plus

Sont indisponibles, absents, non impliqués,

Sont inexistants

Donnent des ressources adéquates, pas assez d'exos
et pas de corrigés type

Me donnent pas de réponses satisfaisantes aux mails

Me nous motivent pas
personnellement

Me nous corrigent pas personnellement

Moyau central EEEI Eléments périphérigues

Eléments importants pour un sous-groupe |:| Eléments hars représentation

Figure 54 : Représentation des enseignants négatifs

Nous pouvons donc penser, en nous reposant a la fois sur Abric et sur

Chateauraynaud, que les espérances des étudiants, basées sur leur représenta-
tion a la rentrée de la formation, sont décues. Par la-méme, que les prises
n‘ont pas tenu, ce qui peut expliquer une partie des abandons. Pour les étu-
diants, qui sont toujours en formation, de nouvelles prises ont été trouvées,
construites, consolidées.
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Les prises a l'instant « t+1 »

Comment les prises sont reconstruites a l'instant « T+1 »?

Pour que le noyau central de la représentation évolue aussi distinctement, il
faut que les étudiants se soient trouvés dans des situations ol ils se sentaient
désappointés ou déséquilibrés. Devant cette transformation, qui est a mettre
en parallele avec la perte de prise, pour le déséquilibre qu’elle engendre, il leur
a fallu trouver des stratégies de ré-équilibrage, de construction de nouvelles
prises.

La séparation en deux parties distinctes du corps enseignant a été une
des stratégies qui a permis aux étudiants de retrouver I'équilibre. En effet,
cette distinction correspond a leur réalité vécue, a leurs sensations, mais aussi
aux perceptions des choses matérielles. Les sensations reléevent des sentiments
de non-respect, de non-compréhension des étudiants, de leur travail, de leur
situation alors que les perceptions des matériaux concernent les cours, les cor-
rigés, les échanges ou plutot le manque d’échanges. Nous avons trouvé les
traces dans les témoignages que nous avons présentés plus haut. Si le cceur de
la représentation a évolué c’est que la prise n’a pas pu étre effectuée, que
I’expérience vécue ne correspondait pas aux attentes. La perte de prise de-
mande de trouver de nouvelles prises ou de considérer la situation comme in-
vivable et de se retirer.

Comment les étudiants réussissent-ils a se créer de nouvelles prises ?

Les étudiants réussissent a se créer de nouvelles prises en changeant certaines
regles. Par exemple, en séparant le corps enseignant en deux, afin de pouvoir
adapter leur propre comportement et gérer leurs sensations et sentiments.

éwdiant £t yi, ce prof qui m’a bazardé un cours aussi pourri que son TP, il me fait
perdre mon temps. J’ai pas que ¢a a faire. L4
En s’appuyant sur les enseignants positifs et en leur demandant plus...
enseignant et d’gutres par contre, qui accrochent bien, qui en profitent pour demander
des conseils sur la fagon de travailler pour d’autres matiéres : « la, je n’arrive

pas @ m’organiser sur mon temps, est-ce que vous acceptez que ... », bon, ¢a, ¢a
dépend des étudiants. S1/5

En se tournant vers les autres étudiants, pour garder un lien humain...

éwdiant  Ffle (la cohésion) dépasse les clivages générationnels, pour ma part j'ai 40 ans
et je me sens proche, dans ma peau d'étudiant, de jeunes d'une vingtaine d'an-

nées, cela du fait que nous partageons les mémes difficultés. Cependant nos
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réactions face aux problemes seront différentes, et méritent d'étre partagées.
La seconde année nous nous connaissons mieux et nous échangeons plus faci-
lement via la plateforme ou tout autre médium. Q1

En puisant dans les bibliothéques et Internet pour pallier les déficits en
cours, pour trouver des explicitations sur certains sujets...

éwdiant  J’étqis obligé de me faire mes propres cours en allant dans la médiathéque de
ma ville, n’ayant pas internet. C’était un surplus de travail non négligeable sur-
tout pour un salarié a temps plein. Q2

éwdiant  Certgins sites comme « Developpez.com », « SiteduZero.com », « CodeS-

SourceS.com » etc . ont aussi leur importance. Al

En occultant les enseignants « négatifs » afin de ne plus étre énervés
par leur comportement passif qui déclenche des déséquilibres et peut influen-
cer tout le travail des étudiants.

éwdiant  Mais j‘avoue que j’ai peu a peu détesté des matiéres ou les profs nous ont tota-

lement délaissés. L4

éwudiant  |[s (les problémes de communication) ont été en grande partie la cause de mon
abandon. A3

Le pourcentage des enseignants négatifs est donné a 40 % dans les
guestionnaires. Comme le comportement des enseignants est vécu au travers
de leurs communications, c’est avant tout I'absence et la mauvaise qualité des
communications qui est mise en valeur. Nous pouvons noter que toutes les
formes de communication sont concernées, a la fois les communications de
masse (cours, corrigés types...) et les communications personnelles (pas de ré-
ponses aux mails, pas de motivation...). Pour continuer, les étudiants
n’attendent plus rien de ces enseignants, la norme de respect est modifiée, la
régle de soutien, de suivi n’est plus en vigueur, les échanges sont rompus.

Les modifications des représentations durant la formation ainsi que
I’organisation des acteurs mise en place dans le dispositif, en se fondant sur les
représentations du réle de I'’enseignant et de I'utilité et du fonctionnement de
la plateforme, se sont accompagnées de changements dans le systeme de
communications du dispositif.

Comment le systéeme de communication a-t-il évolué ?

Nous pensions, au début de cette analyse, que seul le manque de communica-
tions informelles pouvait étre en cause, mais il ressort que les communications
de masse elles-mémes jouent sur les représentations des étudiants et sur leur
comportement, puis sur leurs communications. Les nouvelles prises mettent en
relief avec les autres informations retenues au cours de I'analyse, un systéme
de communication au coeur du dispositif qui ne correspond pas au schéma
premier qui nous a été présenté (Voir page suivante).
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Une fleche directe (hors plateforme) apparait entre les enseignants et
les étudiants : elle correspond au mode de travail des enseignants. lls deman-
dent aux étudiants de les joindre directement en dehors de la plateforme, sur
le mail professionnel ou par téléphone. Sur la plateforme, les fléches
d’échanges ne sont pas uniformes, elles peuvent prendre différents aspects,
échanges unilatéraux aussi bien pour les enseignants qui n'ont pas d’échos des
étudiants fantdmes que pour les étudiants qui n‘obtiennent pas de réponses
des enseignants « négatifs ». Echanges concrets bilatéraux entre les étudiants
qui sont en demande de réponses et les enseignants « positifs » qui répondent
aux demandes sur les matieres.

Deux aspects sont donc a prendre en compte. Tout d’abord, la plate-
forme n’est pas le lieu principal des échanges, I'outil technique ne peut donc
pas jouer son rbéle de construction d’usages communs entre les acteurs. Chacun
y vit sa vie a sa facon, il n'y a pas de construit commun, de communauté. Le
faible niveau d’échanges dans le forum des enseignants en atteste. Ensuite les
communications sur la plateforme ne sont pas toujours bilatérales. Cette parti-
cularité nous était apparue lors du pré-terrain mais nous ne pensions la trouver
aussi pour les communications de masse. Or les témoignages des acteurs sont

formels, méme les échanges sur les matériaux essentiels a la formation ne sont
pas satisfaisants.

Dispositif au temps

Etudiant

Enseignant

Secrétaire

Dispositif « t »

Dispositif « t+1 »

Plateforme

Activité Forums

Mail

Document
électronique

Courrier postal

Dispositif au temps
«t+1»

Figure 55 : Comparaison du systeme de communication de l'instant "t" a l'instant "t+1"
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Il semble donc que la représentation, qu’a le CTES du systeme de com-
munication du dispositif, ne coincide pas avec la « réalité » des échanges. Elle
ne correspond pas, non plus, a la présentation qui est donnée sur le site du
CTES. Les constats du terrain permettent de mettre en lumiere ces écarts qui
sont aussi des freins au changement, puisque sur la premiére image le systeme
fonctionne sans aucun probléme donc sans besoin urgent de modifications. Les
acteurs du terrain ont la sensation que le systeme de communication pourrait
évoluer mais ils ne sont pas assez impliqués pour faire remonter leurs besoins
ou ne se sentent pas habilités a le faire alors qu’ils contournent eux-mémes la
plateforme.

Nous avons donc bien montré que durant cette année de formation a
distance, la dynamique entre les représentations et les communications des ac-
teurs du systéeme de communication a entrainé des transformations des repré-
sentations, des communications, et du systéme de communication du CTES lui-
méme. Nous avons donc confirmé notre seconde hypothése : les interdépen-
dances entre les représentations et les communications réalisées par la prise,
dans le temps d’une année scolaire, font évoluer tout le systeme communica-
tionnel.

Pour replacer cette hypothése dans le champ de I’abandon, nous pou-
vons donc considérer que ces transformations sont des traces dans le systeme
de tous les moments ol la prise étant fragilisée ou perdue. Les étudiants se
trouvent dans des situations dans lesquelles I’'abandon est un choix possible, si
aucune prise ne peut se reconstruire. Ces traces nous permettent de compléter
la typologie des abandons de Tinto (1975) et de considérer qu’il existe une
sixieme catégorie d’abandon, une catégorie... communicationnelle. Car nous
avons bien vu qu’il y a perte de prise quand la communication ne se met pas en
place, ou quand elle ne correspond pas aux attentes des acteurs, ou qu’elle
n’est pas assez réactive ou encore proactive. La représentation des étudiants a
I'instant « t » des échanges est trés positive : rapides, interactifs (permettant
un suivi interactif des enseignants), elle est chargée de désirs et de besoins. Et
déja a l'instant « t », la représentation des échanges pour les enseignants re-
flete les contraintes et les désappointements (durs a établir est I’élément de
téte du noyau central) puisqu’ils ne rencontrent sur la plateforme qu’une pe-
tite partie des étudiants inscrits alors qu’ils ont bien conscience de
I'importance de ces échanges pour le soutien. Les échanges favorisent les
communications informelles, et certains enseignants s’y accrochent comme
I’expérience importante et magique de la formation a distance mais cette
communication informelle est aussi, comme nous le verrons dans la partie sui-
vante, une des difficultés pour d’autres enseignants.

Et pour la plupart des enseignants, ces échanges sont lourds a gérer :
soit par la méconnaissance de la technique, soit par le poids de I’écrit que nous
expliciterons dans la partie suivante. Nous voyons bien que les espoirs des étu-
diants, en ce qui concerne la communication, sont déja confrontés aux vécus
en demi-teinte des enseignants.
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Les prises des étudiants ont cédé sous la pression de la lenteur des
communications, par leur absence, par leur médiocre qualité parfois, par
I'image qu’elles renvoient aussi ; celles des enseignants ont cédé par I'absence
de réaction, par la lourde gestion du temps a consacrer aux échanges, mais
aussi par la difficulté a trouver la juste distance a I'autre dans la relation. Les
communications entre les acteurs dépendent toujours de la définition de soi et
de I'autre qui va instaurer un type d’interaction. Cette définition peut étre ac-
ceptée, confirmée, rejetée ou niée, mais elle est importante pour positionner
la relation (Watzlawick & Al, 1972). Or comme nous le verrons dans la partie
suivante, les relations entre les enseignants et les étudiants sont conditionnées
par des expériences et des représentations qui les limitent.

Les enseignants achoppent sur plusieurs limites du systéme mais ils
s’en contentent, ou ils quittent le CTES, ou ils formalisent eux-mémes des
moyens indépendants de communication pour échapper a certaines con-
traintes. lls ont des idées d’amélioration pour faciliter les échanges mais
n’osent pas ou ne prennent pas le temps d’en discuter ensemble ou avec le di-
recteur. Ainsi le systéme ne se bloque pas réellement car il est détourné, mais
il ne fonctionne pas correctement, et surtout, pas pour tous les acteurs, et cer-
tainement pas dans la vision « idéalisée » des concepteurs. Sans nous attarder
sur des solutions improbables, comme la résolution de bloquer les connexions
a ceux qui ne se connecteraient pas, en adoptant ainsi la solution du toujours
« plus de la méme chose » qui ne fonctionne pas comme I’ont prouvé les au-
teurs de Palo Alto ; seul un changement de regles permettant d’établir de nou-
velles regles pourrait apporter un vrai bouleversement dans le systeme. Mais
ce changement ne peut pas venir de l'intérieur du systéme, car comme
I'explique Watzlawick « ils ne peuvent pas, eux-mémes, modifier cette regle et
cet accord ; pour ce faire, il faudrait qu’ils communiquent, or leurs communica-
tions sont la matiére méme du jeu. » (Watzlawick & al., 1972, p. 237).

Nous voyons bien que la communication, dans le systeme complexe de
communication du CTES est un enjeu capital dans le comportement des acteurs
quant a I'abandon. C’est pourquoi, nous avons mis en avant cette catégorie
d’abandon liée au systéme complexe de communication. Catégorie communica-
tionnelle de I'abandon, qui, comme nous I’avions pressentie, prend en compte
le rapport au dispositif communicationnel «transformant» toujours les désirs et
espoirs de communications envisagées comme possibles au début du proces-
sus. Cette catégorie intégre aussi les interdépendances liées au systéme de
communication comme facteur de cette dimension communicationnelle. En ef-
fet, les résultats de I’analyse nous ont permis de prendre en compte des phé-
nomeénes d’interdépendance qui sont apparus au cours de I'étude, et qui nous
ont montré les limites des acteurs et de leurs relations, et du dispositif tech-
nique. C'est pourquoi nous devons prolonger cette analyse pour éclairer ces
phénomenes a la lumiére de cette expérience. Nous les présenterons dans la
partie 6.
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Résumé de la partie 5

La partie 5 — L’analyse de la dynamique entre les communications et les repré-
sentations nous a permis, en suivant les trois séries de questions du canevas
analytique, de comprendre les relations complexes entre les représentations et
les communications. Aprés avoir détaillé les représentations pour les deux
types d’acteurs principaux (étudiants et enseignants) en début de formation,
nous avons pu appréhender l'intrication entre communications et représenta-
tions par la prise. Nous avons pu montrer que les prises fragilisées ou perdues,
durant le temps de la formation, ont amené a la fois :

= des changements de représentations, étudiés en comparant les repré-
sentations a I'instant « t » et a I'instant « t+1 »

= et des changements dans les communications échangées, illustrées
dans le schéma du systeme de communication a l'instant « t+1 ».

= donc une transformation du systeme de communication du CTES.

Nous avons ainsi pu vérifier notre seconde hypothése : les interdépen-
dances entre les représentations et les communications réalisées par la prise,
dans le temps d’une année scolaire, font évoluer tout le systeme communica-
tionnel.

En nous plagant dans le champ de I'abandon, nous avons montré que
les transformations étudiées peuvent étre considérées comme des traces, dans
le systeme de communication, de moments ou I’étudiant est fragilisé et ou il
pourrait abandonner. Ces transformations nous ont amenée a définir une
sixieme catégorie d’abandon, la catégorie communicationnelle.

Cependant tout au long de I'analyse de la dynamique entre les repré-
sentations et les communications de nouvelles questions sont apparues, que
nous avons ajoutées au canevas analytique. Nous avons en effet constaté des
interdépendances entre des éléments du systeme qui pourraient donner une
meilleure idée des limites du systéme. Nous répondrons a ces nouvelles ques-
tions dans la partie 6 — L’analyse au niveau élargi du systéeme de communica-
tion.
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L’analyse de la dynamique des représentations et des communications nous a
permis de comprendre les transformations du systéme comme des réactions a
des pertes de prises des acteurs, ou a la découverte et l'utilisation de nouvelles
prises. Cette analyse s’est réalisée entre les acteurs, vécus comme des compo-
sants du systéme, et leurs relations, c'est-a-dire les représentations et les
communications qui ont évolué par et dans la prise. Des phénomeénes ont éclai-
ré cette recherche en lui donnant un angle particulier qui n’était pas attendu et
gue nous présenterons dans cette partie 6. Des questions supplémentaires sont
donc apparues dans le canevas interprétatif, qui devait au départ, nous per-
mettre de boucler le cycle de I'instant « t » a I'instant « t+1 ». Il s’agissait alors
d’appréhender la dynamique étudiée dans le systeme complexe mais cette dy-
namique entre les communications et les représentations a agit comme un ré-
vélateur des limites de la plateforme, mais aussi de celles de la construction
des relations des acteurs et au final des limites du systéme de communication,
lui-méme.

Les Incertitudes du systéme

La complexité du dispositif de communication de la formation a distance vient
du fait qu’elle met en jeu de multiples acteurs humains et techniques. Chaque
situation de communication est vécue dans lI'instant, dans un certain contexte,
lui-méme inscrit dans des contextes particuliers superposés (le contexte cultu-
rel et normatif, le contexte relationnel, le contexte de positionnement), par des
acteurs qui décodent en fonction de leurs représentations : tout n’est jamais
joué d’avance.

Nous avons expliqué dans la Partie 2, en nous basant sur quatre des cri-
teres cités par Simon (1990), pourquoi nous pouvions considérer le systéme de
communication du CTES comme un systéme « complexe ». De ce systeme com-
plexe, nous pouvions attendre, a la fois une émergence plausible du « nou-
veau », soulignée par Le Moigne (1999), des interdépendances multiples,
comme l'explique Simon (1990). Et comme ce systeme complexe, a pour com-
posants des étres humains qui sont en relation, il est, par nature, pris dans leur
imprévisibilité (Vautier, 1999) et dans de multiples d’incertitudes que Thomp-
son attribue a tous les systémes humains complexes (1967).

Une incertitude est liée a l'impossibilité de raisonner en matiére de
causalité linéaire. Les mémes causes ne produisant pas les mémes effets, car
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les boucles de rétroactions sont multiples, et rien n’est prévisible. Le facteur
humain d’imprévisibilité ajoute a cette incertitude. Nous avons pu constater
gu’au sein du systeme de communication du CTES, le principe d’équifinalité67
était de rigueur (Bertalanffy, 1968), que dans la méme configuration les acteurs
n’ont pas le méme comportement suivant leur finalité, et que certains compor-
tements identiques n‘ont pas le méme sens pour les différents acteurs. C’'est
par exemple le cas pour les étudiants désarmés et les marginaux (typologie des
apprenants de GIikmanGs, 2002b) qui, tous deux, ne demandent pas d’aide mais
cette absence de communication n’a pas le méme sens, ni la méme finalité :
I’'un cherche a étre tranquille et a ne rien devoir ; I'autre aimerait communi-
guer mais n’y arrive pas. Cette incertitude nous a obligé a mettre en exergue
différents comportements possibles pour chaque type d’acteurs en tenant
compte de lI'imprévisibilité des étres humains mais aussi des multiples con-
textes qui se superposent et s’entrecroisent dans une formation a distance.

Il existe aussi une incertitude due au fait que le résultat de I'action est
en partie déterminé par les actions des éléments de I'environnement. Le sys-
teme échange avec son environnement, il est donc soumis aux changements de
celui-ci, changements qu’il ne peut pas contréler. Par exemple, si de nouvelles
régles concernant le tutorat ou le suivi des étudiants étaient imposées par le
Ministére, alors le systéme devrait évoluer par leur intégration. De méme,
puisque le systéme s’étend sur un environnement mondial, méme s’il est fran-
cais (puisqu’il fait partie de I’Université d’Aix-Marseille), les codes culturels des
étudiants étrangers se heurtent aux normes francaises de comportements alors
gu’ils restent dans leur propre pays. Cette expérience d’une culture étrangere a
distance est plus délicate que pour les étudiants qui la vivent en réel. Par
exemple, dans une formation a distance chinoise, le fait de ne pas appeler
I’enseignant pour ne pas le déranger, serait chose normale, et c’est
I’enseignant qui prendrait automatiquement l’initiative de I'engagement des
échanges.

Enfin, il existe une incertitude interne qui tient a l'interdépendance des
parties qui constituent le systeme. Les relations entre les composants vont
jouer sur le systéme lui-méme. Et chaque composant du systeme a des valeurs,
des objectifs, qui lui sont propres. Le systeme se transforme et aucune de ses

7
Principe explicité en partie 2 dans le chapitre concernant les systemes complexes.

68
Typologie explicitée en partie 5 dans le chapitre concernant I'impact des communications sur les re-
présentations durant la formation.
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transformations ne peut étre prévue a I'avance : nous ne pouvons donc pas
faire de prévisions dans notre recherche.

Ces incertitudes croisées, amplifiées par le critere humain
d’imprévisibilité mettent en lumiéere, dans le cas du CTES, lI'influence impor-
tante de certains composants du systéme de communication. Ces composants
(plateforme, institutions, culture et codes de comportement des acteurs...)
créent des limites internes au systéme. Ces limites sont apparues, révélées par
les pertes de prises des acteurs et par leur utilisation détournée du systeme de
communication. Une seconde analyse a un niveau élargi du systeme de com-
munication est donc nécessaire pour exprimer ces limites.

Pour rendre compte de la fagon dont ces limites impactent le systeme
de communication lui-méme, il nous faut subdiviser la question finale de notre
problématique concernant les limites du systeme, en trois questions plus pré-
cises:

= (Quelles sont les limites des relations entre les acteurs ?
= Quelles sont les limites de I'environnement institutionnel ?

= Quelles sont les limites de la plateforme technique et de son support
privilégié ?

La réponse a ces trois questions nous permettra de répondre a notre
derniére hypothese : L’'observation du systéme au niveau « élargi », c'est-a-dire
« au niveau de toutes ses composantes techniques et humaines », permet de
montrer les limites communicationnelles du dispositif, dont le poids de I’écrit.

Nous avons construit la structure de cette partie 6 — sur ces nouvelles
guestions du canevas interprétatif, qui seront déroulées au fil des titres sui-
vants, et auxquelles nous apporterons des réponses.

Quelles sont les limites des relations entre les acteurs ?

La dynamique entre les représentations et les communications butte sur des
limites qui influencent la relation enseignant /enseignés, comme nous I’avons
vu dans la partie 5. Il est important de les incrémenter au systeme de commu-
nication pour les comprendre.

Les limites communicationnelles de la relation enseignant/enseignés

Certains enseignants ont une disposition particuliere au relationnel et a
I'intersubjectivité, d’autres moins. Ce manque est la premiére limite au rela-
tionnel. L'intersubjectivité est un atout dans la formation a distance car elle
devrait aider la communication, le surgissement du sens, au travers de la rela-
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tion engagée. Cette disposition ne peut qu’aider les étudiants qui attendent
beaucoup des enseignants. lls imaginent (comme nous I'avons vu dans les re-
présentations a I'instant « t ») que les enseignants vont les comprendre, les ai-
der, les assister, les conseiller, les soutenir dans leur projet.

Cette « formidable disposition de I’étre humain a l'intersubjectivité »
(Bruner, 1996) est importante car elle permettra déja, au travers de I’écrit, de
négocier la relation a I'autre, pour trouver le sens des communications, en sai-
sissant le cadre et le contexte de I’étudiant. Cette intersubjectivité pourrait
pallier en partie le manque de non-verbal souligné par les étudiants qui aime-
raient avoir d’autres supports, films, vidéos... Mais cette intersubjectivité, si es-
sentielle a I’'homme, est soumise a deux forces internes aux acteurs qui la mo-
delent, qui la contraignent. Les représentations du role de |'enseignant par
rapport a I’étudiant, qui sont soutenues par le modele de la pédagogie que les
enseignants utilisent, et celles du statut de I’enseignant, que les enseignants
ont développé au cours de leur carriere institutionnelle et qui structure en par-
tie leur engagement dans la relation enseignant/enseignés.

La limite suivante est la représentation que les enseignants se font de
leur role pédagogique. Nous avons pu mettre en image les représentations des
enseignants qui ont bien voulu participer a I'enquéte. Nous pouvons formuler
I’hypothése qu’il s’en trouve parmi eux qui sont motivés par I’enseignement a
distance. Ces enseignants ont, en effet, pris le temps de nous recevoir (pour les
interviews) ou de répondre a notre questionnaire. Mais si nous pensons en gé-
néral aux enseignants de I’Université, nous pouvons formuler I’"hypothése qu’ils
ont eux-mémes suivi les cours d’autres enseignants, pendant leur propre for-
mation universitaire, et ces enseignants sont devenus leurs modeles. Si I'on se
référe au schéma de la prise en formationﬁg, les enseignants ont intégré les
comportements de leurs modeéles et ont créé mentalement une collection a
partir de ces enseignants modeles. Cette collection sert de référence aux en-
seignants actuels, elle entre dans le cadre des repéres de la prise. Les ensei-
gnants actuels peuvent comparer les situations qu’ils vivent a partir de cette
collection d’enseignants modélisés. lls ont ainsi construit une part de leurs re-
présentations de ce qu’est « un enseignant a I'Université », de son rdle a jouer
(Goffman, 1974). C’est cette collection qui les prépare a I'interaction avec les
étudiants, étant donné qu’aucun cours de pédagogie n’est obligatoire pour de-
venir un enseignant a I'Université. Or, cette collection d’enseignants modeles

9
Schéma détaillé en partie 5 dans le chapitre des interdépendances entre représentations et communi-
cations.
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ne valorise pas obligatoirement l'interaction nécessaire aux étudiants a dis-
tance, comme l’expliquait Pinte, dans un article du Monde, en 2007 :

« (...) beaucoup d'enseignants-chercheurs a l'université estiment que le
fait d'enseigner suffit a ce que les étudiants apprennent. Est-ce le cas
dans les amphis bondés de premiere année de droit ou de psychologie ?
Il n'y a rien de moins interactif qu'un cours d'amphi. (...) » (Pinte, 2007)

Pour illustrer ce propos, a l'université de Bordeaux Il, le Centre de Re-
cherches Appliquées en Méthodes Educatives (CRAME.) a pour but de contri-
buer a la réflexion, la formation et I'évaluation en pédagogie universitaire. Le
CRAME donne la définition de ce que doit étre un cours, dans une Unité de Va-
leur de didactique, nommée Notion de pédagogie universitaire :

« Cours - Un enseignant expose : son point de vue sur un sujet, a un
auditoire, dans les conditions de plan qu’il a choisi, sans étre interrom-
pu par des questions, en étant attentif a la fagon dont son message est
recu. » (Quinton, 2002, p. 15) 70

Nous avons la, la définition d’un cours magistral, tel qu’il est présenté
aux enseignants, et qui ne met pas en exergue non plus l'interaction avec les
étudiants. Cette définition d’un cours ne peut pas étre appliquée aux systemes
de formation a distance, mais pourtant certains enseignants s’y réferent la aus-
si. Or I"’étudiant qui regoit I'’équivalent d’un cours « magistral » sur la plate-
forme, sans indication d’interactions possibles de la part de I’enseignant, recoit
en méme temps le message du comportement a adopter : « Ne communiquez
pas avec moi. »

La seconde limite tient au fait que les enseignhants sont sélectionnés et
promus selon leur capacité a produire des articles de recherche. IlIs sont parfois
démunis lorsqu’il s’agit de transmettre leur savoir d’expert. Certains, nous
I'avons vu dans les témoignages de la Partie 5, cherchent leur place
d’enseignant dans la relation, sans la trouver vraiment.

« L’université recrute prioritairement des chercheurs et moins des pé-
dagogues. (...) un jeune maitre de conférences est recruté sur la valeur
de ses recherches et travaux scientifiques. Ce sont d'ailleurs ses futurs

70 http://www.crame.u-bordeaux2.fr/pdf/notionspedagogie.pdf . Accés en juin 2011. Nous avons mis en
gras les mots sur lesquels nous voulions porter I'attention. Il ne faut pas pour autant réduire a cette
phrase ce polycopié, il s’attache a expliciter aussi d’autres moyens d’enseigner pour les TD, les cours en
petits groupes... Mais cette définition du cours souligne, en elle-méme, que I'interaction durant le cours
universitaire n’est pas envisagée d’office, alors que le cours magistral est trés répandu.
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travaux de recherche qui le feront évoluer ou non dans sa carriére d'en-
seignant-chercheur. Peu de place sera faite a I'évaluation de ses capaci-
tés ou de son implication pédagogique... » (Pinte, 2007)

Dans le dispositif du CTES, les TP sont réalisés a distance pour une part
(en informatique par exemple), et pour une autre part (en biologie, en phy-
sique), sur le campus, quand les TP demandent des manipulations complexes
ou délicates. C’'est alors I'occasion, pour les enseignants, de mettre en ceuvre
ce gu’ils ont du mal a faire a distance, établir un partage, une discussion avec
les apprenants.

enseignant O voit les étudiants parce qu’ils viennent faire des stages de travaux pratiques
donc il y a quand méme une communication. On les rencontre, on les connait et
c’est ca que je trouve bien parce que... ils ont des motivations, des vies plus dif-
férentes que ceux de présentiel, ils ont un cursus chacun avec un cas particulier
qui expliquent pourquoi ils sont étudiants a distance. SJ/1

Dans la mesure ou les forums sont peu utilisés, les enseignants (moti-
vés) apprécient tous ces moments de partage qui ont lieu, en présentiel en pe-
tits groupes, quand les étudiants viennent pour les examens et que
I’organisation de I'emploi du temps permet de leur faire passer aussi les TP du-
rant leur séjour. C'est I'occasion de redéfinir la relation.

L’engagement dans la relation, la multiplicité des cas

Tout enseignant porte en lui les représentations de son rdle par rapport a
I’apprenant au travers de la pédagogie qu’il met en ceuvre. Ces représentations
imposent a I’enseignant des limites a la relation, comme nous I’avons vu dans
la Partie 5 de notre étude (par exemple : je ne peux pas me méler de la vie pri-
vée des étudiants). Plusieurs cas différents sont apparus dans les interviews des
enseignants qui permettent d’envisager toute la complexité et la diversité des
relations enseignant/enseigné, comprises comme une interaction entre deux
étres humains a distance. Cette multiplicité de cas vient de l'incertitude dans
les interactions entre les acteurs du systeme qui ne nous permet pas de prédic-
tion, mais seulement d’envisager des possibles car chaque rencontre est
unique aussi, a distance. Chaque situation de communication est une rencontre
entre deux étres humains qui doivent s’engager dans cette situation (Goffman,
1974) et la hauteur de leur engagement n’est pas la méme pour tous, c’est ce
qui donne une autre limite a la relation des acteurs. Or I'engagement de
I’enseignant dépend de la place qu’il se donne dans la relation. Et cet engage-
ment n’est pas facile a cerner, il n’est pas fixe, il varie en fonction de la repré-
sentation que les enseignants se font de leur réle.

Les enseignants, que nous avons interviewés, nous ont indiqué des mo-
deles de comportements qu’ils ont pu observer de la part de leurs pairs, et que
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nous rapportons ici pour témoigner de la complexité des relations a distance,

en fonction de la représentation qu’a I’enseignant de son réle dans la relation.

enseignant

enseignant

enseignant

enseignant

= [’enseignant n’a pas compris I'enjeu du télé-enseignement, il le dénigre.
Il se met hors de la relation complexe entre enseignant et étudiants sur
la plateforme :

(...) je pense que ceux qui dénigrent sont ceux qui le font de loin. Sur la plate-
forme c’est facile de se tenir a distance : « je mets un cours sur la plateforme et
je m’occupe plus de rien derriéere », je pense que c’est possible aussi. Ne pas
s’investir, c’est beaucoup plus facile qu’en présentiel, car il peut y avoir une
demande directe (en présentiel)71. SC/3

= L’enseignant n’interagit pas, parce qu’il ne sait pas comment faire. Il at-
tend de I'autre qu’il « établisse » la relation :

J’ai parfois eu I'impression que les gens prenaient ¢a de fagon un peu cool [le
télé-enseignement], des gens un peu plus dgés. Je me souviens d’avoir été dans
une délibération ol une personne un peu dgée, qui disait « ben moi ils ne me
contactent jamais », et quelqu’un lui pose la question « est-ce que vous leur
avez donné une adresse mail ? » et la personne le regarde en disant « mais

non, moi je n’ai pas d’adresse mail » SC/6

= |’enseignant est la pour enseigner, pour distribuer un savoir. Pour lui,
I’étudiant n’est pas un pair reconnu, alors que dans le cas du CTES, les
étudiants sont adultes et souvent déja des professionnels. Les relations
avec les étudiants peuvent étre des non-relations :

je trouve qu’il y a des enseignants qui ont une attitude, ¢a fait partie de I'image
du professeur d’université, ou c’est quelqu’un de trés froid, de trés distant, qui
n’est pas la pour aider les étudiants mais qui est la pour dispenser un savoir, ...
il y a des gens qui continuent a entretenir cette image et qui ne veulent surtout
pas ajouter une dimension humaine a ¢a. LM/2

des enseignants qui avaient cette attitude la, d’étre celui qui est le détenteur
du savoir, et qui accepte dans son infinie bonté de venir le donner a des étu-
diants et qui repart ensuite, et qui ne souhaite surtout pas avoir des interac-
tions avec les gens. SC/6

= [’enseignant est la pour enseigner et expliquer, donner tous les outils
pour que I'étudiant puisse construire son savoir avec tous les supports
requis. Pour lui, les relations avec I'étudiant sont des relations de déten-

71
Note du rédacteur.
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enseignant

enseignant

enseignant

enseignant

enseignant

teur d’un savoir qu’il faut enseigner, mais cela n’exclut pas I’échange et
la reconnaissance de l'autre :

Certains de mes collégues ne mettent qu'un cours sur la plateforme et ne font
pas d'exercices mais moi je ne suis pas d'accord car je dois fournir plus d'exer-
cices qu'en présentiel car en présentiel il y a des échanges en temps réel. Ici je
dois fournir des exercices qui doivent resituer une partie de la matiére en
quelque sorte parce que c'est le seul moyen de vérifier qu'ils ont ...compris les

notions qu'on essaie de leur faire passer. SC/2

= |’enseignant tente d’établir le contact, pour permettre un retour plus
facile des questions car « méme les étudiants en présentiel qui sont déja
un peu dgés gardent cette distance, on la sent entre I'enseignant et les
étudiants » LM/2. |l est donc essentiel pour cet enseignant de rompre la
distance, d’instaurer la confiance qui permet de s’exprimer sans que
I’étudiant redoute les reproches ou les critiques :

Je les ai une journée en TP en salle, et une journée sur le terrain. C’est peut-étre
ce qui favorise des contacts, en marchant, on discute, ils me racontent un peu
ce qu’ils font, moi je pose des questions, « qu’est-ce que vous voulez faire ? » ...
SC/3

= [’enseignant considere qu’il a affaire a des adultes qui sont capables de
choisir eux-mémes leur niveau d’engagement :

On est a l'université ..., s’ils sont inscrits mais que je ne le vois jamais ce n’est

pas mon probléme ce n’est pas mon réle !! SC/2

= [’enseignant trouve que sa fonction est aussi de motiver les étudiants,
de les faire bouger, de les encourager :

Donc j’ai beaucoup aimé cette partie la de mon travail, parce que je trouve ¢a
intéressant, bon il y a I'aspect apprendre cette matiére, mais I’aspect encoura-
ger les gens, voir qu’on a pu a un moment donné repécher quelqu’un et de faire
en sorte qu’il ne ldche pas etc. c’est quelque chose qui est trés important pour
moi, dans ma mission d’enseignant. Et c’est vrai qu’avec ’enseignement a dis-
tance, je crois que je suis amenée a le faire peut-étre plus facilement et surtout
plus souvent parce que une différence aussi de contact, le fait que le contact
est parfois plus simple avec des adultes qui eux ont un certain recul par rapport

a certaines choses, et donc le dialogue se fait plus d’adultes a adultes. LM/2

= [’enseignant considere le télé-enseignement comme une richesse, et la
relation a I’étudiant, particulierement dans ce cadre, comme une ré-
compense :

Oui parce que la gratification que je recherchais dans le métier d’enseignant,
c’était vraiment cette notion de dire « je donne quelque chose parce que
j’essaye de décortiquer un probléme technique et de vous le présenter pour que
vous le compreniez, que vous I'appréhendiez » et je n’avais jamais de retour et
¢a, ¢ca me frustrait beaucoup. Finalement, ce retour, je I’'ai maintenant et pas
du tout sous forme technique, (...), mais quelques retours ont été trés forts et
tres profonds, de gens qui m’ont dit « heureusement que vous étiez la dans des
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moments ol ¢a n’allait pas trop » et ¢a finalement, c’est plus ce que je recher-
chais et que je n’avais pas. LM/2

Ces différents engagements dans la relation enseignants/enseignés
montrent la complexité des relations : rien n’est simple, rien n’est décompo-
sable, rien n’est jamais certain. Les engagements sont multiples, ils sont per-
sonnels, ils sont cohérents avec les représentations, ils peuvent se transformer
dans la relation, dans le contexte de la situation vécue parce que les deux ac-
teurs doivent s’engager pour réussir a communiquer. Mais, certains ensei-
gnants qui cherchent a établir la relation, ne trouvent pas I’engagement de
I"autre coté...

Des limites de la relation enseignant/enseignés sont repérables, elles
peuvent bloquer certaines communications et, par la-méme, accélérer des
pertes de prises. Mais de la méme fagon, des limites peuvent surgir dans la re-
lation enseignés/enseignant. Ces limites dépendent des représentations des
étudiants mais aussi de leur savoir-faire, de leur savoir-étre et de I’estime qu’ils
ont d’eux-mémes.

Les limites communicationnelles de la relation enseignés/enseignant

La formation a distance est définie comme un dispositif de formation sans dé-
placement dans un lieu de formation, et sans la présence physique d’un forma-
teur (AFNOR X50-750-2). En ce sens, elle est souvent synonyme de libertés
géographique, temporelle, organisationnelle, comme nous I'avons noté dans
les représentations des étudiants arrivant en formation. Mais ces libertés
achoppent sur les situations vécues. En effet, la formation a distance demande
a I'apprenant de gérer son fonctionnement d’apprentissage, d’avoir des com-
pétences d’organisation, et de pouvoir régir I’estime de soi dans des situations
difficiles. L’étude du systéme de communication a montré les limites des étu-
diants a assumer ces libertés.

La construction de I'autonomie est la premiere limite de la relation
avec les enseignants. Le dispositif qui met en ceuvre une formation sans la pré-
sence de lI'enseignant s’appuie sur une idée tres « controversée » (Jézégou,
1998) : 'autonomie de I’étudiant. Elle devrait pallier, a la fois, les déficits de re-
lation humaine en face a face et les déficits d’organisation institutionnelle.
Nous entendons par organisation institutionnelle, les réglements, les normes,
les procédures, les habitudes mis en place. Cette institutionnalisation s’inscrit
au travers des normes formelles et informelles, des plannings, des salles de
cours, des réunions, de l'organisation des pauses et des relations qui s’y
jouent... L'autonomie est donc une compétence importante des étudiants en
formation a distance car I'autonomie de I’étudiant est une des bases de ce type
de dispositif. Sans elle, point de formation a distance possible. Cependant il est
intéressant de savoir ol I'autonomie se place dans le dispositif, en amont ou en
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aval de la formation, et comment elle est a la fois envisagée par le dispositif et
vécue par I’étudiant.

Comme le souligne Jézégou (1998), en formation a distance,
I'apprentissage résulte du travail que les apprenants effectuent a partir des
ressources mises en place, avec tres peu d’interventions du formateur. lls sont
en situation de producteurs de leur propre savoir. Mais peu de dispositifs sur le
terrain ont inscrit dans leurs pratiques des aides a I'autoformation. Le plus
souvent, I'autonomie est un pré-requis pour accéder a la formation, puis elle
devient un motif de sélection sur la durée (les étudiants qui abandonnent parce
gue submergés, désorganisés), alors qu’elle devrait étre un des objectifs de la
formation (Jézégou, 1998).

On retrouve le terme d’« autonomie » sur des sites d’information sur
les formations a distance72, qui nous donnent des exemples de dispositifs ou
I’autonomie est un pré-requis, naturel, qui semble aller de soi comme on peut
le voir sur I'image suivante.

Dpter pour l'autonomie et|la liberté d'apprendre avec le Cned

Figure 56 : Site formanoo.org. Theme de I'article : le CNED

Certains sites, cependant, posent I'autonomie comme un élément essentiel
et obligatoire de la formation a distance, dont il faut se soucier avant de débuter.

Votre propre aptitude a la FOD

Enfin, réussir sa formation s'appuie sur sa motivation 3 apprendre et sur ses propres capacités
d'organisation. Avant de vous inscrire, vous avez aussi a faire le point sur votre aptitude a la
formation a distance, en particulier sur les aspects suivants :

- autonomie dans la gestion de ses apprentissages

- capacité a organiser son travail et a le planifier, 3 respecter des échéances ;

- utilisation réguliére des outils NTIC ;

- ete...

Site du CNAM http://www.cnam-rhonealpes.fr/index.php?id=118 le 23 sept 2010

Figure 57 : Autonomie demandée en pré-requis

72

http://www.formanoo.org/1210855060370/0/fiche___article/&RH=FORMANOO 23 sept 2010 « Nous
avons rencontré Frangoise CHAHINIAN, Déléguée régionale du Cned, (Délégation du Cned a La Réunion)
qui nous en dit plus... »
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Or l'autonomie ne va pas de soi, c’est une notion complexe, si nous la
scrutons scientifiquement. L’autonomie définie par le Petit Robert est une apti-
tude a « se régir de ses propres lois ». Mais Morin, lui-méme, (2005, pp. 89 -
91) considére que cette notion d’autonomie « est complexe puisqu’elle dépend
des conditions culturelles et sociales ». Avant d’apprendre a étre autonome,
nous devons apprendre a « étre » phénoménologiquement, a exister au monde
en tant que sujet, avec et par une culture, nous nous servons d’une langue que
nous avons apprise dans les normes d’une société. Nous sommes aussi con-
traints par notre cerveau, son développement, et par nos génes. Nous dépen-
dons ainsi de notre environnement et de notre histoire familiale et sociale pour
devenir autonome. Notre principe d’autonomie se développe donc a partir de
dépendances. Ce qui peut nous interroger sur la liberté de choix que nous
avons réellement. L’autonomie n’est pas un principe de liberté mais un prin-
cipe de choix, tout en étant soumis a des contraintes naturelles et sociétales
dont nous n’avons pas toujours vraiment conscience. Et effet, nous sommes
capables d’examiner des hypotheses de conduite, de prendre des décisions
guand nous sommes autonomes, et en méme temps, nous avons conscience,
parfois, de certaines de nos contraintes, quand nous ne sommes pas aveuglés
par un sentiment de liberté. Cette vision de 'autonomie touche la complexité
humaine.

Jézégou (1994) note que Hoffmann-Grosset donne une définition de
I’autonomie a la fois interactionniste et constructiviste :

« Cette lente élaboration de nous-mémes est affaire d’interactions avec
I’environnement, affaire de transactions avec I'’entourage et de rééqui-
librations qui en découlent ». (Jézégou, 1994, p. 78)

L’autonomie est, ainsi, d’avantage définie comme un processus cons-
tant qui s’apprend, qui se construit sans cesse dans notre rapport avec
I’environnement (objet et personnes) : elle n’est jamais completement acquise.
Jézégou souligne que I’autonomie est, en tant que démarche intellectuelle, tres
complexe a la fois a analyser pour les chercheurs, et a apprendre pour les étu-
diants.

« L’autonomie, ... dépend des conditions sociales, économiques, cultu-
relles et physiques a l'intérieur desquelles elle se structure. (...) Elle ré-
sulte d’un double processus: celui d’un travail intellectuel
d’autonomisation et celui d’une socialisation. » (Jézégou, 1994, p. 79)

Enfin, dans le cadre de la formation, Sauvé souligne (1993) qu’une des
conditions les plus fondamentales de I'autonomie est une certaine liberté de
choix et donc le pouvoir de I'apprenant sur sa formation. L’autonomie est donc
a la fois un processus complexe qui se construit sur des dépendances, se vit
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dans une dynamique, et un construit cognitif de I’étre humain dépendant de
son vécu familial, social et culturel. Pour finir, I'autonomie est aussi un acquis
hiérarchique et organisationnel qui permet sa construction personnelle. En ef-
fet, pour étre autonome, il faut apprendre a étre autonome et donc en avoir
aussi la possibilité, avoir une liberté de choix. Par exemple, vivre dans une cul-
ture ou tout est décidé ne permet pas d’apprendre a négocier ses possibilités
de vie, a faire des choix. Nous pouvons nous demander si tous les étudiants du
CTES ont des chances égales au vu de leur environnement culturel.

L’autonomie devrait donc, dans le dispositif de formation a distance,
permettre a I’étudiant d’interpréter son mode de cognition, de gérer son ap-
prentissage, de I’organiser, de I’évaluer, et aussi d’organiser son temps et de
garder 'estime de soi et sa motivation tout au long de I'année. Mais cette au-
tonomie devrait étre une compétence a acquérir tout au long de la formation,
alors qu’elle est le plus souvent demandée comme pré-requis mais un pré-
requis « affiché » (nous vous demandons de |I'autonomie !) sans pour autant
gue ce pré-requis soit explicité, travaillé, par des mises en situation et évalué.
Le témoignage d’une étudiante et d’un enseignant du CTES se répondent en ce
sens. L’autonomie est requise, mais elle doit étre mobilisée sans étre une com-
pétence apprise, elle met donc les étudiants en difficulté :

éwdiant  fn effet, lors d’une formation a distance nous sommes soumis a une totale au-

tonomie, peut étre trop importante, A2

Jézégou le souligne : « Mais pour la grande majorité (des étudiants),
cette dimension (la qualité du soutien) est fondamentale : sans elle, le risque
est de mettre en leur main une certaine liberté de choix, et donc un pouvoir sur
leur formation, dont ils ne savent que faire. » (Jézégou, 1998, p. 167).

enseignant ngs mal d’étudiants qui commencaient I'année et (...), décrochaient parce que

c’était plus dur que ce qu’ils pensaient de s’organiser. LM/1

Or comme le note Jézégou, « ce que nous pouvons retenir de la psycho-
logie cognitive, c’est que I’'autonomie s’apprend. » (1994, p. 79), elle n’est pas
une capacité donnée mais un potentiel qu’il faut exercer, et dans le systeme de
formation traditionnel, le plus souvent les étudiants ne I'ont pas apprise. lls
n’ont ni le choix des programmes, ni de I’organisation et de la planification des
enseignements, ils sont peu acteurs de leur apprentissage. Il va leur falloir, en
formation a distance, passer d’une situation « d’enseigné» a celle
« d’apprenant » (Jézégou, 1994, p. 51), non plus recevoir des connaissances
mais construire en partie ses propres savoirs. Ce saut organisationnel et con-
ceptuel n’est pas négligeable. L’autonomie est une limite des étudiants qui
pese sur le dispositif. Les étudiants I’appellent et la redoutent a la fois car ils
n’y ont pas été préparés.

Un des choix qui provient aussi du principe d’autonomie est
I’organisation du temps. Si les enseignants doivent gérer plusieurs activités,
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celles de chercheur et enseignant, les étudiants aussi ont un emploi du temps
chargé. Perriault (1996) considére que le budget-temps des étudiants a dis-
tance est difficile a gérer, et c’est aussi une des limites des étudiants sur leurs
relations avec le systéme de communication.

Le temps est la seconde limite a la relation des enseignés/enseignants.
La gestion du temps est un principe organisationnel. Elle est enseignée lors des
cours de gestion de projets, pendant lesquels les étudiants apprennent a gérer
leurs taches et activités a I'aide de la méthode PERT ou des diagrammes de
GANTT, et de retro-plannings. Cependant les étudiants de matiéres scienti-

fiques n’ont pas toujours bénéficié de ce type de cours.

« L’erreur la plus grave, concernant le temps, est de le considérer
comme une réalité simple. » (Hall, 19848B, p. 23)

Ils doivent gérer leur temps en fonction de ce que la vie leur a appris,
et non pas avec I'appui de méthodes enseignées, or gérer sa formation a dis-
tance n’est pas une mince affaire. Le plus souvent les enseignants ont cons-
cience de ce probleme :

enseignant es contraintes de temps ils vont faire I’exo en vrac le soir entre minuit et une
heure du matin parce qu’il a fallu faire la journée de travail, il a fallu coucher
bébé, il a fallu régler les problemes domestiques, et puis apres, pendant que le

conjoint est couché prendre le temps de faire un exercice rapidement etc. SJ/5

Mais les enseignants pensent que les étudiants peuvent gérer leur
temps puisqu’ils sont adultes. Pourtant trois principes supplémentaires, liés au
temps, sont a prendre en compte dans la formation a distance, plus particulie-
rement dans les formations du CTES : les temps/espaces mélés, les temps re-
poussés et les temps culturels. Comme l'indique I’enseignant ci-dessus, la for-
mation se fait ou dans I'espace privé ou dans I’espace professionnel, or dans
ces espaces d’autres taches sont a réaliser. Ces taches ont souvent la priorité
pour les étudiants (devoirs des enfants, repas a préparer chez soi, projets en
retard dans I'espace professionnel) ce qui fait que le temps pour la formation
se trouve reporté a des moments plus calmes (le soir), mais souvent moins
nombreux ou moins longs (pour garder encore un peu de temps de sommeil).
Le fait de se former dans un espace non réservé a la formation bouscule les
priorités, quand une personne se forme dans un lieu de formation, elle laisse
durant son temps de formation ses obligations familiales et professionnelles a
la porte de la classe. Quand les espaces sont mélés, les temps le sont aussi et la
gestion des emplois du temps est plus difficile.

Un autre facteur joue sur I'organisation du temps de |'étudiant a dis-
tance. Le temps repoussé, en effet, si aucune obligation n’est faite dans les
dates de rendu des devoirs, les étudiants reportent le travail a plus tard en
sous-évaluant le temps de travail puisqu’ils ne s’y sont pas encore penchés. Le
retard pris va étre dur a rétablir.
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enseignant Jes étudiants aussi souvent trainent un peu parce qu’au début de I’année ils
voient I'’examen loin et qu’aprés quand le moment approche ils ont beaucoup
de choses a faire. C’est vrai qu’il faut peut-étre essayer de préparer au mieux
pour que toutes les difficultés ne s’accumulent pas au moment ou ils vont re-
garder le cours. SJ/1

Enfin un facteur intervient, plus difficile a prendre en compte, car éloi-
gné de notre quotidien, c’est la vision du temps en fonction des cultures. En ef-
fet, chaque culture a une vision différente du temps qui passe. Or les étudiants
du CTES, qui sont de 25 nationalités différentes, ne gerent pas obligatoirement
le temps de la méme fagon que nous. Hofstede (1988) et Hall (1984) puis
Trompenaars et Hampden-Turner (1997) se sont penchés sur la notion de
temps et nous avertissent que cette notion qui nous semble universelle ne I’est
pas. Certaines cultures permettent plusieurs activités différentes, avec des in-
terlocuteurs différents dans un méme temps, ce sont les cultures polychrones,
ou les taches peuvent s’entreméler. Par contre, dans d’autres cultures, chaque
activité est planifiée avec une durée qui ne peut empiéter sur une autre. On
traite en priorité les choses importantes et chaque type d’activités (person-
nelle, professionnelle) a son moment réservé dans I’emploi du temps. Le
temps y est une réalité tangible qui peut se perdre, se gagner, mais il doit étre
respecté, comme le souligne Hall dans le langage silencieux (1984) :

« nos habitudes déroutent I’Arabe. Il part d’un point et continue jusqu’a
ce qu’il ait terminé ou qu’un événement se produise. Le temps est ce qui
arrive avant ou aprés un point donné. (...) Chez nous, les divisions sont
sacrées. (...) nous ne pouvons pas avancer ou reculer continuellement
les limites de nos horaires. .. » (Hall, 1984B, p. 183)

L'organisation des horaires et des emplois du temps varie donc suivant
les cultures, or les étudiants étrangers du CTES arrivent souvent du Nord de
I’Afriqgue de I’'Ouest et du Maghreb. Ces deux cultures sont considérées dans la
grille de Hofstede 3 comme polychrones et collectivistes (vs individualistes).

« ... les individus polychrones, comme les Arabes et les Turcs, ne sont
presque jamais seuls ; méme chez eux, ils ont des maniéres de s’isoler
tout a fait différentes de celles des Européens. lls sont en interaction
avec plusieurs personnes a la fois, et restent continuellement engagés
les uns a I’égard des autres. Programmer, établir des horaires précis est
donc difficile, voire impossible. » (Hall, 1984B, p. 62)

73
Cette grille peut étre consultée sur le site : http://www.geert-hofstede.com/hofstede_dimensions.php
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Nous pourrions croire que les horaires souples de la formation a dis-
tance vont donc pouvoir étre un item positif pour ces cultures. Or il n’en est
rien, car la gestion du temps chez les cultures polychrones est influencée par
leur attitude collectiviste (les arabes et les nord africains sont collectivistes)
dans laquelle le groupe prime toujours sur l'individu. Cette attitude renforce
les liens familiaux mais donne aussi des devoirs importants vis-a-vis de la fa-
mille et des amis. Ainsi, dans les cultures polychrones, les relations interindivi-
duelles et la famille sont trés importantes et auront toujours la priorité. :

« Ainsi la contrainte d’horaires n’existant pas, la famille a toujours la
priorité quand un probléme grave se pose. » (Hall, 1984B, p. 68)

Cette aptitude renforce le probléeme des temps et espaces mélés, car
les étudiants étant sur place, dans leur famille, ils sont d’autant plus soumis
aux moindres obligations puisqu’ils sont présents et donc engagés dans les ac-
tivités qui se passent dans la maison. Les étudiants ont donc des contraintes
qui pésent sur leur emploi du temps du fait de leur emplacement (hors des
murs de I"'Université/hors de I’espace de formation), de leur culture et des con-
tingences familiales et professionnelles. Ces contraintes ne sont pas toujours
connues des enseignants et des autres acteurs du systeme qui ne pergoivent
pas la différence d’organisation du temps. Pourtant ces contraintes peuvent
entrainer des pertes de prises, quand la situation de communication ne prend
pas en compte le systeme temporel d’'un des acteurs. Il est facile pour ces étu-
diants de se trouver submergés par des problemes extérieurs a la formation. Il
est important d’appréhender ces différences et de tenter de trouver des solu-
tions de conciliation quand les devoirs ne sont pas rendus a temps, par
exemple. C’'est a ce moment que les enseignants peuvent agir, peuvent redon-
ner les regles, conseiller.

Ces contraintes apportent des limites supplémentaires qui a leur tour
renforcent le caractere complexe du systéme relationnel qui se met en place
entre tous les acteurs. Coincés entre ces contraintes et les exigences du sys-
teme, les étudiants peuvent baisser les bras. C'est pourquoi il est nécessaire de
prendre en compte le dernier aspect des limites de |’étudiant : I’estime de soi.
Elément important de la motivation et de la persévérance, I'estime de soi,
comme l'autonomie, n’est pas innée, elle se construit peu a peu. Elle est dé-
terminée a la fois par son propre regard sur soi mais aussi par le rapport aux
autres. La relation avec les enseignants et I’environnement familial et profes-
sionnel est fondamentale :

« La gestion de I’estime de soi n’est jamais simple et elle n’est jamais
stable, et son état est profondément affecté par la présence ou non
d’aides extérieures. Ces aides ne sont ni mystérieuses ni exotiques. Elles
incluent des choses aussi simples que le fait de donner une seconde
chance, ou de saluer un essai infructueux, mais louable : par-dessus
tout, elles concernent la possibilité d’avoir recours au discours qui per-
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met de trouver pourquoi et comment les choses n’ont pas fonctionné
comme on I"avait prévu. » (Bruner, 1996, p. 56)

Les étudiants sont en demande d’opinions favorables, de regards posi-
tifs, de discours explicatifs, pour les inciter a trouver ou a retrouver |'estime de
SOi.

éwdiant  Ceux [les enseignants] qui t’emménent en sortie, et alors que toute I’année t’es
I’employé lambda devant ton ordinateur, la, tu révéles tes talents d’apprenti
chercheur, tu mets en ceuvre ce que tu as appris pendant I’année. C’est un
grand, GRAND plaisir. On se sent différent, on voit I'accomplissement de tant
de boulot. L4

L’estime de soi, vécue comme un moteur a la fois de la motivation et de
I’autonomie, est dépendante de la définition que vont donner les acteurs a leur
relation, mais aussi de I'’engagement de I’enseignant. L’estime de soi se dessine
dans chaque échange, se renforce quand les prises relationnelles fonctionnent,
mais perd de sa vigueur quand les prises relationnelles s’effritent. Quand
I’estime de soi est atteinte ou malmenée, les étudiants se détournent de la re-
lation.

Quelles sont les limites de I'environnement institutionnel ?

Au travers de la premiere partie de I'analyse, I'institution est apparue porteuse
de limites a la fois sur les positions hiérarchiques et sur I’organisation pédago-
gique, sur les circuits d’informations et le suivi des étudiants.

Les positions hiérarchiques et I'organisation pédagogique

Le directeur du CTES n’est pas le directeur des enseignants qui travaillent avec lui
sur la plateforme. Ce fait, avéré, est di a l'organisation hiérarchique de
I’Université en général et aux « principes fondateurs du statut des enseignants-
chercheurs (indépendance et caractére national du corps...) »”% en particulier. Les
enseignants sont évalués tous les quatre ans par le CNU, avec l'avis du conseil
d’administration, et les autres actes de gestion de leur carriere dépendent dé-
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L’état des lieux de I'emploi scientifique en France - Rapport 2009 de I'Observatoire de I'emploi scien-
tifique. Ministere de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche
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sormais des universités, de leur conseil d’administration et de leur président (p.
85 du rapport cité en note). Chaque enseignant est responsable devant le Minis-
tére de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche. Ainsi tous les enseignants
gui ont des postes a responsabilités (comme le directeur du CTES ou le directeur
de la formation continue), qui dirigent des services ne sont pas, pour autant, les
responsables hiérarchiques des enseignants avec lesquels ils travaillent.

Les engagements dans les relations entre ces dirigeants et des ensei-
gnants ne sont donc pas déterminés a I'avance en se basant sur des « regles »
définies par les statuts hiérarchiques (patron-employés) ce qui permettrait « de
sérieuses économies » sur le comportement a adopter pour communiquer,
comme le souligne Watzlawick (Watzlawick & al., 1972). La, tout va étre a né-
gocier, tout va étre a construire dans les échanges, de la place de chacun, a la
structuration de ces échanges.

Comme le dit, lui-méme, le directeur du CTES, il est force de proposi-
tion ; mais les enseignants en place peuvent adhérer ou non a la mise en place
de I'accompagnement ou de l'organisation qu’il propose. lls savent qu’ils ont
un directeur et une équipe technique a leur disposition, mais méme certains de
ceux que nous avons pu interroger, ne s’engagent pas complétement dans la
relation.

enseignant Ah ouyi, c’est complétement moi qui ne fais pas I’effort SC/3

enseignant je n’gj pas voulu aller explorer ¢a parce que ¢a ne m’a pas trop plu, ¢a restait
assez lourd et qu’il y avait des améliorations a apporter sur ce plan la. LM/2

Le site des enseignants, avec les huit échanges sur un an (I'année der-
niere), dénote bien ce manque d’engagement. Les enseignants sont des soli-
taires. Il est difficile de les motiver sur un projet pédagogique commun surtout
dans le cas de figure de la formation a distance qui renforce I'indépendance et
I’éloignement d’un lieu commun de travail. L’'enseignement a distance, hors
murs, complique les rendez-vous communs puisque chaque enseignant travaille
dans sa faculté, dans des campus éloignés les uns des autres (St Charles, St Jé-
rome, le Lam, ...) ou a son domicile, quand ce n’est pas en colloque a |'autre
bout de la terre. De plus, les cours sur la plateforme sont entierement indé-
pendants les uns des autres, et fonctionnent comme des plats a la carte et non
comme un menu complet par formation. Les enseignants sont indépendants,
dans leur statut, dans leur territoire, et dans I'espace numérique qui leur est
affecté (leur espace de cours sur la plateforme). Il est donc difficile, pour eux,
d’avoir une vue d’ensemble du projet pédagogique global pour une formation
spécifique. Mais il est délicat aussi pour le directeur du CTES d’encourager un
esprit d’équipe pédagogique qui pourrait mobiliser les enseignants, et peut-
étre les faire participer a un projet commun (avec plus de motivation pour cer-
tains, si nous nous appuyons sur les remarques des enseignants).
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Le suivi

enseignant certgins enseignants prennent plus de liberté ou ne donnent pas autant d'at-
tention que c¢ca devrait avoir ou bien les devoirs corrigés trop tard... ou ne de-
mandent pas de devoirs ce que je trouve aberrant !! quoi et ... bon... je pense
que ¢a c'est la difficulté de bon ... au niveau du service, il faut quelque part sé-
lectionner des enseignants qui sont motivés pour ... pour faire ce travail. Des
enseignants qui ne demandent jamais de devoirs, qui savent méme pas com-
bien d'étudiants ils ont etc. qui se contentent d'envoyer des documents a I'étu-
diant et puis qui font passer un examen en fin de parcours. Et bien pour moi, ils
n’ont pas fait leur boulot. SC/2

Cette constatation de manque de moyens du directeur pour rassembler
une équipe qui serait la sienne et qui serait liée par les mémes motivations est
renforcée par le discours des enseignants en ce qui concerne les communica-
tions et les informations qui devraient étre partagées. Dans les interviews réa-
lisées, certaines informations importantes pour le déroulement de la formation
ne sont pas parvenues a leurs destinataires, ou non pas été données. Le sys-
téme de communication qui bénéficie des technologies informatiques semble
avoir des limites en ce qui concerne I'information des enseignants comme nous
le verrons ci-dessous.

de l'information dans le systéme de communication

Pour illustrer le manque d’informations ou la limite des circuits d’informations
entre |'Institution et les enseignants, nous nous appuyons sur I'exemple du tu-
teur qui, tel le furet, court de main en main sans se laisser saisir. En effet, le tu-
teur se manifeste par son absence, dans le discours des acteurs comme dans
les explications données concernant la formation, sur le site du CTES.

Nous avons expliqué, en partie 4, que des tuteurs avaient été recrutés,
par le CNTE, pour aider les enseignants dans les TD a distance et sur les forums,
en partant du principe que les étudiants pouvaient échanger plus facilement
avec leurs pairs. Or nous avons découvert au fil des interviews des enseignants
que certains ne connaissaient pas leur tuteur, et ne les avaient pas rencontrés,
ou n’avaient jamais méme échangé un mail avec lui. Les enseignants, qui de-
vraient travailler en équipe avec leur tuteur, sont en manque d’informations,
total ou partiel, sur le sujet.

= Certains enseignants ne savaient méme pas qu’il existait ...

enseignant Nlon, d’ailleurs que jusqu’a ce qu’il me révéle son existence, au début du mois
de mai, je n’étais méme pas au courant puisque les années précédentes il n’y
avait pas eu de tuteur ... ou alors je n’en avais méme pas entendu parler ! LM/2

= _.ouils ont eu, un jour, un contact ponctuel pour un probléme ponc-
tuel :
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enseignant

enseignant

enseignant

enseignant

enseignant

enseignant

Oui, j’en ai depuis cette année, c’est un étudiant que nous avons eu ici en stage
dans notre équipe, c’est quelqu’un de trés bien, et avec lequel j'ai été en con-

tact, parce que apparemment il y a eu un probléme, LM/2

= Certains enseignants savent qu’il existe mais non jamais de contacts
avec...

« Non je regarde ce qui se passe sur le forum général mais il y a un forum dans
le cours mais ce n'est pas moi qui m'en occupe. Il 'y a des tuteurs avec lesquels

bizarrement on a pratiquement pas de contact... je sais qu'ils existent.
(Nous) Vous ne les connaissez pas ?

Non, je sais qui c'est mais ils ne prennent pas contact avec moi pour répondre

aux questions ... »
= Certains ont eu I'opportunité de le connaitre :

« Maintenant on a aussi des moniteurs, des tuteurs, donc c’est vrai c’est aussi
un autre moyen pour les étudiants de communiquer de poser des questions
donc ils ne peuvent pas étre partout aussi et la tutrice me fait part apres des

questions qu’ils ont posées.

- (Nous) La tutrice vous fait part des questions, vous la connaissez ? Vous
I’'avez déja rencontrée ?

- Jela connais parce que je I’'ai eue comme étudiante ! » SJ/1

= Certains se posent des questions sur la procédure de contact :

En ce moment, c’est une étudiante en thése de notre labo, donc elle, je la
voyais régulierement. La, cette année, j’ai pas pu. D’habitude c’est le tuteur qui
me contacte, et la je n’ai été contactée par personne, du coup, ... je ne sais pas.
Cette année, j’ai pas pu, c’est vrai que j’aurai di lui poser la question. »SC/3

Nous ne pouvons pas déterminer le blocage technique, humain ou or-

ganisationnel dans cette relation entre l'institution et les enseignants, mais
nous voyons bien qu’il existe une limite au systéme de communication en ce
gui concerne le suivi de lI'information puisque les enseignants interviewés di-
sent manquer d’informations importantes sur le tuteur. Nous avons eu aussi
des témoignages d’incertitude concernant le nombre d’étudiants... Pourtant
I’outil permet de laisser a disposition de tous, sur les forums, sur |I'espace en-
seignants, toutes les informations utiles a la bonne marche de la formation. Ces
réponses des enseignants sont troublantes car avec une plateforme technique
qui devrait permettre une communication rapide et efficace, il semble que des
informations majeures s’évaporent dans le dispositif.
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Quelles sont les limites de la plateforme technique ?

La plateforme technique a longtemps été vécue comme la colonne vertébrale
de la formation a distance. Dans les années quatre-vingt, les colloques sur la
formation a distance la placaient comme une idole en téte de la représenta-
tion. Elle devait résoudre tous les problemes de communication, elle était le
sauveur, face a des humains imparfaits ou pire inexistants. Les interviews des
informaticiens, réalisées par Zuboff, dans son livre de 1988, the age of the
smart machine sont édifiantes et rappellent bien cette époque, puisqu’ils y dé-
clarent qu’un systeme informatique est parfait quand il n’y a plus aucun étre
humain dedans. Aujourd’hui, I’étre humain a progressivement fait son entrée
dans la formation a distance, comme le soulignait, par exemple, le titre du col-
logue « Tice Méditerranée 2007 », L'objet technique, lui, retrouve une place
dans le systeme au méme titre que les autres acteurs. Les limites de la plate-
forme sont apparues durant notre analyse. Elles sont liées a son usage car
I’objet technique ne vit que s’il a un usage, s’il peut étre utilisé, sinon il est dé-
troné au rang de décoration, d’ornement, d’art, ou de vestige du passé.

Les limites techniques de la plateforme

La premiere limite de la plateforme est sa technicité. De nombreux ensei-
gnants, contrairement aux étudiants, ne sont pas nés avec l'informatique et In-
ternet. La plateforme, pour les enseignants, n’a pas encore acquis sa naturalité.
Elle n’est pas devenue 'objet transparent, comme la canne de |I'aveugle ou les
lunettes du myope. Son régime de présence la laisse a distance comme un ob-
jet a découvrir, a interpréter.

: . . . _— . 76
enseignant Je me souviens d’avoir discuté en particulier (avec des enseignants’ ") sur la
création d’un fichier PDF, j’avais I'impression d’étre entrée dans une autre di-
mension, il y avait des questions ... ils n‘ont méme pas le niveau zéro, niveau

moins deux quoi ! SC/6

Si les étudiants l'utilisent comme dans une situation de routine, ou
I’objet n’a plus besoin d’étre qualifié car « leurs représentations sont vierges de
I’évolution qu’ont connue les adultes d’aujourd’hui » (Perriault, 1996, p. 82) ;

75
Titre du colloque : « L'humain dans la formation a distance ... la problématique du changement »

6
Note du rédacteur pour garder le sens de la phrase
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pour les enseignants, par contre, la plateforme posséde encore des zones de
mystere qui n’offrent pas de prises. S’ils veulent découvrir I'objet, le qualifier,
I’utiliser, ils vont devoir faire un effort pour entrer en compréhension avec cet
objet. Cette compréhension de la situation « d’utilisation de I'objet » nécessite
un certain regard, un régime d’objectivation qui ne va pas de soi. Ce regard
suppose une forme d’engagement (Bessy et Chateauraynaud, 1995). Il s’agit de
rapprocher le dispositif existant des situations vécues en s’appuyant sur les re-
peres (les représentations) et les plis (la perception et le ressenti). « Or
I’installation ou la mise en ceuvre de formes ou de dispositifs en situation ne va
jamais de soi. Les militaires le savent bien, qui doivent exécuter sur le terrain,
dans des cas de forte incertitude, des plans d’action élaborés a distance : un
dispositif stratégique est inefficace s’il est déconnecté des plis. » (Bessy & Cha-
teauraynaud, 1995, p. 307).

Les repéres des enseignants concernant la plateforme sont souvent
« engageants » puisque la plateforme est représentée dans I’'étude comme un
outil rapide, utile, ce qui correspond aux stratégies du « dispositif » mis en
place par la direction : une plateforme pour aider les échanges, favoriser
I’interaction. Or les plis, eux, disent tout autre chose. La plateforme est lourde,
sous-utilisée, méconnue dans ses multiples capacités et possibilités (c’est ce
qui se dégage des extraits d’interviews des enseignants, et ce qui transparait
dans les représentations de la plateforme). Les enseignants I'utilisent peu et la
détournent. lls se désengagent. Que signifie ce désengagement dans un dispo-
sitif ol la plateforme devrait étre un lieu d’échange et de construction de
sens ?

« Il ne suffit pas, en effet, de prescrire un outil, pour qu’il soit utilisé. Les
décalages, les détournements et rejets d’usage sont nombreux. Il est
donc nécessaire d’observer sur le terrain les usages effectifs qui en sont
faits. » (Perriault, 1996, p. 86)

Les raisons invoquées pour cette sous-utilisation sont la non-
connaissance de la plateforme, le manque de maitrise des aspects techniques
de la part des acteurs (ils ne sont pas en mesure d’assurer les prises) mais aussi
la complexité, sa lourdeur (I'objet n’offre pas les bonnes prises). Le manque de
temps ajoute une contrainte de terrain, il est de I'ordre des plis. Le manque de
temps est un probléme pour la prise en main de I'outil et son utilisation, pour
la formation des enseignants (a cette technicité de la plateforme) et aussi pour
la préparation des supports (spécifiques a la plateforme). Quelles que soient
les raisons invoquées, nous avons pu voir que les enseignants se servent peu de
la plateforme pour communiquer, qu’ils préférent tous passer par leur mail
professionnel et qu’ils ont peu d’échanges sur leur forum réservé.

C’est un constat d’usage sur les nouvelles technologies : ce n’est pas
parce qu’elles sont a disposition que les acteurs les adoptent. Parce qu’elles
vont changer les normes en vigueur ou le positionnement des acteurs (Muc-

Partie 6 — L’analyse au niveau élargi du systéme de communication - 282



chielli, 2004), parce qu’elles font peur ou simplement qu’elles dérangent les
habitudes, qu’elles demandent du temps de formation... et d’appropriation.

Si I’'on observe le contournement de la messagerie de la plateforme, il
provient de la plateforme mais aussi de la contrainte des enseignants qui ont
de multiples emplois du temps et lieux réels ou virtuels a gérer. Alors que les
enseignants jonglent avec leur temps, la plateforme multiplie les lieux d’acces
aux informations, oblige a se connecter, a utiliser des codes, des chemins
d’acces, sans étre s(r qu’une nouvelle information va étre disponible. Son utili-
sation est souvent pergcue comme du temps perdu, car elle est non rentable a
coup sOr, non gérée de maniere systématique et sans regroupement de
I'information utile.

enseignant F [’état, ¢a le complique [le travail] parce que je suis systématiquement obligé
de me connecter sur la plateforme et d’aller voir pour tel devoir si les étudiants
ont rendu ou pas, donc je dois me connecter, aller sur mon cours, aller sur le
devoir de la semaine et de voir tous les étudiants qui ont rendu etc, que
j’interviens sur plusieurs plateformes donc autant de logins, de mots de passe,
alors que si j’avais quelque chose qui me rapatrie tout sur mon bureau virtuel,
j'aurais des alertes, je clique sur le lien, et je vais directement sur la page du

devoir en question, je corrige et voila. En I’état actuel, ¢ca y’a pas. SJ/5

La technique et I’organisation de pensée des concepteurs ne sont pas
dans la logique des besoins des utilisateurs. Pour les enseignants, il manque
des alertes, des listes de ceux qui non pas rendus, plutét que des listes de ceux
qui ont travaillé. Il faudrait aussi des accés directs a partir de I’environnement
numérique de travail afin de centraliser I'information.

L’'utilisation d’une seconde messagerie, interne a la plateforme, est
aussi une limite qui bloque les utilisateurs. Les enseignants interviewés ont
tous demandé a leurs étudiants de les joindre par leur mail professionnel. Des
le départ, la messagerie de la plateforme est boycottée. Ce boycott pourrait
s’avérer transparent pour le dispositif mais il ne I'est pas : il engendre des frus-
trations.

enseignant | es @étudiants continuent malgré tout a utiliser I’adresse qui se trouve sur la
plate-forme, il y a un petit outil qui permet de déposer des messages person-
nels a destination de I’enseignant, et autant je suis tout le temps connectée sur
ma messagerie professionnelle, autant je ne vais pas de facon assez réguliére
sur la plateforme en particulier pour aller consulter ce type de messages, donc
c’est vrai que parfois je reste une ou deux semaines sans y aller, et quand j’y
vais, au bout de deux semaines, je trouve 5 ou 6 messages d’étudiants dont
certains étaient dans 'urgence. LM/2
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Quand certains étudiants continuent a utiliser la messagerie de la pla-
teforme, les enseignants ne voient pas assez rapidement leur demande. Les ré-
ponses tardent, mais si les enseignants sont en cause, les limites imposées par
la plateforme le sont aussi. C'est a elle, de leur permettre d’étre interactifs.

« Par ailleurs la demande d’interaction et de réponse en temps réel se
fait de plus en plus sentir, de méme que celle de mise a jour constante
des connaissances. Cela signifie que les systemes multimédias doivent
étre fortement réactifs... » (Perriault, p. 88)

Cette limite technologique est pourtant contournable. En effet, le di-
recteur du CTES nous a expliqué que cette limite (le fait de ne pas pouvoir re-
cevoir ses mails de la plateforme sur une messagerie professionnelle ou privée)
a été décidée par la direction quelques années plus tot, pour des raisons de sé-
curité.

« Au départ, c’était pour éviter les spams et renforcer la confidentiali-
té... cela a été étendu... cela a été fait expreés... » Directeur du CTES.

En ce qui concerne la formation a la plateforme, a sa complexité, le
temps est encore un facteur bloquant. Les enseignants pensent cette plate-
forme soit comme un objet complexe, soit un objet complet en fonction de leur
approche de l'informatique. Mais ils réalisent aussi qu’ils ne font pas I'effort de
prendre le temps nécessaire pour joindre le service technique et faire les for-
mations, demander de 'aide pour utiliser d’autres ressources que celles qu’ils
utilisent habituellement.

Nous avons dans un premier temps focalisé sur les difficultés des ensei-
gnants, car il est vrai que les étudiants manient souvent plus facilement les ou-
tils informatiques que leurs enseignants. Cependant dans le cadre de la forma-
tion a distance, une partie des étudiants n’ont pas accés ou ont un acces
difficile aux « nouvelles » technologies (qui sont nouvelles dans leur pays). lls
doivent aller dans un café internet pour avoir une liaison, ils n’ont pas pour ha-
bitude des environnements de travail informatisés et pour eux aussi, la com-
plexité de la technique est un handicap, une limite importante de I'utilisation
de la machine. Si la majorité des étudiants n’ont besoin que d’une période
d’adaptation aux outils, la prise en main n’est pas toujours simple pour tous.

éwdiant  |es outils ne sont pas faciles a prendre en main puisqu’il fallait d’abord les mai-
triser avant de pouvoir les utiliser efficacement. Q1

Qui plus est, les modes d’emploi de l'utilisation de la plateforme sont
sur la plateforme elle-méme. Il faut donc, déja, que I’étudiant soit connecté,
qgu’il ait ouvert plusieurs fenétres, bref, qu’il soit déja a I'aise, pour trouver les
sésames qui livrent les explications dont il aurait eu besoin pour les trouver. Un
peu comme le mode d’emploi de montage de chaines pour les pneus de voiture
qui, se trouve dans la boite neuve dans le coffre. Une fois en montagne, arrété
au bord de la route, le conducteur découvre éberlué que le mode d’emploi
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n’est pas sur papier mais est enregistré sur une vidéocassette qu’il ne peut
donc pas lire. Exemple typique de la dichotomie entre la vision technique du
concepteur et la mise en situation de l'usager dans la réalité. Entre la logique
du concepteur et les besoins de I'utilisateur, la situation vécue révele parfois
des incohérences palpables.

« Les conduites effectives d’usage deviennent fréquemment de I’utilisation
normale attendue. Le cas le plus fréquent est celui du détournement de
I'appareil, parce qu’il y a un décalage entre le besoin de I'utilisateur et le
service fourni par la machine. » (Perriault, 1996, p. 72 et 73)

Quant aux supports, ceux qui pourraient faire la différence, les sup-
ports interactifs ou multimédias a poser sur la plateforme, ils sont tout sim-
plement irréalisables vus les délais de fabrication imposés. L’équipe technique
propose une aide a leur réalisation mais les enseignants n’arrivent pas a déga-
ger le temps nécessaire.

enseignant Théoriquement on pourrait faire des films des exercices interactifs etc. Tout ¢a
techniquement c'est faisable. mais faire un film je vais passer 15 jours... c'est
pour cela que je ne I'ai jamais mis en ceuvre, la pour I'année prochaine je vais
mettre la priorité a réviser le texte que j'ai envoyé et ¢ca va me prendre déja pas
mal de temps. Donc finalement le film je ne sais pas...j'ai toujours remis a plus
tard. SC/2

Chaque support multimédia demande une mise en ceuvre, une pratique
qui demande du temps de réalisation et du temps d’accompagnement et de
formation. La technique n’est pas transparente pour les enseignants, elle est
rebutante et chronophage. De plus, les possibilités de la plateforme sont mul-
tiples et cette multiplicité plutét que d’étre un champ de possibles devient un
labyrinthe pour les non-initiés, d’ou I’adjectif de « complexe ». D’autres forma-
tions a distance ont choisi d’occulter de nombreuses possibilités d’actions de la
plateforme, de nettoyer I’environnement, de le simplifier, de proposer juste les
services de base, puis, peu a peu, d’ouvrir des « possibles » aux enseignants au
fur et a mesure de leur demande, de leurs besoins. Cette plasticité de I'outil,
de son environnement agissant en miroir avec les besoins et I'appropriation de
la plateforme, pourrait étre une solution a une vision envahissante de la com-
plexité de la plateforme.

Il est étonnant de noter que cette plateforme, utilisée le plus souvent
pour poser des supports écrits, soit marquée par cette limite de la complexité
technique alors qu’elle n’est efficiente que pour une partie seulement de ces
possibilités. Nous pouvons nous demander si un usage plus professionnel, plus
formalisé, permettrait de réduire cette représentation, tout en permettant aux
étudiants d’accéder a des supports et a des formes d’échanges plus adaptés a
leurs demandes.
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Le manque de communication non-verbale

Comme la réalisation de supports multimédia n’est pas effective, la majeure
partie des supports sont des supports écrits basiques. La communication est
donc réalisée en grande partie de fagon digitale, par écrit, elle se prive alors de
toute la richesse de I’analogique. Or cette limite de la plateforme, qui n’est pas
une limite technique de I'outil, mais une limite de son usage par le groupe
d’utilisateurs, est importante pour plusieurs raisons.

Tout d’abord parce que ce qui reléve de I'oral est fondamental pour des
personnes dont le rapport a I'écrit est problématique (Perriault, 1996) ce qui
est souvent le cas quand des professionnels reprennent des études. Ce rapport
a la langue écrite est encore plus difficile, dans le cas du CTES oU un nombre
important d’étudiants sont étrangers avec une langue maternelle ayant des
codes écrits qui ne sont pas comparables au francais (pas les mémes lettres, ni
le méme sens de lecture). Certains de ces étudiants manient moins bien I'écrit
qgue l'oral en francais, langue ou I'orthographe et la grammaire sont déja des
problémes pour les étudiants de langue francaise maternelle. Le rapport a
I’écrit est plus difficile que le rapport a I'oralité qui permet de comprendre sans
avoir besoin de déchiffrer et de parler sans se poser la question de la « bonne
écriture ».

« D'autre part vous avez de gros problemes avec la langue francaise
qu'il faut impérativement résoudre ! » (Extrait de la réponse d’un ensei-
gnant a une étudiante).

De plus, Perriault (1996, p. 88) souligne I'importance du lien fictif qui
est proposé aux apprenants avec des supports ajoutant simplement du son, et
donc la parole de I'enseignant enregistrée. Les apprenants contextualisent
alors plus facilement le support, ils se I'approprient, méme s’il est figé : « j’ai
I’impression que I’'on me parle ». lls se trouvent pris dans le déroulement d’un
échange dont il leur semble qu’ils pourraient étre les acteurs potentiels. L’oral
leur permet cette prise sur le support pourtant dépersonnalisé. lls vivent mieux
I’échange, ils collaborent par la conscience de leur participation a la construc-
tion du sens, cette part du contrat communicationnel que remplit I'acteur dans
toute communication écrite mais aussi orale. « Chaque fois qu’il parle en effet,
il énonce une partie du message. Le reste est complété par I’auditeur. » (Hall,
1971, p. 131). Cette parole de 'orateur est vécue comme si I'auteur s’adressait
la et maintenant a I'apprenant. L’échange se personnalise, il gagne en humani-
té et aussi en discernement puisque selon I'expérience de Mehrabian, I'impact
du contenu verbal ne compte que pour 7 %, alors que le ton de la voix compte
pour 35 %. (Chétochine, 2008, p. 13). En écoutant une bande enregistrée,
I’auditeur percoit le ton, le rythme mais aussi les silences qui permettent de
décomposer la phrase, le paragraphe, en ajoutant ainsi des indices de repérage
pour le sens.
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Enfin, la communication analogique (tout ce qui n’est pas verbal selon
Watzlawick & al., 1972, p. 60), nous donne des informations supplémentaires
nous permettant de mieux comprendre le message, de mieux en comprendre la
teneur, le style parce qu’elle parle de la relation qui se joue, du contexte (Wat-
zlawick & al., 1972, p. 61). Comme Bateson, Hall, Goffman, Birdwhistell, nous
pensons que les communications analogiques et digitales font partie du méme
systeme de communication déterminé par la culture. Mais quelle que soit la
culture donnée dans laquelle nous communiquons, la communication analo-
gique complete la digitale. C’est ce que Bateson montre lors de son expérience
avec le film du politicien La Guardia. Cet homme politique New Yorkais qui
change son attitude et sa gestuelle suivant la langue qu’il parle au point que,
méme sans son, les spectateurs reconnaissent la langue parlée a la différence
de gestuelle (Winkin, 1981, p. 65). L'expérience de Mehrabian met en avant la
force de la communication analogique : 60 % du message serait transmis par la
gestuelle, les mimiques et la posture. Le pourcentage exact importe peu mais la
reconnaissance de cette communication du corps ne peut passer par I’écrit, et
sa force, sa persuasion, ses explications, ses ponctuations sont inactives dans
un message écrit.

L'usage de la plateforme sans cet apport du son et de la gestuelle qui
pourrait étre réalisé au travers de la visioconférence, de films, de Powerpoint
enrichis (avec I'image de I’enseignant qui explique) est une des limites d’usage
de I'outil. Cette limite est soulignée par les étudiants.

éwdiant  Enfin, je réve qu’un jour assez proche on puisse trouver des cours vidéos de nos
profs sur la plateforme comme on en trouve actuellement surtout en anglais
sur YouTube (université MIT par exemple...) avec possibilité d’interactivité
(question, commentaire, etc.). Q3

Cette limite influence I'usage du systeme de communication qui place
I’écrit comme le support principal de la communication alors que I’écrit porte
en lui un poids traduit de nombreuses fois par tous les acteurs. C'est ce poids
de I’écrit que nous décrirons comme derniére limite au systeme de communica-
tion du CTES.

Le poids de I'écrit

L’écrit est a la fois un moyen de mettre les choses a distance, de les poser de-
vant soi, c’est aussi un moyen de réfléchir, de construire sa pensée, mais ces
vertus s’accompagnent d’un poids que nous avons identifié.

L’écrit est tout d’abord un moyen de baisser les barrieres et de se con-
fier a distance sous couvert d’un lien excluant le face a face direct, beaucoup
plus intimidant. Selon Blandin (2004), les enseignants et les étudiants d’un
campus numérique dont il a réalisé I’audit, s’avouent trés proches, alors qu’ils
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n‘ont jamais eu l’occasion de se voir vraiment. On retrouve cette vision de
I’écrit dans les interviews des enseignants :

enseignant je nense, sans certitude, que s’il avait été en face de moi, qu’il n’aurait pas dit,
parce que parfois c’est difficile de dire les choses, par contre, le fait de les
écrire, le fait de ne pas voir la personne, rend les choses plus faciles. LM2

enseignant gj j’qyajs eu ces adultes en présentiel, je ne suis pas certaine qu’on ait pu avoir
cette approche plus humaine des choses parce que les gens n’auraient pas osé
dire ... LM/2

L’écrit est aussi reconnu pour son pouvoir de clarification de la pensée
et d’organisation des opérations cognitives. Goody a montré son pouvoir cogni-
tif différent de celui de I'oralité, il a présenté les opérations sur les listes et sur
les tableaux permettant a la fois de mémoriser mais aussi d’organiser, de com-
pléter, de comprendre, de modéliser.

« L’écriture « ...est un outil, un « amplificateur », un auxiliaire d’une ex-
tréme importance. Ses fonctions mnémotechniques mises a part, elle
facilite la réflexion sur l’information et son organisation. » (Goody,
1979, p. 193).

Les enseignants a I'Université sont des enfants de |'écrit. Ils ont dd
prendre des notes durant leurs études universitaires. lls ont I’habitude de lire :
ils ont d0 lire les bibliographies spécifiques durant leur formation, ils lisent des
ouvrages et des articles scientifiques. lls ont aussi I’"habitude d’écrire, ils ont
écrit leur thése, ils publient des articles, des chapitres d’ouvrages. Pourtant ces
mémes enseignants-chercheurs parlent de la lourdeur de I’écrit et du temps
gu’il prend. Pourquoi cet instrument, si habituel aux enseignants, porte-t-il
dans ce contexte une charge d’excédent ?

Le poids de I’écrit dépend de plusieurs facteurs : tout d’abord de la dif-
férence entre I’écrit d’'un cours en présentiel et d'un cours pour le télé-
enseignement, puis le besoin de contextualisation de I'écrit, asynchrone par
essence, et enfin de la mobilisation d’un temps long pour écrire par rapport au
temps court de 'oralité.
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Tout d’abord, avant méme le début de la formation, la phase de prépa-
ration des supports est longue, car le support écrit doit &tre « autoporteur »”’,
ce qui inclut de détailler certaines parties difficiles, d’anticiper les questions.

enseignant | fqut que ce soit écrit et que ce soit plus rigoureux ... plus clair, plus détaillé,
plus ... toujours parfaitement compréhensible et complétement rédigé. SJ/1

Il faut aussi, pour rédiger le cours, une attention particuliere a la rédac-
tion, a la structuration, une logique d’écriture qui n’est pas toujours aisée. Les
instructions, les exercices des TP demandent aussi une attitude empathique qui
permette de se mettre a la place d’un lecteur qui n’a pas les connaissances, ni
les savoir-faire de I’enseignant.

enseignant j’gj nassé trois mois a temps plein a monter le cours. J'ai toujours rédigé mes
cours, et bien que je le fasse de moins en moins, c’est quelque chose que je sa-
vais faire. La difficulté que j'ai trouvée, c’est de faire passer des instructions

pratiques par voie écrite. SC/3

enseignant F) télé-enseignement il faut préparer un document écrit qui en fait est assez
ardu parce qu'on fait du texte avec des figures qu'on a été pécher a droite a

gauche pour le cours mais on doit réaliser sa propre synthese et I'envoyer. SC/1

Cette forme d’écriture demande aussi une compétence rédactionnelle
professionnelle qui s’apparente plus a I'écriture technique qu’a la rédaction
d’un article scientifique. En effet, nous sommes la en présence d’une écriture
qui, pour remplir son contrat, doit a la fois étre claire et compréhensible afin
de transmettre un savoir mais aussi de faire agir dans le sens demandé par
I’auteur. Les étudiants doivent rendre un travail qui doit correspondre a
I’attente de cet auteur. Un texte doit alors remplir un objectif de clarté pour
gue le lecteur puisse se I'approprier correctement et rapidement. Pour cela, six
notions définies par Beaudet sont a prendre en compte : la lisibilité, la cohé-
sion, la pertinence, la cohérence, I'intelligibilité et la compréhensibilité (Beau-
det, 2001). Ces notions sont basées sur les données linguistiques de la cons-
truction des phrases, du texte, de sa structure, de sa grammaire, de sa
superstructure, de son organisation logique, de la maitrise du sujet par le ré-
dacteur, de sa capacité a expliciter, a argumenter, a faire accéder au sens. Au
choix des mots, a I'organisation de la phrase, a la construction logique du cha-
pitre, puis a la structure du texte se rajoutent la présentation, la mise en
forme, le méta-texte. Tout ceci est complété par I'apport de la forme et de la

77 . . . . ) N
Nous nommons « autoporteur » un document qui ne nécessite pas une présentation, une explication
complémentaire ou parallele de I'auteur, qui se suffit a lui-méme.
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couleur, des dessins, des tableaux. Ainsi que I'’exprime Goody, dans La raison
graphique (1979), Iutilisation du tableau ou de la liste fait accéder au sens, a la
compréhension. L'apport du dessin, de l'illustration, de I'image, offre a notre
cerveau d’autres moyens d’acces au sens par la forme et la couleur, comme
I’exposent Springer et Deutsch dans leur ouvrage Cerveau gauche, cerveau
droit, a la lumiére des neurosciences. Certaines zones du cerveau ont des styles
différents de traitement de l'information. L’hémisphére droit cherche ses in-
formations dans la forme générale, la couleur, tandis que I'hémisphére gauche
les recherche dans les détails. Il est donc important d’offrir des informations de
natures différentes mais complémentaires (schéma/légende) pour permettre
un meilleur accés au sens’®

Cette forme de rédaction plus technique demande un savoir-faire, tiré
des expériences des sciences cognitives, de la linguistique, de la presse, qui
n’est pas transmis aux enseignants. Ce savoir-faire est éloigné du savoir écrire
des enseignants qui ont suivi des cours de francgais et de lettres. Alors qu’ils ont
appris a faire de jolies phrases, longues et stylées, a employer des synonymes
et des conjonctions de coordination, les demandes de la rédaction profession-
nelle, structurée, de cours autoporteurs, sont a I'opposé de leurs habitudes.

« Ainsi, la clarté du texte, produit en milieu de travail, correspond a son
efficacité et se mesure par la matérialisation, ou non, de I'action qu’il
avait pour but de susciter. On reconnait ici les conditions du contrat
(Clerc 2000) qui lie le rédacteur et son destinataire, partenaires indisso-
ciables de la communication. La clarté du texte est ici tributaire du res-
pect et de la compréhension du contrat de la communication, elle est
d’abord synonyme d’efficacité plutét que d’effet de style. » (Beaudet,
2001, p. 3)

Comme le disent les enseignants, écrire un cours pour le mettre en
scene, en présentiel, nécessite d’autres savoir-faire que d’en écrire un pour le
télé-enseignement.

Springer est assistant chancellor a la University of California, Davis. Deutsch est professeur associé de
radiologie et neurologie a I'University of Alabama, Birmingham. « L’ensemble des résultats suggere de
nouvelles voies pour conceptualiser les différences hémisphériques. Au lieu d’une dichotomie basée sur les
types de tdches les mieux réussies par chaque hémisphere (par exemple, verbal versus spatial), émerge
une dichotomie basée sur les différentes manieres de traiter I'information. Selon cette analyse,
I’'hémisphére gauche est spécialisé pour les fonctions du langage mais ces spécialisations sont la consé-
quence de sa supériorité pour les capacités analytiques dont le langage n’est qu’une des manifestations.
De méme, la supériorité visuo-spatiale de I’'hémisphére droit est supposée résulter de sa maniére synthé-
tique, holistique, de traiter I'information. » (p. 58)
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enseignant g jmpose peut-étre en télé-enseignement d’avoir un support écrit qui est plus
complet. Il faut savoir écrire un cours, ce qui n’est pas obligatoire en présentiel.
LM/1

enseignant | fqut répondre par écrit se faire comprendre par écrit, donner des pistes de ré-
flexions rédiger des documents qui soient compréhensibles par eux-mémes sans
faire référence a d'autres choses donc c'est trés différent de concevoir un en-

seignement a distance et en présentiel. SC2

La qualité du document final est appréciée par les étudiants. Les ensei-
gnants, qui se sont impliqués, motivent par leurs supports les étudiants qui se
sentent alors pris en compte. Nous pouvons noter que la prise sur les maté-
riaux se joue a la lecture des cours :

éwdiant  Dans I'ensemble c'est trés bien, il y a quelques cas ol les cours sont peu exploi-
tables, ils sont le regroupement de découpages maladroits ce qui donne un ré-

sultat peu efficace, je pense que le résultat n'est méme pas relu. L8

éwdiant | es erreurs, d’inattention ou de frappe, ont, aussi, été sources d’efforts et de
retards inutiles et handicapants. En fait, la structure d’un cours est cruciale

dans la motivation et, donc les chances de réussite, d’un étudiant. Q2

éwdiant |/ y g du trés bon aussi. Des profs qui ont des cours formidables. Que tu relis par
plaisir. Et un TP filmé cette année (bon ¢a a cafouillé pour la mise en ligne...
mais bon...) | Mais ¢ca ne m’étonne pas des profs qui ont fait ¢a, ils sont super

impliqués. L4

Ensuite, vient la phase de correction des exercices, cette phase aussi
peut prendre un temps considérable a cause de I’écrit. Quand on répond a un
étudiant dans une salle de cours, on répond en méme temps aux questions non
dites des uns, ou on anticipe sur les questions des autres. Mais surtout « ré-
pondre » ne demande que quelques minutes. Pour répondre aux étudiants en
télé-enseignement une suite d’actions va étre nécessaire : ouvrir la plateforme,
déposer son code, accéder aux mails, ouvrir les mails, lire les mails, les com-
prendre, les remettre dans leur contexte, se poser la question de la « ques-
tion ». « Que souhaite vraiment |’étudiant qui me pose cette question? ». Le
plus souvent, I’étudiant a inscrit sa question dans le courant de sa pensée et a
oublié de contextualiser sa demande : des précisions vont étre nécessaires, un
nouvel échange parfois, pour y répondre. Quand par bonheur, la question est
compréhensible, I’enseignant n’est pas toujours, lui dans le bon contexte, car
I’étudiant peut travailler sur un support que I'enseignant n’a pas relu depuis un
certain temps. L’enseignant va devoir relire, le cours, le TD ou I’exercice dont il
s’agit. Enfin, il va pouvoir répondre. Et |a, son texte sera un texte unique, qu’il
va ré-écrire a chaque échange personnalisé.

enseignant Ce qui est difficile aussi, c’est qu’ils nous appellent a n‘importe quel moment
pour faire I’exercice 2, et on en est pas du tout la a ce moment-la, donc ¢a nous
surprend toujours un petit peu. Du coup, c’est difficile de bien leur expliquer :

Partie 6 — L’analyse au niveau élargi du systéme de communication - 291



des fois j’ai du mal a m’y remettre car des fois ce sont des exercices que j’ai fait
il y a 5 mois. C’est décalé dans le temps... SC/2

La décontextualisation de la situation de communication est plus im-
portante en formation a distance dans les échanges de mails qu’avec les étu-
diants en présentiel qui suivent les cours au fur et a mesure. Mais méme en ex-
cluant cette décontextualisation qui multiplie les actions, le temps de réponse

a un mail personnalisé, qui ne servira qu’a un seul étudiant, est important et se
révele chronophage quand les étudiants sont nombreux.

enseignant fes étapes de réponses aux questions des étudiants qui font des erreurs il y a
quand méme toute une communication a faire... SJ/1

Les enseignants se demandent comment ils feront devant des groupes
d’étudiants impliqués, s’ils doivent répondre aux mails en plus de corriger les copies.

enseignant §’j[ y gvait un flux important je crois qu’il faudrait I'envisager [de donner des

jours de réponses fixes] parce que sinon on se fait bouffer la. SC/5

Certains enseignants cernent le probleme et essaient de le parer. lls
profitent des outils comme les forums dans lesquels les étudiants se répondent
entre eux, ol ils mutualisent les questions qui reviennent souvent. Cependant
le temps ne fait que se déporter en partie, méme s’il s’allége. Il faut aller re-
garder les réponses des étudiants pour gérer les échanges et le travail de cons-
truction d’une FAQ (Foire Aux Questions) demande de réaliser une synthese
des questions et d’y répondre. Ecrire reste lourd a gérer.

enseignant Des points que je savais étre critiques en présentiel, ces points la ont été déve-
loppés plus, justement en utilisant vraiment I'expérience du présentiel, car on
s’apercoit que bizarrement, ce sont toujours les mémes questions qui revien-
nent, et du coup j’ai insisté, ¢a demande vraiment plus de travail car j’ai fait
une FAQ en mutualisant toutes les questions posées. LM2

Le poids de I’écrit pese aussi lourdement sur les étudiants, pour deux
raisons essentielles. lls nont pas I’"habitude de I’écrit, ils sont de la génération
du zapping et des SMS. L’écrit correct qu’ils doivent employer avec les ensei-
gnants leur demande un effort, surtout si c’est pour expliciter leurs difficultés,
car ils doivent étre compris.

éwdiant  Jes difficultés rencontrées au cours de la formation, soit pour des contraintes
personnelles, soit pour des contraintes professionnelles, sont plus difficiles a
expliciter lors d’une communication a distance A2

De plus, comme nous I'avons déja vu en partie 2, une grande partie des
étudiants n’ont pas le frangais comme langue maternelle : ils ont peur de faire
des fautes et d’étre stigmatisés par les enseignants.
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éwdiant  Je [y ai expliqué [a I’enseignant] que je n'ai pas bien compris la question posée.
Donc, si c'est possible de me corriger. Pour la langue je vais prendre en consi-

dération son appréciation. L7

De la méme facon, ils n’ont pas les codes des échanges par mails avec
des enseignants, qui méme s’ils sont compréhensifs, n’en demandent pas
moins un minimum de mise en forme dans les échanges.

enseignant Des fois, par voie écrite ils sont un peu maladroits [les étudiants], on regoit des
messages qui dérapent un peu, ¢a, ¢a peut arriver ... il faudrait leur expliquer
comment il faut utiliser la messagerie. SC/3

Le poids considérable de I’écrit dans le systéeme de communication s’est
donc révélé peu a peu, tout au long des taches a réaliser pour les enseignants,
comme un support chronophage, alors que I’écrit est un support « naturel »
pour eux dans de multiples taches journaliéres. Pour les étudiants, |’écrit est un
support normé dont ils n’utilisent pas bien les régles de mise en relation (poli-
tesse, ton ...) et d’usage (orthographe, syntaxe). L’écrit est donc une des limites
importantes du systeme de communication.

Les acteurs ont souligné, durant leurs interviews, les limites de la plate-
forme technique, limites intrinseques a la plateforme par le réglage de
I’administrateur, mais aussi limites extrinseques par son usage détourné ou
« ajusté », selon le terme de Boullier (1997). Les acteurs ne suivent pas son uti-
lisation « prescrite », celle qui avait été imaginée par la direction du CTES. En
passant outre les modalités « attendues », ils ajustent I'usage qu’ils font de la
plateforme en fonction de leurs besoins et de leurs finalités, et pour les
échanges, ils se détournent, la plupart du temps, de la plateforme. Cette mise a
I’écart de la plateforme technique est une autre des limites du systeme de
communication du CTES car dans les situations de communication vécues dans
I'enquéte, la plateforme n’est pas un objet transparent. Elle reste opaque pour
les acteurs et n’est pas « naturalisée ».
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Les limites du systéme de communication et I'abandon

L'observation des données, tant dans les représentations obtenues par les
guestionnaires, que dans les interviews ou les mails, nous a permis de ré-
pondre, dans la partie 6, aux trois questions que nous nous posions a la fin de
I’analyse de la dynamique. En analysant les limites des relations des acteurs,
celles de linstitution et celles de la plateforme technique, nous avons mis en
lumiere les limites du systeme de communication, lui-méme, et nous avons ré-
pondu a notre troisieme hypothése : L’observation du systéme au niveau
« élargi », c'est-a-dire « au niveau de toutes ses composantes techniques et
humaines, permet de montrer les limites communicationnelles du dispositif,
dont le poids de I'écrit. »

Ces limites montrent que le systéme de communication ne remplit pas
entierement son réle communicationnel envers ses usagers et que la finalité du
CTES s’en trouve tronquée. Alors que le CTES devrait « permettre aux étudiants
(handicapés, étrangers, salariés ou sportifs de haut niveau...) qui ne peuvent
pas venir sur le campus, de suivre un enseignement et de réussir leur di-
pléme. », les taux d’abandon, méme s’ils ne sont pas affichés, y sont impor-
tants. En nous basant sur notre recherche, nous pouvons penser, par la mise en
exergue des limites du systeme de communication, illustrée par les témoi-
gnages des acteurs, qu’il existe des abandons liés au systeme de communica-
tion lui-méme. Ces abandons reléeveraient de la sixieme catégorie dont nous
voulions dévoiler les conditions d’existence. Cette sixieme catégorie communi-
cationnelle « qui prendrait en compte le rapport au dispositif communicationnel
« transformant » toujours les désirs et espoirs de communications envisagés
comme possibles au début du processus et qui intégrerait les interdépendances
liées au systeme de communication comme facteur de cette dimension commu-
nicationnelle. ». Cette catégorie peut s’observer, et les acteurs vivent son expé-
rience en se heurtant aux pertes de prises et aux limites du systéme de com-
munication. L’existence de cette catégorie communicationnelle était une
finalité de I’étude, mais elle permet aussi d’observer le dispositif global du
CTES avec un regard communicationnel qui peut faciliter la découverte de nou-
velles pistes pour réduire les abandons liés a cette catégorie. Certes, la pré-
sente these a une visée compréhensive, et n’est pas positionnée comme une
recherche-action. Cependant, a la suite des chercheurs de Palo Alto dont le
travail consiste a changer le systéme pour qu’il communique mieux, nous pou-
vons proposer a posteriori, de développer une visée transformative et de pré-
senter des changements possibles. Certains acteurs, au fils des entretiens, ont
proposé, eux-mémes, des solutions envisageables pour transformer la situation
actuelle.
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Résumé de la partie 6

Dans la partie 6 de cette thése, nous avons observé le systéeme de communica-
tion au niveau élargi pour comprendre ses limites. La premiére limite rencon-
trée dans la relation des acteurs est celle du modele pédagogique qui sert de
base a la représentation des enseignants en ce qui concerne leur réle, de leur
fonction et de leur place dans la formation. La relation a I’étudiant n’est pas
simple, ni aisée pour certains enseignants. Les étudiants, quant a eux, sont con-
frontés au probleme crucial de I'autonomie dans la formation a distance : au-
tonomie a construire, a vivre, a apprendre et qui le plus souvent est considérée
des le départ comme acquise. La notion de gestion du temps qui se mobilise
différemment dans les cultures est aussi une limite de la relation entre les ac-
teurs. Relation qui devrait permettre a I’étudiant de garder I’estime de soi.

En ce qui concerne les limites institutionnelles, le statut des ensei-
gnants et la fonction de direction demandent des ajustements qui nont pas
toujours la souplesse requise pour résoudre les problémes de management qui
adviennent, et qui nuisent a la qualité des communications dans la formation.
De plus, l'institution, garante des régles et des cadres, ne semble pas avoir
trouvé les moyens concluants pour faire passer aux enseignants les informa-
tions importantes quant a son organisation.

Puis I'objet central du systéme de communication, la plateforme, a aus-
si montré ses limites. Vécue comme trop complexe et/ou peu utilisée dans tous
ses fonctionnements et outils possibles, elle est réservée a I’'usage des commu-
nications de masse que sont les cours et les énoncés. Mais elle est détournée
en tant qu’objet technique permettant la communication interpersonnelle
entre les acteurs. Enfin vécu comme un fardeau par tous les acteurs, I'écrit,
support principal des communications sur la plateforme, pése sur tous les
échanges. Ce poids est stigmatisé, méme par les enseignants qui pourtant le
fréquentent dans d’autres contextes sans a priori.

Cette « observation du systéme au niveau « élargi », c'est-a-dire « au
niveau de toutes ses composantes techniques et humaines, » nous a permis de
montrer les limites communicationnelles du dispositif, dont le poids de
I’écrit et ainsi de répondre a notre troisieme et derniére hypothese.
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Conclusion

L'objectif général de cette these était de montrer que, dans un systeme de
communication de formation a distance, nous pouvions expliquer I'abandon
des acteurs par les pertes de prises qui se dessinent dans la dynamique entre
les représentations et les communications, et que certaines limites du systeme
favorisent ces pertes de prises.

Cette these nous a demandé une mise a distance, pour nous détacher
des problémes de terrain, et de I'affect fondé sur une connaissance pragma-
tique de ce contexte. Cette mise a distance a été réalisée par une assise théo-
rigue (la théorie pragmatique de Palo Alto), un modéle que nous avons pu ob-
server (le systéme complexe de communication du CTES), un discours sur la
pratique (celui des acteurs et celui du chercheur) et une étude de terrain (réali-
sée avec plusieurs méthodes croisées). C’'est dans le cheminement de cette
theése, de sa problématique a la résolution des hypotheses, que nous avons fait
I’expérience de cette mise a distance.

Notre question essentielle était : L’analyse de la dynamique des repré-
sentations et des communications des acteurs dans un dispositif de formation a
distance, vu comme un systéme complexe de communication, permet-elle d’en
comprendre les limites ?

Nous avions posé comme hypothése 1, que le dispositif de communica-
tion de formation a distance, choisi comme terrain, pouvait étre observé et ana-
lysé comme un systéeme complexe.

En effet, les changements communicationnels et I’évolution des repré-
sentations se construisent dans les multiples boucles des interactions des ac-
teurs, dans la définition de leur relation, dans leur engagement, et dans les
codes que la culture impose aux échanges ce que nous avons largement évoqué
lors de I'analyse du terrain. Nous avons validé notre hypothese 1 dans la par-
tie 2 de la these.

Nous avons formulé deux autres hypothéses, que seule I'analyse du ter-
rain pouvait confirmer :

Hypothése 2 : les interdépendances entre les représentations et les communica-
tions, réalisées par la prise, dans le temps d’une année scolaire, font évoluer
tout le systéme communicationnel.
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Hypothése 3 : L’observation du systéme au niveau « élargi », c'est-a-dire « au
niveau de toutes ses composantes techniques et humaines, permet de montrer
les limites communicationnelles du dispositif :

= |es limites des relations entre les acteurs,
= les limites de I'organisation de l'institution,

= |es limites de I'objet technique liées a son usage et au poids de I'écrit.

Comment avons-nous observé cette dynamique des enchevétrements de forces
dans le systeme complexe de communication ?

Nous avons tout d’abord observé les relations complexes et I'influence
réciproque des représentations sur les communications et inversement. Cette
influence mutuelle se concrétise sur un cycle d’un an, durant lequel chaque
prise perdue sur les communications, impose une transformation des représen-
tations des acteurs et cette transformation engendre de nouveaux modes de
comportements communicationnels, qui a leur tour, peuvent déclencher
d’autres pertes de prises.

Nous avons pu montrer, a partir des images des représentations, les
changements intervenus entre l'instant « t » d’entrée en formation et l'instant
« t+1 », au bout d’'une année. Ces changements ont été importants pour la re-
présentation de la formation a distance, dans laquelle le manque de contacts
humains est apparu souvent, et ol le sentiment d’isolement et I'importance de
la gestion du temps sont devenus des critéres trés importants pour un sous-
groupe d’étudiants. Dans la représentation des échanges, cette fois, le senti-
ment de solitude s’est précisé pour tout le groupe. Un élément comme le
temps lent de réponses a favorisé ce sentiment car les outils interactifs
n‘enlévent pas le sentiment d’isolement et d’éloignement que I'on retrouve
dans le noyau de la représentation. Mais I’entraide est apparue montrant que
de nouvelles prises ont pu étre forgées quand les échanges avec les ensei-
gnants n’étaient pas satisfaisants aux regards des attentes et des désirs. De
nouveaux éléments sont apparus concernant cette fois la difficulté d’écrire et
les malentendus ou les incompréhensions que la communication a distance gé-
neére. Ces éléments nouveaux sont venus ternir la représentation positive des
échanges que les étudiants avaient au début de la formation montrant par la
les difficultés qu’ils avaient eu a vivre ses échanges et les pertes de prise qui en
ont découlé.

Enfin si la représentation idéalisée du role de I’enseignant n’a pas ou
peu changée, celles des enseignants rencontrés au cours de la formation a dis-
tance a été modifiée en profondeur, au point de briser la représentation en
deux car les éléments du noyau central étaient trop contrastés. Deux représen-
tations ont donc vues le jour, celle de I’enseignant positif et celle de
I’enseignant négatif. La représentation de I’enseignant positif correspond a la
représentation du réle de I'’enseignant telle que les étudiants se I'imaginaient
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en arrivant : la rencontre avec ces enseignants a permis de forger des prises so-
lides qui ont amené, par un suivi régulier, la motivation, la socialisation, des
échanges constructifs. La représentation de I’enseignant négatif résulte des
pertes de prises renouvelées que les étudiants ont parfois stabilisées, parfois
reconstruites dans un autre contexte (famille, amis, site web de forum...). Mais
ces pertes de prise ont parfois débouché sur I’abandon.

Nous avons pu dévoiler en nous basant sur les interviews des acteurs et
sur les différents matériaux, que les changements dans les représentations
avaient apporté, au fur et a mesure des pertes de prises de I'année, des chan-
gements dans les comportements communicationnels des acteurs. Des interac-
tions symétriques ont emballé le systéme au niveau des dyades, bloquant ainsi
les échanges. Des acteurs ont laché prise devant I'absence de communication.
Les représentations des étudiants ou des enseignants ont pu favoriser des
comportements d’évitement des échanges. Un cycle de transformations entre
les représentations et les communications s’est forgé qui a bloqué une partie
du systéme de communication. Ce cycle a engendré une transformation au ni-
veau global du systeme de communication du CTES que nous avons pu montrer
en comparant le schéma « idéal » de circulation des communications, prévu par
I’organisation, avec le schéma usuel, mis en place par les acteurs.

Nous avons donc pu, confirmer notre deuxieéme hypotheése : les inter-
dépendances entre les représentations et les communications réalisées par la
prise, dans le temps d’une année universitaire, font évoluer tout le systéme
communicationnel.

En nous replagant dans le champ de I'abandon, nous avons donc trouvé
les traces de perte de prises dues a des problémes communicationnels. Nous
avons observé des situations ou I’étudiant est fragilisé par une absence de
communication, par sa mauvaise qualité ou par une incompréhension en
termes de définition des relations, de positionnement et ou il pourrait aban-
donner. Mais les pertes de prises ne se sont pas révélées uniqguement chez les
étudiants, les enseignants aussi ont vécu des moments de désarroi d( a des
comportements communicationnels non attendus, comme celui des étudiants
fantébmes qui ne se connectent jamais. Ces pertes de prises concernant les
comportements communicationnels nous ont amenée a définir la sixieme caté-
gorie d’abandon que nous pensions pouvoir découvrir. Cette catégorie commu-
nicationnelle d’abandons correspond a ce que nous envisagions, elle s’élabore
a partir du rapport au dispositif communicationnel « transformant » toujours
les désirs et espoirs de communications envisagées comme possibles au début
du processus. Sans renier les autres catégories dont les éléments peuvent se
surajouter a ceux de la catégorie communicationnelle, nous pensons que cer-
tains acteurs en butte a situations communicationnelles difficiles peuvent étre
poussés a abandonner.
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En effet, face a ces difficultés, les acteurs utilisent des prises pour
avancer, comme le ferait un alpiniste face a une paroi rocheuse. Les prises
peuvent étre données par la paroi, par les affordances de la montagne, elles
sont représentées dans I'esprit du sportif qui connafit la voie parce qu’il I'a déja
montée ; elles sont ressenties durant I’escalade par le bout de son pied, le bout
de ses doigts ; elles peuvent aussi étre fabriquées par I'alpiniste, au piolet au
moment ou il en a besoin car certaines prises se sont érodées ou ont disparu ;
de nouvelles prises peuvent étre données juste au bon moment par les autres
alpinistes de la cordée quand des prises ont cédé et que seule la corde soutient
I’alpiniste de fin de cordée... face au vide qui attire, que cette nouvelle prise
réalisée de justesse par le groupe le sauve. Elles peuvent aussi toutes céder en-
semble entrainant la chute ; la chute de l'alpiniste ou celle de la cordée en-
tiere. Les prises sont a la fois données et prises, naturelles et travaillées, com-
munes et individuelles : elles forment |'assise qui permet d’avancer et de
réussir a atteindre le sommet, I'objectif.

Quand la cordée est rentrée au refuge, les prises ont été réalisées et
tout le monde s’endort fourbu. Mais quand les secours doivent étre appelés,
les prises n‘ont pas été a la hauteur des espérances et de la situation vécue. Le
contexte pourra alors étre mis en cause, le temps humide, le brouillard, la fa-
tigue, mais aussi le dispositif, les organisateurs, les outils, le matériel, les com-
pétences des acteurs, celles du guide de montagne comme celles de ses éléves
ou de ses clients. C'est dans les cas de rupture que I'on s’interroge sur les li-
mites a ne pas franchir ou a repousser, pour plus de prudence et d’efficacité.
Cependant tous les jours de nouvelles cordées partent en expédition, certaines
renoncent et d’autres arrivent au sommet. La réflexion sur les insucces n’est
pas une mise en accusation mais une occasion de s’interroger et de com-
prendre le monde qui nous entoure et ses possibles. C’est pour arriver a faire
émerger de nouveaux possibles que nous avons décidé de compléter notre
premiére analyse. Nous nous sommes penchée sur ce qui s’était révélé a nous,
tout au long de notre étude, et qui nous avait amenée a nous poser de nou-
velles questions sur les interdépendances dans le systéme de communication
au niveau élargi. Nous entendons par niveau élargi, toutes les composantes,
humaines et techniques et non plus seulement le cycle des représentations et
des communications.

Nous avons constaté des interdépendances entre des éléments du sys-
teme qui pouvaient éclairer les limites du systéme complexe de communica-
tion. Nous avons découvert ainsi trois limites au systéeme de communication :
celles des relations entre les acteurs, celle de I’environnement institutionnel,
celles de la plateforme technique et de son support privilégié, I’écrit.

Les limites des relations entre les acteurs se sont concrétisées dans les
représentations des enseignants forgées a la fois par la culture francaise, les
normes sociales dues au statut de I’enseignant a I’Université, décrit comme un
expert en une matiere. Mais cette limite se construit sur la particularité de la
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formation des enseignants, qui arrivent a I’enseignement universitaire sans en-
seignement pédagogique, certains enseignants interviewés ressentent pourtant
le besoin pour trouver leur place dans la relation enseignant-enseignés. lls
cherchent les bonnes prises dans le systéme, ils n’en trouvent parfois pas du
tout. Eux aussi abandonnent.

Et face a cette limite, nous avons aussi pu montrer que les comporte-
ments humains sont si divers, si imprévisibles, qu’ils nous permettent aussi de
découvrir, I'autre versant de la prise, la prise réussie, qui s’appuie sur
I'importance des communications informelles. Nous avons en effet, pu mon-
trer, comment ces communications pouvaient affermir les prises en encoura-
geant la construction de I'autonomie, la motivation, I’estime de soi. Comment
elles retissaient les liens et les relations qui sont si difficiles a définir a distance,
comment elles permettaient de compenser le manque de la part analogique
des échanges, et combien elles demandaient d’engagements et de temps de la
part des enseignants.

Les limites de I'environnement institutionnel sont celles qui sont an-
crées d’une part dans le statut de I'enseignant universitaire et dans les regles
qui le régissent, et, d’autre part dans I’organisation de l'information sur les
regles et les usages prescrits. L'enseignant universitaire ne relevant que du mi-
nistére, le responsable d’un dispositif de formation, qui I’accueille, n’a aucun
moyen de le manager en tant que responsable administratif et donc de faire
appliquer ses dispositions concernant le projet et I’esprit du projet et son or-
ganisation générale. Les obligations des enseignants dans le dispositif a dis-
tance sont inscrites mais aucune disposition n’est prévue en cas de non respect
de celles-ci. De plus, I'organisation de la distribution de I'information est appa-
rue comme insuffisante, au vu des interviews des enseignants qui ignoraient
souvent des informations capitales aux échanges et a I'accompagnement des
étudiants.

Enfin, la plateforme, elle-méme, est porteuse de limites dans le sys-
teme de communication. Sa complexité due au nombre d’outils et aux possibili-
tés proposés est redoutée par les uns, et si elle se transforme en possibilités in-
téressantes pour les autres, ces possibilités ne sont pas assez attractives pour
gu’ils les utilisent ou perdent du temps a s’y former. Les enseignants I'utilisent
le plus souvent avec bonheur pour mettre les cours a disposition des étudiants
et pour faire des mises a jour. Mais méme l'outil de retour des devoirs n’est
pas toujours utilisé. Quant aux différents forums, ils ne sont pas ouverts ou pas
dirigés, et peu utilisés comme outils pédagogiques de collaboration qui pour-
raient aider a la socialisation. De plus, le choix de bloquer la messagerie dans
I"univers interne de la plateforme, sans ouverture sur les autres messageries
des acteurs, améne a un usage détourné un grand nombre acteurs : les ensei-
gnants boycottent la messagerie interne en donnant leur adresse profession-
nelle et échangent alors avec certains étudiants hors plateforme. Mais cet
usage détourné, leur fait manquer d’autres interactions, puisqu’ils ne vont pas
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régulierement sur la plateforme et qu’aucun rappel externe n’est proposé si un
message reste en attente.

Pour finir, I’écrit s’est révélé étre une limite importante a I'usage de la
plateforme. Limite surprenante de la part des enseignants qui utilisent si faci-
lement I’écrit dans d’autres contextes. Limite pourtant si compréhensible a
I’écoute de leurs témoignages, et a la découverte de leurs pertes de prise face
a ces matériaux qui demandent structuration, mise en forme, et qui résistent,
qui prennent du temps, qui obligent a apprendre des logiciels multiples pour
intégrer les équations mathématiques, ou pour insérer des photos conve-
nables. Limite aussi pour les étudiants, qui utilisent davantage les SMS que la
langue de Moliere, plus généralement la vidéo que I’écrit structuré, et qui, sou-
vent, ne connaissent pas les codes d’échanges relationnels dans une position
hiérarchiguement marquée. Limites supplémentaires de |’écrit pour ceux qui
ont une autre langue maternelle que le francais, et qui ne possédent pas tou-
jours les subtilités de la langue.

La découverte des limites du systéme nous a ainsi permis de répondre a
notre troisieme hypothese : L’observation du systéme au niveau « élargi »,
c'est-a-dire « au niveau de toutes ses composantes techniques et humaines,
permet de montrer les limites communicationnelles du dispositif :

= |es limites des relations entre les acteurs,
= Jes limites de I'organisation de l'institution,

= Jes limites de I'objet technique liées a son usage et au poids de I’écrit.

Enfin, le poids de I'écrit dans le dispositif est essentiel et ressenti par
tous les acteurs. En formation a distance, il y a une vingtaine d’années, le
temps semblait I'obstacle le plus important a la communication. Aujourd’hui,
I’écrit ressort comme une des difficultés qu’il faudrait aplanir. Les formations,
qui s’appuient en partie sur la visioconférence et sur les outils qui apportent
plus d’oralité au systéme devraient, dans le futur, prendre le pas sur les dispo-
sitifs qui se basent uniquement sur |’écrit.

A la fin de cette étude, nous pouvons considérer que le systéme de
communication du CTES, ne répond pas entiérement a ses fonctions premieres,
définies en Partie 4, parce qu’il se transforme sous la dynamique que nous
avons observée. Nous avons montré qu’il ne permet pas a tous les étudiants de
joindre dans les meilleures conditions les enseignants, ni d’avoir des échanges
fructueux afin de remplacer des échanges sur le campus, qu’il ne permet qu’en
partie la gestion des communications.

Nous avons en effet montré, a la lumiére de notre enquéte, qu’au CTES,
la plateforme technique qui devrait amplifier la communication, multiplier les
interactions et favoriser l'interactivité ne joue pas son role parce que les ac-
teurs organisent leurs interactions sans l'appréhender comme le centre de
communications. Et plus ils se sentent contraints, plus ils aménagent d’autres

Conclusion - 301



usages. Les communications informelles ne passent pas par la plateforme car
les enseignants demandent aux étudiants d’utiliser leur messagerie profession-
nelle puisque celle de la plateforme n’est pas paramétrée pour permettre
d’'importer directement les mails de 'une sur l'autre. Certains méme deman-
dent des échanges postaux. La plateforme n’est reconnue unanimement que
dans la gestion des cours, leur mise a disposition pour les étudiants et les mises
a jour. Elle ne modifie donc qu’en partie le mode de production de
I'information, puisque les cours sont le plus souvent en version PDF sans lien
interactif, et que peu de forums de cours fonctionnent vraiment. Elle a un po-
tentiel technique fort mais il reste méconnu, sous utilisé ou non utilisé. C’'est
ainsi que la plateforme se voit disqualifiée.

Nous voyons bien que I'agencement du dispositif technique de commu-
nication peut étre sans failles, doté d’un vaste éventail d’outils et de possibili-
tés, les acteurs qui I'ont choisi peuvent avoir des objectifs louables (faire réus-
sir leurs étudiants), et la circulation des informations étre prévue dans tous ses
détails : si I'on ne prévoit pas de favoriser les communications informelles, tout
risque d’échouer. 'homme a besoin des autres (manque d’autonomie), du re-
gard de l'autre (engagement et définition de la relation) et d’égards (estime de
soi), dans I'exercice difficile qu’est une formation, surtout a distance. Il a be-
soin de tout un réseau d’attentions, de non verbal dans le soutien, d’expression
libre, tout doit étre possible.

Or les échanges informels ont pour faiblesse qu’ils ne se pensent pas,
qgu’ils ne se laissent pas encoder. Et ce hiatus entre les relations de face a face
et celles qui passent par I’écrit n’est pas facile a combler (techniquement
s’entend). Il faut savoir rester modestes et vigilants quant a ces outils. Les di-
mensions multiformes de la communication excéderont, pour nous, encore
longtemps les capacités de nos machines. Le fossé entre le présentiel et le dis-

tant se mesure a cette difficulté : les prises communicationnelles a distance
sont plus complexes a attraper.

L'intérét de cette these est d’avoir expliqué le processus I'abandon
spécifique a des problemes communicationnels et d’avoir donc pu définir une
sixieme catégorie d’abandon. Dans cette catégorie, une dynamique se créé
dans toutes les potentialités de rencontres, entre des désirs et des attentes
souvent non formulées, comme allant de soi, et les interactions a distance,
prises dans les limites des composants du systéeme.

Nous avons, au cours de cette théese, découvert une chose essentielle a
la compréhension des interactions entre les acteurs, que nous n’avions pas
présupposée, et qui s’est imposée a la fois dans les représentations et dans les
interviews des enseignants : le poids de I’écrit dans la formation a distance.
L’écrit est vécu différemment par les acteurs : chronophage et répétitif pour les
enseignants, laborieux et rebutant pour les étudiants. Il concentre a lui seul des
pertes de prise multiples, que méme I’exercice courant de sa pratique par les
enseignants, ne peut compenser.
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Nous pouvons donc penser que l'introduction d’outils permettant de se
dégager de l'écrit et de retrouver une partie du non verbal avec le son ou
I'image pourrait permettre de repousser les limites du systeme de communica-
tion. Mais nous savons bien que 'outil par lui-méme ne peut rien faire évoluer,
sans une promotion qui incite a son utilisation, sans une valorisation des ensei-
gnants qui l'utilisent, et que méme avec toutes les incitations de I'institution,
seuls les utilisateurs finaux peuvent décider de s’en emparer et d’en faire
usage. Nous avons ainsi pu voir que, tous comptes faits, avec un service tech-
nique a disposition et des propositions d’aide renouvelées, peu d’enseignants
jouent le jeu de la vidéo, trop complexe, trop chronophage aussi.

Comme nous l’avions précisé dans l'introduction, cette recherche se li-
mite aux systémes porteurs d’'un dessein professionnel ou éducationnel, au
sein d’une organisation. Elle pourrait donc étre entreprise aussi dans les sys-
témes de travail collaboratif des entreprises ou des universités, pour com-
prendre la aussi comment, malgré de beaux outils performants, peu de gens
s’investissent dans ces dispositifs.
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Propositions pour des ajustements permettant d’améliorer le systéeme de
communication des plateformes.

Les relations entre les composants du systéme sont entrecroisées
comme les racines de palétuviers dans la mangrove, et déterrer I'une d’entre
elles amene obligatoirement a mettre une autre a nu. La complexité du sys-
téme qui accueille ’'humain est telle que les explications ne peuvent pas suivre
une causalité linéaire. Les limites du systéme de communication du CTES sont
intimement liées par I’expérience des acteurs et leur culture, par la plateforme
idéalisée, par I'institution qui doit donner des régles et des cadres, par les ac-
teurs qui les ajustent. Rien n’est simple et aucun jugement ne peut étre et ne
veut étre rendu ici. Nous avons pour l'instant posé en regard I'un de l'autre,
des témoignages et des théories, des paroles relevées dans un contexte parti-
culier et des prises qui se sont effritées, en espérant trouver les limites du sys-
téme de communication. Ces limites une fois détaillées, en nous appuyant sur
notre expérience et sur les témoignages des acteurs, il est possible
d’entreprendre des propositions de changements dans le systeme de commu-
nication du CTES. Il s’agira alors de trouver des solutions acceptables et pos-
sibles, pour réaffirmer les finalités du CTES et conduire d’autres étudiants a la
réussite. Certes, ces préconisations ne font pas partie d’'une thése classique et
nous nous attendrions a les trouver dans une thése de type recherche dévelop-
pement. Mais a ce stade de la réflexion, s’il n’y a pas de solution miracle a pré-
coniser, il y a néanmoins de nombreuses pistes a exploiter qui ont émergé tout
au long des analyses et durant les rencontres de terrain. Certaines ont déja été
utilisées dans d’autres formations, et d’autres sont des propositions79 directe-
ment issues de cette recherche.

La confrontation entre les communications et les représentations par la prise

Dans la premiére partie de I’étude de terrain, nous avons pu voir que des prises
n’avaient pas tenu, qu’elles s’étaient effritées dans des situations qui ne cor-
respondaient pas aux attentes engendrées par les représentations des acteurs.
Les étudiants ont une vision trés positive de la formation a distance et des at-
tentes tres fortes et trés précises vis-a-vis des enseignants.

9
Nous présenterons les propositions dans un style particulier (en italique plus bordure gauche) en nous
appuyant sur les constats de la partie 6 (présentés en caractére droit).
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La présentation du CTES pourrait atténuer ces attentes, en les confron-
tant a la réalité de terrain. Deux options seraient a prendre en compte :
les espoirs des étudiants, leur degré d’autonomie et de gestion du
temps, et, la réalité composite de la formation proposée. Comme nous
I’'ont signalé certains étudiants, une mauvaise décision pour le choix des
options, les possibilités d’études sur plusieurs années ou le report d’une
année peuvent tout changer. Les étudiants, qui n’ont jamais participé a
une formation a distance, s’imaginent difficilement la motivation et
I’autonomie qu’un tel engagement demande. Des discussions dans le
cadre d’un entretien de motivation peuvent permettre aux responsables
de filiéres, de projets, de formations de mettre les étudiants en face de
ces contraintes (temps a consacrer aux études sur le mois, formation
complémentaire a entamer pour se sentir a I’aise en informatique ou en
francais...) avant d’entrer en formation, a hauteur d’un certain nombre
d’UE ou de repousser ce moment.

Mais il est aussi important de rendre compte de la diversité des interve-
nants et de leurs différentes conceptions d’utilisation de la plateforme.
Les étudiants révent de cours en vidéo, interactifs : ce n’est pas ce qu’ils
vont trouver sur la plateforme. Autant leur expliquer dés le départ que
la majorité des cours est au format papier numérisé sans liens interac-
tifs. Les étudiants pensent « plateforme réactive », mais I'outil est utili-
sé par des enseignants qui ne sont pas toujours joignables. Ces ensei-
gnants ont aussi un emploi du temps avec des activités multiples, tout
comme eux. En plus de I’enseignement en présentiel, les enseignants
sont tous des chercheurs. Or ce métier est prenant et les oblige a voya-
ger. Les enseignants sont des experts reconnus en telle matiere mais ils
ne sont pas tous des experts en informatique. L’enseignant est un étre
humain, et sa communication dépend aussi de son humeur, de son ca-
ractere, de ses expériences antérieures. L’étudiant qui entre en forma-
tion a distance n’est pas au fait de tous ces aspects, s’il pouvait étre
averti, en prendre conscience, s’il pouvait en entendre parler avant,
sans pour autant intégrer tous ces aspects a ses représentations, le choc
serait moins rude et d’autres prises seraient déja envisagées, sans
méme les avoir matérialisées. L’attente, les désirs seraient toujours pré-
sents, certes, mais avec moins d’amplitude, plus de réserve et de sou-
plesse.
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Les limites des acteurs et de leurs relations

Les limites des relations entre les acteurs, qui sont ressorties de [|’étude,
sont multiples, nous les redétaillerons au fur et a mesure pour émettre en pa-
ralléle les préconisations correspondantes. Mais aucune de ces limites, seule,
ne peut expliquer la difficulté qu’ont les enseignants et les étudiants a commu-
nigquer. Nous savons cependant que les multiples boucles des interactions peu-
vent a tout moment se bloquer dans des comportements complémentaires
dont plus personne ne sait comment sortir.

= |e modele pédagogique des enseignants qui va augurer de la représen-
tation qu’ils ont a la fois de I'étudiant, de leur role et de leur place dans
la formation.

= |a formation des enseignants de I'université, qui sont des experts dans
une matiére, mais qui n’ont pas de formation pédagogique. Dans les in-
terviews, la relation a I'étudiant est une limite pour certains ensei-
gnants qui ne trouvent pas leur place dans le systeme et qui sont en
demande de formation spécifique.

= |’'engagement de I'enseignant dans la relation est un élément personnel
mais qui a rapport avec son statut et sa représentation de sa fonction.

Des palliatifs a ces limites ont été mis en place dans d’autres formations
a distance. L’Ecole des Mines®®, par exemple, organise des séminaires de
formation pour les enseignants qui participent a la formation a dis-
tance. Ces séminaires sont organisés par petits groupes, dans lesquels
des outils sont testés, des pratiques sont explicitées et des intervenants
viennent présenter des concepts liés a I'univers de la formation a dis-
tance (motivation, médiation, gestion du temps...). Ces séminaires sont
organisés sur 2 ou 3 jours et rassemblent des enseignants de plusieurs
sites : les expériences se croisent, et enrichissent tous les acteurs en leur
montrant des ouvertures possibles.

Dans le cadre du projet Formation Continue diplémante d’ingénieurs
d’Alés, un épais volume consacré a des articles sur la formation a dis-
tance est remis a tous les enseignants qui peuvent s’y plonger. lls peu-
vent y trouver des articles scientifiques et des conseils plus pragma-

Nous avons participé a un de ces séminaires comme animatrice et consultante
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tiques issus des études du Préau® ou du Ministére de I’éducation Natio-
nale et de la Recherche, une bibliographie détaillée et des sites web de
référence notifiés comme « a visiter ». Les enseignants peuvent s’y réfé-
rer.

A l'université de Compiégne, la coordination pédagogique a été mise en
place, dés le début du DICIT pour accompagner les enseignants dans
toutes leurs difficultés sans qu’ils aient besoin de les formuler, mais
simplement en ayant un regard attentif sur leurs activités et une dé-
marche proactive de suivi. Cet accompagnement pouvait s’établir aussi
bien sur la rédaction des cours et des énoncés, que sur la mise en place
de scénarios pédagogiques. Elle permettait aussi de désamorcer rapi-
dement les conflits ou incompréhensions entre étudiants et enseignants.

=  Pour I'étudiant, I'autonomie est une limite imposée a la fois par le sys-
téeme de communication et par les enseignants. Elle est tres mal vécue
par une partie des étudiants en demande d’aide. Elle n’est pas appré-
hendée par le dispositif de formation.

= Sila gestion du temps est difficile pour les enseignants, cette notion est
un probleme crucial pour les étudiants. Certains ne savent pas
s’organiser ou n’ont pas la méme notion du temps culturel que les en-
seignants, ni les mémes priorités.

= Enfin, I'estime de soi des étudiants est un moteur de la motivation qui
n’a pas été pris en compte dans les relations.

L’autonomie, comme nous I’'avons expliqué, n’est ni donnée, ni acquise
une fois pour toute. Méme si les étudiants du CTES sont autonomes
dans certaines situations, la formation a distance est un monde nou-
veau dans lequel les tdches a réaliser demandent une autonomie sur
plusieurs niveaux aussi bien intellectuel qu’organisationnel, dans un
contexte de solitude. Or I’autonomie, selon Jézégou (1994), résulte d’un
double processus : celui d’un travail intellectuel d’autonomisation et ce-
lui d’une socialisation que la distance rend difficile. Les échanges mul-
tiples entre étudiants et enseignants, et entre groupes d’étudiants peu-
vent aider a mettre en place I’autonomie par la socialisation mais elle
ne peut pas étre envisagée comme acquise. La difficulté pour les ensei-
gnants va étre a la fois de se trouver en présence d’étudiants adultes et

1
Le Préau : Centre pour le e-learning et I'innovation pédagogique de la Chambre de Commerce de Pa-
ris.
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de ne pas les considérer comme autonomes. Les enseignants vont devoir
réviser leurs représentations des étudiants et cette révision demande a
la fois du temps (lecture d’articles, d’ouvrages) de la souplesse (pour
adapter son accompagnement de proactif a plus modéré suivant les
étudiants) et une remise en question de la relation (la définition de soi
et de I'étudiant). De méme, I’estime de soi pourra étre envisagée dans
sa complexité qu’aprés une mure réflexion sur ses enjeux et ses consé-
quences dans la formation des étudiants. Un étudiant peut se faire ra-
brouer sans conséquences importantes en présentiel, car en présentiel,
la suite du cours permet I'accalmie dans la situation mais il est plus dé-
licat de la faire a distance, les enseignants en ont témoigné.

enseignant Jystement en fait I'enseignement a distance se faisant beaucoup par écrits ou
par mails il faut faire attention, autant en présentiel on peut secouer un petit
peu un étudiant qu'on a en direct autant je ne le fais jamais avec un mail c'est

quasiment mission impossible 11 SC/1

En ce qui concerne |’organisation et la gestion du temps de I’étudiant,
au DESS DICIT, I’entretien de motivation s’est révélé étre un moment
privilégié ot était disséqué a la fois le lieu de formation privé des étu-
diants (chez eux) avec des obligations (calme, séparation, étageres,
prise de connexion...) mais aussi la gestion du temps (simulation des
emplois du temps avec le travail, le conjoint, et les enfants). Ces précau-
tions a I’entrée ont permis a de jeunes mamans de reculer d’un an la
formation, ou a des salariés de demander un Fongécif complet. Des
rappels sur la plateforme servaient de garde-fous : un balisage des de-
voirs a rendre était prévu sur I'emploi du temps, et un rappel avant les
examens. Un cours sur la gestion du temps était organisé en début de
session.

Les limites de I'environnement institutionnel

Les limites de I’environnement institutionnel dépendent de deux éléments tres
différents. Tout d’abord, la position du directeur du CTES dans l'institution est
une position de conseil et non pas de direction réelle vis-a-vis des enseignants.
En effet, par statut, les enseignants dépendent du Ministre, et n‘ont pas de
compte a rendre au directeur. Il ne peut pas les obliger a suivre une méthode,
ou un quelconque plan commun qu’il aurait mis en ceuvre. La liste des obliga-
tions des enseignants au CTES, présentée dans la partie 4, n’est suivie que si
I’enseignant le décide lui-méme. Le directeur n’a pas le droit de regard sur son
travail, sur ses obligations, ni sur son programme. Cet état de fait limite les ac-
tions du directeur qui ne peut étre que force de proposition. Nous pouvons
considérer qu’il n’a pas de prise sur les enseignants et trés peu de prises sur le
dispositif pédagogique. Il est obligé de faire avec, et les étudiants et les autres
enseignants aussi.
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Alors qu’un dispositif cadre, en laissant place a une indépendance des
acteurs qui s’ajuste dans la situation vécue, nous sommes la en pré-
sence d’un dispositif qui ne peut pas émettre de régles « incontour-
nables » mais qui doit, lui, supporter toute la diversité des situations
pédagogiques et communicationnelles vécues comme ['état habituel.
Cet état de fait, qui nuit a un projet global cohérent, est lié au statut
des enseignants a I’Université. On pourrait espérer que la fusion des
Universités permette une indépendance relative de gestion qui puisse
donner au responsable des projets (dans lesquels des enseignants
s’engagent ou pas...) la possibilité de manager completement les ac-
teurs ou de les remplacer (juste pour ce projet) en cas de non compati-
bilité a I’esprit et aux finalités communes.

Les circuits d’information, pensés par I'institution au niveau du systeme
de communication, semblent ne pas atteindre le premier objectif de la com-
munication : donner les informations aux enseignants pour démarrer I'année.
En effet, une partie des enseignants contactés ne connaissent méme pas leur
tuteur ou ne savent pas qu’ils en ont un, alors qu’ils font partie des motivés.
Qu’en est-il des autres enseignants ? Qu’en est-il des étudiants ? Ce dysfonc-
tionnement des circuits d’information entraine des dysfonctionnements dans
les relations qui devraient se tisser entre les trois acteurs concernés — tuteur —
enseignant- étudiants.

En ce qui concernait la premiére limite institutionnelle, elle nous est
apparue dans le discours du directeur et dans les interviews des enseignants.
Pour la seconde limite, nous pouvons toujours penser que les enseignants in-
terviewés ne sont pas allés chercher les informations utiles, mais dans ce cas,
gu’en est-il du role de l'institution garante de la formation et de son bon dé-
roulement ? Comme l'indiquait M. Garnier, des processus devraient se mettre
en place pour améliorer le systeme de communication, comme pour toute
amélioration dans une optique de qualité, il est essentiel de repérer les pro-
bléemes avant de tenter d’y remédier. Nous savons que les acteurs ne se cou-
lent pas dans les regles qu’on leur donne d’office, surtout a I’Université, mais il
est possible de multiplier les chemins d’accés a I'information.

Les mails directs des enseignants sont connus des services administra-
tifs méme si les enseignants se connectent peu sur la plateforme,
I’information par ce biais leur arrivera puisqu’ils sont connectés en per-
manence a leur boite mail professionnelle. Avant de commencer leurs
cours a distance, ils doivent le positionner sur la plateforme, qui s’ouvre
sur I’espace de nouvelles. Cet espace peut contenir la méme informa-
tion, qui peut étre doublée a la fois dans les mails internes et dans
I’espace enseignants. Il suffit de s’excuser pour cette redondance mais
I'importance de I’information en ce qui concerne le tuteur n’est pas né-
gligeable puisqu’elle concerne I'enseignant, le tuteur et les étudiants du
cours. Un récapitulatif des tuteurs par cours et enseignants peut étre
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enregistré sur l’espace enseignants et sur l’'espace étudiants. Certes,
trop d’informations tue l’information, mais les moyens de distribuer
I'information peuvent étre multipliés. Si le fichier garde le méme nom
explicatif avec date accolée (exemple : liste des tuteurs formation X
2010 2011), les acteurs I'ouvrent la premiére fois, le passent la seconde
mais ils savent ou le retrouver en cas de besoin. Ils ne peuvent plus dire
qu’ils n’ont pas regu I’information ou qu’ils ne savent pas ol la trouver.

Les limites de la plateforme technique et de son support privilégié

Les limites de la plateforme technique sont nombreuses et variées. Les acteurs
semblent se séparer en deux camps : ceux pour lesquels elle est trop complexe
pour étre utilisée facilement, et, ceux pour lesquels elle est un facilitateur.
Pourtant, tous sont d’accord sur deux choses : elle est pratique pour la mise a
disposition des cours et pour les mises a jour ; elle n’est pas pratique pour les
interactions journaliéres avec les étudiants et est trés compliquée pour les
autres activités. Tous contournent la plateforme pour la messagerie et deman-
dent aux étudiants de les joindre sur une boite mail professionnelle. La pro-
grammation décidée de la messagerie interne, favorise ce contournement. Le
fait de détourner le systeme pour une fonction n’incite pas a prendre du temps
pour s’y former.

Puisque tous les acteurs contournent la messagerie de la plateforme
parce qu’elle ne peut pas étre reliée a une messagerie extérieure, la dé-
cision de la direction serait peut-étre a débattre. Entre une messagerie
non utilisée et une messagerie connectée a l’extérieur mais permettant
une meilleure réactivité des enseignants, un choix doit étre fait. Les en-
seignants avouent eux-mémes ne pas aller sur la plateforme réguliére-
ment et donc louper des messages, ce qui est une limite importante a la
communication.

Le CTES, dont I’équipe technique ne comporte (a notre connaissance)
qu’une seule personne, propose aux enseignants des formations et de
I’aide, mais les enseignants n’adhérent pas au systéme le plus souvent
par manque de temps. Et en ce qui concerne la formation aux outils de
la plateforme, I’Université de Méditerranée, avec la plateforme MCUME
(plateforme Moodle customisée), propose aux enseignants un accom-
pagnement trés personnalisé. Des spécialistes (I’équipe de support
eCUME) sont a la disposition des enseignants pour répondre au télé-
phone de la hot-line. Ils sont trés disponibles et font des interventions
pour présenter la plateforme en détails aux enseignants dans leurs éta-
blissements ce qui permet aux enseignants de voir les possibilités, de les
tester. lls se déplacent sur site. De méme, ils effectuent les premiers ré-
glages et conseillent de ne pas laisser sur les cours les outils qui ne ser-
viront pas : « enlevez les icénes des forums, les quiz... tant que vous ne
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vous en servez pas. » Ce conseil a deux fondements logiques : nettoyer
I’espace visuel de I’enseignant qui commence et qui ne se sent plus per-
du dans toutes les possibilités offertes, et faire comprendre a I’étudiant
le champ des outils possibles dans le cours, sans espérer en voir ouvrir
d’autres puisqu’ils sont cachés a leurs yeux.

Les enseignants ont regretté aussi de ne pas avoir de rappel quand un
étudiant n’envoie pas de message ou de devoir, pour penser a le contac-
ter ; mais aussi pour ne pas oublier de corriger, ou de placer un devoir
sur la plateforme a la bonne date. lls aimeraient que la plateforme offre
une gestion de leurs activités avec des rappels.

La plateforme peut organiser cela... car ces limites sont des limites de
son utilisation.

La derniére limite, la plus lourde, ressentie a la fois par les étudiants et
les enseignants est sans aucun doute I’écrit. Pour les enseignants, le temps de
I’écrit est multiplié par le nombre d’étudiants auxquels répondre, et par sa len-
teur par rapport a des explications orales. Pour les étudiants, |"écrit demande
une aisance qu’ils ne maftrisent pas.

Il existe des formations & distance qui détournent le poids de I’Ecrit en
se tournant en grande partie vers une communication orale, permise
par de multiples outils.

A I’école des Mines d’Alés, des TP sont organisés comme des visioconfé-
rences avec I’outil Adobe Connect, I’enseignant montre son énoncé ou
ses travaux sur un tableau partagé. Ce tableau est constitué de plu-
sieurs feuilles qui peuvent se présenter a I’écran, une par une, ou toutes
ensembles. Les étudiants peuvent inscrire au fur et G mesure des for-
mules et des propositions sur la feuille qui correspond a leur groupe de
travail. Les résultats sont comparés a la fin du TP. Chaque personne
peut poser des questions, y répondre... I'interactivité est la. L’écrit est
utilisé a minima, seulement pour s’exprimer quant a la matiére mais
non pas pour sa présentation, ce qui permet une économie réelle de
mise en page. Ces TP, d’une heure, sont organisés tard le soir pour cor-
respondre aux horaires des étudiants d’Afrique. Les enseignants les réa-
lisent le plus souvent de chez eux : I’organisation prend en compte le
temps passé. Le passage de I'outil Microsoft NetMeeting a celui utilisé
aujourd’hui, qui assure une fluidité du son, a permis une meilleure qua-
lité de communication entre les différents acteurs, comme en témoigne
I’ancien responsable du cycle d’ingénieurs a distance, M. Veuillez. Cette
technique permettrait aussi de réduire les temps réservés aux correc-
tions écrites qui pourraient étre réalisées en direct pour tous.
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A Curitiba, dans I’Etat du Parana, au Brésil, la formation & distance est
une nécessité au vu des espaces a parcourir pour se former. Les ensei-
gnants enregistrent leurs cours en vidéo et les mettent a disposition des
étudiants, sur la plateforme Learning Space utilisée a I’Université. Un
studio d’enregistrement est prévu a cet effet. Des séances vidéo de
questions-réponses sont organisées, en synchrone, par groupe.

Au DICIT, pour ne pas perdre le capital représenté par le cours d’un ex-
pert qui ne pouvait plus intervenir, nous lui avions demandé la permis-
sion d’enregistrer son cours en direct par I’équipe vidéo. Ce cours était a
la disposition des nouvelles promotions.

L’outil Speechy permet d’enregistrer un cours directement avec sa web-
cam et de mettre a I’écran I'enseignant qui parle mais aussi ses sup-
ports Powerpoint, ce qui rend plus dynamique la présentation et permet
d’expliciter les diapositives sans avoir a les surcharger. A I’Université de
Toulouse, une enseignante témoigne d’une pratique différente : « Nous
utilisons un support Powerpoint et un micro pour faire le cours. Ensuite
les étudiants peuvent interagir avec une fenétre Messenger. Nous pou-
vons aussi utiliser, si nous le souhaitons, une caméra afin que les étu-
diants nous visualisent durant la séance de cours. Nous avons un ordi-
nateur connecté au réseau et équipé de la plateforme Moodle. »

Tous ses outils ne sont pas des fins en soi, mais leur utilisation de facon
plus courante et concertée, permettrait de se dégager de certaines obli-
gations qui sont réalisées aujourd’hui par écrit au CTES. De plus, les
étudiants étrangers y gagneraient en compréhension puisqu’ils retrou-
veraient la partie gestuelle ou vocale des échanges et donc une partie
du sens. Les questions/réponses correspondant au cours permettraient
de ne plus attendre les mails explicatifs. Les étudiants pourraient poser
leur question et la reformuler directement si elle n’était pas comprise
d’emblée par I’enseignant. Il serait important de concilier 'usage de
ressources hétérogénes qui permettent a tous les acteurs de gagner en
efficacité, en temps, et surtout en communication sereine.
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