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Un scénario collaboratif pour développer
I’apprentissage d’adultes, en ligne et a distance

> Jérome ENEAU

Université Rennes 2, CREAD (Centre de recherche sur I'éducation, les
apprentissages et la didactique)

> Stéphane SIMONIAN

Université Lumiére Lyon 2, ISPEF (Institut des Sciences et Pratiques d’Education et
de Formation), EA Education, Cultures, Politiques

RESUME « Cet article présente, a partir d’une étude de cas, les conditions d’organisation
pédagogique d’un dispositif de formation en ligne s’adressant a des adultes en reprise
d’études. Ceux-ci sont pour la plupart des professionnels déja en fonction, issus des
secteurs de I'enseignement, de la formation d’adultes ou du secteur sanitaire et social. Le
«scénario collaboratif » mis en ceuvre, dans une perspective socioconstructiviste, permet
aux apprenants de réinterroger leurs expériences et leurs connaissances antérieures, pour
développer ainsi de nouvelles « compétences transversales ».

MOTS-CLES « apprentissage en ligne, éducation des adultes, coopération, compétences
transversales générales

Cest dans le contexte du campus numérique FORSE (FORmation a distance
en Sciences de I'Education), créé au début des années 2000 (Wallet et al. 2007),
que la réflexion présentée ici a été amorcée. Pour cet article, nous focaliserons
notre étude sur le public de Master 1, composé d’un effectif annuel qui varie de
50 a 80 étudiants depuis I'année universitaire 2005-2006. Au fil des six derniéres
promotions, les caractéristiques de ces « apprenants a distance » sont restées
similaires, tant au niveau de leur age (entre 35 et 40 ans, en moyenne, selon
les promotions), de leur formation préalable (Bac+2 ou Bac+3 pour la plupart)
que de leur expérience professionnelle de plusieurs années dans des secteurs
variés. lls entreprennent le plus souvent des études a distance pour des raisons
professionnelles, familiales ou pour cause d’éloignement d’une ville universitaire
mais résident trés majoritairement, cependant, en France métropolitaine.

Sans prétendre qu’en présence, les étudiants ne seraient pas, eux aussi, des
« adultes en formation », nous avons donc clairement affaire a des adultes en
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96 Jérome ENEAU et Stéphane SIMONIAN

reprise d’études, pour lesquels les modalités de I'enseignement universitaire et,
plus encore, celles de I'enseignement en ligne ne représentent pas des conditions
habituelles d’apprentissage. Inversement, ce public d’adultes poursuivant des
études a distance, a l'université, présente des caractéristiques que les modalités
traditionnelles d’enseignement ne prennent que peu en compte. Quelles seraient,
deés lors, les perspectives pédagogiques (les principes, les méthodes, I'organisation
de la formation), qui permettraient de prendre le mieux en compte ces spécificités
d’adultes en reprise d’études a distance ? Quelles sont les connaissances construites
et les compétences développées, dans un tel dispositif ? Cest a ces questions que nous
allons tenter de répondre, en rappelant, d’'une part, les travaux nous permettant
d’identifier les spécificités de 'apprentissage adulte et d’autre part, les travaux sur
I'intégration des technologies dans le processus d’enseignement-apprentissage.

1. Apprentissage des adultes et formation en ligne

Méme si nous admettons qu'’il existe certaines différences entre 'apprentissage de
I'adulte et celui de I'enfant, et si nous reconnaissons a I'histoire des recherches dans
le domaine une valeur heuristique, nous souhaitons éviter 'opposition dichotomique
entre éducation et formation (ou méme entre pédagogie et andragogie) qui nous
conduirait a une impasse épistémologique (Bourgeois & Nizet, 1999 ; Knowles,
Holton & Swanson, 2005). L'analyse des caractéristiques différenciant I'adulte de
I'enfant, prolongeant les travaux pionniers de Knowles, initiés dans les années 70
(Knowles, 1990 ; Tremblay & Balleux, 1995) doit donc étre comprise, pour la présente
recherche, comme un ensemble de distinctions applicables a un public spécifique
d’apprenants adultes, entreprenant, qui plus est, des études a distance. En référence
a ces recherches, nous reléverons en particulier, ici, les notions d’expérience et
d’autonomie de I'adulte, qui permettent de réinterroger d’autres notions (motivation,
image de soi, orientation de I'apprentissage, etc.), importantes a prendre en compte
dans des dispositifs s'adressant a des adultes en reprise d’études.

1.1 Le role de I’expérience

Le role de I'expérience dans I'apprentissage des adultes a été souligné deés le début
du XX¢ siecle dans les travaux de Lindeman qui, a I'instar de Dewey, note la place
prépondérante de cette expérience dans le processus d’apprentissage a I'age adulte
(Balleux, 2000 ; Mayen & Mayeux, 2003 ; Bézille & Courtois, 2006). De cette longue
tradition de recherche, nous retiendrons que I'expérience contient intrinséquement
des sens distincts et combinatoires d’expérimentation et « d’expérienciation »
(Labelle, 2008), de mise a I'épreuve mais aussi de capitalisation. Participant a
la construction singuliére du sujet et a I'image de soi, sur le plan identitaire,
I'expérience acquise permet d’adosser les nouveaux apprentissages aux anciens et
de les ancrer dans une réalité vécue pour les reconfigurer et leur donner du sens,
agissant alors comme un facteur essentiel de motivation intrinséque (Bourgeois &
Nizet, 1999 ; Carré, 2005 ; Knowles, 2005 et al. ; Kaddouri et al., 2008).
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Un scénario collaboratif pour développer I’apprentissage d’adultes... 97

De plus, I'expérience professionnelle de I'adulte, principalement acquise de
maniére non formelle, informelle, voire « incidentielle », oriente le plus souvent
I'apprenant vers des situations concreétes, I'incitant a prendre appui sur des situations
vécues ou des situations-problémes issues de la « vie de tous les jours ». En effet, les
principales ressources d’apprentissage, a I'dge adulte, proviennent de la situation
de travail, des pairs, des collegues, des proches, etc., c’est a dire du contexte
professionnel et personnel dans lequel elles sont ancrées (Tremblay, 2003 ; Brougére
& Bézille, 2007 ; Marsick & Watkins, 2007).

1.2 La prise en compte de I’autonomie

Tout comme 'expérience peut étre considérée comme une dimension importante
de I'apprentissage, chez 'adulte, son autonomie est souvent mise en exergue par les
chercheurs s’intéressant au choix, au pouvoir de décision, au degré de responsabilité
ou de contréle des adultes vis-a-vis de leur propre formation ou, plus généralement,
a leur processus « d’autoformation » (Tremblay, 2003 ; Carré, 2005).

Dans ce domaine, I'importante synthése qu’a proposée Candy (1991), du coté
anglophone, permet de rappeler la nécessité de distinguer les différentes dimensions
de ce concept : autonomie « épistémologique » (conférant a I'adulte la capacité
de produire des jugements informés sur ses cadres de référence, a déployer des
stratégies adéquates, etc.) et autonomie « situationnelle » (relevant de sa capacité
a gérer son apprentissage en fonction du contexte, de son degré de dépendance ou
d’indépendance relative, etc.). De plus, Candy a souligné la nécessité d’'une « approche
constructiviste » pour aborder la notion d’autonomie en formation d’adultes. En effet,
'autonomie ne peut étre confondue avec I'autarcie ou une illusoire indépendance ;
elle doit au contraire étre appréhendée comme « construction » et comme « construit »
a la fois, équilibre toujours précaire entre connaissances antérieures et nouveaux
savoirs, résultant des échanges entre I'individu et son environnement, produit de
ses représentations et de la confrontation a autrui.

Cette approche constructiviste, partagée par d’autres théoriciens de I'apprentissage
de I'adulte (Legendre, 1998 ; Bourgeois & Nizet, 1999), incite donc a envisager
I'autonomie comme un processus et non comme un produit, s'appuyant sur une
capacité réflexive de méta-apprentissage (Tremblay, 2003), dans une perspective a
la fois de développement de compétences (pour « gérer » de maniére autonome son
apprentissage), mais aussi de développement de capacités critiques (pour « penser
par soi-méme » son propre statut d’adulte). L'autonomie de I'adulte est ainsi a
appréhender comme une notion qui serait une interface entre individuation et
socialisation, un construit a la fois personnel et social, a la maniére du processus
de construction identitaire, relevant par conséquent des difficultés similaires, des
mémes tensions et des mémes enjeux (Eneau, 2008 ; Kaddouri et al., 2008).
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98 Jérome ENEAU et Stéphane SIMONIAN

1.3. Construire des activités d’apprentissage d’adultes, a distance, a I'université

Si ces notions d’expérience et d’autonomie peuvent étre prises en compte de
maniére variable dans les activités proposées, en ligne, a des adultes en reprise
d’études, c’est aussi parce qu’elles viennent, en paralléle, souligner et renforcer
I'existence de deux modéles différents d’enseignement-apprentissage qui cohabitent,
a l'université (Demougeot-Lebel & Perret, 2010) : I'un plutdt centré sur les contenus et
orienté vers la transmission d’un savoir savant « imposé », ot I'expérience singuliére
et 'autonomie préalable de I'adulte sont peu prises en compte car potentiellement
discriminatoires (le modeéle est alors plutot de type « enseignement ») ; 'autre orienté,
au contraire, vers la construction de savoirs par les apprenants eux-mémes, au risque
d’une évaluation problématique, puisque dépendante de connaissances mobilisées
et de compétences construites de maniére variable selon les apprenants (le modéle
est alors plutét de type « apprentissage »).

Cette distinction, aussi réductrice soit-elle, interroge alors la place laissée ou
non dans les activités proposées, a cette expérience et cette autonomie, au role et
a l'importance des savoirs a transmettre et des compétences a construire, et bien
stir, au role et a la place de I'enseignant. Pour la formation en ligne, cette distinction
et ces questions se retrouvent dans les différentes approches des « scénarios »
d’enseignement-apprentissage.

2. Scénario pour I’apprentissage collaboratif en ligne

Dans le contexte des environnements informatiques, 'opposition entre approches
tournées vers I'enseignement ou vers I'apprentissage, toute caricaturale qu’elle
puisse paraitre, reléve la aussi d’'une longue histoire, que I'on référe souvent a
I'opposition entre Instructional design (ID) et Learning design (LD) (Bruillard, 1997 ;
Dessus, 2000 ; Dessus, 2006). Cette opposition continue d’influencer la conception
des activités et des « scénarios pédagogiques » déployés dans les environnements
informatiques d’apprentissage (plateformes de formation ouverte a distance,
dispositifs de e-Learning, etc.) méme si, aujourd’hui, la plupart des dispositifs
s'inspirent de modeéles et de scénarios « orientés apprentissage » (LD), inscrits
notamment, en ce qui concerne les « scénarios collaboratifs », dans une approche
«socioconstructiviste » (Henri et. al, 2007 ; Hotte et al., 2007).

2.1 Scénario, « qu’es-aco » " ?

Alors que le terme de scénario reste polysémique et peut étre relié a d’autres
expressions (plan de cours, méthode d’apprentissage, stratégie d’enseignement,
etc.) (Dessus, 2006), nous retiendrons ici I'approche du « scénario collaboratif étude
de cas » proposée par Godinet (2007). Ce scénario va « mettre en scéne », sur une
plateforme informatique et avec des outils techniques, de maniére plus ou moins

1 Lexpression est reprise aux termes provencaux.
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prescriptive pour les différents acteurs : les activités d’encadrement (précisant le role
et la place des intervenants, c’est-a-dire les tuteurs, animateurs, etc.) ; les activités
d’apprentissage (articulation, a partir d’'une « étude de cas », entre travail individuel
et collectif, utilisation des ressources, etc.) ; les modalités d’organisation du travail
dans le temps (phases de travail récursives articulant présence et distance, travail
individuel et en groupe, étapes du processus, savoir a produire ou a restituer, formes
d’évaluation, etc.)2.

La particularité de ce scénario collaboratif, en dehors d’'une nécessaire
prévisibilité liée au contrdle des étapes et des conditions d’apprentissage, est qu'il
met clairement I'accent sur la production de connaissances et de compétences par
les apprenants eux-mémes (modeéle « apprentissage »), plutdt que sur une restitution
des savoirs effectuée sous le contrdle de I'enseignant. Celui-ci s’apparente plutét,
dans ce contexte, a un « pilote de I'activité » (Eneau & Simonian, 2009) et cette
activité, en partie collective (recherche en groupe, mise en commun de ressources)
est instrumentée par des artefacts informatiques (David et al., 2007). Ces artefacts
(forums et chats, en particulier) sont considérés ici tant comme des outils de
communication que de production et servent a coordonner I'activité des apprenants
(pour les phases de mutualisation de ressources, de production collective, etc.).

Typiquement, les ressources a disposition (cours en ligne, articles de recherche,
etc.) sont a mobiliser et a compléter en fonction d’une question complexe, posée
par I'auteur de I'étude de cas, sans solution unique ni réponse toute faite (situation
mal définie ou ill-defined problem), tel que préconisé dans les « approches par
compétences » (Scallon, 2004). Les différentes phases de travail individuel ou collectif,
la nature des productions attendues, la temporalité des taches et 'accompagnement
du tuteur qui pilote I'activité sont programmés en amont et présentés au étudiants
lors du regroupement de début d’année universitaire.

Pour le déroulement des travaux collaboratifs, différentes modalités de
constitution et de taille des groupes ont pu étre testées (groupes choisis ou imposés,
de tailles diverses), sans que ces variables n’apparaissent déterminantes ; la formule
retenue pour la déclinaison du scénario nous a toutefois amenés a articuler de
préférence temps de travail individuel puis temps de travail collectif>.

De méme, la durée moyenne de l'activité est basée sur un standard de huit
semaines ; en effet, s'il est difficile d’évaluer in abstracto la durée nécessaire a un

2 Ce scénario ayant été décrit précisément par ailleurs, nous n’y reviendrons pas en détail ; voir notamment,
pour le modele général et différents exemples, David et al. (2007), Godinet (2007), Siméone et al. (2007).

3 Partant du scénario-type proposé par Godinet (2007), différentes expérimentations ont été menées depuis
2005-2006 ; pour des raisons d’espace et afin d’illustrer le propos, nous ne présenterons toutefois qu’un
seul exemple d’activité collaborative. Par ailleurs, les auteurs ayant été impliqués dans le dispositif en tant
qu’acteurs (tuteurs, responsables pédagogiques) la démarche empruntée ici reléve plus d’une recherche
de type « étude de cas », au sens de Van der Maren (1996), que d’une recherche empirique de type
« hypothético-déductive », ce qui induit bien sir un certain nombre de biais, nous y reviendrons plus loin.
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apprentissage en ligne, il semble pertinent de concevoir des activités d’apprentissage
de durée déterminée et assez courte, soit entre six et huit semaines, selon Fenouillet
et Déro (2006).

2.2 Opérationnalisation du scénario collaboratif pour apprentissage en ligne

Notre problématique est de comprendre comment un tel scénario collaboratif
peut a la fois tenir compte de la diversité des expériences préalables des apprenants
(leurs différentes représentions, connaissances et compétences), tout en laissant
reposer sur leur autonomie d’apprenants adultes la prise en main d’un certain
nombre de phases de travail et d’apprentissage (de I'organisation du groupe a la
répartition des taches, en passant par le choix et la négociation d’un certain nombre
d’étapes de travail). Alors que ces notions d’expérience et d’autonomie sont plutot
liées aux caractéristiques des apprenants, nous cherchons donc a savoir, d’une part,
de quelles maniéres elles peuvent étre mobilisées dans un tel scénario collaboratif
et, d’autre part, quelles sont les compétences développées par les apprenants, étant
entendu que ce scénario privilégie un modele « apprentissage » (LD).

Pour ce faire, nous prendrons le cas précis d’'une activité d’enseignement-
apprentissage utilisant le « scénario collaboratif étude de cas » et qui portait sur
la « méthodologie de recherche en éducation ». Elle a concerné 45 apprenants au
total*, géographiquement dispersés dans plusieurs régions de France et répartis en
11 groupes de 4 ou 5 apprenants. Chaque groupe travaillait sur un théme précis (par
exemple « réaliser une enquéte sur I'apprentissage informel en milieu de travail »
ou encore « étudier les représentions sociales des professionnels de santé »), avec
I'accompagnement d’un tuteur.

Dans ce scénario, l'activité est subdivisée en différentes périodes : tout d’abord
un exposé du travail pendant le regroupement de début d’année, puis une phase
de travail individuel (lecture de ressources documentaires déposées sur le forum,
recherche personnelle sur la thématique, production d’une synthése des lectures),
enfin une production collective (avec, dans ce cas, I'élaboration d’un protocole de
recherche empirique, le recueil et I'analyse de données qualitatives et quantitatives,
et une production d’un document collectif de synthése). Le forum est utilisé ici
comme outil de dépot et de régulation asynchrone : le chat est utilisé comme
outil de régulation synchrone, a intervalles réguliers, pour chaque groupe ; les
apprenants sont libres d’utiliser d’autres outils de communication (MSN, Skype,
etc.) et de collaboration (Google Docs, par exemple) et sont encouragés a partager
leurs ressources (connaissances antérieures, documents personnels, accés a des
terrains spécifiques, etc.). Enfin, I'évaluation est réalisée par le tuteur a partir des
productions individuelles et collectives des étudiants, en tenant compte de leur
niveau de participation.

4 45 étudiants de premiére année de Master dont la moyenne d’age est de 41 ans, avec un écart-type de 8.20
et une étendue de 24 a 58 ans.
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Tous les messages postés sur le forum et les échanges lors des chats sont
recueillis et sauvegardés. lls fournissent des données tant quantitatives (nombre
d’interactions, source des messages) que qualitatives (les messages postés et les
chats enregistrés), permettant ensuite une analyse thématique®.

2.3 Effets attendus et effet repérés en termes de compétences développées

Si les effets attendus de ce scénario, par la situation de travail collaboratif qu’il
induit, concernent tout d’abord des « compétences langagiéres et relationnelles »
(David et al., 2007), 'analyse des traces, a partir des forums en particulier, met en
évidence trois types de compétences transversales. Illustrées ci-dessous par des
extraits de discours d’apprenants dans des forums, elles relévent principalement : de
processus réflexifs favorisant un changement de regard que portent les apprenants
sur leur propre expérience ; de processus d’autonomisation articulant autonomie
situationnelle et épistémologique, notamment dans le rapport entre I'individu et
le groupe ; de compétences collaboratives, relationnelles et communicationnelles,
liées au travail en équipe, et mobilisant notamment des capacités d’argumentation,
de négociation et de coordination.

Dans la perspective socioconstructiviste qu’emprunte le scénario collaboratif, la
prise en compte de I'expérience des apprenants est fondamentale, puisqu’elle leur
permet a la fois de prendre appui sur des exemples concrets, souvent ancrés dans
leurs réalités socioprofessionnelles, mais aussi d’interroger, voire de confronter
leurs représentations préalables en terme de « conflit sociocognitif ». Au regard des
profils d’étudiants reprenant leurs études en ligne, certaines situations-problémes
ou études de cas proposées peuvent alors traiter de problématiques ancrées dans
des mondes connus. Ainsi, pour I'étude portant sur les représentions sociales des
professionnels de santé, 'une des apprenantes (infirmiére) explicite sur le forum :
« Je pense que cela est pertinent pour ce public et le sujet m’intéresse dans le
cadre de mon métier ». Pour un enseignant, a propos de la phase d’enquéte de
terrain : « cela pourrait convenir a un public plus large car nous sommes plusieurs
a travailler en lycée pro [...], pour les questionnaires, cela pourrait étre plus
judicieux ». Chacun apporte pour le travail commun sa connaissance d’un terrain
particulier, son accés a des lieux ou des situations éducatives, ses représentations
du monde professionnel qu’il ou elle connait. A I'inverse, certaines représentations
peuvent aussi étre bousculées par les temps d’échanges et les formes de régulations
suscités par 'apprentissage collaboratif, au dela des lectures et de I'appropriation
des recherches effectuées individuellement (par exemple, d’apprenants adultes
remettant en cause, a travers leurs apprentissages sur le développement de

5 Lanalyse thématique est utilisée classiquement comme méthode d’analyse de contenu et se préte bien au
format de données recueillies dans des messages enregistrés et analysés a I'instar d’un verbatim retranscrit.
Pour cette étude, nous n’avons pas cherché a quantifier les sources ou la nature des interactions, comme
nous avons pu le faire sur d’autres corpus et pour d’autres études portant sur I'apprentissage en ligne, grace
a la méthode inter-juges notamment (Eneau & Simonian, 2009 ; Eneau & Develotte, 2012).
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I’enfant, leurs représentations de parents et d’enseignants a la fois). Enfin, ce
travail sur I'expérience construit lui-méme une nouvelle expérience « d’apprenant
adulte en ligne » ; le fait d’appartenir a une méme communauté, au dela de
« |'effet promotion » connu en présence, est renforcé par I'expérience vécue de
’'apprentissage a distance, source d’investissement important en énergie et en
temps.

Dans les choix laissés aux apprenants pour décider des travaux dans lesquels
ils vont s’investir, choisir les groupes et les études de cas ou la maniére dont ils
vont s’organiser, une large place est octroyée a leur autonomie individuelle. Cette
orientation pédagogique (ou « andragogique ») repose notamment sur le fait qu’en
tant qu'adultes, les apprenants inscrits dans ce dispositif possédent aussi un certain
nombre de traits communs en termes de motivation (pour la reprise d’études),
d’initiative ou de responsabilité (pour composer des groupes, négocier des objectifs)
ou encore dans leur capacité a discriminer les modalités académiques d’évaluation
normative et leurs propres attentes en terme d’apprentissage. Ce dernier point
est particulierement visible dans les forums (dans les messages de soutien, par
exemple) ou a la fin des étapes de travail collaboratif, souvent intense (dans les
messages de satisfaction et de reconnaissance du travail accompli). Le paradoxe
de cette autonomie est alors flagrant : comme capacité a prendre en main leur
propre apprentissage, d’une part, a choisir leurs ressources et leur rythme, dans
les contraintes d’un environnement pourtant imposé ; comme capacité a trouver le
« juste milieu » entre indépendance dans le travail individuel et interdépendance
dans le collectif d’apprentissage ; enfin, comme mise a distance et relativisation entre
attentes académiques, objectifs d’apprentissage imposés et exigences individuelles
vis-a-vis du travail a fournir et des apprentissage effectués. Les forums témoignent
fréquemment de cet équilibre précaire, toujours en recomposition, entre autonomie
préalable revendiquée (« pour moi, selon moi » ; « merci pour votre proposition,
[...] mais j’ai besoin d’une coupure, il faut que j'approfondisse [...], que je trouve
du sens a tout cela ») et autonomisation en cours (maitrise graduelle des processus,
des concepts, réinvestissement des apprentissages en situation professionnelle, etc.).

Les compétences relationnelles et communicationnelles, enfin, sont les plus
fréquemment repérables, dans la mesure ot le scénario recourt intrinséquement a
des phases de collaboration nécessitant échange, partage, proposition et négociation
(«il faut un moment donné se remettre d’accord sur le cheminement ; il me semble
important que I'on choisisse avant de continuer »). Le scénario révéle souvent, par
ailleurs, des effets du travail collaboratif, d’une part, sur la prise en compte ou
non de I'expérience et de I'autonomie individuelles (phénomeénes de régulation
dans la prise en compte des souhaits et des choix personnels, effets de leadership,
de rejet ou d’adhésion, etc.) et, d’autre part, sur le développement de processus
d’apprentissage plus généraux (par exemple : « opérer des choix dans les textes
[...] permet @ mon sens de cibler nos angles d’approches, et donne a notre «future
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collaboration» tout son sens »). Se coordonner, en tant que groupe, revient alors a
privilégier un climat social favorable (soutien, encouragement), en visant en méme
temps a optimiser le résultat (répartition du travail, orientation vers la tache) et tout
en régulant les phases alternatives de satisfaction et de frustration (ce qu’illustre
ce fil de discussion : « javoue étre dans un sentiment bizarre, il me semble que
nous avons une réelle difficulté a travailler ensemble » ; « peut-étre faut-il poser
la question trés brute : qui participe a ce travail ou plus exactement qui s'investit
dans ce travail [...] ? » ; « certes nous n’avancons pas mais nos réflexions s’enlisent
dans nos difficultés : la premiére partie proposée par B. est trés bien rédigée et
reprend les idées émises depuis le début [...] ». Les compétences nécessaires pour
atteindre le but programmé, plus encore qu’en présence, supposent alors de faire
appel aux ressources de chacun et « d’apprendre a apprendre », en apprenant aussi,
a distance, a travailler ensemble.

3. Potentialités et limites du scénario collaboratif

En conclusion, s’il est difficile de modéliser les processus d’apprentissage
collaboratif et de formaliser un tel scénario, c’est précisément parce que le résultat
attendu, en termes d’apprentissages réalisés et de compétences développées,
se construit a la fois dans le processus de collaboration et a la fois dans « la
communauté qui en est 'auteur » (David et al., 2007). Et méme si ceci n’est
pas propre a la formation a distance, les exemples donnés ci-dessus illustrent
I'importance, pour la formation d’adultes, d’une situation d’apprentissage
co-construite avec les apprenants, de la dynamique inhérente a la collaboration
jusqu’aux processus de construction de connaissances et de compétences attendues.
De plus, le scénario mis en ceuvre peut permettre aussi au formateur (tuteur ou
« pilote de l'activité ») de mieux déterminer les conditions de suivi et de régulation
de la situation d’apprentissage. Les méthodes d’apprentissage orientent donc les
méthodes d’accompagnement, ce que I'on retrouve d’ailleurs dans le modeéle du
Learning design (Dessus, 2000 ; Simonian, 2010). Ici, il s’agit de mettre en ceuvre
une situation d’apprentissage construite de maniére personnalisée (en relation
avec un tuteur) et collective a la fois (en relation avec les pairs), a partir du vécu
des apprenants et en prenant en compte leur propre autonomie et leur expérience
antérieure mais aussi I'expérience vécue pendant le travail collaboratif, avec et par
le collectif.

Par ailleurs, il semble aussi possible de favoriser le développement de
compétences transversales, de maniére relativement indépendante du savoir
étudié. Celles qui ressortent le plus fréquemment, sur les forums de discussion
notamment, concernent le « savoir travailler ensemble » et le « savoir coordonner
une équipe » ; elles sont d’évidence liées au scénario collaboratif lui-méme et donc
a la situation, qui, d’'une certaine maniére, survalorise ces dimensions. Le scénario
collaboratif suppose en effet « d’apprendre a collaborer » autant que de « collaborer
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pour apprendre » (David et al. 2007). Une autre compétence qui se construit, au
fil du temps et de I'activité, concerne le développement d’un processus de méta-
apprentissage, qui se situe plus au niveau de la démarche d’apprentissage dans son
ensemble (gestion des ressources, planification, distance critique, auto-évaluation,
etc.) que de strictes capacités cognitives ou métacognitives (Tremblay, 2003), en
particulier lorsque les apprenants sont amenés a questionner leur expérience et les
savoirs issus de cette expérience. Ces multiples questionnements sont, la encore,
favorisés par 'activité proposée, lorsqu’il est demandé, par exemple, aux étudiants
de problématiser, de partager leur point de vue a partir d’une étude de cas ; mais
le role du tuteur-formateur est d’autant plus important, dans ce processus, qu’il
va favoriser ou non la réflexion et le questionnement individuel ou collectif, grace
a l'analyse des traces fournies par les forums de discussion ou lors des séances de
régulation synchrones. Cette complémentarité entre un scénario formalisé a priori
et la souplesse de 'accompagnement in situ semble donc fondamentale et mobilise
ici des compétences spécifiques, de la part du tuteur.

Bien sdr, les résultats présentés ci-dessus ne sont issus que d’une étude de cas et
ne sont pas nécessairement représentatifs de toutes les « instanciations » du scénario
collaboratif, tel qu’il a été décliné depuis 2005-2006. Mais méme s’ils demandent
a étre affinés (notamment par des catégorisations plus détaillées des éléments
composant les dimensions « expérience » et « autonomie » ou par l'identification
des inférences et des occurrences de ces catégories dans des déclinaisons variées
de ce scénario collaboratif, dans différents corpus voire dans différents dispositifs),
ils rejoignent toutefois certains des « invariants » que nous avons relevés lors des
différentes expérimentations menées sur le campus FORSE. Bien sir, il resterait
aussi a soumettre ces mémes données a des chercheurs extérieurs, dans des travaux
futurs, ne serait-ce que par souci d’'une plus grande objectivation et pour neutraliser
les biais de codification liés a I'implication des chercheurs eux-mémes dans le
dispositif.

Pour autant, il n’en reste pas moins que le scénario collaboratif, le modéle
orienté apprentissage, I'approche par compétences et le rdle du formateur semblent
importants a articuler, dans la recherche d’une cohérence globale du dispositif et
pour prendre en compte les spécificités des apprenants adultes (en reprise d’études
et a distance, qui plus est) et tenir compte ainsi de leur expérience antérieure et de
leurs capacités a gérer de maniére autonome leur propre apprentissage ... autant
de conditions qui font qu’un tel dispositif, a 'université, ne va pas nécessairement
« de soi ». Les problémes d’évaluation, dans 'approche par compétences, par
exemple, ou encore les postures des enseignants eux-mémes, vis a vis d’approches
tournées vers I'apprentissage plutdt que vers I'enseignement, représentent
autant de limites au déploiement a grande échelle de telles expérimentations.
Pourtant, le scénario collaboratif présenté vise aussi a permettre aux apprenants de
développer une autonomie « épistémologique », liée a leur capacité a se questionner
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(de maniére pertinente, en développant un esprit critique) pour produire des
jugements informés, des arguments objectifs et partagés et finalement, enrichir par
I'apprentissage (individuel et en groupe), leur expérience et leur compréhension
du monde ; rien de bien éloigné, finalement, du but que poursuit, dans I'idéal, la
formation a l'université.
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Abstracts « Zusammenfassungen * Restimenes

A collaborative scenario to provide online and distance education for adults

ABSTRACT ¢ Based on a case study, this article presents the conditions necessary to set up an online
course for adults who start a second educational career. Most of them are professionals who already
have an occupation in the teaching, adult education or the health and social sector. The collaborative
«scenario » implemented in a socio-constructivist perspective enables learners to look back on prior
experience and knowledge and develop new “cross-disciplinary competences” accordingly.

KEYWORDS ¢ e-learning, adult education, cooperation, general cross-disciplinary competences

Ein kollaboratives Szenario, um die Online- und Distanz-
Erwachsenenausbildung zu entwickeln.

ZUSAMMENFASSUNG + Aus einem Studienfall heraus stellt dieser Artikel die Bedingungen fiir die
padagogische Organisation eines Online-Ausbildungsangebots fiir Erwachsene, die mit dem Studium
wieder anfangen. Die meisten von ihnen sind schon berufstatig und kommen aus dem Lehrwesen, der
Erwachsenenfortbildung oder dem Pflegebereich. Das in einer soziokonstruktivistischen Perspektive
auf die Beine gestellte ,kollaborative Szenario® erlaubt den Lernenden, ihre vorherigen Erfahrungen
und Kenntnissen zu hinterfragen, um auf diese Weise neue ,fachiibergreifende Kompetenzen® zu
entwickeln.

SCHLAGWORTER ¢ Online-Lernen, Erwachsenenaushildung, Zusammenarbeit, allgemeine
fachiibergreifende Kompetenzen
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Un guion colaborativo para desarrollar el aprendizaje de adultos, en lineay a
distancia

RESUMEN - Este articulo presenta, a partir de un estudio de caso, las condiciones de organizacion
pedagogica de un dispositivo de formacion en linea a adultos que reanudan sus estudios. Estos en su
mayor parte son profesionales ya en actvidad, procedentes de sectores de la ensefianza, de la formacion
de adultos o del sector sanitario y social. El « guion colaborativo » llevado a cabo, en una perspectiva
socioconstructivista, permite a los alumnos de poder cuestionar sus experiencias y sus conocimienos
anteriores, con el fin de desarrollar unas « destrezas transversales » nuevas.

PALABRAS CLAVES * aprendizaje en linea, educacion de personas adultas, cooperacion, competencias
transversales
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