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ÉDITORIAL  

 
CÉLINE LEBEL 

Éditrice 

 

La revue DistanceS n’en est qu’à son deuxième numéro, et déjà elle 

s’internationalise ! En effet, vous retrouverez dans ce numéro un texte de 

Francisco J. Garcés T., sous-directeur académique de TELEDUC, la 

composante « distance » de l’Université pontificale catholique de Santiago 

au Chili. Ce texte remet en lumière l’éternel débat sur la place de la 

télévision éducative en éducation à distance: polarité ou alliance ?   

André-Jacques Deschênes nous propose le texte d’une communication qu’il 

a donnée récemment à V Encuentro Internacional de Educacion a Distancia 

de Guadalajara, México. Après une présentation de l’approche 

constructiviste, l’auteur décrit un nouveau programme de premier cycle en 

formation à distance basé sur cette approche, et que la Télé-université 

développera prochainement.   

Mario Toupin, lui, se promène dans les « cybermarchés » de la formation. 

S’informer ? Se former ? Pourquoi ? Quels sont les nouveaux besoins des 

apprenants ? Y a-t-il possibilité de convergence entre ces besoins et 

l’appropriation des nouvelles technologies ? C’est à toutes ces questions 

que l’auteur tente de répondre « pédagogiquement ».   

Deux autres textes complètent notre contenu: nous nous promènerons de 

l’athéisme à l’éthique, au constructivisme et à l’amour ! Tout un itinéraire! 

Sous la plume de Michel Richer et de Marie-Claude Denys, vous 

retrouverez des réflexions à tout le moins originales sur leurs expériences 

en formation à distance.   

Finalement, nous devons à Ghislaine Bordeleau un petit errata, en raison 

d’erreurs qui se sont glissées dans la transcription de son texte de notre 

premier numéro. Que voulez-vous? Votre éditrice n’est pas 

mathématicienne !  
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TÉLÉVISION ÉDUCATIVE ET ÉDUCATION À 

DISTANCE POLARITÉ OU ALLIANCE? 1
  

FRANCISCO J. GARCÉS T.  

Sous-directeur académique TELEDUC2  

 

Cet article présente l’apport de la télévision éducative dans un modèle 

multimédia d’éducation à distance. Le postulat de base est le suivant: 

l’élément qui régit l’usage de la télévision, et de n’importe quel autre 

média, est la théorie éducative utilisée à l’intérieur du modèle. À partir de 

ce postulat, l’auteur ébauche quelques idées pour la construction d’une 

didactique de l'utilisation du média télévision en formation à distance.  

 

Les expressions “télévision éducative” et “éducation à distance” sont 

utilisées fréquemment comme des synonymes. Cette utilisation est le fait 

autant des réalisateurs audiovisuels que des éducateurs à distance. 

Beaucoup de réalisateurs pensent, par exemple, que la traduction d’un 

contenu en images suffit pour garantir la compréhension du contenu de la 

part du spectateur, peu importe sa capacité à “lire” des images. Il n’est pas 

étonnant, alors, de rencontrer des réalisateurs qui pensent qu'en traduisant 

un contenu éducatif en langage audiovisuel, l’apprentissage est garanti.  

 

Pour leur part, les pédagogues et les théoriciens établissent parfois 

entre les deux expressions une opposition irréconciliable. Ils argumentent 

que l’apprentissage est un phénomène qui se produit par l’interaction intime 

entre l’apprenant et l’objet d’apprentissage. En ce sens, ce qu’on appelle 

télévision éducative, même si elle peut proposer des contenus, ne favorise 

pas l’interactivité et relègue l’étudiant à un rôle de récepteur passif de ces 

contenus.  

                                                           
1 Traduction: Vicente Perez, Louise Patoine.  

2 Professeur de philosophie à la Pontificia Universidad Católica du Chili et étudiant du diplôme 

en Formation à Distance de la Télé-université de Québec. Actuellement, il occupe le poste de 

Directeur académique de Teleduc au Chili.  
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Dans cet article, nous essayerons de traiter les deux positions. Il existe 

en effet actuellement de nombreuses organisations d’éducation à distance 

qui utilisent la télévision et également beaucoup d'organismes de télévision 

éducative qui sont intéressées à intégrer dans leur travail l’approche de 

l’éducation à distance. Jusqu’ici, tout semble indiquer que les deux 

modalités se renforcent et se complètent. Nous croyons que le pouvoir des 

images est grand, mais non tout puissant. Dans le cadre de l’éducation à 

distance, si la télévision est utilisée sous certaines conditions, ses effets 

peuvent être incomparables.  

 

 

UN PEU D’HISTOIRE  
 

Dans les années ‘70, moment sommet de l’intégration des technologies 

dans le champ de l’éducation, la télévision semblait le moyen privilégié à 

cette fin. Les premiers essais de télévision éducative se sont limités à mettre 

un professeur devant les caméras. Plus tard, avec un enthousiasme très 

légitime, on a commencé à utiliser le langage audiovisuel avec toute sa 

richesse. C’est à ce moment qu’a commencé la polémique entre les 

“audiovisualistes” et les pédagogues. Plusieurs utilisaient le langage 

audiovisuel utilisé par la télévision commerciale, c’est à dire, celui qui 

favorise l’amusement, évite les répétitions par peur d’ennuyer le spectateur, 

simplifie le langage par peur que l’émission de contenus complexes sur le 

plan conceptuel fatigue le public, comme critères pour faire de la télévision 

éducative. Ceux qui voyaient dans la réitération de contenus une ressource 

pédagogique ont très rapidement élevé la voix. Ils sentaient que 

l’amusement, loin de faire ressortir ce que l’on voulait enseigner, était une 

source de distraction qui pouvait confondre les étudiants. De plus, la 

simplification du langage minimisait l'importance des contenus.  

 

Aujourd’hui, un regard sur cette vieille polémique nous amène à 

réaliser que les uns et les autres exagéraient. Le temps et le mûrissement 

des processus montrent que le conflit recelait beaucoup de jalousie 

professionnelle. Les “audiovisualistes” voyaient d'un mauvais œil la 

participation des pédagogues dans leur champ de travail. De leur côté, les 

pédagogues sentaient que leur profession était envahie; ils se sentaient 

déplacés et même remplacés par la télévision.  
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Il se peut que cette situation soit déjà dépassée. Cependant, dans 

certaines circonstances, le vieux conflit réapparaît et s’infiltre dans les 

discussions actuelles. Cette situation reflète peut-être plus des attentes sur 

l’utilisation du médium, du langage et des formats que de la jalousie 

professionnelle.  

 

 

L’APPRENTISSAGE ET LES MÉDIAS  
 

L’exercice à faire est d’identifier, ou de créer si nécessaire, une théorie 

éducative qui oriente l’utilisation de la télévision, et de tout autre média 

employé en éducation à distance, pour répondre aux exigences des 

étudiants.  

 

Nous affirmons, d’abord, notre préférence pour un modèle multimédia 

en éducation à distance, c'est à dire un modèle où chaque médium, que ce 

soit la télévision, l’imprimé, la cassette audio, les “diapos”, ou, en termes 

plus modernes, le software éducatif et la télématique, apporte sa propre 

richesse en la mettant au service du processus enseignement-apprentissage. 

Apporter sa propre richesse signifie que tous les médias n'ont pas les 

propriétés adéquates pour atteindre tous les objectifs d’apprentissage. Il est 

en effet toujours essentiel de réfléchir sur la pertinence de chaque médium 

en relation au public, aux objectifs d’apprentissage visés et aux contenus 

associés à ces objectifs. La télévision ne doit pas échapper à cette règle 

justement parce qu’elle est un médium puissant que nous ne pouvons pas 

négliger.  

 

D'où l'importance de centrer nos efforts dans la création de situations 

d’apprentissage ou d’environnements éducatifs à l'intérieur desquels l’usage 

coordonné de tous les médias donnera aux étudiants une plate-forme 

adéquate à un apprentissage actif. De cette façon, la télévision sera, non 

seulement un canal de communication, ou un répétiteur de concepts et de 

théories, ou un informateur de situations et de réalités, mais un élément de 

dialogue qui interroge les schémas et les processus mentaux des étudiants.  

 

Pour formuler un modèle multimédia, il faut se questionner sur ce qui 

arrive dans cette boîte noire appelée cerveau dans une situation 

d’apprentissage. Se poser cette question équivaut à rechercher les principes 

qui régissent l’apprentissage. Pour ce faire, il faut, d'une part, retourner aux 

nombreuses théories que l’homme a développé sur ce sujet et, d’autre part, 



DISTANCES 

8 

parce que l'apprentissage constitue une discipline en constante évolution, 

développer une théorie adaptée à une pédagogie qui intègre des outils 

technologiques.  

 

En premier lieu, nous entendons par apprentissage la relation entre un 

sujet et un objet d’apprentissage. Cela exclut la simple réaction d'un sujet 

face à un stimulus externe. C’est donc la relation entre le sujet et l'objet que 

nous devons valoriser et sur laquelle nous devons construire si nous voulons 

réussir en télé-éducation. Dans ce contexte d’interactivité entre le sujet et 

l’objet d’apprentissage, il existe des phénomènes que nous devons prendre 

en compte lors de la planification de l’enseignement multi ou mono-média.  

 

Une personne n’est pas intéressée à apprendre n’importe quoi. Il est 

motivé à diriger ses efforts d’apprentissage vers des situations 

problématiques. Il utilise ses habiletés lorsqu’il perçoit qu’il pourra 

résoudre ces situations à partir des connaissances qui lui sont proposées. 

Dans cette optique, il est possible d’inviter l’étudiant à mobiliser ses 

stratégies d’apprentissage, à activer ses modèles mentaux et à les interroger 

à partir des nouvelles connaissances qui lui sont offertes. Toute personne 

dispose d'un minimum de ressources quand il fait face à l’inconnu. Nous 

avons tous des connaissances et des expériences auxquelles nous pouvons 

référer et notre tendance la plus naturelle est d’essayer d’intégrer ce qui est 

nouveau en le reformulant selon nos modèles mentaux, en le synthétisant ou 

en le récréant en fonction d'une nouvelle problématique. Nous pouvons 

également rejeter ce contenu nouveau si nous ne réussissons pas à le 

concilier à notre cadre de référence.  

 

L’exercice de planification d'activités en éducation à distance doit 

donc prendre en compte que l'étudiant est “toujours actif”, qu'il “participe et 

dirige sa propre activité cognitive” selon ses intérêts et qu'il “insère les 

contenus nouveaux dans le contexte de ses expériences et dans ses propres 

modèles mentaux”.  

 

Si ces données sont comprises, il est alors plus facile de saisir pourquoi 

nous ne proposons pas une polarité mais une alliance entre la télévision et 

l’éducation à distance. Cette alliance ne se limite pas au médium télévision 

mais incorpore tous les moyens susceptibles d’être un apport dans la 

création d’un environnement éducatif qui favorise les apprentissages actifs, 

profonds, enrichissants et gratifiants.  
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RÉFLEXIO N SUR LA TÉLÉVISION  
 

Une fois décrits les traits principaux de notre modèle d’apprentissage 

et la valeur que nous assignons au travail multimédia dans ce modèle, 

centrons notre réflexion sur la télévision.  

 

La première question que nous devrions nous poser chaque fois que 

l’on utilise la télévision à des fins éducatives, est: “à qui se dirigent nos 

productions?” Qui seront nos étudiants? Quels sont leurs besoins? Quelles 

sont les problématiques qu’ils doivent résoudre et avec quels contenus?  

 

De quelle autre façon pourrions-nous commencer notre travail si nous 

voulons que la télévision contribue à la création d’un environnement 

éducatif favorable à l’apprentissage?  

 

Nous savons qu’il s’agit d’une question délicate car par définition, la 

télévision s’adresse aux masses. Demander aux personnes qui travaillent 

avec et pour la télévision de s’interroger sur les caractéristiques et sur les 

besoins d’un public partiel, même nombreux, est presque contraire à leur 

nature. Mais c’est là la première condition pour réussir une bonne 

utilisation de la télévision en éducation: être “capable de fragmenter son 

public pour répondre à ses besoins”.  

 

Dans ce contexte, fragmenter signifie se préoccuper des habilités 

intellectuelles de la clientèle, de son degré d’entraînement ou 

“d’alphabétisation” pour décoder le langage audiovisuel, de ses stratégies 

d’apprentissage et, tel que mentionné plus haut, de ses modèles mentaux ou 

culturels, de ses intérêts et de ses préférences. Il sera possible d'utiliser avec 

succès le médium télévision à des fins éducatives seulement si l’on connaît 

le profil de la clientèle visée. Nous pourrons ainsi déterminer, par exemple, 

le format le plus adéquat (le drame, le documentaire, les forums, 

l’animation, etc.). Nous pourrons décider au service de quel objectif 

pédagogique sera utiliser chaque ressource: illustrer un concept, confronter 

théorie et réalité, mettre en jeu des valeurs en question, etc. Finalement, 

nous pourrons décider du rythme de la narration, des répétitions, des 

récapitulations et des synthèses. Si cet effort de fragmenter la clientèle et 

d’étudier ses profils n'est pas fait, nous ne ferons que de la télévision 

“généraliste”, qui ne va pas plus loin que l’information, ou qui se limite aux 

sujets “d’intérêt public” sans nous demander qui définit cet intérêt, 
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convaincus d'être sur la bonne voie puisque des milliers de personnes nous 

écoutent.  

 

Nous ne disons pas qu'informer et répondre à l'intérêt public n’ont 

aucune valeur. S’informer et s’amuser n’est pas méprisable. Seulement, 

notre travail n’est pas celui-là. Notre travail est de “contribuer à la 

formation et au développement” des personnes. Le défi que nous proposons 

est “d’utiliser la télévision de façon créative et dans un champ différent de 

celui utilisé quotidiennement”.  

 

D’après nous, pour réussir à faire de la télévision un instrument 

éducatif, il est essentiel de sensibiliser les personnes concernées: les 

pédagogues à l’utilisation de la télévision et les producteurs à la pédagogie. 

Ensemble, nous devons faire face au défi de créer un modèle différent 

d'utilisation de la télévision. La plus grande richesse des équipes humaines 

formées de divers professionnels est la somme des sensibilités qui peuvent 

s’articuler en fonction d’un but commun. C'est en même temps la plus 

grande difficulté que nous rencontrons. Nous, les pédagogues, avons 

besoins d’une forte dose d’ouverture face à la sensibilité artistique des 

réalisateurs de télévision. Eux, de leur côté, doivent tenir compte de la 

rigueur scientifique des stratégies et des méthodologies d’enseignement. Il 

est difficile pour un réalisateur de se passer de grands budgets, de 

productions coûteuses et des exigences techniques. Pour les pédagogues, il 

est compliqué de sortir de la pensée linéaire, de l’analyse et de la synthèse, 

des causes et des effets, pour s’ouvrir aux modèles de la pensée divergente, 

propres à l’artiste. L'invitation est faite d’assumer ces différences et de 

chercher des compromis qui conviendront à tous: intégrer d’autres formes 

de pensée dans l’éducation, réduire l’envergure des productions et choisir la 

simplicité. Mais il ne faut pas oublier que ce qui est simple n’a jamais été 

facile.  

 

En étant conséquent avec la théorie éducative mentionnée 

précédemment, rendre possible la participation des étudiants aux rencontres 

télévisées (émissions) est un troisième élément qui nous permettra d'adapter 

la télévision et l'éducation. Cela peut se faire de différentes façons: par 

l'utilisation du téléphone ou par l'envoi de questions ou commentaires par 

télécopieur. Techniquement c’est une approche plus compliquée car les 

modèles interactifs d'utilisation de la télévision obligent à faire des 

productions en temps réel. Pour les spécialistes de la télévision grand 

public, c’est une approche plus risquée car ils ne peuvent pas faire du 
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montage, de l’édition. Mais pour l’étudiant, cela peut signifier une autre 

opportunité de vaincre la distance, de valider ses apprentissages, de les 

renforcer, de les actualiser et de les exercer en étant en lien direct avec 

l’objet d'apprentissage. Il est important d'expérimenter cette voie car la 

participation rehausse la motivation.  

 

Pour résumer, l’éducation à distance en tant que modèle éducatif 

favorisant la relation entre un sujet et un objet d’apprentissage doit toujours 

considérer l’utilisation des médias en relation aux exigences d’un étudiant 

actif, qui fait des efforts pour diriger son apprentissage selon ses intérêts et 

qui finit par mettre en contexte ses acquis à travers ses expériences. En ce 

qui a trait à l'utilisation de la télévision dans un tel modèle, plusieurs voies 

sont à explorer: la fragmentation du public pour s'assurer de répondre à ses 

besoins spécifiques, un plus grand dialogue entre les pédagogues et les 

réalisateurs audiovisuels dans la recherche de la complémentarité et, 

finalement, la création du lien entre l’étudiant et le médium.  

 

 

VERS UNE DIDACTIQUE D’UTILISATION DU MÉDIUM 

TÉLÉVISION  

 
Regardons maintenant quelques propositions concrètes qui peuvent 

nous permettre de développer une didactique du médium télévision. De 

façon cohérente avec notre théorie, nous pensons que: 

 

- Si nous postulons l’existence d’un sujet actif face à l'objet de 

connaissance, la télévision doit offrir des opportunités à l’étudiant 

de pratiquer ses nouvelles habilités, par exemple, par la 

présentation de problèmes à résoudre par l’étudiant. 

 

- Pour tenir compte de celui qui apprend, le contenu présenté à la 

télévision doit donc mettre l'accent non pas sur des situations 

résolues mais sur des problèmes à résoudre. Il ne s’agit pas 

d’affirmer mais plutôt de questionner. 

 

- Si nous acceptons l'affirmation à l'effet que les personnes, 

lorsqu’elles apprennent, ont tendance à intégrer l’information dans 

leurs modèles mentaux et à chercher à réaliser leur propre 

synthèse, alors faisons une télévision qui donne le temps de penser 

et de comprendre. 
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- Si nous acceptons l'idée que l’étudiant est celui qui construit la 

connaissance, alors offrons-lui des émissions de télévision (ou 

plutôt rencontres grâce à la télévision) qui favoriseront la relation 

entre les choses et ne prétendons pas offrir l’information comme 

un tout absolu. 

- Finalement, si nous assumons que dans tout processus 

d’apprentissage celui qui apprend a la liberté d’intégrer ou de 

refuser les contenus proposés, selon le type de problème qu’il 

cherche à résoudre, alors omettons les conclusions et fournissons à 

l'étudiant l'opportunité de faire ses propres conclusions.  

 

Voilà les principaux éléments de la didactique que nous proposons 

pour ce controversé médium appelé TÉLÉVISION. Notre premier secret (si 

secret il y a) est que nous manipulons ou, pour être plus précis, nous 

essayons de manipuler une théorie qui nous orientera dans la construction 

d’une didactique de l’usage de la télévision et, bien sûr, des autres médias 

en formation à distance. Le deuxième secret est la recherche permanente de 

l’équilibre entre les éducateurs et les “audiovisualistes” dans le but d’établir 

une relation de complémentarité et de critique face à ce média. Notre défi 

est de trouver un style propre, des langages différenciés selon le médium 

utilisé, tout en maintenant beaucoup de flexibilité pour s’adapter aux 

diverses clientèles.  

 

 

NOUVELLES TECHNOLOGIES, NOUVEAUX DÉFIS  
 

Pour terminer sur cet aspect de l’utilisation de la télévision à des fins 

éducatives dans le cadre d’un modèle multimédia, tel que présenté dans cet 

article, je me permets de spéculer sur les nouvelles formes de télévision qui 

surgissent dans le monde et sur les opportunités qu'elles ouvrent dans le 

champ de l’éducation.  

 

La télévision par câble rend possible, aujourd’hui, des nouvelles 

conditions d’utilisation de la télévision. Elle nous permet de passer d’une 

situation de diffusion massive à une diffusion par groupes restreints. En 

rapport à ce que nous proposions, voilà peut-être une bonne opportunité 

pour développer des nouvelles formes de segmentation de la clientèle pour 

des fins éducatives.  
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Le système de diffusion par satellite offre deux options qu’il faudra 

explorer et étudier. D’une part, il permet un rayonnement beaucoup plus 

large et la clientèle potentielle peut atteindre des millions de personnes. 

Paradoxalement, il permet, d’autre part, une communication avec des 

publics segmentés. On pourrait penser, par exemple à des émissions 

spécifiques pour les universités ou pour les écoles primaires et secondaires. 

La grande limite de cette ressource est le coût élevé de transmission. Il se 

peut que dans le futur, on puisse compter sur des tarifs d’utilisation plus 

bas. Pour le moment, lorsque des gouvernements, comme c'est le cas pour 

l'Espagne, investissent dans l’utilisation de cette ressource pour des fins 

éducatives, nous nous devons d'en profiter comme opportunité 

d’expérimentation des possibilités d'un tel moyen.  

 

 

CONCLUSION  
 

Comme nous l'avons dit précédemment, nous pensons que 

l’apprentissage peut être plus complet si les programmes de formation sont 

diffusés en utilisant différents médias et s’il tient compte de quelques clés 

de l’apprentissage telles que l’autogestion de l’acte d’apprendre, la 

participation active dans le processus d’apprentissage et la façon 

d’organiser l’usage des médias.  

 

Si nous voulons améliorer l’utilisation du médium télévision à des fins 

éducatives, nous devons, de façon permanente, réfléchir sur ces principes. 

Nous ne devons toujours nous rappeler que la personne qui cherche à 

apprendre avec nos productions télévisées nous voit à distance et son plus 

grand effort est centré sur le processus complexe du développement de son 

autonomie et de l'augmentation de ses habilités d’étude.  
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UN PROGRAMME D’INITIATION À LA FORMATION À 

DISTANCE DE TYPE CONSTRUCTIVISTE : UN RÉSEAU DE 

COMMUNICATION POUR L’APPRENTISSAGE1 

ANDRÉ-JACQUES DESCHÊNES 

Professeur à la Télé-université 

 

INTRODUCTION  

Les universités actuelles au Québec sont questionnées de plus en plus 

sur les rapports qu'elles entretiennent avec le milieu et sur leurs modes 

rigides d'organiser les apprentissages (Bertrand et Busugutsala, 1995). Ces 

derniers auteurs soulignent en effet, que l'université devra abandonner une 

partie de son rôle traditionnel de transmission des connaissances et se hisser 

à la fine pointe scientifique et technologique. Pour eux, l'action doit être 

mise sur l'apprentissage, sur l'apprendre à apprendre. Elle doit aussi viser 

une plus grande équité sociale, accroître l'accessibilité, régionaliser ses 

services, etc.  

 

Bertrand et Busugutsala (1995) proposent, en matière d'enseignement, 

d'offrir :  

« des programmes complémentaires de formation continue ou de mise à 

jour, plus courts et plus souples, offrant des éléments complémentaires de 

formation personnelle ou professionnelle beaucoup mieux adaptés aux 

besoins d'une clientèle de plus en plus diversifiée. Cette université offrirait 

ainsi à ses clients à la fois du "prêt à porter" dans ses programmes de base et 

"du fait sur mesure" pour les formations complémentaires » (p. 113)  

Ils y associent enfin une « organisation nouvelle basée sur 

l'apprentissage de l'étudiant et l'ensemble de son programme » (126).  

On retrouve aussi dans la littérature récente sur l’élaboration de 

programme des critiques importantes concernant les structures des 

                                                           
1 Ce texte a fait l’objet d’une communication à V Encuentro Internacional de Educacion a 

Distancia à Guadalajara, México, en décembre 1996.  



DISTANCES 

16 

programmes actuels. On reproche à ceux-ci d'être rigides, fermés et distants 

de l'évolution des besoins et des connaissances des domaines (voir par 

exemple : Doll, 1986, 1989; Knight et Knight, 1995; Prawat, 1991, 1992). 

Ces auteurs dénoncent les programmes qui sont des "agendas 

prédéterminés" présentant les contenus comme des entités immuables 

(Prawat, 1992).  

L’utilisation plus grande des technologies en formation suscite aussi, à 

cause de la diversité des clientèles, une demande pour des activités ou des 

programmes plus souples, flexibles et rapides (Linard, 1996). Pour cette 

auteure, les technologies « accentuent le déplacement de la problématique 

de la formation. Elles le font glisser du pôle traditionnel du formateur (ses 

fonctions) et de la tâche (analyse des contenus et des procédures) vers le 

pôle de l’apprenant et de ses processus d’acquisition de connaissances en 

situation » (p. 21).  

Les modèles classiques d'éducation et de formation ne semblent pas 

toujours arriver à proposer des programmes qui répondent aux questions 

soulevées par les taux d'abandons élevés, les difficultés d'insertion 

professionnelle, le faible taux de recyclage et de perfectionnement de la 

main-d'oeuvre et les difficultés de transfert des connaissances. Certains 

prétendent même que les moules fixés par l’école et dans lesquels on 

contraint les apprenants peuvent avoir des effets négatifs ou dommageables 

sur le développement des personnes (Lebow, 1993; Pépin, 1994).  

 

 

LE CONSTRUCTIVISME  

 

L'approche constructiviste, récemment reprise par les chercheurs et les 

praticiens en sciences de l'éducation, offre des fondements théoriques 

permettant d'aborder certaines problématiques de la formation sous un 

nouvel angle en fournissant des assises pouvant soutenir des applications, 

des expérimentations et des évaluations systématiques. En particulier, on 

peut redéfinir les pratiques concernant les programmes d'étude (Doll, 1986; 

Pépin, 1994; Prawatt 1992) et l'encadrement des étudiants (Prawatt, 1989) 

dans la perspective d'une meilleure intégration de la formation au contexte 

immédiat des apprenants (Lave, 1990). La formation à distance constitue, 

par ailleurs, un champ d'études récent permettant de telles innovations 

pédagogiques (Deschênes et al., 1996) grâce, entre autres, à la possibilité de 
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s’appuyer plus facilement sur le contexte réel des apprenants et d'utiliser la 

diversité des technologies actuelles pour supporter des projets éducatifs 

souples et adaptés à divers milieux.  

Les écrits récents sur le constructivisme offrent donc des assises 

théoriques susceptibles de renouveler nos modes d'enseignement, 

d'apprentissage et de recherche grâce à une redéfinition de la connaissance 

et à la prise en compte plus systématique du contexte dans lequel celle-ci se 

développe.  

 

La connaissance  

Les approches constructivistes postulent que la connaissance est 

activement construite par celui qui connaît et que sa fonction première en 

est une d'adaptation servant à la compréhension et à l'organisation du 

monde (Jegede, 1991; Confrey, 1994; Larochelle et Desautels, 1992; Pépin, 

1991). Dans nos modèles classiques, la connaissance scientifique est une 

abstraction qui a acquis une valeur de "vérité" parce qu'elle a été vérifiée et 

reconnue par une communauté. Elle constitue une représentation du monde 

(ou d'une partie du monde), supposément conforme à la réalité, qui devrait 

permettre de l'expliquer, de l'interpréter ou d'y intervenir. Tout ce qui ne 

peut prétendre à un tel caractère d'absolu est considéré comme une 

croyance, une préconception, une conception erronée ou naïve (Larochelle 

et Desautels, 1992). La croyance est considérée comme immature, 

incomplète ou fausse en regard de la norme établie selon sa nature. Les 

scientifiques cherchent donc à fournir une théorie du monde qui puisse être 

acceptée, reconnue et utilisée par tous les individus. L'histoire des sciences 

en général, et celle des sciences humaines en particulier, nous apprend 

cependant que peu de théories ou de modèles résistent au temps ou arrivent 

à expliquer adéquatement des situations pourtant jugées identiques.  

Dans les approches constructivistes, la connaissance est aussi une 

représentation du monde qui sert d'outil à l'individu pour expliquer, 

interpréter la réalité ou y intervenir. Les constructivistes utilisent, 

cependant, le concept de "viabilité" des connaissances plutôt que celui de 

"vérité" (Glaserdfeld, 1994; Larochelle et Desautels, 1992; Pépin, 1991). Le 

scientifique, comme l'apprenant qui construit une connaissance, ne peut 

donc prétendre élaborer ou énoncer une vérité universelle; tous deux 

produisent l'outil qui leur est apparu le meilleur pour s'adapter à la réalité, 

pour atteindre un but ou, à la limite, pour survivre. Dans ces conditions, ce 

qui est valable pour une personne dans un contexte pour atteindre un but 
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donné peut conduire à l'échec dans un autre contexte ou par rapport à un 

autre but (Morf, 1994; Pépin, 1991).  

La connaissance est donc un outil que se donne un individu pour se 

représenter la réalité qu'il veut comprendre (Cooper, 1993). De ce point de 

vue, elle ne peut être dissociée de l'individu qui la construit et du contexte 

dans lequel elle est conçue. La connaissance résulte de l'activité de 

l'apprenant et est construite en relation avec son action et son expérience du 

monde (Clancey, 1991).  

 

Le contexte  

L'activité de l'apprenant est toujours insérée dans un environnement qui 

influence à la fois ses besoins et la nature des connaissances qui seront 

élaborées. Les contextes personnel et socio-professionnel dans lesquels les 

individus évoluent fournissent donc ce que Pépin (1994) appelle des savoirs 

pratiques nécessaires à l'appropriation des connaissances scientifiques. Ces 

savoirs pratiques se retrouvent dans les milieux professionnels immédiats 

des apprenants mais aussi dans certaines activités de la communauté des 

scientifiques et des praticiens, c'est-à-dire les acteurs d'un domaine, ceux 

qui construisent la connaissance. Le savoir d’un domaine est donc constitué 

de connaissances scientifiques que l’on retrouve dans les livres, les 

encyclopédies et les documents mais aussi de connaissances pratiques 

construites dans les communautés de praticiens qui interviennent dans ces 

domaines.  

Cette façon de concevoir le savoir modifie notre manière de voir la 

réalité, c'està- dire le contexte dans lequel la connaissance est construite. Un 

des aspects importants des approches constructivistes repose sur le fait que 

la réalité peut être abordée à partir de multiples perspectives et qu'il faut, 

pour assurer une élaboration adéquate des informations présentées, rendre 

possible cette appropriation de la réalité selon les divers angles sous 

lesquels elle peut être envisagée (Jonassen, 1991). Ainsi, la réalité, plutôt 

qu'une donnée que l'individu doit assimiler, est considérée comme une 

construction de l'individu grâce à l'activité mentale de celui qui veut 

connaître, grâce à son expérience (Cooper, 1993). En conséquence, les 

processus, comme les résultats d'une démarche constructiviste, sont 

différents d'un individu et d'un contexte à l'autre. Ils peuvent même varier 

pour un même individu dans un même contexte selon l'angle ou le type de 

rapport particulier que l'individu entretient avec l'objet d'apprentissage.  
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D'un point de vue épistémologique, les constructivistes croient qu'il y a 

suffisamment de degrés de liberté dans la structure du monde pour 

permettre aux apprenants de construire leurs propres théories et de répondre 

à leur environnement. Les individus peuvent aussi se débrouiller et se 

conduire adéquatement à partir de leurs perceptions du monde, des autres et 

d'eux-mêmes. Les contraintes dans la construction des connaissances 

viennent fondamentalement de la communauté à laquelle ils appartiennent 

et de l'ajustement perceptuel qui permet une certaine objectivité atteinte 

grâce à un processus de négociation interindividuelle (CTGV, 1991; 

Jonassen, 1991). L’apprenant et l’apprentissage reprennent donc leur place 

au centre du processus de formation (Deschênes et al, 1996), l’interaction 

apprenant-objet d’apprentissage trouvant son sens dans l’activité cognitive, 

affective, métacognitive et sociale de l’individu.  

 

L’apprenant et l’apprentissage  

Dans une approche académique, la connaissance et la culture sont 

considérées comme une accumulation de données que l'on emmagasine en 

mémoire (Lave, 1990). Cette conception suppose que la connaissance est 

transmise selon un processus hiérarchique d'enseignement et est mesurée 

par un test : on croit qu'il n'y a pas d'apprentissage sans enseignement. Dans 

une approche constructiviste, la connaissance est expérimentée à travers 

une activité cognitive de création de sens par l'apprenant (Jonassen et al., 

1994). Le rôle joué par ce dernier devient donc primordial : l'apprentissage 

se réalise grâce à l'interaction que l'apprenant établit entre les diverses 

composantes de son environnement qui comprend les informations 

disponibles (savoirs scientifiques et savoirs pratiques). La nature et le type 

d'interactions mises en oeuvre dépendent de la perception qu'a l'individu 

des diverses composantes.  

Greeno (1991) prétend que les processus cognitifs sont des interactions 

avec du matériel ou des personnes plutôt que des opérations sur des 

symboles contenus dans la mémoire de l'individu. Pour lui, dans une 

situation donnée, l'individu dégage un certain nombre d'éléments qui lui 

permettent de constituer une représentation de cette situation qu'il peut 

enregistrer cognitivement en mémoire. Ces représentations, des modèles 

mentaux ou de situation, pourront servir à inférer des aspects de nouvelles 

situations rencontrées ou simuler des situations. L'apprentissage se réalise 

grâce à la construction de modèles mentaux et à leur négociation dans 
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laquelle leurs propriétés sont vérifiées et corrigées grâce à des simulations 

ou à une interaction sociale avec les individus.  

Au plan de l'apprentissage, comme la connaissance ne peut plus être 

considérée comme une donnée factuelle ou culturelle que les apprenants 

sont invités à acquérir dans un contexte différent de celui où elles sont 

élaborées, nous devons modifier nos pratiques pédagogiques. C'est dans 

cette perspective que s'inscrivent les travaux de Brown et ses collaborateurs 

(1989). Ces derniers considèrent que la connaissance est situationnelle, 

étant en partie un produit de l'activité, du contexte et de la culture dans 

laquelle elle est développée et utilisée. Pour explorer cette idée, on doit 

abandonner la croyance que les connaissances sont des entités abstraites et 

les considérer comme un ensemble d'outils. De plus, il n'est pas possible 

d'utiliser un outil de façon appropriée sans comprendre la culture dans 

laquelle elle est utilisée. Apprendre, disent-ils, est un processus continu tout 

au long de la vie, résultant de l'action en situation réelle. Ils élaborent une 

notion importante par rapport à l'apprentissage, soit l'activité authentique et 

sa relation avec la culture.  

L'activité authentique est une activité réelle de la vie, où les enseignants 

agissent comme praticiens en utilisant les outils conceptuels d'un domaine 

donné. L'activité authentique se définit comme une pratique ordinaire de la 

culture, les activités d'un domaine de connaissances étant encadrées et 

structurées par cette culture. Leur signification et leurs buts sont construits à 

travers les négociations du présent et du passé des membres de cette culture.  

Par contre, l'activité de l'école relève de la culture de l'école qui 

enseigne autre chose que ce qui se passe dans la vie réelle. Ainsi, les 

stratégies de raisonnement intuitif, la résolution de problèmes et la 

négociation de signification que les gens développent dans leur activité 

quotidienne, sont supplantées par des problèmes précis, des définitions 

formelles et la manipulation de symboles scolaires. Par exemple, la façon 

dont on utilise les manuels, les analyses historiques et les formules 

mathématiques à l'école, sont très différentes de la façon dont les praticiens 

les utilisent. L'idée que la majeure partie de l'activité scolaire existe dans 

une culture de l'école en soi, est fondamentale pour comprendre plusieurs 

des difficultés d'apprentissage dans les institutions d’enseignement. Huthins 

et Schoenfeld (cité par Brown et al., 1989) mentionnent que la situation 

scolaire est extrêmement spécialisée et le fait qu'elle soit en dehors de la 

culture authentique rend l'apprentissage très fragile.  
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Les auteurs insistent donc sur la mise en oeuvre d’activités authentiques 

comme solution à la pratique traditionnelle et démontrent qu'elle met en 

évidence la nature "contextuelle" (ou situationnelle) de la connaissance. 

Elle supporte l'apprentissage en aidant l'étudiant à acquérir, développer et 

utiliser des outils cognitifs par des pratiques authentiques à travers l'action 

et l'interaction sociale. Schoenfeld (1987) utilise cette approche dans 

l'enseignement de la résolution de problème en montrant aux étudiants à 

penser le monde en termes mathématiques, i.e. à travers les yeux et les 

outils des mathématiciens.  

Concevoir la connaissance comme une construction par l’individu dans 

un contexte donné nous oblige à revoir nos conceptions des domaines de 

connaissances.  

 

Le domaine de connaissances  

Les travaux de Spiro (Jacobson et Spiro, 1991; Spiro et al., 1987, 1988, 

1991a, 1991b; Spiro et Jehng, 1990) s’intéressent à la manière dont on 

devrait s’approprier les informations pour pouvoir intervenir efficacement 

dans la réalité. Ils ont d’abord questionné notre manière traditionnelle de 

concevoir les domaines de connaissances. Leurs travaux se rapportent aux 

domaines peu (ou mal) structurés. Ils postulent que certains domaines de 

connaissances possèdent "plusieurs vérités" et nécessitent, pour en rendre 

compte adéquatement, des mécanismes mentaux privilégiant la construction 

d'une structure de connaissance nouvelle au moment de leur utilisation en 

fonction de la situation dans laquelle on se retrouve.  

Un domaine est peu (ou mal) structuré lorsqu'il correspond à certaines 

caractéristiques qui peuvent être décrites ainsi :  

1) il y a peu de règles générales s'appliquant à la plupart des situations 

cognitives rencontrées,  

2) les relations hiérarchiques entre les différents concepts doivent à certains 

moments être simplement inversées (ce qui est le plus important dans 

une situation n'est pas nécessairement le plus important dans une autre 

situation),  

3) les mêmes informations prennent des sens différents selon les situations 

ou les contextes,  

4) un très grand nombre d'interactions entre les différents éléments de ces 

connaissances sont possibles (Spiro et al., 1987).  
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Ces domaines sont donc caractérisés par la non-uniformité et la non 

linéarité des explications, l'étendue des phénomènes qu'ils recouvrent, une 

grande dépendance contextuelle, une irrégularité dans les caractéristiques 

des cas auxquels peuvent s'appliquer les connaissances réduisant l'efficacité 

des prototypes et des analogies simples ainsi qu'une absence de catégories 

fixes pouvant être dégagées des applications.  

En fait, un domaine peu (ou mal) structuré permet "plusieurs vérités", 

une perspective unique n'est pas fausse, mais elle est inadéquate (Spiro et 

al., 1991a). Certains champs disciplinaires peuvent être considérés comme 

des domaines peu (ou mal) structurés, la plupart des disciplines en sciences 

humaines par exemple. Cependant, tous les domaines qui demandent 

l'application de connaissances à des situations ayant peu de contraintes fixes 

et dans un contexte naturel sont des domaines peu (ou mal) structurés 

(Spiro et al., 1991b).  

Cette théorie d'une organisation déficiente des informations prend en 

compte la complexité du monde réel et le fait que la plupart des champs 

disciplinaires sont en évolution (Spiro et al., 1991b). Au plan de 

l'organisation de la mémoire, on en déduit que le stockage de "paquets" de 

connaissances (des schémas) qui seraient par la suite récupérés au moment 

de leur utilisation avec un minimum de modifications dues à l'instanciation 

de leurs composantes prédéterminées ne convient pas pour répondre aux 

exigences de ces domaines où les solutions sont uniques à chacune des 

situations soumises à un expert.  

Spiro et ses collaborateurs (1991b) proposent donc, pour répondre à 

cette problématique dans l'organisation de certaines informations, un 

modèle de flexibilité cognitive où on privilégie des représentations 

multiples des connaissances et un processus souple d'assemblage de ces 

connaissances permettant la construction d'une représentation nouvelle 

propre à chaque situation donnée. La représentation particulière ainsi 

élaborée consiste en un réaménagement ou un montage d'une nouvelle 

structure qui puiserait dans divers réseaux de connaissances. En 

conséquence, plutôt que de récupérer en mémoire une structure de 

connaissances toute faite qu'il appliquerait pour penser et agir dans un 

contexte donné, l'individu regroupe, à partir de plusieurs sources, un 

ensemble approprié d'informations conduisant à une compréhension 

particulière ou à une solution spécifique à la situation.  

Spiro et ses collaborateurs contestent donc les modèles classiques de 

représentation des connaissances correspondants à des structures rigides, 



UN PROGRAMME D’INITIATION… 

23 

fixes, cohérentes, bien organisées parce qu'elles ne peuvent répondre aux 

demandes diverses provenant des situations dans lesquelles se trouvent les 

individus tant pour la compréhension et l'interprétation des informations 

que pour leur utilisation en situation de solution de problème.  

 

 

UN PROGRAMME DE TYPE CONSTRUCTIVISTE  

 

Pour arriver à élaborer un programme qui pourrait correspondre aux 

assises théoriques que nous proposent les constructivistes actuels, il faut 

concevoir une structure souple tant au plan des contenus que des activités. 

On doit s’appuyer à la fois sur les caractéristiques du domaine, celles de 

l’apprenant et celles du contexte.  

 

Les caractéristiques du domaine  

Les contenus d’un programme devraient être conçus comme une 

matrice d'idées ou un réseau de composantes à explorer. Ils deviennent ainsi 

des entités en changement constant selon le contexte historico-culturel 

particulier et les caractéristiques des apprenants. La structure d'un tel 

programme permettrait donc de tenir compte de l'évolution du domaine tant 

au plan scientifique qu'au plan de la pratique. Le réseau de connaissances 

servant d'assises au programme serait mis à jour régulièrement selon les 

résultats des recherches et les pratiques réelles des praticiens. Ce réseau 

constitue le domaine de connaissances sur lesquels des activités peuvent 

être réalisées par les apprenants. Le domaine est donc considéré comme peu 

(ou mal) structuré, les relations entre les composantes sont multiples et 

peuvent varier d’un contexte à l’autre. Il faut alors accepter que, selon 

l’angle sous lequel on aborde une (ou des) composantes, des représentations 

tout à fait différentes d’un individu ou d’un contexte à l’autre peuvent 

surgir et être viables pour l’apprenant.  

Les informations constituant ce réseau de connaissance se trouvent 

dans des lieux fort diversifiés. Il n’est plus possible maintenant de croire 

qu’un apprenant puisera uniquement à l’université et dans les bibliothèques 

les connaissances qui peuvent l’aider à solutionner ses problèmes. Les 

informations se retrouvent partout où se réalisent des activités reliées au 

domaine. Il devient donc nécessaire que l’apprenant ait accès à un réseau de 
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communication lui rendant disponibles les informations qu’il recherche. Ce 

réseau comprend évidemment des moyens technologiques de 

communication mais aussi la possibilité de rencontrer les experts et les 

praticiens dans les lieux de la pratique quotidienne du domaine.  

 

Les caractéristiques des apprenants  

Une structure du programme qui tient compte des caractéristiques des 

apprenants doit s’appuyer sur les connaissances de ceux-ci, sur leur 

expérience et sur le contexte particulier dans lequel ils évoluent, en 

particulier elle doit permettre de tirer profit au maximum de l’ensemble des 

interactions possibles avec les ressources de l’environnement. Cette 

structure devrait permettre à chacun des étudiants de choisir à la fois les 

éléments de contenu qui l'intéressent personnellement et une façon de les 

explorer qui respecte ses préférences et ses disponibilités. Une telle 

structure devrait favoriser la construction de connaissances contextualisées 

(Brown et al., 1989) et le transfert des connaissances dans le milieu réel des 

apprenants. L'apprentissage qui en résulte ne s'évalue donc pas à la somme 

des connaissances accumulées ou des habiletés maîtrisées mais à la prise de 

conscience d'un processus d'analyse, de recherche, d'expérimentation et 

d'innovation caractérisé par des périodes d'équilibre et de déséquilibre ou 

les connaissances scientifiques et les savoirs pratiques doivent s'intégrer 

pour la construction d'idées clés guidant l'intervention. Chaque apprenant 

devra ainsi pouvoir aborder la réalité du domaine selon l’angle qui 

correspond le mieux à son besoin d’apprendre et aborder la même réalité 

selon plusieurs angles différents pour développer des structures cognitives 

flexibles lui assurant la capacité de trouver des solutions adaptées à sa 

réalité mouvante.  

 

Les caractéristiques du contexte  

Deux types de contextes sont en prendre en compte dans un tel 

programme. Le premier renvoie au contexte personnel et social de 

l’apprenant, son milieu immédiat et naturel, son milieu professionnel et le 

milieu d’apprentissage dans lequel il étudie. Dans ce contexte, l’individu 

devrait pouvoir puiser et trouver un ensemble de ressources lui permettant 

de supporter son apprentissage et soutenir sa motivation. Le deuxième type 

de contexte renvoie au domaine de connaissances et comprend les 

praticiens et les scientifiques qui y évoluent. Dans ce contexte se retrouvent 
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les savoirs pratiques qui sont souvent essentiels pour assurer l’intégration et 

le transfert des savoirs scientifiques. La communauté des scientifiques et 

des praticiens offre des lieux et des activités qui permettent d’avoir accès à 

ces savoirs pratiques et de négocier avec eux les représentations du domaine 

que chacun peut s’élaborer. Ce sont les colloques, les congrès, les 

démonstrations ou les visites organisés par des groupes ou des associations 

permettant des rencontres et des discussions de personnes activement 

engagées dans le domaine de connaissance qui les unit.  

On cherche donc 1) une structure de programme souple et flexible 

permettant à l'étudiant de jouer un rôle actif dans tout son cheminement et 

de réaliser des activités qui correspondent le mieux à son contexte 

personnel et socio-professionnel , 2) un type d’apprentissage permettant 

l’engagement de l’apprenant et des modalités d’encadrement favorisant 

l'interaction des étudiants avec les pairs, les ressources du programme, des 

experts, des praticiens pour soutenir la construction des connaissances et 

leur négociation interindividuelle et, 3) un type d’activités permettant aux 

apprenants de privilégier la construction des connaissances à partir de 

représentations multiples de la réalité et de leur application à des situations 

concrètes et pratiques puisées dans leur contexte réel. 

 

 UN PROGRAMME D’INITIATION À LA FORMATION À 

DISTANCE  

 

La Télé-université vient d’approuver un programme court de premier 

cyle d’initiation à la formation à distance qui tente de répondre à un certain 

nombre de ces objectifs. La formation à distance peut être considérée 

comme un domaine peu (ou mal) structuré compte tenu du fait qu’il s’agit 

d’un champ d’étude dont les éléments conceptuels sont en évolution 

constante s’appuyant de façon importante sur la pratique professionnelle. 

Ce domaine commence par ailleurs à produire, grâce à des recherches, un 

certain nombre de composantes qui permettent de mieux définir le domaine. 

La communauté des praticiens et des scientifiques de la formation à 

distance est de mieux en mieux structurée. Elle offre maintenant des lieux et 

des activités nombreuses assurant une partage plus facile des connaissances 

et des pratiques. Elle s’est aussi intéressée à l’utilisation des technologies 

actuelles comme moyen d’assurer une formation plus diversifiée et la mise 

en place de réseau facilitant la communication et l’apprentissage. La 

formation à distance constitue donc un domaine où il semble possible 
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d’innover tant au plan des structures pédagogiques que des modalités 

d’apprentissage.  

 

Les objectifs du programme  

Ce programme veut initier les apprenants aux pratiques de la formation 

à distance et développer des compétences pour réaliser des activités de 

formation à distance qui répondent aux caractéristiques de leur clientèle et 

de leur milieu. Il devrait permettre aux apprenants 1) de développer des 

outils d'intervention correspondant à leurs besoins et aux attentes de leurs 

institutions; 2) de s'initier aux technologies utilisées par la formation à 

distance; 3) de connaître certains concepts fondamentaux de la formation à 

distance; 4) d'augmenter leur compétence professionnelle dans leurs 

interventions en formation à distance.  

Ces objectifs ne définissent pas d’objets particuliers d’apprentissage 

renvoyant à des composantes spécifiques de la formation à distance. Ils 

laissent donc à l’apprenant la possibilité de fixer de façon plus personnelle 

les composantes du domaine qu’il voudra explorer et le développement de 

capacités à s’adapter aux changements permanents inhérents aux 

environnements de formation selon les demandes de son milieu (Linard, 

1996).  

 

Le contenu du programme  

Le programme propose comme contenu un réseau de connaissances 

constitué d’un ensemble de composantes reliées actuellement, soit par la 

recherche ou par la pratique, au domaine de la formation à distance. Ce 

réseau demeure cependant ouvert pour y intégrer les demandes des 

apprenants et les nouveaux éléments issus de la recherche ou de la pratique.  

Il ne s’agit donc pas, comme dans les programmes traditionnels, de 

limiter les connaissances proposées à un ensemble de savoirs déterminés 

par des contenus de cours. Le programme veut offrir des thématiques issues 

du domaine parmi lesquelles les étudiants pourront faire des choix selon 

leurs préoccupations et leurs besoins. Il postule aussi que les savoirs ne se 

trouvent pas essentiellement dans des contenus de cours conçus et produits 

par l’université. Il reconnaît que les informations nécessaires pour 

construire un apprentissage significatif se retrouvent dans des lieux divers 

appartenant à la communauté des praticiens et des scientifiques du domaine.  
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Les activités du programme  

Le programme propose six types d’activités parmi lesquelles les 

apprenants pourront explorer l’une ou l’autre des composantes du réseau de 

connaissances :  

1. La lecture : la lecture (audition, visionnement, etc.) d'un document; le 

programme constituera une banque de textes (ou de documents : videos, 

cassettes, CD) pour chacune des composantes du réseau de 

connaissances.  

2. Le travail personnel : la réalisation (planification, conception, diffusion, 

évaluation) d'une activité de formation à distance.  

3. L'activité du milieu : la participation à une session de travail ou d'étude 

sous forme de séminaire, atelier, conférence, colloque ou congrès 

organisée par un organisme externe à l'université.  

4. L'activité académique : la participation à une session de travail ou d'étude 

sous forme de séminaire, d’atelier ou de conférence préparée et diffusée 

par l'université.  

5. L'activité métacognitive : l'objectivation2 par l'apprenant de sa démarche 

d'apprentissage.  

6. Le cours : participation à un ensemble d'activités déterminées à l'avance 

par le programme selon l'approche classique; le programme offrira 

certains cours conçus sur des thématiques particulières plus 

fondamentales au domaine de connaissances.  

Sauf pour le cours où les objectifs sont prédéterminés à l’avance, le 

type et la nature des objectifs des activités relèvent de l’apprenant. Il doit 

aussi préciser l’ampleur du travail qu’il veut réaliser en termes de tâches à 

compléter et de temps à y consacrer. On offre ainsi la possibilité de 

répondre rapidement, avec des activités souples, diverses et courtes, à un 

besoin précis et urgent. Chacun des apprenants doit donc définir son 

programme tant au plan des contenus que des activités.  

                                                           
2 “Processus de rétroaction par lequel le sujet prend conscience du degré de réussite de ses 

apprentissages, effectue le bilan de ses actif et passif, se fixe de nouveaux objectifs et 

détermine les moyens pour parvenir à ses fins.” (Legendre, R. (1994). Dictionnaire actuel de 

l'éducation, Montréal : Guérin, p. 930). 
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La structure est donc une matrice, constituée des composantes du 

contenu en ordonnée et des activités en abscisse, dans laquelle un étudiant 

peut cheminer selon ses besoins, l'évolution des connaissances et les 

demandes de son milieu. En effet, un étudiant pourrait s'inscrire à une 

activité à partir d'un intérêt personnel (caractéristique de l'apprenant), d'une 

offre d'activités faite par le programme qui s'appuierait sur une composante 

du domaine plus importante à un moment donné (caractéristique du 

domaine) ou d'une demande de son milieu voulant développer ou améliorer 

un élément particulier de son système de formation à distance 

(caractéristique du contexte).  

Un tel programme permet donc, grâce à sa structure et à ses activités, 

de concrétiser les aspects suivants des modèles théoriques décrits plus haut :  

1. Il place l’apprenant au cœur de l’activité de formation en lui laissant la 

possibilité de déterminer les objectifs précis qu’il entend poursuivre, les 

composantes du réseau qu’il voudra explorer et les activités pour le faire.  

2. Il offre un réseau de connaissances non contraint par des objectifs 

disciplinaires et des contenus de cours prédéterminés.  

3. Il permet la réalisation d’apprentissage grâce à des activités authentiques 

tels des projets réels dans le milieu et la participation à des événements 

de la communauté du domaine.  

4. Il s’appuie sur le contexte réel des apprenants en leur permettant de 

déterminer leurs objectifs selon les demandes ou les possibilités de leur 

milieu.  

5. Il favorise la flexibilité cognitive en offrant la possibilité d’aborder une 

composante du réseau de connaissances à partir de plusieurs types 

d’activités.  

6. Il permet d’intégrer les savoirs pratiques issus de la communauté des 

praticiens du domaine grâce aux activités du milieu.  

7. Il offre une formation beaucoup plus flexible et ouverte répondant à une 

plus grande diversité de besoins.  

8. Il permet l’interaction entre toutes les ressources de la communauté du 

domaine et son utilisation à des fins d’apprentissage. Il offre donc la 

possibilité de créer un réseau de communication des apprenants entre eux 

mais aussi des apprenants avec les praticiens et les experts du domaine.  
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CONCLUSION  

 

On constate de plus en plus d’incohérences entre les offres de 

formation que font les universités et les institutions d’éducation formelle et 

les besoins et les attentes des apprenants et des entreprises ou organismes 

qui les emploient. Depuis plusieurs années maintenant, les pédagogues 

cherchent des modalités d’apprentissage qui permettraient de concilier les 

exigences disciplinaires et celles des milieux où évoluent les apprenants. On 

passe assez rapidement et facilement de programmes centrés sur les 

domaines de connaissances à d’autres centrés sur les apprenants ou sur les 

compétences attendues par les milieux professionnels sans souvent arriver à 

concevoir des structures plus intégrées.  

Le programme que la Télé-université propose veut donc prendre en 

compte simultanément les caractéristiques du domaine de connaissances 

qu'est la formation à distance, celles des apprenants et celles des contextes 

dans lesquels se réalisent les activités de formation à distance. Il offre un 

réseau de connaissances ouvert et un ensemble d’activités favorisant la 

réponse à des besoins individuels et aux attentes des milieux professionnels.  

Si la technologie peut probablement forcer un certain nombre de 

changements dans nos façon de concevoir la connaissance et 

l’apprentissage, il importe de l’utiliser dans des programmes qui placent 

l’usager au coeur du processus en lui accordant l’initiative du cheminement 

et de l’interaction (Linard, 1996) : «la véritable nouveauté des TIC n’est pas 

l’accès à des bases de données ni la diffusion d’information, mais bien la 

confrontation aux exigences de l’exploration, de la collaboration et de la 

production collective de connaissances.» (p. 24). Elles peuvent donc 

supporter, pour tout apprenant, un réseau de communication lui donnant 

accès aux informations nécessaires à son apprentissage et aux personnes 

pouvant soutenir sa démarche éducative.  

Plusieurs de nos pratiques éducatives inhibent le développement, elles 

postulent trop souvent que l’éducation met en présence un sujet qui sait et 

un autre qui ne sait pas et qu’il suffit que le premier transmette ses savoirs 

au second pour que ce dernier les accumule et puisse un jour les utiliser de 

manière efficace (Pépin, 1994). Ces présupposés classiques qui ont guidé 

l’enseignement depuis tant d’années conduisent, pour une bonne partie des 

apprenants, à l’échec ou à l’abandon. Tous nos modèles théoriques 
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traditionnels sont remis en cause, et il nous faut revoir nos cadres 

conceptuels pour offrir aux individus des programmes et des activités de 

formation qui permettent plus d’autodétermination en vue du 

développement de capacités leur assurant une conduite adéquate dans un 

monde en changement constant. Il faut offrir à l’apprenant la possibilité de 

se comporter « en acteur intentionnel qui a décidé d’apprendre, c’est-à-dire 

de structurer et de piloter l’ensemble de ses opérations cognitives de façon 

pertinente et persistante en vue de la satisfaction de son besoin ou de son 

désir spécifique de connaissance. » (Linard, 1996, p. 25).  
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UN CYBERMARCHÉ DE LA FORMATION  

MARIO TOUPIN1  

 

INTRODUCTION  

 

Une fabuleuse convergence est en cours ! Celle qui confond la 

technologie de l'Internet avec le besoin avide de s'informer et de 

communiquer. Le cyberespace (le GII Global Information Infrastructure 

initié par les américains) n'a rien de marginal. Il est vaste, ramifié et très 

bien implanté dans de nombreux milieux. Déjà, 90% des étudiants des 

collèges et des universités d'Amérique du Nord, peuvent s'y relier 

(Driedger, 1996). « Au début de 1994, l'Internet demeurait difficile d'accès 

et renfermait peu. À la fin de 1996 la situation aura changé en un monde 

accessible et dont le contenu est très riche » (Pike,1995, traduit par nous). 

En quelques dix ans, le réseau qui permet son déploiement sera aussi étendu 

que celui du téléphone. Avec lui, nous assistons à la transformation de nos 

modes de production et de nos structures sociales. Ainsi, les travailleurs de 

l'information qui représentaient déjà 40 à 47% de la main-d'oeuvre dans les 

principaux pays industrialisés en 1984, verront leur nombre atteindre 63% 

de la population active vers l'an 2000 (Serieyx,1993).  

Réaliser une pareille convergence en éducation, repose selon nous sur 

la reconnaissance des nouveaux besoins des apprenants et sur une 

appropriation des nouvelles technologies. Ce texte suggère de réaliser cette 

convergence grâce à la formation à distance. Dans un premier temps, il 

expose un certain nombre de tendances. Certaines, relevant de 

l’apprentissage, décrivent la relation de plus en plus étroite entre le 

développement professionnel et la poursuite de la carrière. D’autres, de 

nature technologique, permettent de prétendre à un développement soutenu 

des ressources médiatiques et à une généralisation de leur usage. Dans un 

second temps, ce texte suggère une intégration de ces différentes tendances 

                                                           
1 Membre du service de l'informatique et des télécommunications de l'Université Laval. 

Utiliser l'adresse électronique Mario.Toupin@sit.ulaval.ca pour le rejoindre.  
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dans l'intention de créer un environnement éducatif renouvelé et aboutit à 

une description proprement pédagogique, faisant appel à des concepts 

d'accessibilité, d'individualisation, de développement de l'autonomie et 

d'interactivité.  

 

 

LE CITOYEN DE L’INTERNET  

L'émergence d'une nouvelle classe sociale, celle des citoyens du 

cyberespace -les cybériens (netizens en anglais) - s’impose. Composée 

d'abord, et pendant près de 25 ans, de scientifiques et d’universitaires, elle 

recrute désormais ses membres à la grandeur des réseaux. Elle recueille 

entre autres les nombreux bâtisseurs qui lui donnent vie, mais aussi la 

communauté virtuelle des libres-penseurs, des humanistes qui transcendent 

les frontières et les nations, des mouvements qui agitent l'opinion publique 

et des millions d’utilisateurs aux compétences variées. Cette communauté 

accumule un prestige considérable. Elle profite d'une influence et d'un 

pouvoir suffisant pour lui permettre de contester la souveraineté des 

nations, pour réclamer plus de liberté et plus de démocratie. Aux États-Unis 

par exemple, son poids politique est incontestable. Il se mesure à l'effet qu'il 

a sur l'adoption des lois en matière de communication et sur les positions 

prises par la présidence sur le développement prioritaire d'un réseau 

national subventionné. Parmi les contributions directes, observons le 

financement d'un réseau accessible aux étudiants des premiers cycles 

scolaires et les restrictions imposées aux utilisations commerciales. La 

dimension politique du cyberespace doit stimuler les enseignants et les 

apprenants. Ils doivent être exigeants et affirmer un droit légitime à 

revendiquer les ressources pour réaliser une formation à distance de qualité. 

Il revient aux éducateurs, comme à tous les citoyens concernés, de défendre 

l'accessibilité et une plus grande égalité des chances.  

 

 

LE DÉFI DE LA COMPÉTENCE ET DE LA COMMUNICATION  

En quelque sorte, une révolution de l'intelligence s'amorce. Les 

compétences et les habiletés cessent d'être l'un des intrants qui conduisent 

les organisations à produire la richesse pour devenir le seul véritable 

élément d'actif. Ceci signifie que la production passe de quelque chose de 
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physique à quelque chose d'humain. Dès lors, l'entreprise moderne se 

reconnaît de ses rivales, moins par ses produits ou par ses installations de 

production, mais bien par ceux qu'elle emploie, comment ceux-ci travaillent 

et ce qui les motive à accomplir ces tâches. Puisque la production repose 

sur la connaissance, il y a de nouvelles et étonnantes possibilités pour 

l'amélioration de la qualité de vie pour les sociétés qui parviendront à 

réaliser avec succès la transition et qui en distribueront les avantages. Dans 

l'économie industrielle, les travailleurs aliénés dans leurs fonctions, 

trouvaient leur satisfaction dans les loisirs. Dans l'économie nouvelle, les 

travailleurs tirent davantage de satisfaction de la réalisation de leur travail 

car ce sont leurs attitudes intellectuelles qui deviennent les instruments de la 

production. (Tapscott,1995) L'organisation du travail en est transformée. Il 

ne s'agit plus simplement de faire vite et bien un très grand nombre de fois 

en accord avec les besoins d'une structure hiérarchique ou bureaucratique 

mais bien de s'adapter en permanence à chaque tâche nouvelle. De plus en 

plus de ces tâches supposent un effort de compréhension et de création. 

Elles reposent sur l'implication de plusieurs personnes avec des apports 

disciplinaires complémentaires. Pour prendre une métaphore, nous agissons 

dans une économie moléculaire. Chaque personne est vue comme une entité 

distincte et autonome. Elle est appelée à unir ses efforts avec ceux des 

autres. En conséquence, l'organisation qui emploie et le lieu où le travail 

s'exerce s'adaptent. L'un et l'autre deviennent l'entreprise virtuelle. 

L'entreprise rassemble des personnes qui selon leurs compétences, leurs 

habiletés et leurs expériences peuvent satisfaire les exigences d'un mandat. 

Ces personnes agissent en un même lieu ou à distance, se rencontrent en 

personne ou communiquent par médias interposés, utilisent des ressources 

partagées...  

La médiatisation transforme la manière dont nous communiquons. 

Moins d'imprimés circulent. Ils laissent la place à la voix, aux écrits 

digitaux tels les courriers électroniques... L’écrit n’est plus roi. Il est 

accompagné et devient expression multimédias: montages d'images fixes 

avec commentaires verbaux, trame sonore et vidéo... La communication se 

fractionne et les contributions individuelles s’imbriquent. Elle se découpe 

en thèmes brefs et s’organise afin de rendre explicite les liens entre ces 

thèmes: l’hypertexte des manuels interactifs et le World Wide Web en sont 

des exemples connus. En même temps, la communication devient 

transitoire, elle recherche l’interaction. Paradoxalement, elle cherche aussi à 

fixer les idées, les concepts et les émotions assez longtemps pour pouvoir 

les médiatiser. :-) Communiquer exige de nouvelles compétences et une 

éducation en médias risque d’apparaître dans tout curriculum complet.  
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QUELQUES TENDANCES EN FORMATION  

La recherche de l’équilibre entre l’environnement et ses nouvelles 

exigences, exige de l’adaptation. L’apprenant recherche les moyens de son 

développement. Parmi les tendances observées la distorsion de la distance 

pour le cybérien est celle qui nous semble la plus perceptible. Devant tant 

de possibilités d'interaction, la nature de la distance s'en trouve transformée. 

Il est vrai qu'elle se trouve amplifiée chez ceux qui ne parviennent pas à 

accéder au cyberespace. Dans ce cas, la technologie contribue à l'exclusion. 

Elle devient aussi l'expression d'un choix, celui de se garder à l'écart. Plus 

subtilement, elle se développe aussi chez ceux qui voulant habiter 

définitivement l'espace virtuel rompent avec le monde réel. La distance 

provient d’une l'incapacité d'exercer « pour de vrai », les connaissances 

acquises.  

Avec le cyberespace, l'apprenant construit un réseau de ressources et de 

relations tout au long de sa formation. Il peut le faire évoluer, le propager et 

le faire suivre au gré de ses propres déplacements. Ces communautés 

virtuelles dôint®r°t deviennent les carrefours où se discutent les 

préoccupations communes. Elles réduisent l’isolement du spécialiste au sein 

de son organisation. Elles sont aussi des lieux de distraction. Les médias 

favorisent l'éclosion de ce type de communautés. Le déplacement du virtuel 

au réel favorise l'action et la réflexion. Ce fonctionnement encourage un 

apprentissage de type constructiviste où chacun devient le principal acteur 

de son développement. Cet espace dual de communication est déjà le propre 

de plusieurs cybériens. Il va sans dire, que les établissements 

d'enseignement peuvent devenir des pôles de la première importance dans 

ce type de communauté.  

La réorganisation du travail et celle des contenus disciplinaires 

suggèrent la rupture entre le temps pour apprendre et le temps pour 

produire. L'intégration de la carrière avec le développement de la personne 

paraît réalisable pour un plus grand nombre. Nous observons en quelque 

sorte une intégration de perfectionnement et de production. Sérieyx prédit 

une pédagogie à base de projets. L'abstraction théorique conduisant à une 

mise en oeuvre de l'apprenant sur des situations concrètes qui permet de 

mieux appréhender la complexité et d'y faire face. Des banques de cas 

articulées autour du multimédia permettent de simuler de telles situations. 

Le contenu disciplinaire et l'instrumentation des différentes professions se 

trouvent aussi modifiés. Le surfing sur les vastes étendues du cyberespace 
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demande aux cybériens de se transformer en cybernautes. Le 

fractionnement et le cloisonnement de la culture industrielle comme le 

suggèrent ses modes de production à la chaîne cèdent le pas à d'autres 

démarches dans la résolution des problèmes en entraînant d'autres attitudes. 

La fin du cloisonnement entre les disciplines ne laissant plus à l'apprenant la 

responsabilité exclusive d'intégrer ce qu'il apprend à une vision cohérente 

du monde. L'importante question de la reconnaissance des apprentissages et 

des compétences se pose plus que jamais. Puisque l'apprenant accomplit 

une part considérable de son cheminement en dehors du cadre académique, 

comment peut-il valider avec exactitude ses démarches et les faire 

sanctionner?  

Au curriculum de l'apprenant doit s'ajouter une compréhension plus 

complète et plus globale de l'information en tant que ressource primordiale. 

Il faut donner un sens et une finalité au travail sur l'information. Comment 

l'obtenir efficacement? Comment en évaluer la fiabilité? Comment 

l'enrichir, la traiter, l'échanger, s'en servir pour décider, évaluer les coûts 

économiques et sociaux de son absence, de son abondance? S'il existe un 

premier clivage entre ceux qui accèdent au cyberespace et ceux qui ne le 

peuvent pas, il existe un second clivage au sein même des cybériens. Nous 

pouvons déjà remarquer une discrimination basée sur l'accès au savoir. 

Elle s'installe. Les plus avantagés des cybernautes accèdent aux bases de 

données commerciales avec très grande valeur ajoutée. Ils en tirent 

manifestement des avantages politiques et économiques énormes, 

insoupçonnables pour ces cohortes qui accèdent aux informations dérivées 

et aux sources du domaine public. Cette problématique doit être reconnue et 

traitée durant la formation des cybernautes. L'ouverture du cyberespace au 

plus grand nombre et la mise en réseau des meilleures sources peuvent 

devenir des responsabilités grandissantes des institutions en formation à 

distance. Leurs bibliothèques et logithèques virtuelles deviennent encore 

plus indispensables que ne le sont les centres documentaires de maintenant 

en raison précisément de la valeur croissante de l'information récente et de 

la vitesse à laquelle celle-ci évolue. Naissent aussi de vastes bases de méta-

connaissances qui s'ajoutent aux bases de données pour en faciliter 

l'utilisation. Avec elles, chaque personne établit les stratégies 

métacognitives qui lui conviennent le mieux. D'ailleurs, les nombreux 

travaux qui mènent à une représentation standardisée des connaissances 

permettent d’espérer toutes sortes d'usages de l'intelligence artificielle 

durant l'apprentissage et l'enseignement.  
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L’OFFRE TECHNOLOGIQUE  

 

Un secteur dynamique et en croissance  

L’industrie de pointe conserve son dynamisme. Le chemin parcouru 

depuis le début de l’Internet en 1970 (l’ARPAnet composé de quatre sites à 

peine) et le premier microordinateur en 1975 (l’Altair basé sur un 

processeur intel 8080) n’a en rien ralenti ces jeunes industries. Toutes les 

prévisions s’accordent sur un point, l’évolution va demeurer soutenue. 

Andrew S. Grove - le patron de Intel corporation, le plus grand 

manufacturier de micro-processeurs - affirme justement que l'informatique 

et les télécommunications sont devenues l'une pour l'autre un domaine 

stratégique. Il ne s'agit donc plus d'attendre une éventuelle intégration de 

ces domaines de pointe mais bien de décider comment les possibilités de 

l'un et de l'autre vont se concrétiser. (Girishankar,1995) Un combat de titans 

est entrepris entre des conglomérats financiers et industriels, de qui, entre 

l'informatique qui propose une médiatisation à base d'ordinateurs ou des 

télécommunications qui proposent une télévision repensée (interactive ou à 

la carte) déterminera la suite des événements et participera le plus à la 

culture de l'information.  

 

Les principales tendances de la technologie  

D'ores et déjà nous pouvons identifier plusieurs tendances. La première 

consiste en la généralisation de la transmission numérique, permettant une 

fusion de plus en plus parfaite des signaux dédiés à tous les sens (en 

incluant l'équilibre et la kinesthésie). Une deuxième tendance consiste à 

utiliser la puissance accrue des nouveaux processeurs. Encore pour une 

décennie, la loi de Moore s'appliquera et la puissance doublera tous les 18 

mois. Des processeurs aussi puissants permettent de pousser encore plus 

loin le traitement et la compression des signaux et de ce fait de réduire 

d'autant l'utilisation des canaux de communication. Une troisième tendance 

repose sur une meilleure appropriation des possibilités de l'interactivité 

grâce aux interfaces de plus en plus intelligents qui accompagnent les 

logiciels. Dans le domaine de l'édition, n'en sommes-nous pas rendus au 

dictionnaire et à la grammaire qui supervisent en temps réel le travail du 

rédacteur? L'outil d’édition est en lui-même l'instrument d'un apprentissage, 

l'occasion d'une méta-connaissance des documents et de leur diffusion. La 

quatrième tendance se veut d'ailleurs une réponse aux nouvelles attentes des 
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utilisateurs que plusieurs grands groupes du domaine du développement des 

logiciels cherchent à courtiser. Ils y parviennent par l'innovation. Déjà, la 

révolution Netscape force la révision et l'amélioration de la norme HTML: 

des pages dynamiques et en 3D qui permettent la simulation du 

mouvement. Les Microsoft, les IBM et les Sun accélèrent la recherche et le 

développement de produits sophistiqués présentés avec des assistants 

logiques et des méthodes d'apprentissage intégrées. L'approche client-

serveur basée sur la complémentarité des ressources locales par des 

équipements sur réseau constitue notre cinquième tendance. Elle représente 

la base du World Wide Web et d'autres services courus sur l'Internet 

(Gopher, FTP etc.). Elle marque aussi la fin de l'informatique individuelle 

et notre passage à l'informatique collective.  

Signalons quatre autres tendances en matière de télécommunications. 

D'abord, l'adressage universel (numéro IP d'identification personnel et 

adresse URL Universal Resource Location) des clients et des serveurs qui 

permet d'établir des connections et d'acheminer les messages efficacement. 

La transmission en elle-même adopte la commutation par paquets et se rend 

de plus en plus indépendante des configurations locales grâce à des normes 

largement reconnues (Ethernet, TCP/IP etc.). En matière de bande passante, 

les taux de transfert progressent et atteignant le gigahertz. Du fait même, 

voici autorisé le transport simultané de nombreuses sessions multimédias en 

temps réel.  

 

 

LA CONVERGENCE DE L’OFFRE TECHNOLOGIQUE ET DES 

BESOINS DE FORMATION  

La valeur évocatrice de la théorie de McLuhan nous incite à une 

réflexion critique du faisceau de relations qui unit le technologique et le 

social. Pour cet auteur, un média est un prolongement de l'homme, de ses 

facultés et de ses capacités. Ainsi lorsque l'humain communique, il “se met 

à transformer le monde, à créer des outils, à noter des observations, il 

commence aussi à se prolonger. Or les prolongements médiatiques [...] se 

répercutent sur ces capacités et facultés elles-mêmes et sur l'organisation 

sociale” [Attalah,1989]. Les médias transforment ceux qui les utilisent. Ils 

donnent aux capacités humaines une portée, une vitesse, une durée et une 

amplitude indéniable. Entendons par là que nos activités de communication 

et de formation s'articulent à travers les échanges rendus possibles par le 

cyberespace. Plus encore, notre conception de l'enseignement et de 
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l'apprentissage se voit nettement influencer par l'expérience médiatique 

acquise.  

 

L'offre et la demande en FAD  

Les besoins exprimés pour du perfectionnement augmentent. En 

moyenne sur une année, c'est l'équivalent de 4 crédits universitaires par 

travailleur au Canada (JIQ,1995). Comment satisfaire un telle demande? La 

situation des finances publiques ne permet pas de construire des dizaines de 

nouveaux campus! D’autre part, les étudiants eux-mêmes ne le demandent 

pas. Lorsqu'ils sont interrogés, seulement 4% d'entre eux se disent 

intéressés à un retour sur les bancs de la faculté. En majorité, ils privilégient 

la formation sur place à la maison ou en entreprise, les séminaires, les 

conférences et les congrès où ils peuvent trouver concrètement des 

orientations à suivre (JIQ,1995). Dans ces conditions, les collèges et les 

universités qui désirent maintenir leur prépondérance doivent s'adapter aux 

nouvelles exigences. Nous croyons que ces conditions avantagent les 

établissements de formation à distance qui disposent d'une avance en 

matière de médiatisation dans une communication éducative. 

N’interviennent-ils pas déjà auprès des gens qui ne peuvent ou qui ne 

veulent fréquenter les établissements en face à face? Mais plus encore, ce 

sont les valeurs émergentes de la formation à distance - l’accessibilité, 

l’individualisation des apprentissages, l'autonomie et l'interactivité - qui les 

rendent plus enclins à accompagner les apprenants.  

 

L’accessibilité  

Avec l’émergence du cyberespace, plusieurs institutions se 

redéfinissent. Déjà, les gouvernements, les services publics, les institutions 

financières et les commerçants participent au développement de pôles 

régionaux en offrant des services adaptés à une vie communautaire plus 

médiatisée. Certains avantages économiques encouragent cette transition: 

diminution des coûts d’opération, automatisation des activités de 

secrétariat, souplesse des heures d’ouverture... À leur manière les collèges 

et les universités jonglent avec les mêmes enjeux. Pour assurer leur 

présence et se rendre plus accessibles, ils affirment un engagement envers 

la formation à distance. Plusieurs se sont offert des vitrines sur le WWW où 

ils annoncent leurs services et reçoivent les demandes des cybériens. Ils 

encouragent tout autant la mise en place d'un réseau télématique dédié à 
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l'enseignement et constitué de toutes les écoles. Idée reprise par Bill Gates, 

grand patron de Microsoft lorsqu'il prétend qu'au siècle prochain, des 

communautés d'apprentissage (traduction libre de learning communities) 

lieront les étudiants avec leur école, leur école avec les autres écoles et le 

monde scolaire avec une communauté beaucoup plus étendue (Gates,1995). 

Un tel réseau se développe actuellement au Canada. Ces écoles deviennent 

des points de services pour les particuliers et les entreprises intéressés par 

de la formation et qui ne profitent pas d'une liaison adéquate. En parallèle 

aux programmes traditionnels, se développent d'autres activités de durée 

variable et à contenu flexible dont la plupart des caractéristiques sont 

négociées avec l'apprenant. Plus que jamais auparavant, la gestion des 

études gagne en souplesse.  

Avec la multiplication des applications économiques, récréatives et 

sociales du cyberespace, ce sont des dizaines de millions de personnes qui 

disposent d’un accès. Une pression sur la diffusion de la connaissance et du 

savoir s’exerce déjà. L’édition savante et technique s’adaptent. Les versions 

électroniques précèdent et font connaître les versions imprimées! 

D’innombrables produits et services sont décrits, distribués, documentés par 

des liaisons numériques.  

L’ « alternative cyberespace » donne plus de choix à l’étudiant: plus 

d’établissements sont accessibles, plus de cours et de séminaires sont 

disponibles... La médiatisation offre aussi comme avantage de diminuer 

plusieurs formes de discriminations (âge, sexe, race, origine, hérédité). Bien 

utilisée, elle soutient les personnes avec un handicap (mobilité, vue ou 

audition réduite). Les témoignages mentionnent aussi que l’expérience 

éducative est plus riche et plus variée. Les contacts avec le professeur, le 

tuteur et les pairs occupent une place et un rôle plus importants. 

L’admission, l’accueil, l’inscription et le suivi des apprenants ne posent 

aucune difficulté. L’apprenant se voit équipé pour ce faire. Imaginons un 

établissement qui lui fournit CD-ROM. Celui-ci a une double vocation: 

fournir de l'assistance durant les apprentissages et réduire les exigences en 

matière de liaison télématique à cause de son contenu éducatif. En autre, un 

tel CD renferme:  

• Un agenda qui permet de mettre en perspective les activités de 

l'établissement, les activités de l'apprenant et les activités du groupe d'étude. 

Cet agenda se trouve impliqué automatiquement lors de l'inscription aux 

activités. Partie dynamique de la trousse de l'étudiant, il permet la 

supervision des efforts et renseigne sur l'avancement du travail, sur l'atteinte 
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des objectifs. Utile pour l'encadrement, il cherche à favoriser le 

développement d'habiletés métacognitives.  

• Un outil multimédia de navigation qui est en mesure de simplifier les 

liaisons avec le cyberespace, l’équipe d’encadrement, l'établissement, sa 

bibliothèque, sa médiathèque et sa logithèque. Il permet de composer des 

environnements éducatifs à partir du matériel déposé sur le CD. Il sert aux 

étudiants dans la réalisation et la transmission de leurs propres travaux.  

• Un recueil de tous les textes et de l'instrumentation utilisés dans les 

activités des domaines qui intéressent l'apprenant. Par exemple en FAD, 

l’ensemble des documents et des cours reliés à ce domaine, des liens 

hypermédias avec les autres ressources du cyberespace, des liens avec la 

communauté d'intérêt (bottin d’intervenants avec photo et page 

personnelle). Ce recueil doit aussi inclure un enseignement qui décrive et 

montre comment se servir des médias en fonction de stratégies de 

communication élaborées par l'apprenant.  

• Des sélections réalisées par l'institution: des revues de presse, des 

encarts publicitaires sur des offres pour des activités, les meilleurs travaux 

d'autres étudiants et du personnel de l'établissement, des simulations et des 

jeux éducatifs pour l'apprenant et ses proches...  

 

L’individualisation des apprentissages  

Pour assurer l'individualisation des apprentissages, les apprenants sont 

invités à préciser leurs buts et à développer des activités pour les atteindre à 

partir des ressources et des intérêts du personnel de l'établissement. Cette 

démarche est réalisée de manière personnelle ou en interaction avec un 

tuteur, une ressource chez l'employeur, un expert du domaine intéressé à le 

faire (comme dans le cas des études supérieures) ... Elle se fait 

principalement au moment de l'admission et périodiquement par la suite. 

Les résultats de cette démarche s'expriment en termes d'objectifs, de 

compétences recherchées, de mandats à accomplir... l'important étant de 

demeurer clair, précis et réaliste. L'institution conserve un rôle conseil 

extrêmement important. En effet, par l'implication d'experts, par 

l'application des outils disponibles dans le cyberespace (conçus et réalisés 

par l'institution ou par des tiers), par l'identification et la constitution de 

groupes d'intérêt, l'institution développe des programmes individualisés 

d'étude. Les banques d'activités et l'expertise des institutions augmentent 

avec l'achalandage. C'est le potentiel médiatique du cyberespace qui 
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soutient l'ensemble de ces opérations. Certains logiciels nommés agents 

encouragent cette individualisation. Leur rôle est d'ajouter aux capacités de 

l'apprenant. Certains agents observent l'utilisateur, reconnaissent ses intérêts 

et scrutent le cyberespace à la recherche de ressources qui y répondent. 

D’autres, lui suggèrent des recettes et des astuces pour mieux se servir des 

outils mis à sa disposition.  

 

Le développement de l’autonomie  

C'est en assurant le développement de l'autonomie chez les apprenants 

que l'institution peut établir des relations véritablement durables et 

profitables avec sa clientèle. Puisqu'il y a des coûts pour l'entreprise 

(soutien financier et matériel, encouragement et reconnaissance) et pour 

l'apprenant (effort et travail individuel), l'établissement ne limite pas son 

mandat à un contenu mais inculque avant tout des habiletés intellectuelles 

qui permettent d'apprendre dans un grand nombre de circonstances. Aider 

l'apprenant à « percevoir les manques : puisque structurer son ignorance 

c'est déjà se donner les moyens de la combattre » (Sérieyx,1995). Car, ne 

nous trompons pas, les ressources du cyberespace sont surtout profitables 

aux entreprises et aux particuliers qui savent en utiliser le contenu pour 

développer de nouvelles habiletés et de nouvelles connaissances. Et ce sont 

des personnes autonomes qui assurent ces transformations.  

 

L’interactivité  

L'interactivité est simplement plus facile dans le cyberespace. L'usage 

simultané de l'ordinateur, des médias et de la télématique permet 

véritablement de communiquer, d'aller chercher la connaissance et 

d'éprouver des émotions. L'apprenant se sent beaucoup moins isolé. 

(Kurshan,1995) Le cyberespace ne conduit aucunement à la passivité. Il 

implique l'action et la réaction. À tel point que les rôles d'enseignant et 

d'apprenant y sont beaucoup plus ambigus, chacun pouvant témoigner d'une 

connaissance et de ses expériences auprès des autres cybériens. Admettre ce 

type de rapport avec la clientèle, c'est rompre avec plusieurs courants 

pédagogiques dominants et c'est demander une profonde transformation 

dans la culture de plusieurs institutions. Paradoxalement c'est alors que les 

communications sont le plus faciles, que l'établissement de formation à 

distance a le plus besoin d'installer un campus : un campus virtuel avec ses 

ressources traditionnelles mais aussi avec ses machines distributrices et ses 
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tables à café virtuelles pour permettre les conversations spontanées, avec 

ses laboratoires et ses salles de jeux virtuelles pour la détente.  

Nous le constatons, le cours, sa conception, sa médiatisation et 

l'interaction avec les apprenants se transforment. L’abondance des 

ressources, une certaine instantanéité vont modifier l’action de 

l’enseignement à distance. Le professeur qui constitue aujourd'hui un 

recueil de texte, constituera demain un recueil de liens à des documents 

présents dans le cyberespace. Les objets qu'il ne localisera pas, il pourra les 

digitaliser et les hypermédiatiser localement. Le professeur et son 

institution auront à décider des modalités de diffusion des nouveaux 

documents qu’ils produisent.  

 

CONCLUSION  

Nous croyons en la convergence décrite dans ce texte. Nous prétendons 

que de très nombreux cybériens ont réalisé la révolution des apprentissages. 

Ils réinventent les ressources du cyberespace pour se constituer des réseaux 

et ajouter à leurs capacités. Ils agissent tels des précurseurs et ils nous 

montrent une voie. Allons-nous tous la suivre? Inutile, car, il s’en offrira de 

nouvelles avec l’innovation pédagogique qui se révèle à peine. Nous 

croyons aussi que toute ces transformations méritent notre attention. Il 

appartient à chaque personne impliquée dans la formation à distance de se 

donner les habiletés suffisantes pour juger des mérites et des limites du 

cyberespace. Plus nombreux nous serons à connaître ce qui est en cause, 

plus efficacement nous pourrons influencer les autres cybériens d’après nos 

conceptions et nos expériences de la formation à distance.  
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JE SUIS UN ATHÉE...   

MICHEL RICHER1   

« On constate que les apprenants les plus performants sont plus 
actifs dans la réalisation de leur tâche cognitive... »   

André -Jacques Deschênes, 1991   

 

 

PRÉAMBULE   

 

La courte citation, présentée au début de ce texte, contient, à mes yeux, 

l'essence de ce que doit favoriser le recours à tout média. Ces quelques mots 

mettent en effet en relief le grand intérêt qui doit être accordé à l’aspect 

participation active et implication de l’apprenant. La citation choisie 

présente, certes de façon minimaliste, l’esprit de ma propre orientation et de 

mes préférences personnelles quant à la médiatisation. Les pages qui 

suivent feront état de mes réflexions et de mon questionnement sur le sujet.   

 

 

INTRODUCTION    

 

Je suis un « athée ». Je ne parle pas ici de mes convictions religieuses; 

ça c’est une toute autre histoire. Non, je suis incroyant face à l’élévation 

systématique de la médiatisation, appliquée au monde de la formation, au 

rang des sacro-saintes religions. Je trouve que c’est une insulte à 

l’intelligence et au bon sens. On accorde si facilement toute la place aux « 

moyens » sans reconnaître, comme base de réflexion, l’importance de 

l’apprenant, de l’humain qui a à réaliser des apprentissages à l’aide de 

médias qu’on lui impose, la plupart du temps, sans qu’il en ait vraiment le 

                                                           
1 Employé de Bell Canada  
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choix. L’origine de cette situation se trouve peut-être dans la quête de « 

formules magiques » que notre société chérit tant.  

N’allez pas croire ici que je sois réfractaire au changement et à 

l’évolution. Mais quand j’entends des commentaires comme ceux qui 

suivent je rebique: « Vous allez voir, équipé à la fine pointe de la 

technologie comme vous allez l’être, vous allez faire des choses 

extraordinaires en formation... » ou encore, « Le logiciel auteur de cette 

université américaine est un vrai bijou pour faire de la formation... ». Quand 

j’entends ça, il y comme une voix en dedans de moi qui s’élève et qui dit 

que la réflexion et l’action devraient partir de l’apprenant, pas du média. 

Mais ça, ce n’est pas à la mode, ce n’est pas « glamour ». Ça ne donne pas 

de belles présentations couleurs, animées et parlantes, qui impressionnent la 

galerie des décideurs.  

Je me sens réactionnaire, certes, mais pas pour le plaisir de l’être. Je me 

pose des questions (je ne dis pas que j’ai les réponses) sur ce qui me semble 

important et sur ce qui me semble l’être moins, dans une démarche 

d’élaboration de cours. Ce qui m’inquiète, c’est que ces questions ne 

soulèvent qu’un intérêt mitigé autour de moi, dans un environnement de 

formation dit professionnel. A-t-on perdu de vue l’importance de certaines 

réflexions?  

Je dois bien sûr, dans ma tâche de formateur dans une grande 

entreprise, conjuguer avec certaines règles du jeu. Les ignorer tiendrait de 

l’insubordination. C’est pour cela que j’ai opté pour intervenir de façon 

discrète mais tenace pour faire passer des idées que je crois profitables pour 

l’apprenant et par voie de conséquence pour l’entreprise. Pour réaliser la 

chose, tout en évitant d’ébranler les colonnes du temple, je persiste à utiliser 

une stratégie à laquelle je crois; me positionner comme conseiller, comme 

influenceur en semant des questions qui font réfléchir sur l’adéquacité de 

poser ou de ne pas poser tel ou tel geste. Dans les circonstances, cela 

m’apparaît efficace et respectueux des visées technologiques si chères à la 

haute direction.  

Comme le recours aux nouvelles technologies semble donc être un 

incontournable en formation à distance, j’ai choisi d’explorer les 

dimensions humaines de ces dernières. Je vais faire porter la réflexion qui 

suit sur la place et le rôle de l’apprenant tel que vu ou perçu par l’apprenant 

lui-même mis en situation. Et comme dans le cadre de ce texte l’apprenant 

c’est moi, je vais donc m’offrir le luxe de prendre un temps d’arrêt pour me 
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regarder en relation avec un choix de médias. Puisqu’il faut faire avec de 

nouvelles technologies, aussi bien faire le mieux possible.  

Mais pour moi qu’en est-il? Qu’est-ce qui me stimule en médiatisation? 

Comment faire pour en tirer le maximum? Comment traiter avec un média 

qui ne me fait pas vibrer, avec un média qui me déplaît? Quel est l’impact 

affectif de tel ou tel média? Le média agit-il sur moi comme agent 

motivateur? C’est l’essence de ma démarche d’aujourd’hui et je vous invite 

à partager ma réflexion. Et c’est cette réflexion, jumelée à bien d’autres, 

que j’entends bien transporter dans mes interventions quotidiennes en 

formation. J’aborde l’exercice avec beaucoup d’humilité et je considère à ce 

point ci, qu’en complément des connaissances disponibles sur la 

médiatisation, le fait de me prêter à un tel exercice de réflexion va me 

permettre de me faire une tête plus solide sur le sujet.  

 

 

MON CHOIX DE MÉDIAS   

 

Les médias que je retiens pour cette réflexion sont évidemment des 

médias que j’ai déjà expérimentés, mais il s’agit aussi de médias dont 

l’applicabilité est soit probable soit déjà réalisée dans mon environnement 

de formation. Les médias de mon choix sont: 1. l’écrit comme média 

imprimé, 2. l’audioconférence comme média audio, 3. la vidéocassette 

comme média télévisuel et 4. l’Internet comme média informatisé. Dans 

tous ces cas je vais me poser, à la base, la même question: Comment ce 

média contribue-t-il, pour moi, au déclenchement du processus 

d’apprentissage? Puis, en prolongement à ma réponse, je partagerai avec 

vous mes sentiments et certaines émotions vécues lors d’expériences 

idoines.  

 

1. L’écrit, à la façon d’un ami...  

 

Parmi tous les médias disponibles, ma préférence va sans hésitation 

vers l’écrit. Cela fait souvent sourire autour de moi parce que ce média ne 

fait pas très « haute technologie » et peut même passer pour rétrograde. Ce 

dernier qualificatif peut, dans certaines circonstances, s’avérer juste ; si la 
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communication éducative portée par l’écrit est déficiente ou si le texte qui 

m’est proposé ne m’interpelle pas, il est vrai que cela puisse se produire. 

Mais le texte demeure pour moi, sans le moindre doute, le véhicule le plus 

polyvalent et le plus accessible qui soit.  

Le texte est indissociable de la langue qui représente pour moi le 

véhicule ultime de la pensée. Et quand la langue se matérialise en mots et 

en phrases, elle permet de communiquer au lecteur des idées, des concepts, 

des façons de voir le monde. Bien sûr, pour le concepteur du texte, il s’agit 

de communiquer de la façon la plus limpide possible, ce qu’il a en tête. 

Mais le résultat de la communication peut être très variable et c’est dans 

une certaine mesure dans cela que je considère l’écrit comme extrêmement 

attirant.  

Le poids des mots, le pouvoir évocateur d’un texte me permet une 

liberté d’interprétation qui me plaît. À travers un texte, quel qu’en soit 

l’objet, c’est ma vision du monde que je bâtis. Je décode, je visualise, et 

j’intègre mon « interprétation » à ce que je connais déjà du sujet. Et la 

beauté de ce processus tient aussi au fait que je suis libre de cadencer mon 

rythme à ma convenance.  

Il m’est facile de mettre en place des stratégies de lecture adaptées à 

mes besoins. Mon intention peut être de savourer, à la lecture d’un roman 

par exemple, la finesse d’un style, d’une écriture ou encore, dans une 

communication éducative, d’enrichir mon bagage de savoir en ciblant les 

éléments clés d’un texte et en tentant de me les approprier. Dans ce dernier 

cas j’enlumine, je souligne, je fais un résumé ou encore je me bâtis des 

aide-mémoire. Je peux, à loisir, faire la relecture de certains passages 

(surtout si le niveau de difficulté est élevé) ou insérer des onglets 

(languettes adhésives Post-it) très commodes pour les consultations 

subséquentes. J’ai d’ailleurs, à l’occasion d’une formation préparée pour un 

fabricant de terminaux de communication, déjà offert à chaque participant 

un de ces distributeurs d’onglets amovibles, en expliquant quand et 

comment s’en servir. La rétroaction sur ce tout petit geste a été 

étonnamment positive...  

Quand je parlais plus haut de la polyvalence et de l’accessibilité de ce 

média, c’est à tout ce qui précède que je faisais référence. Pour moi quand il 

s’agit de bâtir une carte sémantique ou un tableau, l’écrit demeure le média 

qui me facilite le plus la vie. C’est aussi le plus nomade des médias car je 

peux le « traîner » avec moi partout ; là-dessus, il n’est pas capricieux et de 
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plus, il est probablement le plus accessible au plan financier. Ce qui pour 

moi, n’est pas rien.  

Il y a aussi une autre dimension qui, à mes yeux, a une grande 

importance. C’est par et c’est pour l’écriture que j’ai développé des 

habiletés de lecture. Bien sûr, les habiletés de lecture me servent à chaque 

fois que je suis en contact avec l’écrit, mais de façon très directe, elles me 

servent aussi avec tous les médias « visuels ». Ça, pour moi c’est un 

incontournable qui est trop souvent ignoré. Et sans fendre les cheveux en 

quatre, je constate que mes stratégies de lecture trouvent, par extension, leur 

place aussi dans les médias « audio ». Les mécanismes de synthèse et 

d’appropriation ne demeurent-ils pas essentiellement les mêmes!  

Je termine ma réflexion sur l’écrit, comme média, par un point qui 

soulève chez moi de grandes interrogations. Il semble, et j’ai entendu de 

nombreux témoignages qui le soutiennent, que l’écrit comme média de 

choix suscite des perceptions qui peuvent se situer aux antipodes, selon 

l’apprenant. D’aucuns partagent globalement mon point de vue, tandis que 

d’autres ont ce média en sainte horreur... À quoi cela est-il dû? 

Apprentissage déficient de la lecture, manque d’intérêt pour le pouvoir de 

l’imaginaire, manque de ressources pour faire des liens, atonie 

intellectuelle, refus de l’effort, absence de sens pour le lecteur? Voilà un 

sujet sur lequel il serait intéressant de se pencher, mais dans un autre 

temps...  

 

2. L’audioconférence, le pouvoir de la téléphonie...  

 

L’audioconférence m’apparaît être le média dont le potentiel est le plus 

sous-utilisé, parce que mal compris, en formation industrielle. Il est vrai 

qu’en industrie, au quotidien, l’audioconférence d’affaires est l’un des 

moyens de « rencontre » les plus commodes, donc l’un des plus largement 

utilisés. Mais appliqué à toutes les sauces et en laissant souvent beaucoup 

de place à l’improvisation, ce média ne peut pas à lui seul livrer la 

marchandise... Nous nous devons de bien fixer les paramètres.  

J’ai participé en 1993 à une expérience de formation fort intéressante, 

organisée par l’université du Wisconsin. Il s’agissait d’un séminaire, par 

audioconférence, qui avait pour titre « Interactive strategies for video 

courses ». Je n’aborderai pas ici le contenu de ce cours, l’occasion se 

présentera en d’autres lieux, mais je dois mentionner ici que cette 
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expérience a été pour moi une véritable révélation sur la puissance de 

l’audioconférence comme média.  

J’avais pourtant espéré peu de cette formation ; le média ne m’inspirait 

pas. Je partais, je l’avoue, un peu négatif. Il faut noter que mes expériences 

avec ce média avaient souvent été ennuyeuses, peu structurées et stériles. Il 

me manquait surtout de quoi faire les liens, ce que le non-verbal m’offrait 

lui en face-à-face. De plus, étant réservé de nature, je me sentais souvent 

très seul.  

J’ai toutefois réalisé lors de cette formation, pour la toute première fois, 

que l’audioconférence appliquée à la formation pouvait être stimulante, 

productive et amusante. Il suffisait pour me faire changer d’avis de recourir 

à ce média de la bonne façon et pour la bonne application. En somme, y 

vivre un moment enrichissant. Pour moi, l’audioconférence est devenu un 

outil intéressant, spécialement pour la transmission de connaissances. Mais 

encore a-t-il fallu se préparer correctement à la chose. Un objectif clair, des 

règles du jeu bien comprises, un cahier de l’étudiant créé interactif, des 

exercices individuels et de groupe, des temps de discussion imbriqués au 

cours, bref tout un éventail de moyens pour induire la participation de 

l’apprenant. J’ai eu tout à coup la sensation d’être au cœur de l’action, sur 

un terrain, celui de l’audioconférence, où il ne se passait habituellement pas 

grand-chose. J’étais « embarqué » dans une démarche en tant que 

participant, et non en tant que spectateur, et je sentais que j’en tirais profit!  

Et cela a changé radicalement ma façon de « voir » l’audioconférence. 

Je dis « voir » car il m’a été possible, avec l’audioconférence, d’exploiter 

d’une part certains pouvoirs de visualisation et, d’autre part, de soutenir 

avec du visuel (documents, tableaux, icônes) les propos échangés en audio 

(Il y a ici une belle application pour utiliser le télécopieur).  

J’ai aussi observé, avec l’audioconférence, que ce média m’obligeait à 

accorder beaucoup d’attention à la communication et à ses aspects 

pragmatiques. Ici, peu de place pour l’oisiveté car elle coûte cher ; le risque 

d’être déconnecté du fil logique est évident. Et comme je suis privé de 

l’observation du non verbal (je ne vois pas les autres participants) je dois 

me rabattre sur tous les signes, les silences, les intonations qui relativisent 

le sens même de la communication. Bien sûr cela peut être fatigant, au sens 

propre et au sens figuré, mais si la durée de la rencontre est correctement 

dosée, la conférence peut être hautement profitable.  

J’aimerais finalement compléter ce bloc avec un constat relatif à 

l’aspect motivationnel de l’audioconférence. Depuis cette expérience de 
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formation à distance, qui a été un élément déclencheur pour moi, je me suis 

peut-être « conditionné » à mieux apprécier certains avantages pourtant 

évidents de l’audioconférence. Mais quoi qu’il en soit, je trouve très 

motivant de pouvoir choisir l’endroit d’où j’accède à l’audioconférence (un 

endroit calme et confortable -pourquoi pas-), de connaître à l’avance 

l’horaire et de savoir qu’il sera respecté et, finalement de savoir que je peux 

reconduire l’expérience, avec un minimum de dérangement, si le besoin 

s’en fait sentir. Ce dernier point prend tout particulièrement son sens pour 

des rencontres d’encadrement ou des rencontres pour lesquelles l’objectif 

est de creuser plus profondément un sujet.  

 

3. La vidéocassette, au-delà du ludique...  

 

L’utilisation de la vidéocassette à des fins de formation m’a toujours 

laissé plutôt tiède. Eu égard aux commentaires que j’ai énoncés en 

introduction, je considère ce média comme limité et peu approprié pour 

favoriser l’apprentissage. Du moins chez moi, ce n’est pas évident.  

La vidéocassette, commercialisée grand public au tout début des années 

'80, s’est vite fait une place importante dans notre quotidien. Et cela 

s’applique tout à fait à ma réalité. Pour moi, il y a deux grands axes 

d’utilisation: l’accès à l’information (ex. l’enregistrement d’une émission 

comme Découvertes) et les loisirs (le film qu’on voulait voir et sur lequel 

on a finalement mis la main). Mais que ce soit pour de l’information ou 

pour mes loisirs, j’aborde toujours la vidéocassette, tout comme la 

télévision d’ailleurs, comme un divertissement. Et pour moi, le pas à 

franchir est précisément là, pour rendre la vidéocassette utile en formation. 

Et il me faut personnellement, pour franchir ce pas, beaucoup de volonté, 

car il y a pour moi un certain automatisme qui associe le vidéo au plaisir et 

à la détente.  

N’allez pas croire que je tiens à dissocier la formation du plaisir. Bien 

au contraire, je favorise cette association (je crois notamment à l’utilisation 

du jeu en formation). Mais pour apprendre il faut que ça travaille dans ma 

tête, il faut qu’il y ait un processus d’apprentissage d’enclenché, il faut que 

je sois actif. Et comme j’aborde habituellement la vidéocassette comme « 

spectateur », celle-ci ne favorise pas naturellement chez moi 

l’apprentissage. Bien sûr qu’en tant que spectateur il me reste quelque 

chose après un visionnement, mais au fil du temps les images et les idées 
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s’étiolent. Pour que je m’approprie et que j’intègre un savoir, il faut que 

j’entre dans l’action, que je fasse quelque chose.  

Il m’apparaît cependant très possible de faire un bout de chemin dans 

ce sens avec la vidéocassette ; matériel interactif pour l’apprenant, 

exercices, résumés... Je crois qu’on peut « dynamiser » l’usage de la 

vidéocassette en brisant le plus possible son unidirectionnalité. Mais cela, 

un peu à l’image de ce que j’ai dit sur l’audioconférence, suppose que le 

concepteur d’un tel vidéo « interpelle » l’apprenant et que l’apprenant 

s’engage de son côté, volontairement, dans une démarche d’apprentissage et 

qu’il en prenne le contrôle. Et cela est je crois réalisable. Malheureusement, 

je suis toujours en attente d’un bel exemple d’un vidéo de formation...  

Pourtant, si on s’y arrête, la clé se retrouve peut-être bien plus dans le 

support à l’apprenant et dans la qualité de l’approche de celui-ci que dans le 

vidéo lui-même. Pour augmenter l’efficacité d’un vidéo de formation, il 

faut peut-être regarder ailleurs que dans le vidéo lui-même! Drôle de 

paradoxe.  

Il reste que, pour moi, la vidéocassette possède quand même, par 

définition, de belles qualités. Elle m’offre une grande souplesse quant à 

l’horaire d’utilisation, l’accès au magnétoscope est très répandu, et les lieux 

d’écoute sont habituellement fort invitants (salons, salles de séjour...-

rappelons-nous ici l’aspect loisir-). À l’écran, il faut aussi noter que les 

représentations visuelles sont intéressantes. Pour certaines démonstrations 

cela me semble souhaitable, parce que la vidéocassette laisse moins de 

place que l’écrit pour l’interprétation. Toujours sur l’aspect visuel, je trouve 

que la vidéocassette peut aussi être fort utile pour la mise en perspective du 

verbal et du non verbal, dans un jeu de rôle ou un sociodrame, par exemple. 

Ça j’ai déjà pu l’observer dans plusieurs vidéos à l’intérieur de cours de 

vente. Dans ces cas, le visionnement était toujours joint à des activités 

d’observation et suivi de discussions. Et ça fonctionnait assez bien merci.  

En somme il faut, je crois, que la vidéocassette soit utilisée en tenant 

compte de ses limites, qu’elle soit « dynamisée » par différents 

compléments et que l’apprenant « choisisse » de ne pas être passif. Il reste 

que pour moi, avant que j’utilise la vidéocassette comme média dans la 

conception d’un cours, il faudra que je me donne une « vraie » réponse à la 

question Pourquoi la vidéocassette plutôt que...?  
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4. L’Internet, le monde au bout des doigts...  

 

J’aimerais aborder le quatrième média, l’Internet, en rappelant, ici 

surtout, qu’il est important de ne pas confondre information et formation. 

Internet c’est l’autoroute électronique sur laquelle le monde entier se 

branche et s’affiche. Ce qui fait de l’Internet un outil d’écriture et un outil 

de recherche fascinant et extrêmement pratique. Mais l’Internet est aussi lié 

à la formation qu’un bouquin traitant de mon sujet d’étude peut l’être. 

Encore ici, c’est ma façon de voir et d’utiliser l’outil qui va faire toute la 

différence.  

Je navigue sur l’Internet depuis près de deux ans. C’est le paradis pour 

un individu curieux (j’allais dire voyeur). En quelques clics, on se retrouve 

au bout du monde, chez le voisin ou au Vatican. Pour moi, l’Internet c’est 

une énorme encyclopédie vivante, colorée, animée, mais surtout une 

encyclopédie actuelle, en perpétuelle mise-à-jour.  

J’y retrouve de tout, même de la formation. Quand je regarde ce qui se 

fait comme formation sur Internet, ma première réaction est de penser à la 

convergence des technologies. Équipé correctement, un ordinateur branché 

sur Internet permet la vidéoconférence, la téléconférence (Webphone, 

Cyberphone...) l’enseignement assisté par ordinateur (EAO), ou encore 

l’enseignement géré par ordinateur (EGO), pour ne nommer que ceux-là. 

Bref, un étalage de technologies combinées, capable d’épater la galerie. 

Mais ces technologies ne sont pas de la formation. Et quelle quincaillerie ça 

demande! Cela soulève d’ailleurs chez moi de grandes questions sur la 

démocratisation de la formation.  

Je vis une certaine ambivalence face à tout ça. D’une part je déteste être 

dépendant de la technologie. La moindre faiblesse dans un fil de 

branchement et ça bousille tout. Et malgré les beaux efforts pour rendre ça 

accessible à l’humain normal (moi), on peut repasser pour me parler de 

convivialité. D’autre part, la flexibilité de l’hypertexte et l’élimination des 

barrières physiques me donnent un sentiment de liberté et de pouvoir.  

Vigneault utilise l’expression « plus que partout ». C’est le pouvoir que 

l’Internet m’offre. Mais si je parle précisément de formation, ce même 

Internet ne m’offre rien de plus qu’un assemblage de hautes technologies 

capables de faire des feux d’artifice sur mon écran. Il n’y a rien là de très 

impressionnant, sauf peut-être les effets. Encore une fois le média doit 
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supporter l’apprenant dans sa démarche d’apprentissage et c’est la seule 

voie sur laquelle je suis prêt à cheminer.  

Bref, en ce qui concerne la formation, l’Internet ne m’apporte rien qui 

ne s’offre pas ailleurs, sauf peut-être un type différent d’accessibilité. Je 

peux par contre tirer profit, dans des travaux de recherche par exemple, de 

la puissance de l’hypertexte inhérent à l’Internet. L’hypertexte me permet 

de cheminer vraiment à ma convenance dans une structure arborescente, 

donc non-linéaire, qui m’amène là ou je veux... En fait, l’hypertexte (par les 

hyperliens) me met en situation où je dois faire des choix à tout moment et 

ça me plaît. Cette dimension peut enrichir, à mon avis, une formation de 

façon significative, en autant qu’elle s’inscrive dans un réel processus 

d’apprentissage.  

 

PAS DE PLACE POUR L’ENNUI, LA PARESSE OU LE BÂCLÉ!  

 

À mon sens, les médias peuvent contribuer de façon positive au succès 

d’un apprentissage. Mais ils doivent être sélectionnés et utilisés avec 

discernement. Il ne s’agit pas de considérer le média comme une baguette 

magique capable de choses miraculeuses (au risque de déplaire aux 

apprentis sorciers...). Je crois que les médias doivent appuyer les stratégies 

élaborées sans être perçues comme des « trucs rapides » tel que décrit par 

Germain Duclos (1995).  

« Nous vivons à une époque où les trucs rapides connaissent une grande 

popularité. Mais ils sont tous inefficaces s’ils ne sont pas accompagnés de 

véritables changements d’attitude [éducative]. »  

En tant que concepteur, quand je retiens un média, mon intention se 

limite à donner un petit coup de pouce aux apprenants afin qu’ils puissent 

amorcer, soutenir et peut-être même accélérer une démarche d’autonomie 

dans leurs apprentissages.  
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DU CÔTÉ DE L’APPRENANT  

 

Pour moi, il est important de connaître les caractéristiques de 

l’apprenant, ses aspirations, ses moyens et ses goûts avant d’utiliser un 

média. C’est lui qui doit entrer en interaction avec son objet d’apprentissage 

et le seul rôle du média est de lui faciliter la tâche. À cet effet, au plan 

motivationnel, l’anticipation du plaisir que je retirerai d’une activité (ou 

l’anticipation de son utilité) peut très certainement être influencée par le 

média utilisé. C’est un constat que je fais souvent. Mais il reste que le 

média n’est pas le message, ni le processus. Il doit demeurer tout 

simplement au service de l’apprenant dans sa démarche d’apprentissage, en 

tant que moyen.  
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QUELQUES ÉLÉMENTS POUR LE  

DÉVELOPPEMENT : ÉTHIQUE,  

CONSTRUCTIVISME ET AMOUR  

Marie-Claude Denys1 

INTRODUCTION  

Ce texte compte quatre parties. La première explique les raisons qui m’ont 

poussée à choisir ce sujet. La deuxième s’attarde aux stades de raisonnement 

moral de Kohlberg et à l’utilité de cette grille pour le développement national 

et international. Troisièmement, j’explique ce qu’est le constructivisme dans 

ses grandes lignes, en quoi il peut servir le développement et en quoi il peut 

être lié à l’éthique. Enfin, la dernière partie tente de démontrer les raisons pour 

lesquelles on doit accorder une importance toute particulière à l’amour.  

Ce qui m’a guidée pour la réalisation de ce travail est le désir de présenter 

les éléments que je juge les plus appropriés pour le développement, ceux qui 

me paraissent, du moins actuellement, primordiaux.  

 

PREMIÈRE PARTIE  

1. Pourquoi ce sujet?  

Pour traiter du développement, l’éthique m’est apparu nécessaire. 

Premièrement, parce que l’éthique appelle chacun à la réflexion, devant la 

complexité et l’abondance de questionnements que soulèvent nos sociétés en 

perpétuel changement, devant la mondialisation, devant le multiculturalisme, 

devant les grandes injustices qui caractérisent encore notre planète, devant les 

menaces qui planent au-dessus de nos têtes, devant les progrès techniques 

toujours plus grands, mais aussi dans notre travail ainsi que dans nos relations, 

nos décisions et nos choix quotidiens. Le dialogue est devenu aujourd’hui 

primordial pour trouver des solutions, des nouvelles avenues, mais il ne va pas 

sans réflexions. Aussi, en tant qu’être humain agissant dans ce monde, j’ai 

également à réfléchir. En fait, au-delà de la grandeur de sa contribution, au-

delà de l’importance du travail de chacun, reste l’homme ou la femme face aux 

autres, face à soi-même, face au monde. Un homme ou une femme dont la 

                                                           
1 L'auteure remercie Michel Umbriaco pour ses suggestions et commentaires ainsi 

que toute l'équipe pédagogique du cours de Développement national et international 
et Formation à distance. La révision linguistique de cet article a été assurée par 
madame Gisèle Tessier.  
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portée des actes, quoique difficile à analyser avec précision, risque de toute 

façon d’avoir des conséquences considérables.  

Plus particulièrement, le développement national et international m’est 

apparu être un domaine où le questionnement éthique a une place de choix. En 

effet, comment travailler avec des groupes ou des individus d’ici ou d’ailleurs 

sans s’arrêter pour examiner nos valeurs, les valeurs possiblement différentes 

avec lesquelles on sera confronté, les conséquences des actions que l’on 

entreprendra? Comment ne pas s’interroger sur sa philosophie et ses principes 

ainsi que sur ceux de l’établissement d’enseignement dont on fait partie? Que 

faire s’il y a contradiction? Etc.  

Ensuite, je me suis attardée à la théorie de l’éducation qui semblait le 

mieux convenir au développement en relation avec l’éthique. Or, le 

constructivisme m’est apparu comme pouvant être porteur d’une vision 

nouvelle aux rapports entre humains.  

Mais je sentais alors qu’il manquait une dimension pour compléter mon 

travail. En fait, il me restait à considérer l’essentiel : l’amour. En effet, je crois 

qu’il peut être risqué de s’engager sur la voie du développement s’il n’y a pas 

d’amour et un constant travail pour ouvrir un peu plus son cœur. Je conçois 

qu’une telle affirmation puisse surprendre, tant parce que ce n’est pas un 

thème bien courant dans les milieux universitaires que parce que j’ai joint le 

mot « travail » à ce dernier. Nous avons plutôt appris à penser l’amour comme 

une sorte d’élan naturel, ce qu’il est aussi. Mais là ne doit pas s’arrêter celui-

ci. En fait, pour que cet élan du cœur devienne entièrement naturel, c’est-à-

dire pour qu’il y ait mouvement spontané vers tous et toutes, il doit d’abord y 

avoir un travail sur soi. Par ailleurs, j’en suis aussi venue à la conclusion que 

même l’utilisation du constructivisme et d’une grille éthique peut s’avérer 

dangereuse sans amour...  

Il ne me restait donc qu’une solution : approfondir un peu plus ce sujet et 

tenter de démontrer les liens que l’amour a avec le développement, l’éthique et 

le constructivisme.  

 

DEUXIÈME PARTIE  

1. Stades de raisonnement de Kohlberg  

C’est à la suite des travaux de Jean Piaget sur le développement qualitatif 

des structures cognitives que Kohlberg a élaboré ses stades du raisonnement 

moral. Kohlberg a identifié 6 stades, répartis sur trois niveaux.  
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Niveau 1 : préconventionnel ou prémoral  

Stade 1 : Orientation vers la punition/récompense et l’obéissance ou 

moralité hétéronome L’individu se conforme aux règles des autorités et évite 

d’enfreindre ces règles pour éviter la punition. C’est la loi du plus fort.  

Stade 2 : Orientation vers le marchandage ou moralité instrumentale 

L’individu se conforme ou non aux règles par intérêt personnel bien qu’il 

comprenne alors que d’autres peuvent aussi avoir des intérêts personnels. 

C’est le stade du donnant-donnant, de la loi du talion.  

Niveau 2 : conventionnel  

Stade 3 : Maintien des bonnes relations et de l’approbation ou moralité 

normative interpersonnelle L’individu se conforme à ce que ses proches 

attendent d’une bonne personne (bon frère, bon ami, etc.) pour garder avec eux 

de bonnes relations (comportements acceptables et respectables). La Règle 

d’Or (c’est-à-dire : fais aux autres ce que tu voudrais que les autres te fassent) 

prévaut.  

Stade 4 : Moralité du maintien de l’ordre ou moralité de la conscience 

sociale L’individu se préoccupe de l’ordre social et de son maintien par des 

lois, des règles, des sanctions, etc. La loi, c’est la loi. L’individu a un rôle 

social à jouer et des responsabilités et obligations inhérentes.  

Niveau 3 : postconventionnel  

Stade 5 : Moralité du contrat, des droits individuels et de la loi acceptée 

démocratiquement ou contrat social et droits individuels L’individu a une 

conscience des droits de la personne et des valeurs non relatives, notamment la 

vie et la liberté, qu’il faut respecter. L’esprit de la loi domine sur la lettre. Il y 

a un sentiment d’obligation envers les engagements consentis librement par la 

personne.  

Stade 6 : Moralité des principes éthiques universels L’individu agit en 

conformité avec des principes éthiques intériorisés, choisis par lui. Il respecte 

les individus en tant que personnes humaines et reconnaît l’égalité des droits et 

des devoirs de la personne2.  

Comme les stades de développement de Piaget, il s’agit ici aussi de 

développement qualitatif des structures de jugement moral lorsqu’un individu 

passe d’un stade X au suivant. Pour Kohlberg, la séquence est d’ailleurs 

invariable : une personne ne peut, par exemple, avoir une structure de stade 3 

si elle n’a d’abord eu une structure de stade 2 et de stade 1. De plus, 

                                                           
2 Tiré de Rainville (1995), p. 176-178 et de Papalia et Olds (1989), p. 264. 
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l’appartenance à un stade ou à un autre ne renvoie pas au contenu des 

jugements moraux (bien/mal), mais à leurs structures (raisons, motivations 

pour juger du bien et du mal). Le contenu concerne plutôt les valeurs qui 

varient d’un individu à l’autre ou d’une culture à l’autre, alors que la structure 

serait universelle.  

Pour Duska et Whelan (1975), cette théorie postule que :  

1. Le développement nécessite une transformation fondamentale de la 

structure vers une structure plus adéquate.  

2. Le développement requiert une interaction entre la structure, 

l’environnement et l’organisme. L’individu n’est donc pas passif.  

3. Le développement mène à un meilleur équilibre dans l’interaction 

organisme-environnement.  

Ce développement ou cette restructuration est un processus graduel qui 

peut s’arrêter (tous les individus n’atteignant pas les stades les plus élevés). Il 

peut y avoir alors seulement un développement quantitatif. Au sujet d’un 

changement de stade, Duska et Whelan mentionnent :  

« The factors that influence moral development are the social 

environment, cognitive development, empathy and cognitive conflict3. »  

Par ailleurs, une personne ne peut comprendre les motivations ou le 

raisonnement d’une autre personne si plus d’un stade les sépare. Par contre, il 

peut comprendre certains arguments du stade immédiatement supérieur au 

sien. Pour Rainville (1995), ceci :  

« [...] permet de mieux expliquer la dynamique du développement humain. 

En effet, c’est parce que la personne se sent attirée vers les arguments du stade 

supérieur qu’elle voudra se les approprier en vue de continuer son propre 

cheminement. Cette notion de préférence donne un éclairage nouveau au 

besoin de changement observé chez les personnes. Il permet d’expliquer la 

nécessité et le désir des personnes d’évoluer. Dans sa croissance personnelle, 

l’individu se sent ainsi appelé et attiré vers le haut, c’est-à-dire vers le stade 

supérieur4. »  

Pour que cette croissance ait lieu, selon Rainville, il doit y avoir richesse 

et stimulation de l’environnement, ce qui rejoint en partie les propos de Duska 

et Whelan.  

                                                           
3 Duska et Whelan (1975), p. 104. 
4 Rainville (1995), p. 189. 
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2. Utilité de la grille de Kohlberg  

Comme la différence de plus d’un stade entre deux personnes a pour 

conséquence l’incompréhension des raisonnements de l’autre, la connaissance 

de la grille de Kohlberg peut d’abord nous permettre d’expliquer cette 

incompréhension.  

Mais, plus encore, puisque c’est le contenant ou la structure du jugement 

et non le contenu qui est, avec cet outil, analysé, nous pouvons nous centrer 

sur les contenants (structures) semblables ou de même qualité. Rainville 

indique qu’une « éthique de tolérance » peut alors s’élaborer parce que 

l’accent sera mis sur les ressemblances de structure alors que le contenu de 

valeurs pourra être différent.  

De plus en plus de personnes se penchent sur ce sujet, dont Hans Küng, du 

côté de l’oecuménisme. Il invite en effet croyants et incroyants à défendre la 

dignité humaine et les droits de la personne. Pour lui, il ne peut y avoir, dans la 

recherche de cette éthique, de réponse fixe tirée seulement d’un des livres 

saints. Les religions doivent au contraire trouver ce qui les unit, ce qu’elles ont 

en commun. C’est ainsi qu’avec des collègues d’autres traditions religieuses, 

au sein d’un fructueux dialogue inter-religions, ils ont pu proposer un projet 

d’éthique planétaire (Küng, 1991).  

Pour le développement national et international, cette grille de Kohlberg 

devient particulièrement intéressante. Alors que les actions de développement 

impliquent la rencontre de valeurs différentes qui peuvent nous heurter surtout 

si nous nous attardons seulement aux contenus de celles-ci. Par contre, si nous 

employons la grille, nous serons à même de mieux situer les raisonnements 

sous-jacents. Pour Rainville :  

« [...] même si autrui possède un contenu de valeurs différentes des nôtres, 

cellesci ne sont pas nécessairement amorales ou immorales5. » 

 La grille de Kohlberg rend possible cette lecture. Elle peut nous aider à 

nous acheminer vers une éthique de tolérance et à favoriser la compréhension 

et le dialogue. Toutefois, cette grille, comme d’autres outils, peut servir à 

construire des cachots ou des ponts, selon la manière dont on en use.  

La cause de ce double emploi possible vient du fait que ce qui est bien, 

peu importe le stade, se comprend assez facilement pour un grand nombre de 

personnes. Par exemple, dans notre société, qui n’a pas entendu parler des 

droits de la personne? Bien des individus, alors, pourraient lire la définition du 

stade 5 et le raisonnement qui y est lié et prétendre non seulement saisir ce 
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type de raisonnement, mais encore, l’avoir intégré. Pourtant, il pourrait plutôt 

s’agir d’une espèce de gonflement orgueilleux qui lui ferait dire : « MOI, je 

crois que tous les hommes sont égaux et ont des droits fondamentaux, parce 

que MOI, je suis au stade5 ». Bien sûr, s’il ne fait que penser ainsi, il ne 

ressentira peut-être pas l’obligation d’agir ou agira peu. Rainville remarque 

d’ailleurs que :  

« La qualité du jugement moral supposera de plus en plus des actions 

précises et spécifiques. On conçoit, d’ailleurs, assez difficilement que des 

personnes de stades 5 et 6 qui formulent des jugements basés sur la dignité 

humaine et sur les principes de justice universelle, ne se sentent pas liées par 

l’obligation d’agir. »6  

Mais cette personne pourrait néanmoins utiliser la grille de Kohlberg à 

mauvais escient. En plus de se leurrer elle-même, elle pourrait aussi penser : « 

Pauvre petits de stades inférieurs qui ne comprenez rien! » Or, en relation avec 

d’autres, en développement ou dans un autre domaine, cela ne peut avoir pour 

résultat que le mépris. Cette personne finirait bien par être « démasquée » par 

elle-même ou par d’autres. Mais entre-temps, combien d’individus sortiront 

diminués de leur rencontre avec elle?  

Rainville, encore une fois, dit :  

« L’individu de stade 0 (le bébé de 2 ans) est pleinement humain à son 

niveau même si « l’outil-à-la-Kohlberg » le classe au stade 0. L’individu est 

toujours plus que son propre stade7. »  

Mais pour penser de cette façon, et surtout « l’incorporer » à soi, le 

ressentir, il faut, selon moi, avant tout une personne pleine de sollicitude 

(Gilligan, 1986) et d’amour. La grille des stades peut être un outil précieux 

pour le développement s’il est utilisé par une personne aimante.  

 

TROISIÈME PARTIE  

1. Le constructivisme  

Pour intervenir en développement, national ou international, sur le plan 

éducatif, cela implique que l’on ait une théorie de l’éducation explicite ou 

                                                           
5 Rainville (1995), p. 191.  
6 Rainville (1995), p. 185.  
7 7.Ibid., p. 187.  
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implicite. À la Télé-université, les concepteurs des études avancées en 

formation à distance (FAD) ont choisi le constructivisme.  

Cette théorie suppose que l’humain construit activement sa connaissance « 

dans chacune des situations où elle est utilisée ou expérimentée8 ». D’ailleurs, 

pour les constructivistes, la construction d’une connaissance implique la 

viabilité et non la vérité, la viabilité étant ce qui permet à une personne la 

survie ou l’atteinte d’un but visé. Une connaissance peut donc être douteuse ou 

fausse et non moins viable pour l’individu (jusqu’à ce qu’un échec l’amène 

une déconstruction et une reconstruction de celle-ci). La transmission pure et 

simple de connaissances supposément vraies du modèle behavioriste est donc 

ici contredite.  

De plus, comme un savoir ne devient valable pour l’individu que s’il 

l’aide à résoudre des problèmes quant à ses buts ou ses projets, apprendre pour 

plus tard, « au cas où », devient impossible. Certains opposeront que des 

élèves, au contraire, apprennent à l’école sans que les connaissances soient 

utiles pour eux à ce moment. Mais Pépin (1994) indique que ces savoirs 

deviennent utiles en ce sens que ne pas les apprendre entraînerait des sanctions 

par les professeurs et/ou des problèmes relationnels avec eux. Le but de l’élève 

étant de ne pas éprouver ces difficultés, il apprend donc ce que le professeur 

montre. En fait, il apprend que, dans le contexte scolaire, il faut apprendre de 

ceux qui disent détenir le savoir pour être bien. On retrouve ici des arguments 

du type stade 3 de Kohlberg, ce qui est congruent avec l’âge moyen d’atteinte 

des stades au primaire et au secondaire. Pour Pépin :  

« [...] les motivations à connaître sont beaucoup plus susceptibles d’être de 

l’ordre de l’adaptation personnelle, interpersonnelle et organisationnelle que 

de l’ordre de l’objet à connaître9 [...]. »  

Il est à noter que, bien que les constructions soient différentes d’un 

individu à un autre, il peut y avoir un certain consensus grâce à la communauté 

de celui-ci et « de l’ajustement perceptuel qui permet une certaine objectivité 

»10 à travers la négociation entre les personnes.  

Par ailleurs, il va de soi, puisque les connaissances sont construites par 

chacun, que l’individu (ou l’apprenant) se retrouve au centre du processus. 

C’est pourquoi, du côté de l’éducation, les cours ou les activités 

d’apprentissage devraient lui permettre plus d’autonomie, cette dernière étant 

définie par Deschênes comme « la gestion d’un ou des aspects de son activité 

                                                           
8 Deschênes et coll. (1996), p. 15.  
9 Pépin (1994), p. 74.  
10 Deschênes et coll. (1996), p. 15.  
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d’apprentissage11 ». À mon avis, cela éviterait le problème décrit par Pépin où 

l’élève apprend pour être bien dans le contexte scolaire, dans la relation avec 

ses professeurs (ou tuteurs en formation à distance).  

Enfin, les constructions des individus sont liées au contexte social et 

émotionnel de celles-ci. En conséquence, l’enseignement devrait en tenir 

compte afin que l’apprenant utilise les connaissances dans son milieu ou dans 

une situation qui se rapproche de sa réalité (ex. : étude de cas). Des activités 

qui permettent le transfert des apprentissages sont donc pertinentes, le transfert 

étant défini comme suit :  

« [...] une activité cognitive qui demande à l’étudiant d’utiliser des 

connaissances (concepts, théories ou modèles), acquises dans une situation 

donnée et de façon théorique, pour expliquer ou comprendre une situation 

nouvelle ou différente, la plupart du temps reliée directement à la réalité de 

l’étudiant12. »  

1. Constructivisme et développement par la formation à distance  

En développement national et international, cette approche constructiviste 

peut résoudre plusieurs problèmes.  

Par exemple, Lourié (1993) constate l’échec de bien des programmes dans 

le tiers monde. Selon cet auteur, les programmes importés ne tiennent pas 

compte des réalités locales (les méthodes proposées sont autoritaires, les 

calendriers scolaires ne sont pas adaptés au milieu rural, etc.) Il propose, entre 

autres, que « l’apprenant retrouve son rôle central13 », qu’il y ait « respect de 

la diversité14 » et que l’individu puisse produire son propre savoir, ce qui 

remplacerait la mémorisation et la répétition. Et il se tourne vers la formation à 

distance pour réaliser ces objectifs.  

La formation à distance, selon Lourié et bien d’autres, peut effectivement 

être une solution intéressante, mais dans la mesure où elle s’appuie sur des 

concepts inspirés du constructivisme. Bien sûr, grâce à la FAD, l’individu 

demeure bien souvent dans son milieu et ainsi, n’apprend pas dans un contexte 

différent comme c’est le cas sur campus, surtout si ce campus est à l’extérieur 

de son pays. Il peut donc « utiliser son environnement pour vérifier, confirmer, 

confronter ou ajuster les connaissances qu’il construit15 ». De plus, comme les 

                                                           
11 Deschênes (1989), p. 15. 
12 Michaud et coll. (1994), p. 12. 
13 Lourié (1993), p. 93. 14.Ibid., p. 94.  
14 Ibid., p. 94.  
15 Deschênes et coll. (1996), p. 19.  
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interactions se situent également dans son milieu naturel, la négociation peut 

avoir lieu avec des parents, des amis ou des collègues et non plus seulement 

avec les pairs et les professeurs du milieu scolaire. En cela, la FAD respecte 

les préceptes du constructivisme. Par contre, on l’a vu et constaté, la FAD peut 

aussi se fonder sur d’autres théories éducatives, dont le behaviorisme, encore 

très présent dans l’enseignement traditionnel. Or, ce que suggère Lourié se 

réalise, à mon avis, davantage par le constructivisme que par le behaviorisme. 

Prenons un exemple. L’équipe pédagogique de Fadim (Formation à distance 

maintenant) a choisi de s’appuyer sur le constructivisme lorsqu’il lui a été 

demandé d’offrir ce cours dans de nombreux pays. Concrètement, voici 

comment ce choix se traduit.  

Le cours n’a pas d’abord été adapté à chacun des contextes nationaux. 

C’est ce qui a permis à chacun de prendre en charge cette adaptation. 

L’apprenant se retrouvait ainsi au centre du processus.  

De plus, dans ce cours, l’autonomie de l’apprenant était important. 

Deschênes (1989) en dit ceci :  

« Trois aspects d’un cours peuvent permettre d’exercer l’autonomie. Ce 

sont le contenu, la structure et l’interaction. Le contenu renvoie à la matière du 

cours, au domaine des connaissances, la structure à la façon dont le cours se 

déroulera et l’interaction renvoie aux relations possibles entre l’apprenant et 

d’autres personnes16. »  

Dans Fadim, l’autonomie était, entre autres, favorisée par les choix 

nécessaires de l’apprenant par rapport aux positions diverses présentées, aux 

travaux notés et activités de support. De plus, l’apprenant gérait aussi sa 

démarche grâce aux activités métacognitives présentées (qui permettent de 

planifier et d’évaluer la démarche d’apprentissage).  

Par ailleurs, le transfert était aussi important. Ainsi, l’apprenant pouvait 

construire en tenant compte « de sa culture, de ses connaissances, de son 

expérience et de son milieu17 ».  

Ce cas illustre bien l’application du constructivisme à la formation à 

distance. Mais il s’agit d’un choix pédagogique et éthique de l’équipe chargée 

du projet. Il aurait pu en être tout autrement si cette dernière avait été 

composée d’individus croyant en des théories différentes.  

                                                           
16 Deschênes (1989), p. 17.  
17 Michaud et coll. (1994), p. 13 
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Personnellement, je crois que le constructivisme peut résoudre divers 

problèmes liés au développement parce qu’il apporte des points de vue 

théoriques et des possibilités d’adaptation et de transfert.  

2. Constructivisme et éthique  

Pépin (1994) note que dans le contexte scolaire traditionnel, où les 

professeurs « détenteurs du savoir » le transmettent aux élèves, ces mêmes 

élèves n’apprennent finalement pas ce que les autorités en la matière 

voudraient qu’ils aient appris. Et justement, à la question « qu’avons-nous 

appris? », Pépin répond :  

« Probablement un rapport de soumission et d’impuissance à l’égard des 

savoirs établis; une incapacité au moins partielle à nous concevoir nous-

mêmes comme producteurs légitimes de connaissances; et même une atrophie 

de notre capacité à évaluer et à critiquer de façon dialectique et productive les 

savoirs qui nous sont proposés18 ».  

Or, à mes yeux, de telles conséquences ne peuvent survenir que s’il y a 

dépréciation des individus. Je ne veux pas mettre en cause les éducateurs et les 

théoriciens eux-mêmes, mais plutôt la croyance sous-jacente aux pratiques « 

traditionnelles », notamment behavioristes. En fait, cette croyance est 

empreinte de prétention : « Je sais ce que tu dois savoir et tu dois l’apprendre 

». Que l’autre en face de nous ne sache pas tout ce qu’on sait, j’en conviens (et 

la réciproque est également vraie). Mais qu’on laisse entendre à quelqu’un que 

notre savoir est plus valable que le sien et qu’en conséquence, il doive 

l’apprendre et nous voilà dans une situation où l’on se pose comme supérieur à 

l’autre (par bonne volonté ou non). Je dis « l’on se pose » mais on ne le sera 

jamais; j’y reviendrai. Ce qu’il faut retenir, c’est que de là vient l’imposition 

du savoir, la soumission à ces savoirs qui peut s’ensuivre chez l’apprenant et 

même, j’en suis persuadée, un sentiment général d’infériorité de ceux-ci.  

Lorsqu’on enseigne ainsi, on laisse entendre à l’apprenant que ce qu’il sait 

ne compte pas. Bruno Bettelheim a montré à quelles conclusions pouvait être 

amené un enfant lorsqu’on refuse ce qu’il sait, dans ce cas-ci par rapport à la 

lecture. Pour Bettelheim, la faute de lecture est l’expression d’un conflit, d’une 

préoccupation personnelle, de pressions inconscientes. La corriger sans 

accepter que l’erreur était importante, sinon nécessaire, pour lui, conduit ni à 

le soulager ni à lui faire délaisser le fait qu’il sait avoir raison. Mais :  

                                                           
 

18 Pépin (1994), p. 75.  
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« Ne pouvant plus continuer à dire « j’ai raison de lire comme je l’ai 

fait », le « j’ai raison » est transféré et transformé en ce sentiment : « J’ai 

raison de penser que la lecture est trop difficile pour moi ». L’enfant peut ainsi 

maintenir son attitude intérieure (j’ai raison) dont il a besoin pour sa sécurité et 

son respect de soi, surtout quand il doit accepter d’être corrigé par un 

supérieur19. »  

Voilà où peut conduire l’imposition et Pépin en a montré toute l’ironie. 

On veut conduire l’apprenant d’un point A à un point B alors qu’il part du 

point F et arrive à R! Malheureusement, à travers son parcours, il risque de 

perdre la confiance nécessaire pour croire qu’il puisse aussi construire des 

connaissances.  

Mais au fond, l’apprenant construit toujours même s’il l’ignore, même s’il 

n’a pas assez confiance pour y croire. Et s’il en vient à croire que les savoirs 

des autres sont supérieurs aux siens, il construit encore le monde 

fonctionnellement pour lui. J’en conclus qu’il n’y a pas, objectivement, de 

rapports de supériorité et d’infériorité puisque nous sommes en présence de 

deux individus construisant également le monde de façon viable. Il peut donc 

y avoir imposition (ou mépris ou dévaluation ou avilissement), mais jamais 

vraiment supériorité d’un humain sur l’autre et c’est la plus grande force du 

constructivisme, à mes yeux, d’invalider cette croyance. Le constructivisme 

nous apprend qu’il peut y avoir évolution (déconstruction et reconstruction). 

Mais même si je passe d’une construction X à une construction Y, je demeure 

fondamentalement une personne qui construit le monde de façon viable (au 

risque de me répéter!), comme le voisin, le professeur, la personne à l’autre 

bout de la planète ou un jeune enfant. Je peux donc considérer que la vision 

des autres est inexacte, fausse, qu’elle ne correspond pas à ce que j’appelle la 

réalité, etc., mais cela ne remet pas en question la personne elle-même. Et c’est 

ici que le constructivisme s’allie aux grands principes éthiques d’égalité et de 

solidarité.  

Partant de là, il y a un non-sens à vouloir éduquer en écartant la personne 

ou en la dévaluant (elle ou ses capacités). Il doit au contraire y avoir respect et 

obligation de traiter d’égal à égal. Comment pourrait-il en être autrement 

puisque c’est elle qui construit et que j’en fais autant?  

Avec le constructivisme, nous ne pouvons plus obliger à croire en nos 

connaissances, mais donner gratuitement, c’est-à-dire donner en acceptant le 

                                                           
 

19 Bettelheim (1981), p. 126. 
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fait que la personne puisse refuser ou utiliser autrement. Pour prendre un 

exemple (un peu simpliste, je l’avoue), si je donne une peinture à quelqu’un, je 

dois du même coup accepter qu’elle pourrait lui plaire si peu qu’elle ne 

l’accrochât jamais ou qu’elle la donne à quelqu’un d’autre si ça lui plaît. Je 

devrais même accepter qu’elle la trouve ridicule alors que, pourtant, elle « 

élève mon âme » et suscite en moi un sentiment de plénitude esthétique.  

Dans un autre ordre d’idées plus personnel, à la fin de ma première année 

de baccalauréat en psychologie, j’ai compris que personne ne pouvait sauver 

quelqu’un. Que tout aidant, naturel ou diplômé, ne fait qu’ouvrir des portes, 

que l’autre décide ou non de franchir. À présent, je comprends qu’en 

éducation, on ne « sauve » pas non plus. On ouvre des portes que l’apprenant 

choisit ou non de franchir. Et qui plus est, s’il en franchit une, il n’arrivera pas 

nécessairement de l’autre côté comme on l’aurait voulu.  

Il est essentiel de garder ceci en tête dans toute éducation. Forcer ne mène 

à rien, du moins, pas où nous le désirons. Mais ce n’est pas aussi facile qu’on 

pourrait le penser. J’ai une anecdote à ce sujet : quand ma fille est venue me 

demander de lui apprendre à écrire son prénom, je lui ai évidemment écrit au 

complet : MARILOU. Or, elle a décidé que la première syllabe lui suffisait. 

Mon premier réflexe avait été de lui dire que non seulement elle ne pouvait pas 

prétendre écrire son prénom avec seulement les deux premières lettres, mais 

que surtout, je devais lui montrer la suite (« Je sais ce que tu dois savoir et tu 

dois l’apprendre! »). Mais elle a refusé et avec raison. Dans son monde de 

petite fille de trois ans et demi, « MA » pouvait très bien signifier Marilou. Six 

mois plus tard, elle est revenue me demander la suite pour signer une carte. Il 

avait fallu qu’elle subisse quelques échecs (les gens de son entourage lisaient « 

MA » quand elle leur montrait qu’elle savait écrire, alors qu’elle s’attendait à 

ce qu’ils lisent son prénom), pour revenir me voir. En écrivant ces lignes, j’ai 

repensé aux propos de Pépin :  

« Le simple fait qu’elle permettre de survivre ou d’atteindre un but visé 

signifie que la connaissance utilisée est viable, peu importe si, d’un autre point 

de vue, elle peut paraître erronée. [...] Par contre, le verdict de l’échec est 

impitoyable, ce qui fait dire à Glaserfeld que le « monde réel se manifeste 

luimême uniquement là où nos constructions échouent20. » (1988, p. 41) 

Toutefois, comme pour la grille de Kohlberg, il peut y avoir plusieurs 

utilisations du constructivisme. On peut l’utiliser à la manière de l’équipe 

pédagogique de Fadim, en respectant assez la personne pour lui laisser entre 

les mains l’adaptation du contenu. Mais on peut s’en servir aussi pour regarder 

                                                           
20 Pépin (1994), p. 66.  
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de haut toutes les personnes qui n’adhèrent pas à la théorie. Qu’on veuille leur 

en parler et même les convaincre, d’accord; rien de plus normal. Mais on ne 

doit pas le faire au détriment de ces personnes. Sinon, on tombe dans les 

pièges qu’on dénonce : imposer le constructivisme (« Je sais ce que tu dois 

savoir et tu dois l’apprendre! »), dévaluer les personnes qui ne l’acceptent pas 

en oubliant que ce peut être une construction viable pour eux de ne pas adopter 

le constructivisme ou jouer au jeu de l’inférieur/supérieur : « MOI, je suis 

constructiviste. Pauvres petits idiots d’autres théories qui ne comprenez rien! » 

Ce serait la différence entre comprendre le constructivisme et « l’intégrer ».  

Il n’est cependant pas question de vouloir être surhumain. Seulement, il 

est possible d’éviter les pièges inhérents au constructivisme et à la grille de 

Kohlberg. Il n’est pas défendu de réfléchir sur des outils qui peuvent parfois 

avoir un bout tranchant. Dans ces conditions, qu’est-ce qui peut nous faciliter 

la tâche pour ne pas écorcher des individus, y compris nous-mêmes? 

L’amour...  

 

QUATRIÈME PARTIE  

1. Amour et haine  

Oui, l’amour détient la première place et le cours Développement national 

et international m’a aidée à porter un peu plus loin ma réflexion sur cette 

dimension. Et pour expliquer l’importance que j’accorde à l’amour, il me faut 

relater des faits précis. Je ne cacherai pas que cette partie du texte a provoqué 

son lot d’insécurité, tant à cause de la déstabilisation qu’à cause de la « nudité 

» qu’elle oblige. Néanmoins, j’ai ressenti la nécessité de mettre sur papier mes 

pensées à ce sujet, comme si mon travail aurait été non seulement incomplet, 

mais également faux si j’avais réprimé cet élan. Je conçois que ce que je 

propose comme processus de l’amour et de la haine peut être inexact puisque 

cela repose sur des observations et des lectures que j’ai interprétées. Ces 

processus ne sont pas non plus complets. Disons qu’il s’agit d’une base pour 

me permettre de mieux comprendre.  

L’histoire a commencé il y a déjà bien longtemps. Mais comme je ne 

désire pas écrire un roman, je raconterai uniquement ce qui a redéclenché le 

mouvement. Dans le cours Développement national et international, il y a eu 

une étude de cas où on nous a dit que des concepteurs d’une université à 

distance devaient produire un cours destiné à des gens d’une autre culture et 

où un des thèmes était l’excision. Les autorités du pays « client » demandaient 

que les concepteurs incluent dans leur contenu les raisons hygiéniques pour 

lesquelles l’excision devrait se pratiquer en milieu médical (au lieu des 
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pratiques villageoises traditionnelles), ce qui revient à cautionner cette 

pratique. Que faire? Doit-on accepter, afin que les femmes se retrouvent dans 

de meilleures conditions, quitte à faire savoir aux autres graduellement qu’on 

s’oppose à cela?  

Pendant le séminaire, il s’écoule plus d’une heure pendant laquelle je me 

torture littéralement l’esprit. J’en arrive finalement à cette conclusion : je sais 

que d’un côté, je ne peux accéder à la requête des autorités; de l’autre, je sais 

qu’il y a l’intégrité et la sécurité de la personne. Le problème, c’est que je sais 

seulement. Cette prise de conscience ne m’amène absolument pas à dire aux 

autorités, toujours pendant le séminaire : « Non! Je refuse catégoriquement! ».  

On nous explique ensuite que les concepteurs de l’université à distance 

ont refusé par principe : l’intégrité avant le contrat. Bien sûr! Cela me semble, 

sitôt dit, absolument évident. Mais je deviens alors beaucoup plus bouleversée. 

Comment se fait-il que je comprenne mais que je ne fasse pas? Qu’est-ce qui 

m’a empêchée de bouger, de passer à l’action?  

Si je voulais m’empêtrer dans des justifications mensongères, je pourrais 

déclarer qu’étant une introvertie, j’ai gardé pour moi ce que je croyais, que le 

groupe m’a embarrassée, que si j’avais été réellement confrontée à la situation, 

j’aurais... Des contes du genre, nous en avons parfois besoin, mais nous ne 

pouvons pas constamment nous y accrocher comme à une bouée de sauvetage. 

Sinon, comment apprendre à nager?  

Alors me voilà seule à me questionner sur les motifs de mon immobilité. 

J’en viens à me dire que je n’ai pas bougé parce que j’avais peur; peur 

d’imposer mes idées à un autre peuple, soit d’avoir une attitude de 

conquérante. Or, je déteste les gens qui adoptent une attitude de conquérant. 

Pourquoi? Malgré maintes réflexions, je n’ai pas de réponse.  

Je décide donc de prendre une autre avenue et me demande plutôt : mais 

qu’est-ce que l’amour et la haine? Il y a de nombreuses influences dans la 

réponse qui suit et je ne saurais toutes les retracer. Mais j’expliquerai plus loin 

comment quelques réflexions ont pu y contribuer. Remarquez qu’il est 

possible que je ne saisisse pas ce que ceux qui m’ont influencée ont vraiment 

voulu dire et qu’ils considéreraient que j’en suis même à mille lieues! Aussi je 

souligne que cette vision synthétique de l’amour et de la haine n’est que la 

mienne (et qu’elle exclut la simple attirance/répugnance).  

Premièrement, la haine et l’amour ont quelques points en commun. Ils 

constituent les deux faces du regard posé sur l’autre. Toutes deux partent 

d’une reconnaissance suivie d’une peur plus ou moins grande. Enfin, toutes 

deux se généralisent, se communiquent et s’apprennent.  
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Plus précisément, quand je pose mon regard sur l’autre – point de départ 

de l’amour et de la haine – il y a toujours le risque de me voir comme étant 

limitée (ou humaine!). Je peux reconnaître en cet autre un défaut que j’ai : j’ai 

devant moi une personne jalouse, comme je le suis. Je peux reconnaître une « 

imperfection » quelconque : j’ai face à moi un toxicomane et sa dépendance 

me fait réaliser à quel point les humains – dont moi-même – peuvent être 

faibles. Ou encore, je peux reconnaître ce que je n’ai pas : je suis en présence 

d’une personne plus intelligente que moi et je constate une de mes limites. La 

peur s’installe parce qu’il s’agit alors d’une menace à ce que je croyais être. Il 

peut alors y avoir défense ou accueil.  

Du côté de la défense, deux choix s’offrent à moi. Je peux refuser 

d’accepter d’être à ce point limitée. Ce serait trop traumatisant et je risquerais 

d’être désorganisée, voire disloquée. Le choc serait trop grand et je ne pourrais 

pas me restabiliser. Apparaît donc le déni : « Je ne suis pas comme ça! Non, je 

ne suis pas jalouse! Non, je ne suis pas faible! » Plutôt que de me remettre en 

question, je me ferme pour ne plus être touchée par ce qui me dérange. Le 

danger réside dans la suite, assez courante d’ailleurs : pour m’éloigner 

davantage, j’utilise l’orgueil (et plus la limite à laquelle je suis confrontée est 

grande, plus je l’utilise). Ici, non seulement je ne suis pas limitée comme cet 

autre, mais en plus, je suis au-dessus! Et cette situation débouche sur la haine.  

Toujours du côté de la défense, l’autre choix est une « acceptation à 

condition » qui constitue toujours une défense et elle se produit surtout dans le 

cas où je n’ai pas le choix de reconnaître en l’autre ce que je n’ai pas. Encore 

une fois, accepter d’être limitée s’avérerait un choc trop grand. Apparaît le 

dédommagement, allié ou non à la dévaluation de l’autre : « D’accord, il est 

plus intelligent que moi, mais ses enfants sont des monstres. Ça lui sert à quoi? 

J’aime autant être moins intelligente, mais être capable d’élever mes enfants! » 

Dans ce cas-ci, je m’ouvre davantage à moi-même, mais toujours dans le but 

de ne pas être touchée par ce qui me dérange, ou du moins très peu touchée. 

De cette façon, l’acceptation totale est contrecarrée. Et pour m’éloigner 

davantage, apparaît la vanité : « Même avec cette limite, je suis meilleure que 

cet autre! ». Et de là, je peux me rendre au narcissisme.  

Évidemment, il ne suffit pas d’une seule résistance pour que la personne 

devienne entièrement haineuse ou narcissique et il s’agit d’ailleurs de cas 

extrêmes. De plus, chacun de nous passons par ces phases, plus ou moins 

fréquemment, pour nous protéger.  

Mais avec ces types de défense, il ne peut y avoir égalité entre humains 

parce qu’en réagissant ainsi, nous créons une hiérarchie dans laquelle nous 

nous situons en haut d’un grand nombre de personnes. Et il peut devenir très 
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effrayant de redescendre parce que cette descente demande d’affronter ma 

peur et requiert de remettre en question le bien-fondé de ma hiérarchie. Et si je 

m’accroche, j’en paie le prix : utiliser une part croissante de mon énergie à 

cacher aux autres que je ne suis pas telle que je me montre, moins limitée que 

d’autres (voire pas limitée du tout ou devenue Dieu) et à me défendre de ce 

qu’entraîne le regard posé sur l’autre. Et plus j’effectue ce processus, plus je 

grimpe l’échelle, plus je tiens le haut du pavé. Bien sûr, plus je monte et moins 

j’autorise de personnes à être à mon niveau, jusqu’à ce que je devienne la 

seule parfaite. Malheureusement, la voie de la perfection n’est pas la 

perfection. Tout ce que je réussis en voulant être parfaite, c’est de l’être de 

moins en moins.  

Par ailleurs, que je choisisse une défense ou une autre, elle m’oblige à 

m’éloigner des humains qui me renvoient mes limites car c’est trop fatiguant 

d’être continuellement confrontée. Une façon de faire consiste à les lier à leurs 

actes. Je peux alors détester entièrement la personne et, avec ce subterfuge, 

m’en détourner définitivement (ou au contraire, la faire souffrir, elle, pour la 

partie que je ne supporte pas). Il n’y a plus devant moi une personne qui prend 

de la drogue, mais un toxicomane (et là, je peux en rajouter, ça aide : un 

menteur, un manipulateur, un lâche, etc.). Je peux aussi lier une personne avec 

une particularité : l’âge, la couleur, la langue parlée, etc.  

Enfin, si l’orgueil mène à la haine, la vanité peut en faire autant. En effet, 

si je deviens narcissique, je vais peut-être devoir me débarrasser des autres 

pour éviter d’être ébranlée, soit en me retirant, soit en les détestant. Dans les 

deux cas, la haine est toujours un regard trouble; un regard que je trouble. Et 

partant de là, je peux aller jusqu’à la violence.  

Au contraire, dans l’amour, il y a accueil de la peur première. Mais dans 

une première possibilité, il y a acceptation forcée. Ce peut être parce que je 

suis mise en présence d’une situation bouleversante où mes défenses n’ont pas 

fonctionné (ex. : quelqu’un me « jette au visage » une limite que je n’étais pas 

prête à voir) ou parce que je m’oblige à affronter mes limites au-delà de ma 

capacité. L’intention est peut-être fort louable, mais elle manque de prudence. 

J’accepte donc ma limite, mais elle me plonge dans un gouffre : « Je suis 

jalouse. C’est terrible! » Et loin de m’ouvrir à moi et aux autres, je me 

referme, comme une huître, sur moi-même. La honte survient et je peux me 

rendre à la haine de moi.  

Les humains ne sont donc pas plus égaux que du côté des réactions de 

défense. La hiérarchie est toujours présente, je suis seulement située au dernier 

échelon. Bien sûr, j’ai la possibilité de me relever et de me diriger vers 

l’amour. Ce que j’ai traversé ne sera peut-être qu’une crise. Mais avant, il y a 
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risque de suicide ou de folie et cela demeure un jeu dangereux que de ne pas se 

résigner à prendre son temps. On peut d’ailleurs y voir poindre l’orgueil : « Je 

vais me mettre au-dessus de tout le monde en aimant tout le monde. MOI, je 

vais être capable d’aimer! » C’est ici que surgit la différence entre comprendre 

et intégrer.  

Dans l’accueil se trouve aussi l’acceptation totale. Je ne me coupe pas de 

ce qui est non désirable et je m’ouvre à cette dimension. L’humilité prend la 

place parce que je suis prête à me voir limitée sans pour autant me détester. Et 

l’accueil de ce qui, au départ, m’avait effrayée, peut me diriger vers ceci : « Je 

me suis vue aussi susceptible que toi et l’ayant accepté, j’ai appris à t’aimer 

parce que nous nous ressemblons ». Mais, plus loin, l’accueil fait dire : « Je 

me suis vue aussi susceptible que toi et, ayant dépassé ce qui me bloquait, je 

peux t’aimer pour ce que tu es. Je peux voir au-delà de cette limite. Ainsi, je 

ressens ce que nous partageons en tant qu’humains et non seulement le partage 

de ce défaut qui nous séparait. À présent, je sais que même si je suis en 

désaccord avec tes actes et tes paroles, je ne t’en aimerai pas moins ». À ce 

point, il n’y a plus de supériorité et d’infériorité; plus besoin de hiérarchie. La 

personne qui arrive à aimer l’autre et l’humanité de cette façon ne se sent 

probablement pas plus supérieure qu’une autre, parce que pour elle, malgré les 

défauts, les limites, les actes différents, etc., il y a égalité entre les humains. 

Elle peut dire (et « vivre ») : « Les hommes sont tous frères ».  

On comprendra que ce processus est graduel et que bien peu y parviennent 

totalement (mais on peut déjà avoir « un pied dedans »). L’amour n’est donc 

pas simplement un élan du cœur. Il est aussi un travail, parfois le travail d’une 

vie. Toutefois, lorsque quelqu’un progresse vers l’intégration de l’égalité, 

l’amour redevient un élan du coeur. Dans l’amour, le mouvement va vers 

l’autre, puis vers moi et retourne à l’autre. Dans la haine, il s’arrête sur moi. 

De plus, alors que la haine lie les personnes avec leurs actes et leurs 

particularités, l’amour délie; l’amour libère.  

Ce que j’ignore, par contre, c’est pourquoi un individu choisit la défense 

ou l’accueil. Est-ce sa personnalité, ses capacités, son environnement? Je crois 

par contre que, tout comme la haine, l’amour se communique, s’apprend et se 

généralise. Et je pense également que l’amour implique une déstructuration et 

une restructuration de la personne, un peu comme on passe d’un stade de 

Kohlberg à un autre et comme on déconstruit et on reconstruit pour les 

constructivistes. Lorsqu’un individu sombre dans la folie, il y a sans doute eu 

déconstruction, mais sans reconstruction (ou sans reconstruction adéquate). 

Mais il s’agit d’intuitions...  
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2. Les influences  

Maintenant, quelle est la participation d’auteurs que j’ai lus ou de gens 

que j’ai rencontrés? Je ne les nommerai pas tous et j’en ai probablement oublié 

de toute façon.  

Il y a d’abord deux paroles : celle d’André Renaud et celle de Jean-Pierre 

Masson. André Renaud, professeur du cours Théories psychanalytiques de 

l’école de psychologie de l’Université Laval, a déjà dit : « Les gens qui ont 

peur de la violence sont ceux qui n’ont pas accepté la leur ». Je n’ai jamais 

oublié. Même chose pour celle de M. Masson, en 1993. Je lui disais tout 

bonnement que je détestais les prétentieux. Et lui de répondre quelque chose 

du genre : « C’est probablement parce qu’ils te ressemblent! ». (Mon premier 

réflexe avait alors été de me dire – pardon pour la grossièreté – : « Méchant 

canard! »). Mais cette phrase m’a harcelée pendant ces dernières années.  

Quant aux lectures, il y a celle de Drewermann, celle de Dolto et celle de 

Gibran. Drewermann ne décrit pas la haine et l’amour, mais explique plutôt 

l’histoire du paradis terrestre. Bien que pour lui, tout vient du fait qu’on ait 

remplacé la confiance originelle par la peur, le processus qui mène de la peur à 

la haine est néanmoins présent dans ses propos. En fait, pour lui, vouloir être 

parfait, absolu, divin, entraîne la peur de se dévoiler comme humain. Cette 

peur entraîne l’angoisse, une angoisse si intolérable qu’on en devient méchant 

en se repliant sur soi. Pour lui, c’est la peur du regard de l’autre qui nous 

pousse à nous cacher. Je suis d’accord avec lui, bien que je croie que c’est 

d’abord la peur quand il y a regard vers l’autre qui nous pousse à nous cacher. 

Néanmoins, il décrit ce que je pense qui se passe quand un individu s’accroche 

à la place qu’il occupe dans sa hiérarchie et que, pour y demeurer, il cache aux 

autres une partie de ses limites ou la totalité de celles-ci :  

« Il ne faut pas commettre une seule faute, ne plus se permettre une seule 

défaillance, rien qui puisse tomber sous la critique, rien auquel on puisse avoir 

à redire. Il faut retrouver l’état de boule fermée sur elle-même, sans plus 

éprouver le besoin d’un complément, d’un vis-à-vis, finalement sans besoin 

d’amour. La tragédie, c’est que, ce faisant, l’homme ne fait que perpétuer sa 

peur. Il impose fondamentalement la logique de l’angoisse et il sombre 

finalement dans un monde qui ne connaît plus la pitié, mais seulement le 

jugement, le masque, la dissimulation, le préjugé21. »  

Ce que j’ai lu de Drewermann a donc alimenté ma réflexion.  

                                                           
21 Drewermann (1992), p. 44-45.  
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En ce qui concerne Françoise Dolto, il s’agit d’une partie de son 

explication sur « la parabole du bon Samaritain ». Pour elle, le Samaritain a 

aidé l’homme blessé sur la route parce qu’il s’est reconnu en lui :  

« Sur le bord de la route, en cet homme allongé et blessé, il se reconnaît. Il 

aurait pu être celui-là. Il le sera peut-être au prochain voyage22. »  

Gérard Sévérin, qui interroge Dolto, lui fait remarquer que le Christ ne 

nous dit pas de « nous servir de l’autre pour nous aimer nous-mêmes! » Mais 

Dolto réplique que même si c’est Lui que nous trouvons dans l’autre, il n’y a 

pas d’interdiction d’identification. Et elle dit plus loin :  

« Il faut savoir s’éprouver! Si nous sommes incapables de rendre service, 

soyons réalistes pour ne pas le faire, nous le ferions mal. Si nous devenons 

assez libres et assez forts, alors nous pourrons aider, sans nous détourner de 

notre chemin propre23. »  

Pour moi, afin de devenir assez libre et assez fort, ça passe aussi par 

l’amour. Peu à peu, en « travaillant » sur les parties de l’autre que je refuse de 

me reconnaître ou qui me renvoient à mes limites, je deviendrai plus libre et 

plus fort et de plus en plus aimant. J’aimerai toujours, à la manière du 

Samaritain, celui en qui je me reconnais. Ce fait ne changera pas. Ce qui 

change, graduellement, c’est le nombre de personnes en qui je me reconnais, 

avec qui je sais partager une part d’humanité.  

Pour ce qui est de Gibran, Le prophète m’a intéressée en entier, mais 

quelques phrases m’ont particulièrement guidée sur ce long trajet de réflexions 

(qui ne sera jamais terminé). Les voici :  

« Mais je vous le dis, de même que le saint et le juste ne peuvent s’élever 

au-dessus de ce qu’il y a de plus élevé en chacun de vous, ainsi le mauvais et 

le faible ne peuvent tomber au-dessous de ce qu’il y a également de plus bas 

en vous24. »  

Et plus loin :  

« Alors seulement vous saurez que le juste et le déchu ne sont qu’un seul 

homme debout dans le crépuscule entre la nuit de son moi-pygmée et le jour 

                                                           
22 Dolto et Sévérin (1977), p. 148. 

23 Ibid., p. 158.  

24 Gibran (1981), p. 46.  
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de son moi-divin, et que la pierre angulaire du temple n’est pas supérieure à la 

pierre la plus basse de ses fondations25. »  

Ce que j’en comprends, c’est qu’il n’y a pas lieu de regarder les autres de 

haut par peur. Si j’en viens à évoluer, si j’en viens à prendre la responsabilité 

de me changer, à prendre la responsabilité d’être plus libre, cela ne fait pas de 

moi un être supérieur. Cela fait de moi un être plus proche des autres, plus 

humain; quelqu’un qui sent qu’il partage « quelque chose » avec les autres, à 

un point tel qu’il ne se sent plus différent, mais semblable. C’est d’ailleurs en 

me changeant – grâce au regard vers l’autre – que j’arrive à vraiment aimer.  

Maintenant, si je reviens au cas de l’excision, je crois que j’ai refusé 

d’avoir une attitude que je qualifiais de conquérante parce que je déteste les 

conquérants parce que, quelque part en moi, je dois avoir cette partie non 

acceptée. N’ayant pas cette partie acceptée, cela m’empêche de m’ouvrir un 

peu plus à l’amour, de sentir un peu plus une communauté, une fraternité avec 

le reste des humains. Or, si je ne sens pas tout à fait cette fraternité, les 

principes fondamentaux peuvent être compris par moi, mais je n’agirai pas 

pour autant.  

Pour agir, il me faudra intégrer cette partie de moi (et probablement 

d’autres). Alors seulement, je pourrai revendiquer et bouger.  

Mais pourquoi faut-il plus que de la compréhension? Parce que la 

compréhension seule peut mener à l’enflure de l’ego et il s’agit d’une autre 

facette du mécanisme de défense de « l’acceptation à condition ». Je pourrais 

dire : « D’accord, j’accepte sur-le-champ la partie de moi qui est conquérante 

et qui fait de moi un être humain (limité), mais, comme on peut le constater, je 

deviens ainsi quelqu’un de stade 5! » (dédommagement). Même les meilleurs 

outils peuvent avoir des bouts tranchants. Si je ne fais que les comprendre, je 

peux les utiliser pour me distancier des humains, pour sauvegarder ma 

hiérarchie. Je ne crierai pas sur tous les toits : « Je crois que les hommes ont 

les mêmes droits et on voit bien avec ma façon de penser plus évoluée que la 

moyenne que je suis quelqu’un d’exceptionnel »! Évidemment, je vais garder 

cette opinion pour moi. Mais on me démasquera tôt ou tard en voyant que je 

prône le droit à la vie et que dans une situation X, je ne fais rien. Je ne dis pas 

que tous ceux qui n’agissent pas se retrouvent dans cette catégorie. En 

comprenant, ils sont peut-être en direction du stade 5. Ils n’y sont seulement 

pas encore parvenus.  

                                                           
25 Ibid., p. 49.  
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Une personne peut également se servir de la grille non plus à cause d’une 

« acceptation à condition », mais à cause d’une « non-acceptation » : « Je 

refuse d’accepter que je suis au stade 3 ou 4 comme l’autre en face de moi 

parce que cela m’obligerait à voir que je suis limitée ou en progression et de 

toute façon pas aussi « bon » que je le croyais. J’ai peur parce que cela 

m’obligerait à me regarder en face, à redescendre un peu plus de ce piédestal 

qui me place au-dessus des autres. Et j’ai tellement peur que je me persuade 

que ça ne fait pas partie de moi. Non! Moi, je suis un individu qui a atteint le 

stade 5. Je n’ai rien à voir avec le peuple, la masse, en-dessous de moi! »  

Seul l’amour peut empêcher cela parce que l’amour suppose un travail sur 

soi qui ouvre à l’humilité. Et plus il y a humilité, moins la personne sent le 

besoin de se servir des outils qu’elle connaît pour s’élever, pour sauvegarder 

sa hiérarchie.  

Les descriptions ci-dessus de personnes en mode « défense » peuvent 

sembler pathétiques. Elles ont pourtant un premier réflexe « normal », à cause 

de la peur, mais cela peut, par contre, si nous n’arrivons pas à nous regarder, 

dégénérer en une haine généralisée et c’est le chemin qui mène à une rupture 

complète.  

3. Quelques exemples  

Pour faire suite aux descriptions du chapitre précédent voici quelques 

exemples pour illustrer mon propos. Mon intention ici n’est pas d’expliquer la 

vision des auteurs Bullock et Lavallée sur leur sujet, mais simplement d'étayer 

ma thèse.  

Adolf Hitler en est une illustration frappante. Jeune, Hitler a été confronté 

à son inaptitude en arts. En 1907, l’Académie des beaux-arts de Vienne le 

refuse. À la mi-septembre 1908, il propose de nouveau sa candidature, mais il 

n’est même pas admis à l’examen. Le directeur lui suggérera d’essayer à 

l’école d’architecture, mais il n’a pas obtenu son certificat de fin d’études, 

indispensable pour être admis. Or, il était persuadé depuis fort longtemps qu’il 

était un artiste génial et qu’il serait peintre, contre la volonté de son père 

d’ailleurs (ce que je crois être). Mais, selon Bullock :  

« Il avait le tempérament de l’artiste sans en avoir ni le talent, ni la 

formation, ni l’énergie créatrice26. »  

Après ces refus, Hitler entreprit plusieurs métiers et vécut de façon 

précaire, au point de devoir coucher dans des refuges pour itinérants. C’est à 

                                                           
26 Bullock (1952), p. 19.  
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l’époque de ces échecs qu’Hitler fut mis en contact avec des tracts antisémites 

et qu’il croisa des Juifs dans les rues de Vienne (regard sur l’autre). Les écrits 

qui circulaient accusaient les Juifs d’être responsables de tout ce qui n’allait 

pas dans la société. Mais je crois que, ce qui a dû particulièrement confronter 

Hitler, fut la façon de les décrire : des rats, des moins que rien, des minables 

(peur). En eux, il aurait pu se reconnaître parce qu’il devait se sentir ainsi, lui, 

l’artiste rejeté qui n’avait ni argent, ni nom, ni emploi stable, etc. Mais il a 

choisi de repousser cette limite (le talent artistique qu’il n’avait pas) et de se 

voir génial (déni). Voici un passage intéressant de Bullock : «  

Aux yeux de Hitler, l’inégalité des individus et des races était une des lois 

de la Nature. Ce pauvre diable, souvent mort de faim, sans travail, sans famille 

ni foyer, s’accrochait obstinément à tout ce qui pouvait soutenir chez lui la 

conviction de sa propre supériorité. [...] Prêcher l’égalité, c’était menacer cette 

conviction, ce sentiment qui le tenait debout, cette certitude intime d’être autre 

chose que les ouvriers, les clochards, les Juifs et les Slaves dont il subissait le 

contact dans les rues27. »  

Cette période de la vie d’Hitler ne constitue évidemment pas la seule 

influence. Hitler était, auparavant, assez particulier et ses connaissances l’ont 

qualifié de querelleur, d’excentrique, d’exalté, etc. Mais il y a des moments 

marquants dans une vie où l’on choisit de se défendre ou d’accueillir. Bullock 

dit encore :  

« Les années d’échec avaient laissé en lui un fond de ressentiment, mais 

n’avaient pas réussi à affaiblir la certitude de sa propre supériorité28. »  

Je pense plutôt que ce sont ces années d’échec qui ont affermi son 

sentiment de supériorité parce qu’il avait eu peur de ses limites. D’ailleurs, il a 

suivi le même processus pour en arriver à détester les intellectuels à partir de 

ses échecs à l’école qui l’ont amené à ne pas recevoir son certificat. Bullock 

raconte :  

 « Cet échec le tourmenta très longtemps et son amertume s’exprime 

fréquemment dans ses sarcasmes à l’adresse des « messieurs instruits », nantis 

de diplômes et de doctorats29. »  

Pour le reste, l’histoire relate l’effroyable démesure de sa peur et de sa 

haine ainsi que celles de ceux qui l’entourèrent.  

                                                           
27 Ibid., p. 29. 

28 Bullock (1952), p. 35.  
29 Ibid., p. 15.  
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Je me suis interrogée longuement sur le cas d’Hitler. Je me demandais 

comment on pouvait en arriver là. Quand j’étais petite, dans mon milieu 

catholique, on disait qu’il était un Antéchrist. Le nommer ainsi réglait le 

problème : il n’y avait plus d’explications à donner, il n’était même plus 

humain. Mais l’imaginer avec un petit bonhomme cornu dans son dos ne m’a 

jamais satisfaite. En fait, aujourd’hui, je crois qu’Hitler était bel et bien un 

Antéchrist, pas parce qu’un certain Satan s’était emparé de son âme, mais 

parce qu’il était tout le contraire du Christ si on le voit comme symbolisant 

l’Amour. Hitler, par manque d’amour, a connu l’opposé de l’humilité. Il 

n’était plus seulement un chef, mais un Aryen, une personne de race 

supérieure et dans sa peur devenue haine, il a exterminé tous ceux qui 

représentaient (mais n’étaient évidemment pas) ce qu’il avait un jour pensé 

que lui-même était : un misérable, un moins qu’humain. Sa haine s’est peu à 

peu généralisée. Jamais il n’allait accepter d’être l’égal des autres. S’il devait 

être l’égal de « quelqu’un », ce serait de Dieu.  

Loin de moi l’idée de l’excuser. Hitler est seulement le cas le plus extrême 

que je connaisse. Expliquer n’est pas innocenter ni accepter.  

À beaucoup plus petite échelle, mais de façon non moins ignoble, Roch 

Thériault (le tristement célèbre Moïse) a aussi opté pour la haine, ce qui l’a 

tant éloigné de ses semblables, qu’il s’est déclaré le dernier prophète sur Terre. 

Dans son livre L’alliance de la brebis, Gabrielle Lavallée, une des rescapées de 

la secte, raconte comment son directeur spirituel (à un camp d’été des 

Adventistes du Septième Jour où elle avait rencontré Roch) l’avait mise en 

garde :  

« Je ne le connais pas cet homme [...]. Tout ce que je sais est que ce n’est 

pas l’humilité qui l’étouffe et, à mon avis, c’est dangereux30. »  

Et à la fin de son insoutenable biographie, Gabrielle Lavallée dira de celui 

qui fut son maître :  

« [...] levant les yeux vers mon bourreau, je me rends compte pour la 

première fois après douze ans de ce qu’il est réellement : le Diable31! »  

Selon moi, Thériault a choisi la route du narcissisme. Lui aussi, jeune, a 

été confronté. Il a été très malade, souvent hospitalisé et opéré maintes fois. Il 

a perdu beaucoup et il enviait (c’est lui qui l’a dit) les autres pour leur santé et 

leurs affaires qui fonctionnaient bien (regard vers l’autre, peur). Il ne nia pas 

ce constat, c’était du reste tellement évident. Mais il avait « autre chose » et il 

                                                           
30 Lavallée (1993), p. 56.  
31 Ibid., p. 397.  
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allait faire mieux (acceptation à condition), et même beaucoup mieux : sauver 

un petit groupe de personnes de l’Apocalypse. Et il plongea très vite dans le 

narcissisme. Le livre de Gabrielle Lavallée regorge d’exemples :  

« – Ne le prenez pas mal, mais vous êtes tous à des degrés de 

cheminement spirituel nettement inférieur au mien; [...] Je suis le dernier 

prophète sur cette terre, et mon Maître me parle directement, tel qu’il le fit 

avec mon lointain ancêtre, Moïse32. »  

« – (...) Admirez cette verge impériale. (...) On peut dire que vous avez là, 

devant vous, un phallus biblique33 [...] »  

« – En revenant, je me suis arrêté à Provo, toujours dans l’Utah, chez Jess 

Templeton. C’est un psychanalyste très connu. Je me suis entretenu avec lui 

durant deux jours. Sans fausse modestie, il m’a dit qu’il avait rarement 

rencontré quelqu’un ayant un niveau spirituel aussi élevé que le mien. 

Probablement le plus élevé sur cette terre, selon lui34. »  

Et, encore une fois, les défenses face à la peur menèrent cet homme à la 

haine et à un nombre élevé d’atrocités, bref à l’absence d’amour.  

4. Pourquoi ces détours?  

À première vue, on pourrait dire que je me suis passablement écartée de la 

formation à distance et du développement! Mais j’ai cru essentiel de 

m’orienter vers le thème de l’amour parce que je le tiens pour capital en 

éducation et tout particulièrement en développement. L’amour est acceptation 

de soi par le regard sur l’autre et le retour d’un regard acceptant vers l’autre. 

Devient donc ainsi possible la réciprocité et c’est au sein de cette relation que 

l’humain évolue. Placide Gaboury a dit :  

« La personne aimante seule change les autres, en les ramenant à eux-

mêmes, en les aidant à mieux vivre leur aventure, en créant un climat où tous 

les êtres se sentent bien d’être pleinement eux-mêmes35. »  

L’amour et la haine sont des sujets sérieux et les exemples de haine que 

j’ai donnés montrent à quel point ils le sont, même si ces deux cas étaient 

excessifs et sans lien direct avec le développement. Il faut, à mon avis, s’y 

arrêter et tenter de les comprendre. Je n’ai pas la prétention d’en avoir percé le 

mystère et j’ai peut-être même tout confondu! Néanmoins, il n’est pas vain 

                                                           
32 Lavallée (1993), p. 137.  
33 Ibid., p. 174.  
34 Ibid., p. 311.  
35 Gaboury (1984), p. 98.  
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d’essayer. Si l’amour est si important, essayons de voir ce qui l’empêche et ce 

qui le favorise. La formation à distance, le constructivisme en formation à 

distance, l’éthique en développement, OUI. Mais surtout avec amour.  

À la fin du cours Développement national et international, nous en 

sommes venus à la conclusion que pour le développement, il fallait de 

l’amour. Et nous nous sommes demandé où le placer dans nos grilles de 

réflexion. Je n’avais pas de réponse. Maintenant, j’en ai une : partout. L’amour 

est le commencement, la voie et la finalité...  

 

CONCLUSION  

Dans ce travail, je me suis attardée à l’éthique, au constructivisme et 

surtout à l’amour parce que je considère que ce sont les principaux éléments à 

considérer en développement. La grille de Kohlberg sert à s’attacher au 

contenant plus qu’au contenu des valeurs et mène à la tolérance. Le 

constructivisme, par sa théorie, suppose l’égalité et la réciprocité. Et l’amour 

fait progressivement disparaître les hiérarchies créées par la peur grâce à 

l’humilité et empêche du même coup de recourir à la grille de Kohlberg et au 

constructivisme pour s’élever.  

Par ailleurs, ce travail « boucle la boucle » de mon diplôme. Avec lui, je 

reviens au point de départ, au début de mes études de deuxième cycle pour 

mettre des mots sur ce que j’ai ressenti les premières fois (un grand respect, 

presque suspect! Je me demandais ce qu’on testait : effet Pygmalion ou... ???) 

et que j’ai appris durant trois ans. Avec la philosophie de l’équipe des études 

avancées en formation à distance, la réciprocité devient possible parce qu’il y 

a amour; pas l’amour de M. X ou de Mme Y, mais des humains qu’ils sont. 

C’est pourquoi, je crois, l’apprenant a la possibilité de construire son savoir, 

l’apprenant peut gérer son apprentissage, l’apprenant peut avoir des outils pour 

apprendre à apprendre, les concepteurs ou professeurs peuvent apprendre de 

l’apprenant parce que c’est un collègue et non une « fourmi ». Je suis 

convaincue qu’au-delà du constructivisme, c’est l’amour qu’on trouve.  

Il serait impensable de donner ces possibilités à l’apprenant s’il y avait 

peur ou défense face à la peur. Peur que l’élève dépasse le maître, peur de voir 

dans ce dépassement possible nos limites, peur de ne pas tout connaître. Et s’il 

y avait cette peur, il y aurait moins d’amour. Encore une fois, voici une parole 

de Placide Gaboury :  
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« Celui qui continue de dicter ses directives alors que l’élève peut déjà 

chercher par lui-même n’éduque plus, mais manipule. Il ne tolère pas que 

l’élève n’ait plus besoin de lui36. »  

Voilà ce que j’ai appris de mon diplôme. Les contenus m’intéressaient 

grandement, mais il y a toujours risque d’oubli. Le contenant, par contre, me 

suivra toute ma vie. Et même si je ne devais jamais travailler en formation à 

distance, il n’y aurait pas d’années perdues.  

Et si tout ceci est faux et que mon imagination a simplement débordé, 

j’aurai au moins appris de ma construction de la réalité!  

 

  

                                                           
36 Gaboury (1994), p. 145. 
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ÉCRITURE ET LECTURE MATHÉMATIQUE EN 

FORMATION À DISTANCE  

GHISLAINE BORDELEAU 

 

Dans la dernière livraison de la revue DistanceS quelques erreurs de 

transcriptions des symboles mathématiques se sont glissées 

subrepticement. Nous nous en excusons et nous reprenons la dernière 

partie de l'article de madame Bordeleau avec les bons symboles!  

 

 

QUELQUES EXERCICES DE TRADUCTION  

 

L’acquisition d’un langage se vérifie par sa lecture et son écoute, puis, par 

son expression écrite et verbale. En formation à distance, il serait intéressant 

d’intégrer au cours une conversation mathématique avec un tuteur ou d’autres 

étudiants. Cette expérience permettrait à l’étudiant de vérifier ses acquis et de 

les transférer dans une situation nouvelle, de juger de sa compréhension et de 

s’exprimer oralement en langage mathématique.  

Les exercices de traduction présentés dans cette dernière partie sont une 

autre forme d’expression mathématique. Ils correspondent aux trois niveaux de 

compétence langagière associés aux catégories d’informations retenues par le 

modèle de Lebrun. D’après ce modèle, le texte fournit des informations 

linguistiques, des informations textuelles et des informations discursives.1  

L’information linguistique se situe essentiellement au niveau des codes et 

des règles de la langue. L’étudiant doit pouvoir communiquer les symboles, la 

ponctuation, les liens entre les mots. L’exercice suivant demande de traduire 

deux phrases mathématiques : du symbolisme au texte et du texte au 

symbolisme. La première traduction en est presqu’une de mot à mot et n’exige 

qu’une bonne reformulation en français. La deuxième requiert une analyse 

syntaxique simple. 

 

                                                           
1 TARDIF,J. (1994), dans L’évaluation du savoir-lire : une question de compétence plutôt que de 

per formance, texte III, p. 23-24, ÉDU 6013, bloc III, module 1.  
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Traduire : { (x, y) e R x R : y = x2 + 3x - 2 }  

Une première lecture à vue donne : l’ensemble des couples “x, y” 

éléments de R par R , tels que “y” égale à “x” à la 2, plus trois “x”, moins 

deux.  

Un texte intermédiaire pourrait dire : l’ensemble de couples “x, y” 

éléments des réels, tels que “y” est égal à “x” au carré, plus trois fois “x”, 

moins deux.  

Le texte bien formulé devrait faire comprendre qu’on a symbolisé “un 

ensemble de couples formés de nombres réels et qui sont tels que l’élément 

“y” du couple est égal à la somme du carré de “x” et du triple de ce nombre 

diminuée de 2”.  

 

Traduire : La somme des carrés de deux nombres vaut 20. Après avoir 

noté que les deux nombres dont on parle seront représentés par deux symboles 

“x” et “y”, il faut associer les groupes de mots prioritaires, comprendre que le 

verbe “vaut” est synonyme de “égale” pour traduire par : x2 + y2 = 20  

L’information textuelle est fournie par les marqueurs de relation, les liens 

entre les phrases et les paragraphes. Les textes mathématiques purement 

symboliques sont rarement constitués de plusieurs phrases, mais le lien doit 

s’établir entre la langue habituelle et la langue symbolique. Si le décodage des 

symboles est parfois relativement facile, l’expression textuelle dépend 

largement de l’aptitude du lecteur à écrire correctement. Par ailleurs, la 

traduction d’un texte exige parfois un travail plus global. En logique 

particulièrement, une analyse sémantique doit précéder la traduction en 

langage symbolique.  

 

Traduire : Si certains humains ne sont pas des hommes, alors ils sont des 

femmes.  

Cette phrase est une proposition composée ; en logique, c’est une 

conditionnelle. On peut facilement expliquer cette appellation par la structure 

de la phrase : si ... (condition), alors ... (conséquence) et on traduira une 

conditionnelle par le symbole --->. D’une part, on note la condition ; d’autre 

part, on note la conséquence.  

Dans une première étape, on obtient donc : certains humains ne sont pas 

des hommes ---> ils sont des femmes.  

Analysons maintenant chaque proposition.  
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La première est une négation ( b | ) incluant un quantificateur “certains” 

qu’on doit décoder comme un synonyme de “il existe au moins un ...” 

symbolisé par m . Ici, l’analyse sémantique s’impose et l’étudiant témoigne de 

sa compréhension par une première transcription pré-symbolique, ce qui 

facilite une traduction exacte : il existe au moins un élément “x” appartenant à 

l’ensemble des humains “H” tel que ce “x” n’est pas un homme qui se 

symbolise par : m x e H : b | h(x)  

La deuxième proposition simple se traduit : f(x) et la conditionnelle 

serait : ( m x e H : b | h(x) ) ---> f(x)  

L’information discursive concerne la situation de communication, le lien 

entre le texte et le contexte. Une situation de problème demande à l’étudiant de 

comprendre le texte puis de le mathématiser. Le problème suivant suppose que 

l’étudiant en fasse une lecture adéquate, comprenne ce qu’il y est décrit, s’en 

fasse une image, l’analyse et le transfert en code (ici, en équations), avant de le 

résoudre en faisant appel à des connaissances purement mathématiques.  

 

Problème : Il y a quatre ans, Nicole avait 10 fois l’âge de sa fille Sophie. 

Dans deux ans, elle n’aura plus que quatre fois l’âge de sa fille. Quel est l’âge 

de chacune actuellement ?  

Posons que les âges actuels seront représentés par “n”, l’âge de Nicole, et 

“s”, l’âge de Sophie.  

L’histoire nous fournit deux informations : ce qui se passait il y a 4 ans et 

ce qui se passera dans 2 ans. Il faut s’imaginer soi-même, il y a 4 ans, pour 

décoder que les âges, à cette époque étaient respectivement “n - 4” et “s - 4”.  

De plus, une analyse sémantique et une pré-transcription font comprendre 

que le texte signifie que, il y a 4 ans, l’âge de Nicole (n - 4) était égal 

(synonyme de avait...) à 10 fois l’âge de Sophie (s - 4), d’où l’équation: n - 4 = 

10 ( s - 4)  

En général, après un tel exercice, la traduction de la deuxième information 

va de soi.  
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RECOMMANDATIONS AUX AUTEURES ET AUTEURS  

 

CONTENU 

Nous publierons des articles en français; à l’occasion, des articles en 

anglais et en espagnol seront également acceptés. 

Les articles soumis seront des textes originaux (d’experts, de praticiens ou 

d’étudiants) faisant état de recherches ou des comptes rendus d’activités de 

formation à distance, des résumés de travaux, de volumes ou de thèses ou tout 

autre document que le comité de rédaction jugera pertinent. 

 

CRITIQUE ÉDITORIALE ET RÉDACTION  

Les articles sont soumis à une critique anonyme par des annotateurs 

consultants ou des spécialistes spécialement versés dans le sujet proposé par 

l’article. Les critères de cette revue critique comprennent notamment : 

¶ Pertinence pour le domaine de la formation à distance 

¶ Énoncé des idées et rigueur de l’argument 

¶ Méthodologie 

¶ Présentation 

¶ Clarté du style, structure des phrases 

 

La revue se réserve le droit d’accepter ou de refuser tout article qui lui est 

proposé et d’effectuer des changements mineurs dans les articles acceptés 

lorsque cela est nécessaire (pour rendre le texte plus clair, par exemple). 

Comme les manuscrits ne sont pas retournés, il est souhaitable que les auteurs 

conservent un double de leur article. 
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MÉTHODE DE SOUMISSION DES ARTICLES  

Les manuscrits peuvent être soumis à la rédaction sur une disquette 3,5" 

IBM ou Macintosh, logiciel Word ou WordPerfect, et accompagnée d’une 

copie papier dactylographiée à double interligne, avec les notes et les 

références, sur papier de format 8,5" x 11". Normalement, les articles ne 

devraient pas dépasser 25 pages, références incluses. 

 

RÈGLES GÉNÉRALES DE PRÉSENTATION 

1. Sur la page de titre doivent figurer le titre de l’article, le nom de 

l’auteur (des auteurs), l’affiliation à un établissement s’il y a lieu, et l’adresse 

(les adresses) où la correspondance doit être envoyée. Pour assurer l’anonymat 

au moment de la revue critique de l’article, le nom de l’auteur ne doit pas 

apparaître sur les autres pages du manuscrit. Le titre de l’article doit également 

figurer en haut de la page 1 de l’article.  

Éviter les caractères gras et les mots en capitales. Ne pas abuser de 

l’italique. Pour mise en évidence, utiliser plutôt les guillemets (guillemets 

français). Utiliser l’italique pour les mots en langue étrangère. 

Il n’y a pas de guillemets avant ni après une citation détachée du texte. 

Mettre entre crochets […] les lettres et les mots ajoutés ou changés dans une 

citation, de même que les points de suspension indiquant la coupure d’un 

passage.  

Placer les références dans le texte en indiquant entre parenthèses le nom 

de famille de l’auteur ou des auteurs ainsi que l’année de publication. Une 

référence suit immédiatement, après les guillemets et avant toute ponctuation, 

la citation ou le mot auquel elle se rapporte. S’il s’agit d’une citation, indiquer 

le numéro de la page.  

Exemples de références bibliographiques dans le texte : 

 

Un auteur, un livre : (Lebel, 1996 : 24) 

Deux auteurs, un livre : (Lebel et Bélanger, 1993 : 32) 

Plusieurs auteurs, un livre : (Lebel et al., 1994 : 55) 

Un auteur, plusieurs livres : 

Sans pagination : (Lebel, 1975, 1977a, 1977b, 1990) 
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Avec pagination : (Lebel, 1975 : 22; 1979 : 44) 

Plusieurs auteurs, plusieurs livres : (Lebel, 1982; Tremblay, 1972, 1994; 

Couture, 1990) 

Auteur cité : (Lebel, cité dans Bourbonnais, 1994 : 24) 

Ne pas utiliser idem et ibidem dans les références intratextuelles. 

La liste complète des références, classées par ordre alphabétique des noms 

d’auteurs, est placée à la fin de l’article et dactylographiée à double interligne, 

en respectant les règles suivantes : 

Séparer par des virgules les différents éléments de la notice 

bibliographique. Titres d’œuvres (livres, articles) en français : capital à la 

première lettre du premier mot seulement. 

Titre d’œuvres en anglais : quand il s’agit d’un livre, on met la capitale à 

tous les mots pleins; quand il s’agit d’un article, on met la capitale à la 

première lettre du premier mot seulement.  

Livres 

Nom de l’auteur en majuscules, prénom au long en minuscules, titre exact 

en italique ou souligné, lieu de parution, nom de l’éditeur, année, nom de la 

collection entre guillemets. 

Ex. : AUCLAIR, René, Les forêts du Québec, Montréal, Boréal Express, 

1968, coll. « Verte prairie ». 

Articles, extraits, etc. 

Nom de l’auteur en majuscules, prénom au long en minuscules, titre entre 

guillemets ou souligné, nom de l’œuvre ou du périodique en italique et 

précédé de « dans », lieu de parution, nom de l’éditeur ou volume, chapitre ou 

numéro, années, pages. 

EX. : MORAZAIN, Jeanne, « Les nouvelles technologies de 

reproduction : pour ou contre? » dans Réseau, Québec, Université du Québec, 

vol 24, no 9, mai 1993. P. 8. 

Autres 

S’inspirer d’un modèle analogue pour les références à des réalisations 

audio ou audiovisuelles. Si les règles de l’uniformité, dans ce domaine, sont 

plus flottantes quant à l’aménagement d’une notice, l’exactitude, par contre, 

est de rigueur. 
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Tableaux et graphiques : présentés sur pages à part. Mentionner le lieu 

d’insertion dans le texte. 

Notes de bas de page : laisser à la fin du manuscrit. 

Les notices d’une rubrique bibliographique sont souvent présentées en 

utilisant l’alinéa saillant, de façon à faciliter le repérage. Ainsi, la première 

ligne de la notice est justifiée à gauche; les lignes suivantes se placent en 

retrait (alinéa saillant). 

 Ex. : DAGENAIS, Gérard, Dictionnaire des difficultés de la langue 

française au Canada,  

 Montréal, Éditions françaises, 1990. 

 

2. Une note biographique ne dépassant pas 50 mots doit accompagner 

chaque article soumis. S’il y a plus d’un auteur, une note biographique 

doit être fournie pour chaque co-auteur. 

3. Un résumé de 100 à 200 mots devra accompagner chaque article soumis. 

4. Les auteurs peuvent soumettre leurs articles à n’importe quel moment de 

l’année. 

Veuillez adresser tous les articles à : 

Céline Lebel, éditrice 

Revue DISTANCES 

2600, boul. Laurier, case postale 10700 

Sainte-Foy (Québec) 

G1V 4V9 

 

 

 


