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Resume 

Les changements contemporains obligent l'universite a redefinir ses missions et a relever 

divers defis. A travers le monde, cette organisation vit des problematiques liees aux methodes 

d'enseignement, aux styles d'apprentissage et aux usages pedagogiques des Technologies de 

1'Information et de la Communication (TIC). Cependant, la recension des ecrits revele un manque 

flagrant d'etudes qualitatives interpretatives realisees in situ et impliquant les acteurs1 des ecoles 

de formation a l'enseignement secondaire du Cameroun. Cette realite compromet revolution des 

connaissances scientifiques dans le champ des pedagogies universitaires. Afin de determiner des 

pistes de resolution des problemes lies aux defis des universites et remedier au manque des 

recherches constate, il s'avere necessaire d'explorer les representations sociales des acteurs de 

TENS (Ecole normale superieure) de Yaounde et de l'ENSET (Ecole normale superieure 

d'enseignement technique) de Douala. Notre question principale de recherche se lit : Quels sont 

les facteurs qui facilitent I'implantation de I'apprentissage en ligne dans les ecoles normales 

superieures camerounaises selon les administrateurs, les enseignants et les etudiants de ces 

etablissements? 

Comme referents conceptuels, cette recherche considere : trois propositions 

d'implantation des changements, deux modeles pedagogiques, et plusieurs modeles de facteurs 

influencant les innovations technopedagogiques. Elle adopte une demarche a la fois systemique, 

qualitative/interpretative integrant la methode des cas. Une strategie d'echantillonnage par 

saturation permet d'inviter des acteurs de terrain a participer aux entretiens semi-diriges. 

L'ensemble des participants comprend : quatre administrateurs, quatre enseignants et trois 

groupes d'etudiants de l'ENSET; six administrateurs et trois groupes etudiants de l'ENS. 

La reconstitution interpretative des representations recueillies laisse emerger six 

categories de facteurs facilitant I'apprentissage en ligne, que nous situons selon les echelles 

macro, meso et micro du systeme de formation innovant. Un schema illustre une vision globale 

des facteurs determines et par ce fait, il indique des moyens pour relever les defis des universites 

en regard des composantes du contexte. Quant a la complexite de I'apprentissage en ligne et a 

l'etat des lieux etudies, cette proposition reste ouverte a toute modification pouvant renforcer sa 

contribution scientifique. 

1 Afin d'alleger le texte, dans cette these, le genre masculin designe toute personne. 
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INTRODUCTION 

Les changements socioeconomiques et technologiques impliquent toutes les universites 

dans des processus d'adaptation aux exigences sociales contemporaries. Eu egard a la complexity 

de cette realite, la presente etude considere trois defis de l'Enseignement superieur reconnus : 

individualiser la formation, renouveler les methodes pedagogiques, et reduire les couts de la 

formation (UNESCO, 1998, 2003). Dans le mouvement sociotechnique, cette organisation tente 

de relever deux autres defis indissociables : implanter l'apprentissage en ligne et arrimer divers 

savoirs et plusieurs logiques culturelles dans les cours (Akkari et Dasen, 2004 ; Henderson, 

2007). Ce faisant, les enseignante des universites africaines veulent accelerer les changements 

qu'ils soutiennent (Farrell et Isaacs, 2007 ; AUA, 2005). Malgre une penurie de ressources 

pedagogiques (Essono, 2004 ; Nkuipou, 2007 ; Tsafack, 2008), ceux du Cameroun sont prets a 

s'engager dans l'apprentissage en ligne (Cachaldora, 2006 ; Essono, 2006 ; Tonye, 2008), 

Compte tenu de cette realite et de 1'importance que revet la formation des enseignants 

pour revolution des societes, il s'avere necessaire d'explorer les representations sociales des 

acteurs des ecoles normales superieures du Cameroun face aux situations de formation vecue et 

souhaitee et a l'apprentissage en ligne. Apprehender leur pensee sociale permet subsequemment 

de trouver des elements de reponse a notre question de recherche : Quels sont les facteurs 

facilitant I'implantation de l'apprentissage en ligne dans les ecoles normales superieures 

camerounaises selon les administrateurs, les enseignants et les etudiants de ces etablissements ? 

Pour mieux cerner les concepts cles de la recherche, le deuxieme chapitre distingue les 

notions de changement et d'innovation. Ce cadre conceptuel examine trois modeles 

d'implantation d'une innovation (Brunet et Katambwe, 2004 ; Collerette et Delisle, 1982 ; Fullan 

et Stiegelbauer, 1991) et il expose les contributions de deux modeles pedagogiques (Houssaye, 

1988 ; Legendre, 1983). Sous la notion de technologies, le second chapitre releve les constats des 

etudes traitant de Pintegration pedagogique des TIC et de ses avantages. Considerant une 

ambiguite constatee dans les definitions de l'apprentissage a distance et l'apprentissage en ligne 

et relavant la nuance entre le systeme d'apprentissage en ligne et la communaute d'apprentissage 

en ligne, nous examinons les etudes des forces et des facteurs d'influence des innovations 

technologiques. Le cadre conceptuel decrit enfin les representations sociales comme outils de 

connaissance et d'acces a la pensee d'autrui et elle conduit a trois sous-questions de recherche : 
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Quelles representations les administrateurs, les enseignants et etudiants des ecoles normales 
superieures camerounaises expriment-ils quant a la situation de formation vecue dans lews 
etablissements ? 

Quelles representations les administrateurs, les enseignants et etudiants des ecoles normales 
superieures camerounaises expriment-ils quant a la situation de formation souhaitee dans 
leurs etablissements ? 

Quelles representations les administrateurs, les enseignants et etudiants des ecoles normales 
superieures camerounaises expriment-ils quant a I 'apprentissage en ligne pour repondre a 
leurs besoins ? 

Le troisieme chapitre clarifie nos choix epistemologiques et methodologiques, dont la 

methode de cas. Ce cadre methodologique decrit les sites considered comme cas, TENS de 

Yaounde et l'ENSET de Douala. II expose les outils de collecte de donnees et le devis de la 

recherche et, en montrant comment elle obeit aux principes ethiques et honore des criteres 

scientifiques, il explique le deroulement de la recherche. Explicitant les limites d'une etude 

qualitative/interpretative de type exploratoire, le troisieme chapitre releve les contingences 

contextuelles inherentes a notre etude et il annonce enfin l'objet du quatrieme chapitre : la 

presentation des resultats de l'analyse. 

Le quatrieme chapitre presente les profils des interviewed et les representations 

emergentes de leurs discours quant a la situation de formation vecue, la situation de formation 

souhaitee, et 1'apprentissage en ligne. Dans le cinquieme chapitre, la discussion des reponses aux 

sous-questions formulees rappelle les points saillants des resultats de l'analyse et elle montre 

leurs liens avec la recension des ecrits. L'expose de notre comprehension interpretative elabore 

progressivement la reponse a la question principale de recherche. 

Cette reponse offre une description de la situation de formation vecue et une explication 

claire de la dynamique pedagogique de la situation souhaitee. Un bilan des facteurs facilitant 

1'apprentissage en ligne conduit a un regard systemique ouvert a toute modification pouvant 

renforcer sa pertinence sur le plan scientifique. Par ailleurs, l'analyse presente les actions a 

soutenir face aux defis des universites selon les repondants, et nommement, 1'implantation de 

1'apprentissage en ligne. En plus de l'essentiel des cinq chapitres de la these, la conclusion 

generale rappelle les points importants de ses resultats, elle explicite sa contribution, ses limites, 

et des pistes de recherches ulterieures. 
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CHAPITRE 1 : PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

Ce premier chapitre comprend quatre parties. La premiere aborde les missions essentielles 

de l'universite1 a Pechelle mondiale et les defis que vit cette organisation. Ces defis sont : 

l'individualisation des parcours de formation ; le renouvellement des methodes pedagogiques ; la 

reduction des couts de la formation; l'implantation de l'apprentissage en ligne. Un cinquieme defi 

est presente, rarrimage des savoirs et des cultures dans les cours en ligne. Pour chacun des defis 

considered, nous exposons les constats relatifs a l'universite en general et ses particularites en 

Afrique. La seconde partie du premier chapitre donne un apercu de la realite de l'universite 

africaine et elle examine les contraintes et besoins de l'universite subsaharienne francophone, 

ainsi que les enjeux contextuels de l'apprentissage a distance et en ligne. La troisieme partie 

presente l'universite au Cameroun, le pays de realisation de l'etude. La quatrieme expose le but 

de l'etude, sa question principale et ses retombees. Nous situons d'abord le probleme de 

recherche quant a l'accomplissement des missions et aux defis de l'universite. 

1.1. L'universite : missions essentielles et defis 

A Pechelle mondiale, la societe connait diverses sources de changement : l'explosion 

demographique, les progres technologiques et scientifiques, ainsi que la restructuration des 

emplois. Les bouleversements consequents multiplient differentes attentes chez les employeurs. 

Pour Jouen (1997), les entreprises et les systemes de production font de moins en moins appel a 

la force physique de l'etre humain et a la parcellisation des taches, les futurs employes doivent 

maitriser de nouvelles techniques pour faciliter leur integration au marche du travail. Mais, 

l'inadaptation des formations professionnelles s'accentue et les couts vont croissants. 

La forte poussee dans les besoins en matiere d'apprentissage et Pincapacite des 
systemes educatifs a operer les changements quantitatifs et qualitatifs necessaires 
pour repondre de maniere appropriee aux besoins changeants en matiere 
d'apprentissage, et le cout en outre eleve de Peducation sont entres dans la vie 
quotidienne (Shrestha, 2000, p. 4). 

Sur le plan pratique, les universites doivent s'adapter a revolution sociale et surmonter 

des contraintes telles que la reinvention d'un sens du savoir et de la productivite (Crespo et Fave-

Bonnet 2003 ; Dridi et Chouinard, 2003 ; Langevin et Bruneau 2000). II est de memes pour 

plusieurs rapports (Association internationale des universites -AIU-, 2008 ; Association des 

universites africaines -AUA-, 2005 ; Macmillan, 2008 ; Organisation internationale du commerce 

1 Les termes enseignement superieur et university sont utilises de maniere interchangeable. 
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et du developpement economique -OCDE-, 2007). Selon l'AUA (2001, 2005), les universites 

africaines trainant a s'engager dans les innovations de l'heure courent le risque de demeurer des 

organisations depassees, incapables d'assumer leurs missions essentielles. 

1.1.1. Missions essentielles : formation, recherche, prestation de service a la communaute 

L'evolution permanente des theories de P education complexifie la formulation d'une 

definition universelle des missions des universites. Toutefois, constatent Alava et Langelin 

(2001), l'universite doit assumer un double role de producteur de moyens de travail et d'une main 

d'oeuvre qualifiee. Quant au Haut Conseil de la Cooperation International (HCCI), 

La mission supreme de l'enseignement superieur est de servir lapersonne humaine et 
la societe. Par ses travaux de recherche et de reflexion, par ses programmes 
d'enseignement et de formation, par ses activites de cooperation et ses partenariats 
avec les differents acteurs sociaux, l'Enseignement superieur est appele a contribuer 
de maniere decisive a ouvrir et a eclairer les voies nouvelles vers un avenir meilleur 
pour la societe et la personne humaine, a orienter et a fa9onner cet avenir (HCCI, 
2002, p, 8). 

Afin de rejoindre les objectifs nationaux de developpement et de renforcer la formation 

des enseignants, ajoute PUNESCO, l'universite a pour mission tres importante d'eduquer et de 

former les enseignants. 

La formation des maitres au service des systemes educatifs plus performants, la 
formation a une citoyennete responsable, la formation tout au long de la vie aux 
competences professionnelles et aux metiers, la recherche, l'innovation et la 
preparation a de nouvelles formes d'entreprenariat constituent les missions de base de 
l'enseignement superieur du 21e siecle (UNESCO, 2005, p. 19). 

Les precisions susmentionnees renvoient a la Declaration de PUNESCO (1998) pour 

l'Enseignement superieur (tableau 1). 
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Tableau 1 : Synthese de la Declaration de I'UNESCO (1998) pour I'Enseignement superieur 

La mission fondamentale et traditionnelle de I'Enseignement superieur repose sur : la formation, la 
diffusion des connaissances, et le maintien de I'avancement de cette diffusion par la recherche et la 
creation intellectuelle. Consid^rant les besoins sociaux et l'importance du developpement economique, 
social et culturel des nations, realiser cette mission tridimensionnelle permet de developper les capacites 
endogenes a s'approprier et exploiter les connaissances existantes et a creer de nouvelles connaissances. 

La premiere dimension de la mission de I'Enseignement superieur est de former des citoyens 
responsables eclaires et actifs, et des specialistes hautement qualifies. Cette mission implique d'offrir 
une formation solide et specialised, ainsi qu'une bonne formation generale. II est question d'apprendre 
a apprendre et d'apprendre a entreprendre dans une perspective ethique et civique. 

La seconde dimension de la mission de I'Enseignement superieur est la production et la diffusion des 
recherches. Cette mission, dont le but est la progression des connaissances, est le ferment de la 
formation universitaire dans son role de transmettre les methodes et resultats de la recherche et de 
promouvoir un apprentissage de qualite. Produire et diffuser des connaissances par la recherche 
consiste a. preserver et affirmer I'identite culturelle, a promouvoir la creation des valeurs culturelles et 
participer activement au maintien de I'echange interculturel. 

La troisieme dimension de la mission de I'Enseignement superieur concerne la mise oeuvre de 
l'education tout au long de la vie. Dans cette mission, grande est la responsabilite des 6tablissements 
de formation superieure a l'egard de l'ensemble du systeme £ducatif, par leurs liens avec les differents 
niveaux de P6ducation, et leurs obligations de faciliter I'elaboration des politiques et reformes 
pedagogiques. Pour ce faire, l'Universite" doit s'appuyer sur les resultats des recherches. 

Au regard de notre synthese de la declaration de I'UNESCO, I'Enseignement superieur 

doit privilegier l'exercice complementaire de la formation et de la recherche, avec ses retombees 

sur les plans scientifique, technologique et social. L'OCDE (2007) suggere d'ailleurs aux 

universites de mener des recherches et de s'engager aupres des acteurs de leur region, vu que la 

disponibilite locale des savoirs et des competences devient essentielle. Grace a cette approche 

regionale, les diplomes des universites pourront s'inserer sur le marche de l'emploi au niveau 

local et s'activer au sein de la collectivite. Avec revolution de la production et des services axes 

sur le savoir, note l'OCDE, on assiste a une croissance de la dependance a l'acces aux TIC, aux 

connaissances et aux competences d'ordre technologique. 

Dans cette lancee, note l'Union international des telecommunications (UIT, 2004), 

l'avenement de la Societe de 1'information et du savoir offre aux universites la possibilite de 

creer, d'obtenir, d'utiliser et de partager 1'information et la connaissance. A cet egard, le discours 

de l'AIU s'avere pertinent. 

Les etablissements d'enseignement superieur sont des acteurs cles, a la fois en tant 
que moteurs de l'innovation et du progres, qu'en tant qu'instituts de recherche 
capables de remettre en question les reponses proposees et de trouver des solutions 
aux effets inattendus voire indesirables du changement (AIU, 2008, Introduction de 
la 136me conference generale). 
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Dans le contexte africain, pour certaines critiques (Bekele, 2001 ; Ki-Zerbo 2003), les 

universites sont appelees a former des femmes et des hommes capables de s'attaquer aux 

problemes complexes. « Sans une main-d'oeuvre hautement qualifiee, l'Afrique ne peut pas faire 

des choix appropries ou appliquer ses choix dans son propre contexte » (Bekele, 2001, p. 3). 

Selon d'autres (Assie-Lumumba, 2003 ; Bollag, 2003 ; Ng'ethe 2003), les pays reussissant le 

mieux a se developper sont ceux qui investissent en permanence dans les formations superieures 

et professionnelles. Quant a Tientcheu (2004), avec revolution des attentes et des ambitions des 

africains, « l'acces a la formation superieure devient un pari, il faut forger des intelligences 

capables de maitriser le monde et de 1'influencer » (p. 2). 

En somme, l'universite demeure depositaire et promotrice des modes d'acces aux savoirs 

pour sa communaute et la societe qu'elle cotoie, un lieu de construction des savoirs, qui accorde 

de l'importance a l'enseignement et la recherche. Cette organisation sociale produit des 

ressources humaines et des moyens materiels, financiers, technologiques et informationnels 

necessaires pour revolution des societes (Alava et Langelin, 2001 ; Ehrmann, 1996 ; Galinon-

Menelec, 1996 ; UNESCO, 1998). Comme l'affirmait Durkheim (1985, 1995), seule la flexibilite 

des politiques et des systemes de formation en vigueur peut garantir l'efficacite des services des 

universites dans un contexte societal en perpetuelle mutation. 

II convient done de ne pas ignorer la complexity des tentatives d'accommodation de ces 

etablissements a la cadence des changements sociaux (Husti, 1996 ; Guillemet et Prevost, 1999 ; 

Larose et Peraya, 2001). Leur volonte d'evoluer au rythme des changements sociaux emergerait 

d'une prise de conscience des defis a relever. Ces changements accentuent les remises en 

question des certitudes d'antan. En effet, face aux imperatifs locaux et mondiaux et en regard de 

leur importance sur le plan social, les universites sont confrontees a des demandes certes 

differentes, mais qui constituent de nombreux defis, tant au niveau local qu'international. 

« Aujourd'hui, comme il y a 60 ans, un grand nombre de ces defis sont de nature globale, 

exigeants une collaboration internationale, un apprentissage mutuel et la mise en oeuvre d'une 

action collective » (AIU, 2008, Introduction de la 13e conference). Nous examinons ces defis. 

1.1.2. Defis a relever dans les milieux universitaires 

Les ecrits renvoyant a la Declaration mondiale de l'UNESCO (1998) mettent en exergue 

les defis de toute universite. Le premier est l'individualisation de la formation, par opposition a la 

massification des apprenants (Ehrmann, 1996 ; Demorgon, 1989 ; Le Bouedec, Du Crest, 
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Pasquier et Stahl, 2001 ; Masmoudi, 2002). Le deuxieme est le renouvellement des methodes 

pedagogiques (AIPU, 2007 ; UNESCO, 2007). Le troisieme est la reduction des couts de la 

formation (Alava et Langelin, 2001; Marchand, 1999 ; Privateer, 1999), le quatrieme defi de 

l'universite est le developpement de la formation a distance et nommement 1'implantation des 

modeles d'apprentissage en ligne (Alava, 2000 ; Isaac, 2007). Ce quatrieme defi constitue une 

piste de solution aux problemes relatifs aux trois premiers. Sur le plan operationnel, apprendre en 

ligne implique de surmonter un cinquieme defi plus contemporain que les precedents, Tan-image 

des savoirs et des logiques culturelles dans les cours (Henderson, 2007). 

Dans le contexte africain, ce dernier defi concerne la coherence entre les logiques 

pedagogiques des pays industrialises et celles des pays en developpement (Akkari et Dasen, 

2004). En commencant par l'individualisation de la formation, nous examinons les trois premiers 

defis en regard de l'apport des TIC dans les pays industrialises et en Afrique. 

1.1.2.1 Premier defi: Individualiser la formation 

L'individualisation de la formation designe une demarche generate de recherche 

d'adaptation du systeme de formation aux besoins de Papprenant, une formation tout au long de 

sa vie, indifferemment du lieu de residence et du moment (Bourgeois et Nizet, 1997 ; Marchand, 

1997, 2002). La personne apprenante se voit proposer un environnement et un contexte de 

formation qui s'adaptent a son niveau, ses besoins, ses preferences et lui permettent de progresser 

a son rythme (Glossaire e-formation, 2003). Reconnaitre ainsi les differences entre les apprenants 

permettrait a l'universite de mieux satisfaire les besoins et les attentes de sa communaute 

estudiantine, au detriment de certaines generalisations ou des standardisations de leurs 

caracteristiques individuelles D'ores et deja, I'Open University du Royaume Uni et la 

TeleUniversite du Canada offrent des apprentissages individualises a distance et en ligne. Les 

TIC trouvent done leur importance dans l'individualisation de la formation a travers le monde 

1.1.2.2.1. Apport des TIC dans l'individualisation de la formation 

Considerant le potentiel pedagogique des TIC, plusieurs pays ont pu tirer le meilleur parti 

de la revolution teleinformatique en realisant une percee au niveau superieur de l'enseignement 

(Daniel, 1996). II s'agit davantage des pays d'Amerique du Nord, de l'Australie et de PEurope, 

dont le Canada, les Etats-Unis, la Finlande, la Grande-Bretagne, la Norvege et le Danemark 

(Marchand, 2001). Au Canada par exemple, le personnel enseignant peut facilement acceder aux 
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reseaux numeriques (Cartier, 2001 ; IsaBelle, 2002 ; Karsenti, Raby, Villeneuve, Gauthier, 2007 ; 

Rheaume, 2002). Outre la resistance a 1'innovation dans les pays industrialises (IsaBelle, St-

Amant, Fournier et Meunier, 2008 ; Rheaume, 2002), l'indisponibilite des TIC limitent 

Pindividualisation des parcours de formation 

Toutefois, de plus en plus d'etablissements offrent des programmes par le biais d'Internet. 

Certains sont mixtes ou hybrides (Loisier et Marchand 2003) et d'autres sont offerts uniquement 

en ligne (IsaBelle, St-Amant, Fournier et Meunier, 2008). De ce fait, notent Stoyko et Fuchs 

(2003), « I'apprentissage est @ laportee de torn » dans le contexte canadien. Les apprenants en 

ligne peuvent echanger des idees en reseau dans les forums ou telecharger des ressources 

d'apprentissage et de recherche. Les etablissements cherchent meme a augmenter leur offre 

(Bates, 2002 ; Comite consultatif pour I'apprentissage en ligne, 2001 ; Farrell, 2000). 

Cependant, si certains programmes offrent une formation individualisee, force est de 

constater leur moindre succes comparativement aux attentes des etablissements (Lamontagne, 

2003). Le defi de l'individualisation des parcours de formation dans les pays industrialises ne 

semble pas comble. En outre, une etude comparative des problemes a resoudre dans les 

universites a travers le monde permet a Ben Salah (2008) de relever des difficultes a surmonter 

lors des projets de cette individualisation. II s'agit: de Pinsuffisance des ressources materielles et 

de 1'incomprehension ou l'ignorance des decideurs face aux TIC ; l'analphabetisme des 

enseignants sur le plan technologique et leur nombre eleve quant au besoin de formation. Ben 

Salah retient la lourdeur administrative et les difficultes de mise en place, des problemes 

techniques et la resistance au changement relative a l'augmentation de la charge de travail. 

Quant a la disponibilite des infrastructures et au developpement des technologies 

numeriques (Butcher, 2004 ; Mathien, 2005 ; Tonye, 2008), le constat du retard accuse par 

l'Afrique dans la transition vers la Societe de l'lnformation est eloquent en soi. 

Avec ses 800 millions d'habitants, soit 13 % de la population mondiale, seulement un 
Africain sur 160 a acces a l'Internet [2003]. Par ailleurs, la plupart des pays africains 
ne disposent pas d'indicateurs de TIC pertinents, necessaires a la prise de decision 
strategique et a 1'elaboration des politiques de developpement en la matiere 
(Nkuipou, 2006). 

Cependant, a l'echelle continentale, 34 des 54 pays que compte l'Afrique offraient des 

formations a distance en l'an 2003, (IIRCA, 2003). L'Afrique du Sud, le Kenya, le Malawi, la 

Tanzanie, la Zambie, le Zimbabwe et l'lle Maurice se trouvent a l'avant-garde des efforts 
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deployes dans le processus d'innovation technopedagogique. Les universites de ces pays offrent 

des programmes d'apprentissage a distance depuis des decennies (AEDA, 2003 ; Farrell et Isaacs, 

2007 ; Guindon et Wallet et, 2007). Les centres urbains disposent des cadres plus favorables que 

les zones rurales (Isaacs et coll., 2004 ; Nkuipou, 2006). II devient done difficile d'offrir des 

formations individualists a tous. Neanmoins, cette situation semble vite evoluer : « Putilisation 

des TIC dans 1'education se trouve dans une phase particulierement dynamique, ce qui signifie 

que chaque jour, il y a de nouveaux developpements et de nouvelles declarations quelque part sur 

le continent» (Farrell et Isaacs, 2007, p. 8). 

II s'avere done important de cerner les besoins pedagogiques du contexte et de proposer 

des strategies de resolution de problemes plus actives aux etudiants. Ces strategies consistent a 

renouveler les methodes pedagogiques : un deuxieme defi pour toute universite. 

1.1.2.2 Deuxieme defi: Renouveler des methodes pedagogiques 

Certains chercheurs associent des qualificatifs aux methodes pedagogiques : 

traditionnelles versus nouvelles, passives versus actives (Basque, Rocheleau et Winner, 1998 ; 

Tardif, 1998). D'autres (Legendre, 2004 ; Perrenoud, 1996) proposent aux enseignants 

d'abandonner la vision unique de l'apprentissage campee sur la transmission des connaissances 

aux apprenants, « souvent associee a une prehension. En fait, pour individualiser les 

apprentissages, l'universite se doit d'actualiser ses methodes pedagogiques (AEDA, 2004 ; 

Ehrmann, 1996 ; Demorgon, 1989 ; Le Bouedec, Du Crest, Pasquier et Stahl, 2001). L'objectif 

est de participer au developpement des competences des etudiants et du personnel enseignant. des 

connaissances exterieures a la personne qui apprend » (Lafortune et Deaudelin, 2001, p. 23). La 

prochaine section expose les limites et les avantages des methodes pedagogiques dites 

traditionnelles. 

1.1.2.2.1. Methodes pedagogiques traditionnelles 

Les methodes pedagogiques traditionnelles ou passives s'appuient sur les discours 

behavioristes. Elles se fondent sur un rapport dyadique balise, une relation enseignant/apprenant 

verticale et univoque (Atlet, 1997 ; Houssaye, 1988 ; Langelin et Bruneau, 2000). Parce que 

rarement invite a mettre a profit ses capacites d'analyse critique, l'apprenant se trouve contraint 

d'adopter une attitude d'ecoute et d'imitation, de memoriser et de reproduire des informations 

transmises, sans la possibilite d'exploiter ses savoirs (Bertrand, 1998 ; Harvey, 1999 ; Martel, 
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2002). Par ailleurs, l'etablissement peut disposer d'un materiel didactique et de locaux adequats, 

mais dieter des conditions rigides d'exploitation de ses ressources. Cette gestion unilaterale 

ajoute a la passivite qu'impose l'enseignement de type conference aux apprenants, inhibant ainsi 

toute velleite d'interagir pour partager des savoirs ou des experiences (Marton, 1999). 

Or, selon Marchand (1997) et Michaud et Thomas (1998), une approche pedagogique de 

masse convient mal aux etudiants de niveau universitaire, elle occulte les interets et les profils de 

formation des apprenants. A l'oppose, pour De Vries et Bailie (2006), on aurait tort de ne voir 

dans le behaviorisme qu'un simple avatar reductionniste et scientiste, voire un mecanisme 

depasse, une simple connexion stimuli-reponse. Les approches d'enseignement de type 

conference semblent ideales pour transmettre, en un laps de temps, des informations a un grand 

groupe (Leborgne-Tahiri, 2002 ; Marchand, 2001). Innover ces approches renvoie a la fois a la 

theorie et a la pratique (Houssaye, 2002). Afin de mieux s'impliquer dans ce changement 

pedagogique, le personnel enseignant est invite a revoir son role (Jonnaert, 2004, Lebrun, 2004 ; 

Martel, 2002) et a considerer l'apport des TIC. 

1.1.2.2.2 Apport des TIC dans le changement des methodes pedagogiques 

Le role des enseignants s'engageant dans un changement conceptuel de la formation 

consiste a creer des environnements d'apprentissage interactifs, par exemple en y integrant des 

TIC (Carrier, 2001; Lebrun, 2002 ; Tardif, 1998). Dans ces environnements integres, le formateur 

peut mettre a contribution la creativite et la reflexion critique, en se fondant sur les discours 

piagetiens. Le travail de l'apprenant va reposer sur Taction individuelle, les experiences 

anterieures, l'interaction sociale et Pechange culturel (Deaudelin et Lefebvre, 2005 ; Vienneau, 

2005). 

En principe, tout acteur d'une organisation en perpetuel changement comme l'universite 

devrait adopter une pensee reflexive (Argyris et Schon, 2002 ; Bouissou et Brau-Antony, 2005 ; 

Chanier et Cartier, 2006 ; Senge, 1990). Ce faisant, le role du pedagogue consiste a creer et a 

soutenir une continuite interactionniste de l'apprentissage (Henri, 2003; Lafortune, 2001 ; 

Pallascio et Lafortune, 2002). 

L'apprentissage, dans ce courant, est fondamentalement aborde comme le processus 
par lequel le savoir circule, se construit et se transforme au sein d'une communaute, 
d'un groupe social. Dans cette perspective, apprendre, pour l'individu, e'est 
participer a ce processus collectif de coconstruction du savoir, e'est s'inscrire dans 
une relation avec d'autres qui promeut cette coconstruction (Lebrun, 2002, p. 40). 
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Cependant, si les enseignants des pays industrialises peuvent mettre en place des 

pratiques pedagogiques actives, cette action semble plutot difficile dans les pays en 

developpement (AUF, 2004 ; OCDE, 2007). En Afrique par exemple, l'etat des infrastructures, 

les politiques et certaines pratiques des universites s'averent peu favorables a la creation des 

environnements collaboratifs integrant les TIC (Butcher, 2004 ; Farrell et Isaacs, 2007 ; Guindon 

et Wallet, 2007). Cette realite freine des approches d'enseignement et Pamelioration de la qualite 

de la formation (Essono, 2006 ; Bekele, 2001 ; Fonkoua, 2006). 

Ainsi, l'influence des composantes d'ordre technique, economique, politique et 

organisationnel, socioculturel, et historique du contexte sur les systemes educatifs n'est plus a 

demontrer (Demal, 1992 ; Ekomo Engolo, 2000 ; Erny, 1987 ; Fourniol, 2004 ; Kom, 2000). Par 

ailleurs, 1'incidence de la gestion administrative sur la reduction des coiits de formation et 

l'augmentation de l'acces aux etudes est notee (Affa'a et Des Lierres, 2002 ; Bekele, 2001 ; 

Dzvimbo, 2001). Toutes les universites tentent de relever un troisieme defi: reduire les couts des 

formations offertes. 

1.1.2.3 Troisieme defi : Reduire les coiits de la formation 

A l'echelle mondiale, les rapports traitant du financement des universites mentionnent 

diverses contraintes (Banque Mondiale, 2003 ; UNESCO, 2003, 2007 ; OCDE, 1996, 2007, 

2008). Sous cet angle, maintes critiques invitent les dirigeants a soutenir des actions prometteuses 

de la reduction des couts de la formation (Butcher, 2004 ; Fullan ; 2003 ; Gibbons, 2005). Sans 

oublier les exigences relatives au salaire du personnel, ces couts incluent tout investissement 

visant la satisfaction des besoins pedagogiques (Marchand, 1999 ; Privateer, 1999 ; Isaacs, 

Broekman et Mogale, 2004). lis sont done d'ordre materiel, culturel, financier, temporel, 

physique, cognitif et psychologique (Centre pour recherche en education et 1'innovation -CERI-, 

2006 ; Emploi-Quebec et du Comite national des services aux entreprises, des Cegeps et des 

Commissions scolaires, 2002 ; Masmoudi, 2002 ; Orivel, 2000). 

Pour Orivel (2000), grace a leur flexibilite d'utilisation, les TIC peuvent contribuer a 

reduire les couts de la formation pour les apprenants et apporter un certain nombre de 

changements dans l'acces a la formation pour les adultes. Dans les faits, les formations 

conventionnelles sur le campus imposent des horaires stricts a respecter par un certain nombre de 

personnes a un meme moment. L'utilisation des TIC vient autoriser des horaires a la carte, au gre 

de chaque apprenant. 
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Si certains [...] decident de pratiquer des activites d'apprentissage en dehors des heures 
de travail, notamment a domicile, les couts additionnels de remuneration disparaissent, 
de meme que les couts de transport, d'hebergement et d'infrastructure d'accueil. II faut 
cependant souligner que les TIC entrainent un cout qui n'existe pas dans les systemes 
presentiels, a savoir la disposition d'un equipement informatique a domicile (Orivel, 
2000, p.6). 

Dans cette lancee, le rapport de l'Emploi-Quebec et coll., (2002) distingue les avantages 

de l'apprentissage en ligne pour les apprenants, les encadreurs et de l'etablissement de formation. 

Selon ce rapport, la reduction des couts concerne la diffusion de la formation (investissement 

initial), les deplacements, la reduction du temps de formation. Selon le meme rapport, peu 

d'etudes permettent de demontrer les avantages de l'apprentissage en ligne, mais le 

developpement de / 'apprentissage virtuel montre un interet pour cette approche de la formation. 

Dans un systeme d'enseignement traditionnel, explique Masmoudi (2002), l'unique 

encadreur est le professeur. II doit a la fois preparer le cours et l'exposer en classe. Le nombre 

d'apprenants etant relativement limite, le cout de la formation varie, alors que les couts de 

production du materiel pedagogique sont marginaux et quelquefois nuls. A l'inverse, dans le 

systeme d'apprentissage en ligne, les couts fixes sont importants et les couts variables sont 

limites. Les premiers concernent les depenses liees a la recherche, la conception des programmes, 

la production du materiel didactique et Porganisation administrative, tandis que les seconds se 

rapportent a l'encadrement et a la gestion logistique. Dissocier ainsi les fonctions facilite le calcul 

de la rentabilite des operations de financement et la connaissance du cout a partir duquel un 

programme d'apprentissage en ligne devient competitif par rapport a la formation sur le campus. 

Mettre en place ce programme peut reposer sur les faibles couts unitaires par etudiant, grace aux 

economies d'echelle (Masmoudi, 2002). 

Quant au CERI (2006), une promesse de l'apprentissage en ligne repose sur les 

possibilites de resoudre les problemes d'evaluation des couts d' infrastructures. Ce mode de 

formation deviendrait plus efficient si la reorganisation du systeme innovant passe par une baisse 

des couts de developpement des cours, une promotion de 1'autonomic des apprenants, et une 

moindre utilisation des salles de cours. 

La cyberformation pourrait devenir un modele moins onereux que l'enseignement 
traditionnel en face a face ou a distance a un certain nombre de conditions differentes : 
en substituant une partie de la fourniture en ligne a de la fourniture sur le campus ; en 
facilitant un apprentissage par les pairs/automatise accru ; en utilisant des logiciels 
standard/preexistants ; en s'inspirant des normes ouvertes et des objets d'apprentissage 
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pour augmenter la reutilisation/le partage du materiel; et en standardisant davantage les 
formations (CERI, 2006, p. 15) 

Concretement, les universites vivent des difficultes financieres a travers le monde (AUA, 

2005 ; AIU, 2008 ; Chouinard, 2006 ; OCDE, 2007). Dans le contexte africain, les rapports de la 

Banque mondiale (1988, 1998, 2003) font etat des conditions de financement et du deficit 

budgetaire de l'enseignement superieur. Selon ces rapports, la plus grande faiblesse des 

universites est le cout trop eleve de la formation offerte, qui limite son accessibility. Une autre 

faiblesse est l'inefficacite du mode de financement. Pourtant, precise l'UNESCO (1998, 2003), 

les pays francophones ont beaucoup investi dans la formation des cadres de la fonction publique 

et de 1'education. Certains etats consacrent pres de la moitie de leur revenu national brut a 

l'education, mais des defis d'ordre financier persistent. 

Quant a ces defis, les analyses de Brassard et Foko (2006), de Gioan (2007) et de 

l'UNESCO (2007) corroborent une reflexion critique de Dzvimbo. 

Les problemes socio-economiques et politiques des pays africains se traduisent par de 
serieux defis pour les universites [locales] dans les domaines cruciaux suivants : 
financement, frais de scolarite et generation des revenus ; gouvernance et gestion 
strategique [...] ; assurance de la qualite, equite et essor academique ; possibilites et 
limites du role TIC ; implication du gouvernement (Dzvimbo, 2001, p. 11). 

Bref, le quatrieme defi de l'universite du XXIe siecle est d'implanter l'apprentissage a 

distance et en particulier les modeles d'apprentissage en ligne (Alava, 2000). Hormis un aper9u 

de revolution historique de cette innovation, la presentation de ce defi insiste sur la realite 

subsaharienne. 

1.1.2.4. Quatrieme defi: Implanter l'apprentissage a distance et en ligne 

A propos de revolution de 1 'Universite numerique, explique Isaac (2007), l'absence de 

certains etablissements dans les reseaux de partage et d'echange de la connaissance en ligne est 

porteuse d'un risque de marginalisation au niveau international. Isaac rappelle l'apport des TIC 

comme levier du developpement de nouveaux dispositifs d'apprentissage. Notant Pobligation de 

repenser les methodes pedagogiques, il expose deux composantes de 1'implantation de 

l'apprentissage en ligne : l'insertion des apprenants dans la societe de la connaissance en reseau 

et l'insertion des universites dans les reseaux numeriques ou les communautes de connaissance. 

[La] revolution numerique oblige les institutions d'enseignement superieur a mieux 
repondre aux attentes de la generation actuelle [...]. L'Universite est done amenee a 
repenser ses methodes pedagogiques. [...]. La finalite est de preparer l'insertion des 
etudiants [...] dans la societe de la connaissance en reseau. Ce premier defi necessite 
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de relever un second : inserer les universities dans les reseaux numeriques de la 
connaissance. [...]. II convient done de permettre aux universites de developper un 
patrimoine numerique qu'elles pourront valoriser par la diffusion, le partage et 
l'enrichissement croise selon des modeles qui sont encore a inventer (Isaac, 2007, p. 
16). 

Dans cette lancee, 1'Office Quebecois de Langue Fran9aise (2007) constante que 

l'apprentissage en ligne permet faeces a des formations a distance, interactives et parfois 

personnalisees, diffusees par rintermediaire d'Internet, d'un intranet ou tout autre media 

electronique. Un aper9u historique de l'apprentissage en ligne a distance clarifie ces propos. 

1.1.2.4.1 Apercu historique de l'apprentissage a distance et en ligne 

La creation de British Open University (1969) marque le debut de l'apprentissage a 

distance. Depuis cette initiative anglo-saxonne, il se cree des etablissements entierement 

specialises en apprentissage a distance et des departements consacres a sa gestion dans des 

universites traditionnelles (Daniel, 1996 ; Gerin-Lajoie et Wilson, 1999 ; Keegan, 1996). 

Concernant l'utilisation des medias et des technologies en education, pour Makumbu, Galekwa et 

Lufungula (2008), l'apprentissage en ligne est parti de Penseignement programme (1960) est 

passe par l'enseignement assiste par ordinateur (1980). 

Les deux types d'enseignement etaient fondes sur le modele behavioriste, tandis que le 

developpement des environnements informatiques d'apprentissage humain (EIAH) se fonde sur 

le constructivisme piagetien, les theories interactionnistes de Vygotsky, Leontiev et Bruner. 

L'objectif premier est d'ameliorer la souplesse et l'adaptation des logiciels aux utilisateurs (AUF, 

2004 ; Isaac, 2007 ; Makumbu et coll., 2008). Mais, revolution de l'apprentissage en ligne n'est 

pas similaire a travers le monde (AUF, 2004 ; Farrell, 2000 ; Power, 2002). 

L'Amerique du Nord est la « zone de predilection pour l'enseignement a distance », avec 

un ensemble de pays nantis d'etablissements de formation souples et inventifs (Masmoudi, 1995). 

Deja dans les annees 1990, les Etats-Unis comptaient pres de 70 universites dispensant 

partiellement ou entierement des enseignements a distance (Daniel, 1996). Au Canada, e'est en 

1972 que le Quebec et le Manitoba s'inspirent du modele de YOpen University pour creer 

respectivement la Tele-Universite et VAthabasca University, deux universites unimodales. Le 

developpement des moyens de telecommunications facilite la creation des institutions bimodales 

et des formations hybrides (Loisier et Marchand, 2003 ; Marchand, 2001). II semble que chaque 
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universite canadienne est dotee d'au moins un departement destine a l'apprentissage a distance et 

en ligne (Farrell, 2001 ; Comite consultatif de l'apprentissage en ligne, 2001). 

En Asie, note l'AUF (2004), le systeme d'apprentissage par les TIC semble bien 

developpe. Ce continent apparait comme la region qui comprend le mieux ses enjeux et ses 

apports. L'evolution particuliere de l'apprentissage a distance et en ligne dans Sud-est asiatique 

peut constituer une preuve de sa contribution face a la demande sociale en matiere d'education et 

de formation 

A l'echelle europeenne, hormis I'Open University Britannique et les pays de l'ex-URSS 

qui, au debut des annees 1990, comptaient pres de 1200 etablissements d'apprentissage a 

distance, il existe des universites prestigieuses comme I'Universidad National de Educacio a 

distancia de l'Espagne qui fut fondee en 1970 (Daniel, 1996 ; Perriault, 1995). Nous pouvons 

aussi nommer le Centre des Arts et Metier (CENAM) et le Centre Nationale d'Enseignement a 

Distance (CNED) de France qui fournissent une aide logistique et pedagogique aux pays 

francophones (AUF, 2004 ; HCCI, 2002 ; Hotte, 2003). 

Dans la zone arabe, y compris PAfrique nordsaharienne, l'apprentissage a distance et en 

ligne est tres peu developpe par rapport a la demande sociale. Vers les annees 90, cinq 

etablissements d'enseignement superieur offraient entierement ou partiellement cet apprentissage, 

avec de faibles effectifs. II s'agit notamment de l'Universite de la formation continue (UFC) 

d'Alger de l'Universite du Caire, de VOpen University El Qods en Jordanie, de l'Universite 

virtuelle du Maroc, et de l'lnstitut Superieure des Sciences Culturelles et Metiers du Patrimoine 

de Tunis. Compte tenu de l'objectif de la presente etude, nous relevons quelques projets 

d'apprentissage en ligne en cours dans la region subsaharienne d'Afrique. 

1.1.2.4.2 Apprentissage a distance et en ligne en Afrique subsaharienne (ASS) 

En ASS, nonobstant le manque de clarte des politiques publiques dans certains pays et la 

lente evolution de l'apprentissage en ligne, plusieurs auteurs constatent l'incidence positive sur la 

formation des enseignants a distance, le developpement de leurs competences et 1'amelioration de 

la qualite des pratiques pedagogiques (Butcher, 2004 ; Ng'ethe, 2003 ; Guindon et Wallet, 2007 ; 

Tonye, 2008 ; UNESCO, 2007). L'offre de cette formation commence des 1971 avec des projets 

de television educative de la Cote d'lvoire et la creation du Mauritius College of the Air (MCA) 
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de l'lle Maurice. En 1976, le Nigeria cree un centre de tele-enseignement specialise dans la 

formation initiale et continue des enseignants du primaire et du secondaire (AEDA, 2003). 

Selon HCCI (2002), l'apprentissage en ligne permet actuellement aux communautes 

universitaires de constituer des reseaux de pratiques, de proceder au transfert de technologies et 

de pallier les inegalites d'acces a la connaissance et le partage d'experiences entre le Nord et le 

Sud. Avec l'assistance de diverses cooperations et la collaboration internationale, les universites 

peuvent offrir des formations en ligne a des couts raisonnables. 

Le reseau mondial de l'apprentissage a distance {Global Distance Learning 
Network), l'Universite Virtuelle Africaine {African Virtual University), l'Agence 
Universitaire de la Francophonie (AUF), le reseau de developpement mondial 
{Global Development Network), et les liens mondiaux {World Links) participent a ce 
grand mouvement, qui vise a abolir les distances et mettre en place les systemes 
educatifs de grande qualite, favorisant le progres social et economique (HCCI, 2002, 
p. 14). 

L'etude de Farrell et Isaacs (2007) arrive au meme constat. Hormis l'AUF, qui facilite les 

accords de partenariat entre des universites africaines francophones et des universites en France, 

au Canada, et d'autres parties du monde francophone, Farrell et Isaacs nomment un projet de 

partenariat, le Development Partnerships in Higher Education (DELPHE). Sept fondations des 

Etats Unis soutiennent ce projet de soutien des processus de modernisation de certaines 

universites d'Afrique. Selon les memes auteurs, deux projets de cooperation multipays pour le 

developpement professionnel des enseignants et 1'integration pedagogique des TIC sont en cours, 

soit le Teacher Training Initiative for Sub-Saharan Africa (TTISSA) de PUNESCO et le « Projet 

Education des Enseignants » de l'Universite virtuelle africaine (UVA). L'objectif du programme 

TTISSA est d'augmenter le nombre d'enseignants et d'ameliorer la qualite de l'enseignement. 

Les exemples susnommes relevent la pertinence de plusieurs constats (AEDA, 2003 ; 

CRDI, 2007 ; Isaacs et coll., 2004). Selon les auteurs, les projets d'apprentissage en ligne 

d'Afrique se developpent plus vite dans les pays anglophones. Neanmoins, grace a la 

collaboration interuniversitaire, les enseignants subsahariens francophones se voient offrir une 

occasion de participer a la remise en question des procedures de changement preetablies (AUA, 

2007 ; Guindon et Wallet, 2007 ; Tsafack, 2008). En effet, ces acteurs peuvent desormais 

intervenir dans la conception « des modeles de formation qui marchent » (Bollag, 2003). Mais, ils 

doivent surmonter nombre d'obstacles (Akam et Ducasse, 2002 ; Leborgne-Tahiri, 2002 ; 

Tiemtore, 2007 ; Tonye, 2008) relatifs, entre autres, a la gestion de l'integration des TIC. 
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Les universites manquent d'acces a l'infrastructure, de largeur de bande suffisante et 
abordable, et de la capacite en ressources humaines pour exploiter la technologie. 
[...]. De ce fait, les universites africaines sont a la traine par rapport au contexte 
mondial des TIC. Certaines universites d'Afrique du Sud constituent l'exception, ainsi 
que la plupart des universites nord-africaines, qui ont des relations internationales bien 
developpees ainsi que la connectivite a haut debit (Farrell et Isaacs, 2007, p. 13). 

Au regard des constats exposes, notre analyse ne peut ignorer les mises en garde envers le 

transfert des technologies, soit Vutopie d'Internet (Flichy, 2001). En effet, face aux problemes 

d'ordre socioculturel lies aux usages des TIC, IsaBelle (1994) signalait la dynamique 

intersubjective inherente a 1'exploitation de l'ordinateur. Pour IsaBelle, une construction des 

connaissances integrant cet outil cree un risque d'incoherence propre a la rencontre d'au moins 

deux cultures. Cette rencontre ebranle des « rapports de forces socioculturelles, economiques et 

historiques et rappelle l'aboutissement de [diverses] histoires et surtout la rencontre et la 

confrontation entre les porteurs de ces cultures » (IsaBelle, 1994, p. 243). Ainsi, bien 

qu'implanter l'apprentissage en ligne apparaisse comme une solution face aux trois premier defis 

examines, s'engager dans cette innovation implique de relever un cinquieme defi : arrimer les 

savoirs et les cultures dans les cours en ligne. 

1.1.2.5. Cinquieme defi: Arrimer les savoirs et les cultures dans les cours en ligne 

Afin d'apprehender rimportance que revet Parrimage des savoirs et des cultures dans une 

situation d'apprentissage en ligne, l'analyse explicite les notions de rapport au savoir et le 

paradigme socioculturel, et elle examine le rapport a P education dans le contexte etudie. 

1.1.2.5.1 Rapport au savoir et paradigme socioculturel 

Le mot savoir, selon les psychologues de la cognition, designe ce que deviennent les 

connaissances lorsque cette personne parvient a les communiquer. Ce savoir fait reference aux 

elements externes a la personne connaissante (Piaget, 1967). Dans la societe du savoir et de 

Pinformation, precisent Chariot (1997) et Michel (2004), les objectifs d'apprentissage ou 

referents du « savoir externe » sont contenus dans les documents imprimes et electroniques, sous 

forme de concepts, de modeles de procedures, de methodes ou de strategies. Le sujet connaissant 

apprivoise ce savoir en prenant connaissance de nouvelles informations. II construit la 

connaissance pour se Papproprier, etablissant ainsi un rapport avec le savoir. 

La notion de rapport au savoir, selon Larose et Peraya (2001) et Rey (2005), renvoie aux 

valeurs et a la relation de sens qu'entretient un etablissement de formation, un groupe d'individus 
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ou un sujet en situation d'apprentissage avec le savoir. Tout rapport au savoir, precisent Bertrand 

et Valois (1999) et Le Moigne (1994), repose sur une vision du monde. II inclut une conception 

du savoir, une credibility accordee au savoir. Bertrand et Valois relevent par ailleurs la coherence 

entre le rapport au savoir et le courant de pensee, une logique que soutient un paradigme 

socioculturel. 

Le terme paradigme socioculturel renvoie a une epistemologie de la connaissance, a une 

conception des relations entre la personne et la societe et la nature, aux valeurs et interets, a une 

facon de faire pour produire un savoir, et au sens global de l'activite intelligente. En perpetuelle 

construction, ce sens permet a l'individu de se definir dans un groupe social et de delimiter son 

champ d'action, sa pratique sociale et culturelle. L'orientation epistemologique ou conception de 

la connaissance fait reference a sa « maniere d'apprehender et de symboliser la realite et sa facon 

de construire un systeme de representations », un style d'organisation des moyens d'acces a la 

connaissance de la realite (Bertrand et Valois, 1999, p. 36). 

Quant a Savoie-Zajc (2001), toute innovation pedagogique implique des changements 

dans les representions face a Taction educative. Ce faisant, le corps enseignant est appele a revoir 

ses methodes d'enseignement, en etablissant un lien avec sa culture ou son style d'enseignement; 

le personnel administratif doit reconsiderer son mode ou sa culture de gestion. Enfin, les 

apprenants doivent modifier leur style d'appropriation des savoirs ou leur culture 

d'apprentissage. Pour Langelin et Bruneau (2000), « adopter un nouveau paradigme dans une 

situation de formation, c'est developper une identite professionnelle specifique et coherente a une 

culture pedagogique definie » (p. 21). Surgit alors, d'apres Tardif et Karsenti (2001), Tardif et 

Mukemurera (1999), le defi d'harmoniser les rapports au savoir. 

Dans cette lancee, Henderson (2007) parle d'arrimer logiques culturelles sur la scene 

pedagogique. Pour cet auteur, nous appartenons chacun a plus d'un groupe culturel, il est done 

necessaire de considerer au moins trois logiques culturelles inherentes aux cours en ligne : la 

logique de la culture pedagogique, la logique de la culture dominante, et la logique des cultures 

minoritaires ou identitaires des parties prenantes. Arrimer les logiques culturelles, precisent 

Germain-Rutherford, Kerr, Charlier, Moura, Mvoto Meyong et Villa (2007), permettrait par 

exemple a l'apprenant en ligne et ses pairs, et aux formateurs de depasser chacun sa propre 

identite culturelle. 
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Prenant conscience du decalage de la difference culturelle, [ils] contrasteront, 
reviseront et reevalueront leurs valeurs et nonnes culturelles pour developper 
ensemble de nouvelles et pour generer des nouveaux comportements culturels, creant 
ce que certains une troisieme culture en constante evolution. [...]. La facon dont nous 
apprenons et le systeme educatif dans lequel nous apprenons sont culturellement 
definis. Voila pourquoi il est difficile d'exporter des systemes et des politiques 
d'education d'autres pays, qui ne partagent pas les memes valeurs ou normes (p. 23-
24). 

Concernant la diversite dans 1'appreciation de la qualite d'une innovation, Husson (2003) 

suggerait de tenir compte de la realite du contexte socioculturel innovant. Afin de modifier le 

rapport au savoir par le biais d'une innovation vue comme un systeme de regulation sociale, il est 

conseille de considerer les particularites des contextes d'accueil (Brunet et Katambwe, 2004 ; 

Fourniol, 2004 ; Lohento, 2001). A cet egard, nous explicitons le rapport a l'education dans la 

pensee africaine selon (Ndaw, 1983), une logique culturelle du terrain etudie. 

1.1.2.5.2 Rapport a l'education dans la pensee africaine 

La pensee africaine, selon Ndaw (1983), est une epistemologie de la connaissance, un 

referent socioculturel pronant un rapport a l'education de type humaniste, une vision analogique 

et globale du monde, utile et instantanee, un corollaire d'une conception de l'education. Selon 

cette epistemologie, les representations, les croyances, les besoins et les attentes, les emotions et 

les desirs, voire I'affectivite, composent un systeme personnel de reference qu'on ne saurait 

ignorer. Le sujet connaissant sait mettre en relief ce systeme a travers l'expression symbolique, 

des metaphores et des recits codes et tisses d'images. Ces codes, precise Ndaw, consistent par 

exemple a etablir un lien entre 1'esprit et le corps, l'idee et un objet tel que la force du lion, 

clarifiant ainsi le sens d'une realite. 

En perpetuelle interaction avec son environnement social, le penseur a I'africaine va 

choisir la methode, le comportement ou 1'attitude appropriee face a une situation problematique. 

Pour ce faire, il se laissera d'abord guider par son intuition, afin d'apprehender de quel 

phenomene releve la complexity du probleme a resoudre. Cette demarche subjective lui permet 

de cerner son action individuelle et de l'inserer de fa?on harmonieuse dans une typologie de 

phenomenes naturels (Ndaw, 1983). Ainsi, par Farrimage de Taction et de la nature, le penseur 

africain sent qu'il contribue a la creation d'une representation inachevee du monde pouvant 

coexister avec d'autres. 

Chaque systeme de raisonnement domine dans la societe qui lui est propre et est tenu 
comme le seul valable, le seul logique. Tout y est coexistent eventuellement avec 
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d'autres [...]. Ainsi, lorsqu'on passe d'un type de societe a l'autre, les procedures 
intellectuelles mises en ceuvre pour rorganisation de la connaissance ne sont pas le 
produit de deux principes contradictoires d'une logique tenue pour universelle : elles 
sont le resultat de divers systemes de logique appartenant a des types divers de 
societe (Ndaw, 1983, p. 119). 

Dans la meme veine, pour Erny (1987), « les approches modernes comme l'ecole 

represented non pas des semences jetees dans son champ en friche, mais des branches greffees 

sur un arbre encore plein de vigueur » (p. 11). Quant a Ki-Zerbo (2003), le rapport a l'education 

dans la pensee africaine octroie plutot un primat a la recherche continue d'un equilibre entre les 

interactions personnelles et l'echange culturel dans, entre et pour des communautes participant a 

la coexistence de diverses logiques culturelles. L'ouvrage Pedagogies et pedagogues du Sud 

corrobore cette reflexion. 

Les auteurs, Akkari et Dasen (2004), expliquent comment les « pedagogies du Sud » 

peuvent offrir des solutions originales aux problemes de l'education a travers le monde. 

Contrairement aux « pedagogies du Nord », le role de formateur se trouve confie a des 

specialistes, qui ne cherchent pas a theoriser des strategies dans le but de changer le systeme. 

Selon ces chercheurs, dans les pedagogies du Sud, la communaute entiere se fait pedagogue, ce 

qui offre un avantage : la decentralisation par rapport a une vision monoculturelle, que peut par 

exemple imposer une exploitation pedagogique des TIC inefficiente. Bref, devant le defi d'ordre 

socioculturel relie a l'apprentissage en ligne, il devient important de cerner le fonctionnement 

pedagogique de l'universite africaine. 

1.2. L'universite africaine 

Quel que soit le contexte, l'universite reflete a la fois les contraintes et les contradictions 

de la societe qu'elle cotoie et qui la soutient. « II ne s'agit pas d'un constat nouveau, puisque la 

critique de cette dependance sociale a fait de beaux jours dans la litterature scientifique » (Larose 

et Karsenti, 2001, p. 247). Lorsqu'on s'interesse aux reformes de l'Enseignement superieur 

africain, il est necessaire de clarifier des points importants comme la creation, la contribution a 

revolution sociale et la diversite des universites. 

1.2.1. Creation, contribution sociale et diversite 

En Afrique, l'universite voit le jour apres la Seconde Guerre mondiale (Assie-Lumumba, 

1993 ; Leborgne-Tahiri, 2002 ; Tedga, 1988). Dans ce contexte marque par des changements 

inedits, les systemes d'enseignement imposes sont supposes repondre aux aspirations 
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economiques, politiques et culturelles des populations a peine affranchies du joug de la 

colonisation (Debourou, 2001 ; Mingat et Sochaut, 2000). Paradoxalement, plusieurs annees plus 

tard, le sociologue Erny (1977) constate qu'en Afrique, l'ecole est « entree dans les moeurs sans 

pourtant s'africaniser » (p. 11). Dix ans apres, un rapport de la Banque mondiale (1988) signale 

que la situation n'a guere change. 

Ce rapport met en exergue trois principales limites de la contribution de l'Enseignement 

superieur africain dans revolution du continent. La premiere est la production de diplomes issus 

des programmes peu pertinents quant au developpement des nations, qui compromet l'efficacite 

de la formation offerte. Tel que nous le mentionnions dans ce chapitre, la seconde limite de la 

participation des universites africaines a revolution des collectivites locales est le cout trop eleve 

de cette formation, qui peut justifier le probleme d'acces de toute personne volontaire a la 

formation desiree et tout au long de la vie. Enfin, la troisieme limite de cette participation 

demeure l'inefficacite du mode de financement (Banque mondiale, 1988,1998, 2003 ; UNESCO, 

1998,2003). 

Pour d'aucuns, les realties du champ universitaire d'Afrique varient sur les plans 

sociohistorique, culturel, geopolitique et economique (AUA, 2001 ; Bureau regional de 

l'education en Afrique -BREDA-, 2000 ; Conseil pour le Developpement de la Recherche en 

Sciences Sociales en Afrique -CORDESIA-, 2004). Pour d'autres, cette variabilite est une 

consequence de la diversite culturelle (Ba, 1976 ; Capelle, 2000 ; Devisse, 1986 ; Diop, 1986). 

Une diversite qu'il est possible de reconnaitre au regard du decoupage geopolitique et 

linguistique dans deux blocs inscrits dans le concert politique de 1'Union Africaine. 

D'apres Jensen (1999), le premier bloc est 1'Afrique nordsaharienne, qui regroupe les six 

pays arabes du Maghreb : l'Algerie, l'Egypte, la Libye, le Maroc, la Mauritanie et la Tunisie. Le 

second bloc, l'Afrique subsaharienne (ASS), reunit le reste des pays africains. La subdivision de 

l'ASS se campe sur un regroupement des pays selon des domaines d'interet et des affinites 

comme les langues officielles de communication : le francais, 1'anglais, l'espagnol ou le 

portugais. Sous cet angle, l'ASS comprend trois sous-regions. La premiere, l'ASS francophone, 

designe 1'ensemble des etats utilisant le francais, comme le Cameroun, la Cote d'ivoire, le Gabon 

ou le Senegal. La seconde, l'ASS anglophone, englobe les pays utilisant plutot l'anglais a l'instar 

de 1'Afrique du Sud, le Ghana, le Nigeria ou le Zimbabwe. Enfin, la troisieme, l'ASS lusophone, 
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regroupe les etats d'expression portugaise et espagnole : 1'Angola, le Cap-Vert, la Guinee-Bissau, 

la Guinee Equatoriale, le Mozambique, et le Sao Tome e Principe (Jensen, 1999). 

La presente analyse se concentre principalement sur la region de 1'ASS francophone, que 

Ton designe souvent par l'acronyme ASSF. Notre choix repose sur deux points : a) 

l'apprentissage en ligne semble peu developpe dans les pays subsahariens francophones (AUF, 

2004 ; CRDI, 2007 ; Tonye, 2008) ; b) les acteurs universitaires d'ASSF manifestent une volonte 

de changer leurs pratiques professionnelles (AEDA, 2003 ; Leborgne-Tahiri, 2002 ; Essono, 2006 

; Farrell et Isaacs, 2007). Afin de cerner la raison de cette volonte, il faut apprehender les 

contraintes et les besoins contextuels face a 1'implantation de l'apprentissage en ligne. Pour ce 

faire, il faut examiner l'etat des lieux. 

1.2.2. L'universite d'Afrique subsaharienne francophone (ASSF) 

Vers les annees 1960, quelques pays africains disposent d'un campus universitaire, 

generalement situe dans la capitale nationale (Assie-Lumumba, 1993 ; Tedga, 1988). Symbole du 

pouvoir postcolonial, cette institution constitue une plateforme centrale sur le plan politique et 

socioculturel. Nantis de cet heritage, constate Fourniol (2004), les pays d'ASSF n'en finissent pas 

de sortir d'une crise de croissance et d'attendre un decollage economique durable. Et pourtant, les 

projets de changement se succedent, des innovations comme la creation des etablissements se 

multiplient, mais les besoins emergeant de diverses contraintes persistent (AEDA, 2004 ; 

Brassard et Boko, 2006 ; Gioan, 2007 ; Guindon et Wallet, 2007). La recension des ecrits releve 

l'aspect pedagogique de ces contraintes et besoins pedagogiques. 

1.2.2.1. Contraintes et besoins pedagogiques 

Pour le fondateur de l'AIPU, Demal (1992), le modele organisationnel dominant 

classique de type europeen peut guider 1'apprehension de l'ampleur des contraintes plurielles et 

des besoins pedagogiques associes. Quant a Ekomo Engolo (2000), les universites africaines 

d'ASSF « subissent les effets des contraintes lies aux mutations d'un environnement social 

implique dans les echanges mondiaux » (p. 1). Plusieurs auteurs (Hammourabi, 2001 ; Vinck, 

2003 ; Saint, 2003) corroborent ce constat. 

En effet, dans leur tentative d'adaptation au nouvel ordre scientifique international, les 

universites d'ASSF tendent a devenir des plaques tournantes d'interactions sociales, 

complementaires et competitives (Banque mondiale, 2004 ; Cachaldora, 2006 ; Farrell et Isaacs, 
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2007). Pourtant, il manque de ressources humaines qualifiers, les programmes de formation 

semblent peu adaptes a la realite locale et les enseignants ont besoin de se former. Les deux 

prochaines sections abordent done la formation des enseignants et les programmes de formation, 

l'etat des ressources materielles et financieres, et la gestion des TIC 

1.2.2.1.1 Formation des enseignants et programmes de formation 

A propos de la formation des enseignants et des programmes de formation en vigueur 

dans les universites d'ASS, plusieurs auteurs formulent des reflexions critiques (Bekele, 2001 ; 

Demal, 1992 ; Dzvimbo, 2001 ; Ki-Zerbo, 2003 ; Leborgne-Tahiri, 2002 ; Tientcheu 2004). Sur 

le plan culturel, 1'article inedit, la place de I'universite dans I'enseignement super ieur de Demal 

(1992) soulignait deja les problemes de formation actuels des universites d'Afrique. 

La dissemination des universites, a partir de leur aire d'origine impregnee de la 
civilisation europeenne, en des regions de culture et de tradition forte differente, 
constitue le premier probleme. Les programmes des etudes universitaires, quels que 
soient les pays ou les nouvelles universites sont implantees, etaient caiques des 
universites occidentales [...] II en resulte une coupure entre I'universite et la societe 
[...]. La double question que doit se poser I'universite est: Quel type d'homme veut-
on former, et pour quelle societe et quels qu'en soient le contexte socioculturel et les 
traditions lieu oil elle s'implante I'universite (pp. 39-40). 

Face a ces questions, selon Dzvimbo (2001) et Bekele (2001), la formation offerte ne tient 

pas compte de la realite locale. Pourtant, « I'enseignement superieur est appele a preserver et a 

affirmer l'identite culturelle et a promouvoir la diffusion et la creation des valeurs culturelles, a 

participer activement a la comprehension et a rharmonie interculturelles » (l'UNESCO, 1998, p. 

8). En fait, les causes externes et internes des problemes des universites d'ASSF sont 

interdependantes. Ces problemes sont observables par les grandes proportions des diplomes de 

PUniversite parmi les chomeurs (Brassard et Foko, 2006 ; Mortelette, 2007). 

Meme si une partie de ce chomage s'explique par des contextes economiques limites en 
termes de capacites d'absorption de la main-d'oeuvre la plus qualifiee [...], il est certain 
qu'une amelioration de la qualite des formations [...] et une meilleure mise en 
correspondance de l'offre des formations avec les besoins nationaux du marche du 
travail sont souhaitables pour ameliorer l'efficacite interne et externe de I'enseignement 
superieur et mieux justifier son financement (Brassard et Foko, 2006, p. 2). 

On assiste par ailleurs a un exode massif des ressources humaines qualifies vers les pays 

industrialises (Kouame Aka, 2000 ; Tatsoba, 2000 ; UNESCO, 2004). Cette fuite des cerveaux 

exacerbe le besoin d'enseignants specialises, en particulier dans les disciplines fondamentales 

(Bekele, 2001 ; Debeb, 2001 ; Tcheeko et Yatchou et Tangha, 2001). Et pourtant, les reformes 
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universitaires se succedent, des innovations sont en chantier, mais un probleme de formation 

continue et de maintien du corps professoral persiste (ADEA, 2007 ; Guindon et Wallet, 2007). 

Cette realite compromet la capacite locale a satisfaire les besoins de formation des etudiants 

(Banque mondiale, 2004 ; Dargwa et Mazibuto, 2000 ; UNESCO, 2007). 

Somme toute, les causes externes des problemes des universites africaines concernent 

surtout 1'importation des programmes de formation et leur inadaptation a la realite locale, 

observable sur le marche de l'emploi. Le financement des universites est insuffisant en regard des 

besoins en ressources materielles et financieres. Les strategies de gestion des TIC semblent 

inadequates (UNESCO, 2003). La prochaine section clarifie ces constats. 

1.2.2.1.2 Ressources materielles et financieres, gestion des TIC 

Dans la majorite des universites d'ASSF, la desuetude des infrastructures et le manque de 

materiel didactique de pointe sont evidents, les amphitheatres sont exigus, des salles de cours 

surpeuplees, des laboratoires et des bibliotheques sous-equipees (Assie-Lumumba, 1993; Mbom, 

1992 ; Saint, 1999). Pour Tcheeko et coll. (2001), les regroupements d'etudiants qu'impose 

l'enseignement magistral, les effectifs plethoriques dans les salles de classe et Pheterogeneite des 

niveaux ne permettent pas de creer des groupes de travail homogenes pour les etudiants. En outre, 

selon Affa'a, Grise et Verna (2003) et Dzvimbo (2001), le manque de ressources financieres 

s'ajoute a la difficile condition de travail tant pour les etudiants que pour le personnel. 

Quant a la gestion des dispositifs technologiques d'apprentissage, « les universites 

manquent d'acces a 1'infrastructure, de largeur de bande suffisante et abordable, et de capacite en 

ressources humaines pour exploiter la technologie » (Farrell et Isaacs, 2007, p. 13). Vu cet etat 

des lieux, le corps enseignant semble avoir de la peine a exploiter ses competences au profit de 

1'innovation ou la recherche. Le manque de ressources humaines qualifiers et notamment des 

besoins de formateurs specialises persistent. A cet egard, les projets d'apprentissage en ligne 

arrivent a point nomine (AUF, 2004 ; Butcher, 2004 ; Ng'ethe, 2003 ; Tonye, 2008 ; Tsafack, 

2008). II s'avere urgent de promouvoir une reflexion critique sur la possibility de les realiser. 

Cette reflexion devrait integrer les constats de resistance au changement et aux innovations 

technopedagogiques dans les pays industrialises, malgre la disponibilite des TIC (IsaBelle, 2002 ; 

Karsenti et Larose, 2001 ; Charlier, 2003 ; Rheaume, 2002). 
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Ce survol des ecrits a expose la realite de l'universite d'ASSF et il a permis de relever ses 

faiblesses en tant qu'organisation apprenante, ainsi que la diversite geopolitique, sociohistorique 

et culturelle du contexte etudie. L'etat des lieux ainsi decrit peut justifier l'urgence de proceder a 

des reformes en faveur de 1'implantation de l'apprentissage en ligne. Cependant, dans la 

negotiation de cette innovation, les parties prenantes devraient se rappeler d'un fait important : 

meme dans les pays industrialises, certains enseignants et des administrateurs affichent une 

indifference a 1'appropriation des TIC, voire une resistance a l'innovation technopedagogique 

(Alava, 2000; Charlier, 2003 ; Isabelle, 2002 ; Karsenti et Larose, 2001 ; Rheaume, 2002). 

La composante socioculturelle du contexte des universites d'ASSF et sa diversite laissent 

entrevoir une indifference semblable quant au developpement de l'apprentissage en ligne. II 

convient done de questionner la valeur ajoutee de cette innovation, et notamment ce qu'apprendre 

en ligne apporte de neuf et de meilleur (Charlier et coll., 2003; Fullan, 2001; Salomon, 2000 ; 

Walckiers et De Praetere, 2004). Afin relever des pistes de reflexion au regard du terrain etudie, 

nous examinons les documents indiquant a la fois les enjeux de l'apprentissage a distance et de 

l'apprentissage en ligne dans la formation superieure d'ASSF. 

1.2.2.2. Enjeux de l'apprentissage a distance et en ligne 

Dans la societe du savoir, il appert que la survie et l'avenir de PAfrique repose sur la 

qualite de la formation universitaire, soit le savoir-agir et le savoir-devenir des enseignants 

(Bekele, 2001; Chung, 2001, Shrestha, 2000). Devant la complexity des problemes sociaux de 

l'heure, ces acteurs cles de la scene pedagogique doivent savoir devenir des guides de la 

formation et du developpement professionnel des femmes et des hommes initiateurs et createurs 

(Dzvimbo, 2001 ; Ki-Zerbo, 2003 ; Tientcheu, 2004). La mission de l'Enseignement superieur 

n'est-elle pas de servir la personne humaine et la societe par le biais de la formation des hommes 

et des femmes capables d'intervenir dans tous les secteurs d'activites (UNESCO, 1998) ? En 

outre, malgre la diversite des contextes et des contraintes susceptibles de freiner 1'integration des 

TIC, les enjeux de l'apprentissage en ligne seraient les memes a travers le monde (OCDE, 2007). 

Avant de rappeler leurs aspects administratifs, financiers, organisationnels, sociaux, et culturels, 

la prochaine section expose les enjeux pedagogiques. 
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1.2.2.2.1 Enjeux pedagogiques 

Pour nombre de critiques, les enseignements n'ont pas su repondre a la demande de 

formation sans cesse croissante en ASSF (Banque mondiale, 1988 ; Delors, 1996 ; Demal, 1992; 

UNESCO, 1998). Consciente de cette realite, l'universite semble considerer le systeme 

d'apprentissage en ligne comme un moyen salutaire pour renouveler les methodes pedagogiques 

et ameliorer la qualite de la formation offerte. Le cheval de bataille est le changement conceptuel 

de cette formation, une evolution de l'enseignement ou paradigme de la certitude vers 

l'apprentissage ou paradigme de I'agir dans la complexity et I'incertitude. Dans ce changement, 

« Apprendre, c'est trouver du sens a une situation qui n'en possede pas forcement au depart » 

(Langelin et Bruneau, 2000, p. 26). Un enseignant innovateur peut vite apprendre a accompagner 

les apprenants en ligne, a passer du role de fournisseur de contenu ou d'instructeur a celui de 

guide ou facilitateur de l'apprentissage. 

En effet, expliquent Essono (2003, 2006) et Karsenti (2006), avec l'expansion de 

l'apprentissage en ligne sur le champ de la formation a distance, le developpement des 

competences d'ordre technologique tend a s'imposer. Pour le formateur en ligne d'ASSF, il est 

question d'apprendre a integrer les TIC dans ses activites professionnelles afin d'ameliorer la 

qualite de son enseignement en collaboration avec les etudiants et des pairs. Commence alors la 

socioconstruction d'une nouvelle culture de la formation. 

Quant a la complexity de cette entreprise, les le9ons tirees de certaines recherches 

expliquent pourquoi l'universite d'Afrique mise sur ses avantages. Ce modele d'apprentissage en 

reseau fait ses preuves aupres des enseignants europeens et d'Amerique du Nord (Charnier et 

Cartier, 2006 ; Dillenbourg et coll., 2003 ; Isaac, 2007; Karsenti et Larose, 2001 ; Marchand et 

Loisier, 2003), voire chez les administrateurs et au benefice des organisations apprenantes 

(Emploi-Quebec et coll., 2002 ; IsaBelle, 2002 ; IsaBelle et coll., 2008). En lien avec les 

problemes de ressources humaines, il est necessaire de noter les enjeux de l'apprentissage a 

distance et en ligne d'ordre administratif et financier dans l'universite d'ASSF. 

1.2.2.2.2 Enjeux administratifs et financiers lies aux ressources humaines 

Selon Arger (1990), apprendre a distance aide a honorer la demande croissante de la 

formation superieure et 1'utilisation accrue des TIC presente des avantages comparatifs : 

reduction des couts lies aux deplacements des formateurs et des apprenants pour suivre une 
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formation ; augmentation de l'acces a la formation et amelioration du niveau ; plus grande 

rentabilite et croissance de l'efficacite par rapport a l'apprentissage conventionnel sur le site. Ce 

constat semble pertinent pour l'apprentissage en ligne puisque les methodes traditionnelles 

d'enseignement ne peuvent operer simultanement les changements requis : augmenter l'acces, 

ameliorer la qualite, baisser les couts (Assie-Lumumba, 1999, 2003 ; Ng'ethe, 2003 ; Saint, 1999, 

2003). 

Rappelons-le, l'universite d'ASSF fait face a une carence des ressources humaines, 

materielles et financieres requises pour finaliser des projets d'innovation pedagogique. Or, 

entendue comme l'accompagnement des pairs par les pairs, precise Sherry (1998), la formation 

des formateurs est une approche adequate pour developper des competences transversales. En 

effet, un defi redoutable pour les pays africains est l'indisponibilite des competences adaptees a 

l'economie du savoir (AUA, 2001 ; Butcher, 2004 ; Debeb, 2001). Dans une socioconstruction de 

leur metier, les enseignants peuvent beneficier des experiences et de l'assistance des collegues, 

des chercheurs et d'autres experts en reseau. Une implantation reussie de l'apprentissage en ligne 

apporterait done des solutions partielles au manque de ressources humaines qualifiers. Cette 

reussite pourrait en outre freiner le phenomene d'exode des etudiants et enseignants vers les pays 

industrialises et la fuite des chercheurs chevronnes (AEDA, 2003 ; Tatsoba 2000). 

Bref, dans un contexte assiege par diverses contraintes, la promotion de l'apprentissage en 

ligne se justifie par l'espoir d'ameliorer un etat critique des lieux (Bollag, 2003 ; BREDA, 2003 ; 

Essono, 2003). L'acces facile aux ressources pedagogiques devient un avantage indeniable pour 

le formateur, l'apprenant, 1'administration et l'etablissement. L'enthousiasme des acteurs de 

terrain face pourrait se transformer en catalyseur des changements en cours. Cette transformation 

semble d'autant plus probable qu'integrer les TIC implique une remise en question des politiques 

de soutien des enseignants (Howell et Lundall 2000 ; Isaacs et coll., 2004). De fait, il faut 

clarifier les enjeux organisationnels, sociaux et culturels de l'apprentissage en ligne. 

1.2.2.2.3 Enjeux organisationnels, sociaux et culturels 

Tel que susmentionne, developper l'apprentissage en ligne semble etre une solution 

prometteuse sur le plan social, si Ton admet que se former a distance ouvre les portes de 

l'universite a tout individu tout au long de la vie. En effet, mentionne l'UNESCO (1998), les TIC 

utilises a bon escient sont synonymes de 1'amelioration de l'acces et de l'egalite des chances. Les 

etudes et la formation pourraient etre menees de front avec l'exercice d'activites professionnelles 
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et les charges familiales. Les adultes et les femmes pourront suivre des programmes sollicites a 

temps partiel, de meme que les plus jeunes n'ayant pas pu acceder a une formation superieure 

conventionnelle de leur choix. 

Ainsi, les promesses de l'apprentissage en ligne convergent vers un objectif : satisfaire 

des besoins de differents groupes d'interet: les organisations apprenantes et leurs communautes, 

dont la population estudiantine, le personnel enseignant, le personnel administratif, les groupes 

de chercheurs et les professionnels des secteurs prives (Albero, 2004 ; Bekele, 2001; Isaacs et 

coll., 2004). Hormis la formation professionnelle initiale et continue, les besoins des beneficiaires 

incluent l'individualisation de la formation et l'autoformation, l'ouverture de la communaute 

universitaire a la cooperation internationale, 1'amelioration de la qualite des recherches 

scientifiques et l'elargissement de leur diffusion (HCCI, 2002 ; Siaciwena, 2002). 

Un enjeu particulier de 1'integration des TIC et de l'apprentissage en ligne concerne la 

mise a profit de la diversite culturelle dans la negociation d'une nouvelle identite sociale des 

universites. Cette negociation de sens concerne rarrimage des diverses logiques culturelles dans 

les cours en ligne (Henderson, 2007). Elle ne saurait exclure un engagement strategique de 

l'etablissement de formation dans la satisfaction des besoins de differents groupes d'interet (AIU, 

2005, 2008 ; Akkari et Dasen, 2004 ; Akam et Ducasse, 2002 ; Tientcheu, 2004). 

Concernant les pratiques emergentes, le rapport d'etudes comparees Formation a distance 

en Afrique subsaharienne francophone (Guindon et Wallet, 2007) predit un saut technologique 

dans les universites africaines pouvant, a moyen terme, s'accompagner d'un saut identitaire. 

L'importance de cette evolution repose sur une reproduction endogene dans certains systemes 

educatifs, faute de contacts avec Pexterieur et d'acces a la documentation, un enjeu 

organisationnel, social et culturel lie a 1'ensemble des defis examines. Comme synthese de la 

deuxieme partie du chapitre, nous rappelons les constats des ecrits et la reflexion emergeante. 

1.2.2.3. Constats et reflexion 

Divers changements sont inherents a toute universite : augmenter l'acces a la formation et 

ameliorer sa qualite, baisser ses couts (AIU, 2004 ; CREPUQ, 1999 ; UNESCO, 1998 ; OCDE, 

2007). Pour des etats africains, les couts de renovation des infrastructures des nouvelles 

constructions et de la gestion des TIC sont prohibitifs (Brassard et Foko, 2006 ; Gioan 2007 ; 

UNESSCO, 2003). Les universites d'ASSF peuvent tirer profit d'un avantage consequent de la 
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lenteur de 1'appropriation des technologiques. Avant de s'engager dans l'apprentissage en ligne, 

dies peuvent apprendre des experiences des organisations apprenantes d'autres lieux. 

D'apres Wood et Lebrun (2006), malgre la disponibilite des ressources pedagogiques au 

Canada, les objectifs des innovations technopedagogiques ne se realisent pas comme souhaite. 

Dans le contexte europeen, De Vries et Bailie (2006) et Isaac (2007) notent un decalage entre les 

propheties optimistes et la modestie des resultats attendus de l'introduction des TIC dans les 

universites. Ce constat nourrit un scepticisme a Pencontre du potentiel pedagogique de ces outils. 

Un scepticisme pouvant s'accentuer en ASSF, si Ton considere les antecedents sociohistoriques 

entre les pays du Nord, concepteurs des dispositifs technologiques selon leur culture, et les pays 

du Sud, qui les importent (Albero, 2004 ; Loiret, 2005 ; Okuni, 2000). 

Sous cet angle, l'influence de la diversite culturelle africaine met en exergue le defi 

d'arrimer les rapports au savoir dans une situation de formation impliquant des acteurs d'origines 

differentes (Berthelemy et Coulibaly, 2006 ; Coulibaly, 2006 ; L'Hadi, 2005). Ainsi, toute 

reflexion sur 1'appropriation des mecanismes d'apprentissage en ligne dans les universites d'ASS 

ne peut passer outre les risques d'une resistance liee au rapport a l'education local (Akkari et 

Dasen, 2004 ; Germain-Rutherford et coll., 2007). En effet, dans une situation educative a 

l'africaine, la voix, les mots, les gestes, les attitudes et l'expression du visage sont des elements 

facilitateurs de la comprehension des messages (Erny, 1987 ; Fourniol, 2004 ; Ndaw, 1983). 

Fort de cette habitude, l'etudiant africain accorde beaucoup d'importance a l'empathie de 

l'enseignant, qu'il appelle souvent mon Prof, ou Docta. Plus qu'un sujet apprenant de culture 

occidentale et evoluant dans les universites des pays industrialises, cet etudiant risque de souffrir 

de l'isolement physique propre a l'apprentissage en ligne. Ce risque peut se transformer en source 

de demotivation et contribuer a l'abandon des cours (Leborgne-Tahiri, 2002). Ainsi, hormis le 

probleme de logique culturelle, reflechir sur le succes de l'apprentissage en ligne ne saurait taire 

les besoins de formation des enseignants et l'indisponibilite des ressources humaines capables 

d'assurer la gestion de l'integration des TIC, la maintenance des infrastructures et le soutien 

technique. Dans cette lancee, la suite du chapitre explicite la realite de l'universite au Cameroun, 

le pays de realisation de notre etude. 
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1.3. L'universite camerounaise 

Pour cerner la particularite des defis de l'universite au Cameroun, il est necessaire de 

rappeler l'histoire du pays sur le plan politique et socioculturel. Seront ensuite examines le 

developpement de l'enseignement superieur et revolution de l'exploitation des TIC. 

1.3.1. Presentation du pays 

Sur le plan sociopolitique, le Cameroun acceda a l'independance le ler Janvier 1960, sous 

la denomination de « Republique du Cameroun ». Jadis sous la tutelle britannique et francaise, 

les deux regions linguistiques du pays fusionnent en 1961 pour constituer la « Republique 

Federale » qui, le 20 mai 1972, devient la « Republique Unie du Cameroun ». Depuis 1984, le 

meme Etat est renomme « Republique du Cameroun ». Le francais et 1'anglais sont les deux 

langues officielles parlees respectivement par 70 % et 30 % de la population. Ce pays est 

limitrophe de six etats : le Tchad, la Republique Centrafricaine, le Congo, le Gabon, la Guinee 

Equatoriale, et le Nigeria. Pres de 250 ethnies coexistent, le pourcentage des citoyens sont 

Chretiens est 52,20 et 20% sont des musulmans (Atlas Monde, 2007). Le Cameroun est done le 

siege d'une diversite geophysique et culturelle reposant sur la subdivision politique du pays, le 

multilinguisme et les regroupements ethniques. 

Quant a cette realite, le pays est souvent qualifie d'« Afrique en miniature » (Nkuipou, 

2006 ; Tedou, 2007). Elle semble avoir un impact, entre autres, sur les reformes universitaires 

lors de la creation des nouveaux etablissements postsecondaires (MINESUP, 2004, 2007). A ses 

fins, la presente etude rappelle quelques faits importants du developpement de l'enseignement 

superieur au Cameroun, incluant la disponibilite des ressources pedagogiques. 

1.3.2. Developpement de l'enseignement superieur 

La premiere universite camerounaise, l'Universite Federale de Yaounde, fut creee en 

1962, deux ans apres l'independance du pays. Rebaptisee « Universite de Yaounde», ses effectifs 

passent de 300 a 10 000 etudiants de 1974 a 1977. Des lors, il faut pallier l'inadequation entre la 

croissance des inscriptions et le developpement des infrastructures d'accueil. Sont d'abord crees 

les quatre centres universitaires : ceux de Douala et Dschang en 1978, ensuite celui de 

Ngaoundere en 1982, suivi de pres par celui de Buea en 1985 (ENSET, 2001 ; MINESUP, 2001). 

En 1992, l'Universite de Yaounde accueille deja plus de 37 000 etudiants, tandis que les centres 
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universitaires susmentionnes ne comptent que 1960 etudiants au total. Pour sortir de l'impasse, 

une reforme restructure le systeme d'enseignement superieur en 1993. 

L'objectif premier est de resoudre les problemes lies a la croissance exponentielle des 

effectifs de l'Universite de Yaounde et a Piniquite de la repartition territoriale des universites 

(Essono, 2004). Dans cette lancee, le Decret 92/74 du 13 avril 1993 transforme les quatre centres 

universitaires en universites a part entiere : Buea, Douala, Dschang et Ngaoundere et il cree une 

nouvelle universite, soit l'Universite de Yaounde II. Des lors, l'Universite de Yaounde se 

denomme l'Universite Yaounde I et le Cameroun compte six universites d'Etat : Buea, Douala, 

Dschang, Ngaoundere, Yaounde I et Yaounde II. 

Dirigee par un recteur et quatre vice-recteurs, chacune abrite des facultes et des ecoles 

professionnelles, des instituts universitaires de technologiques (UIT) et des centres de 

specialisation (MINESUP, 2001, 2004). En collaboration avec les chefs d'etablissements, le 

rectorat doit encourager le perfectionnement professionnel et la collaboration interuniversitaire, 

les echanges avec les laboratoires a travers le monde et le milieu industriel, ainsi que le 

bilinguisme (Essono, 2004). Pour ce faire, la reforme promulguee par la Loi n° 005 du 16 avril 

2001 portant sur I'Orientation de VEnseignement superieur (MINESUP, 2001) prone 

1'amelioration de la qualite de la formation et de la recherche, la professionnalisation des 

enseignants, ainsi que la creation des etablissements postsecondaires. Elle rappelle les missions 

essentielles de Puniversite : former les citoyens, produire, organiser et diffuser des connaissances 

scientifiques, culturelles et ethiques pour le developpement de la nation et le progres de 

Phumanite (MINESUP, 2004). 

La meme reforme insiste sur les objectifs des innovations proposees : reviser les 

methodes d'enseignement, elaborer et diffuser de nouveaux programmes de formation, 

developper et creer les infrastructures academiques et sociales. Dans la realisation de ces 

objectifs, 11 universites ont pignon sur rue au Cameroun depuis fevrier 2007. Parce que fondees 

par des particuliers, cinq sont dites privees : l'Universite Adventiste Cosendai de Nanga Eboko, 

l'Universite catholique d'Afrique Centrale, PUniversite de Yaounde SUD Ndi Samba, 

l'Universite des Sciences et Technologies de Bamenda et l'Universite des Montagnes de 

Bagangte (MINESUP, 2007). Le tableau 2 presente une synthese du paysage universitaire 

camerounais. 
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Tableau 2 : Paysage universitaire du Cameroun selon le MINESUP (2007) 

Statut Etablisscments INombre d'&udiairts 
Adamaoua 

Centre 

Littoral 

Nord-Ouest 

Ouest 

Sud-Ouest 

University de Ngaoundere" 
Universite Adventiste Cosendai de 
Nanga Eboko 
Universit6 Catholique d'Afrique 
Centrale de Yaounde 
Universite de Yaounde SUD Ndi 
Samba 
Universite de Yaounde I 
Universite de Yaounde II 
Universite de Douala 
Universite des Sciences et 
Technologies de Bamenda 
Universite de Dschang 
Universite des Montagnes de 
Bagangte 
11) Universite de Buea 

Publique 
Privet 

Priv^e 

Priv^e 

Publique 
Publique 
Publique 

Privde 

Publique 
Publique 

Publique 

06 
04 

05 

05 
05 
09 

06 

06 

11 071 

1400 

30 639 
23 152 
20 432 

12 981 

9 807 

En plus des donnees de ce tableau, les ecrits relevent un faible ratio enseignant/etudiants, 

variable d'une universite a l'autre et d'un etablissement a l'autre sur le meme campus (Njoh 

Mouelle, 2004 ; Essono, 2004). Par exemple, dans l'Universite de Yaounde I, l'Ecole Nationale 

Polytechnique dispose d'un enseignant pour cinq etudiants, tandis que la Faculte des Arts et 

Lettres ne dispose que d'un enseignant pour 35 etudiants (MINESUP et Ambassade, 2003). En 

outre, l'universite camerounaise souffre d'une insuffisance des subventions du gouvernement, la 

croissance exponentielle du nombre d'etudiants est inversement proportionnelle a revolution des 

ressources materielles, les enseignants subissent une suppression des primes professionnelles 

(MINESUP, 2004). La preparation des diplomes exiges pour leur promotion est un parcours seme 

d'embuches (Njoh-Mouelle, 2004). Le recours a l'apprentissage en ligne suscite done beaucoup 

d'espoir et la cooperation internationale soutient 1'exploitation pedagogique des TIC (MINESUP, 

2001,2004,2007). 

1.3.3. Exploitation des TIC et apport de la cooperation internationale 

Sur le plan economique, le Cameroun est de plain-pied dans la revolution 
e 

teleinformatique du 21 siecle. Depuis 1995, ce pays engage nombre de reformes favorables a la 

croissance economique nationale et recourant aux TIC (Nkuipou, 2006). L'expansion sociale de 

ces outils vise en priorite 1'amelioration de la sante et du systeme educatif. Les bailleurs de fonds 

et des agences Internationales, les organismes et des societes offrent une assistance technique et 

financiere (Cachaldora, 2006 ; Essono 2004 ; Farrell et Isaacs, 2007). 
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Dans ce cadre, le Reseau Intertropical d'Ordinateurs (RIO) est mis en place en 1980 ; le 

Programme des Nations Unies pour le Developpement (PNUD) conduit des projets de 

developpement d'Internet des 1996. Le premier noeud (liaison par satellite) est inaugure en 

fevrier 1998. Depuis cette date charniere, la societe camerounaise des telecommunications 

(CamTel) multiplient les noeuds d'acces a Yaounde et Douala (Essono, 2004). Cependant, les 

offres de formation impliquant 1'exploitation de ces outils semblent se limiter aux ressources 

disponibles dans les universites (Essono, 2004, 2006), meme si les partenariats Nord-Sud 

fonctionnent au Cameroun. 

En effet, face au probleme de gestion lie a l'insuffisance des budgets et de la formation 

professionnelle, des financements externes se multiplient. 

Comme si la communaute internationale avait voulu briser la fracture numerique en 
meme temps que la distance intercontinentale. Le reseau d'interconnexion au 
Cameroun (RIC) interconnecte les universites camerounaises entre elles. Le projet 
ADEN (appui au desenclavement numerique) installe des cybercentres dans les villes 
les plus enclavees numeriquement dans 12 pays africains. Les ministeres des postes 
installent des telecentres dans les villes africaines (Cachaldora, 2006, p. 35). 

Ces realisations aident a ameliorer le reseau de telecommunications et a reduire le cout de 

la connexion domestique et des frais d'acces au reseau Internet. Malgre les defaillances du reseau 

telephonique, les connexions balbutiantes, les faibles debits et « des problemes culturels, qui 

rendent les reseaux peu fiables et les structures precaires » (Cachaldora, 2006, p. 34), les 

abonnements individuels augmentent. Les etudiants s'activent dans les cybercafes, des centres 

technologiques s'implantent au sein des universites, plusieurs sites Web offrent des services de 

formation et de recherche (Essono, 2006 ; MINESUP, 2004). 

Pour soutenir les projets d'innovation technopedagogique : les Fonds Francophones des 

Inforoutes renforcent les actions du Systeme Francophone d'Edition et de Diffusion (SYFED); le 

Campus Numerique Francophone de 1'Agence Universitaire de la Francophonie (AUF) appuie les 

initiatives locales, comme la creation des centres technologiques et laboratoires de recherche. Les 

echanges de cours se font entre autres par visioconference (Essono, 2004). Grace a ces 

cooperations, l'Universite de Yaounde I compte le plus grand nombre d'experiences. Sur ce 

campus : l'Ecole Nationale Superieure Polytechnique, avec les laboratoires Laborima et le Lets, 

s'active en partenariat avec des etablissements etrangers, la Faculte de Medecine offre un 

programme d'apprentissage en ligne; et l'Ecole normale superieure offre un programme de 

doctorat en sciences de d'education avec l'assistance de l'universite de Montreal. 
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Le prqjet de Coordination et de Modernisation des Etablissements Technologiques de 

l'Enseignement Superieur (COMETES) contribue au developpement des partenariats 

(MINESUP et Ambassade de France, 2003). Soutenue par la COMETES, une initiative 

camerounaise, le Programme CAMPUS, a pu financer pres de 20 projets de recherches doctorales 

Cependant, precise Essono (2004), l'echec du projet Operation un enseignant, un ordinateur 

s'ajoutent aux tentatives anterieures (AEDA, 2003 ; Valerien et coll., 2003). 

Le risque de reproduction de tels echecs, les exigences de 1'integration pedagogique des 

TIC, les divers defis a surmonter, et l'ampleur des besoins pedagogiques de l'universite au 

Cameroun suscitent des reflexions critiques quant au succes de l'apprentissage en ligne. Tel que 

deja note dans le present chapitre, en regard de rimportance de l'affectivite dans une situation 

educative a rafricaine, Leborgne-Tahiri (2002) signale qu'un etudiant africain dans une 

universite d'ASSF risque de souffrir de 1'isolement lors des activites d'apprentissage en ligne. Ce 

risque peut se transformer en source de demotivation et contribuer a 1'abandon des cours. Forte 

de ces reflexions, nous formulons le but de la recherche et sa question principale avant de noter 

ses retombees. 

1.4. But de la recherche, question principale et retombees 

Dans l'accomplissement de ses missions essentielles, les changements contemporains 

obligent l'universite a concevoir des modeles de formation adaptes aux nouvelles exigences 

socio-economico-culturelles. Les ecrits renvoyant a la Declaration mondiale de l'UNESCO 

(1998) mettent en exergue au moins quatre defis a surmonter par toute universite. De nos jours, 

cette organisation doit en outre plus oeuvrer en faveur de l'individualisation de la formation, par 

opposition a la massification des apprenants (Le Bouedec, Du Crest, Pasquier et Stahl, 2001), 

renouveler ses methodes pedagogiques (AIPU, 2007 ; UNESCO, 2007). En meme temps, les 

universites doivent encourager la reduction des couts de la formation, pour toutes ses 

communautes (Alava et Langelin, 2001; Marchand, 1999 ; Privateer, 1999, Masmoudi, 2002). 

Reussir 1'implantation de l'apprentissage a distance et en ligne constitue une piste de 

solution face a ces trois premiers defis (Alava, 2000 Balancier, Georges, Jacobs, Martin et 

Poumay, 2006 ; Isaac, 2007). Surmonter ce quatrieme defi implique un cinquieme : l'arrimage de 

diverses logiques culturelles dans les cours en ligne. II s'agit notamment des logiques des pays 

industrialises et celles des pays en developpement. En fait, les universites d'ASSF sont 
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conscientes de la necessite d'adopter des pratiques pedagogiques efflcientes (AEDA, 2007 ; 

Bollag, 2003 ; Butcher, 2004 ; Farrell et Isaacs, 2007 ; Guindon et Wallet, 2007). 

Mais, nous constatons que un manque d'analyses qualitatives des perceptions, des 

conceptions ou des representations sociales de la communaute universitaire camerounaise quant a 

l'apprentissage a distance et en ligne. Notre recherche se fixe done un but: cerner les facteurs qui 

facilitent 1'implantation de l'apprentissage en ligne dans les universites camerounaises selon les 

administrateurs, les enseignants et les etudiants. Comme nombre de recherches traitant des 

innovations technologiques et/ou pedagogiques en Afrique subsaharienne (Brunet et Katambwe, 

2004 ; Diallo, 2005 ; Fourniol, 2004 ; Tiemtore, 2007), elle se fonde sur les discours de ceux qui 

vivent « l'innovation » in situ. 

Vu 1'importance sociale que revet la formation des enseignants pour toute nation et en 

particulier, lorsqu'ils font face a l'integration pedagogique des TIC, nous explorons les 

representations sociales dans les deux principales ecoles de formation a l'enseignement 

secondaire du Cameroun, l'Ecole Normale Superieure de l'Enseignement Technique (ENSET) de 

Douala et l'Ecole Normale Superieure de Yaounde (ENS) de Yaounde. Cette etude exploratoire 

des facteurs facilitant Pimplantation de l'apprentissage en ligne se veut qualitative et 

interpretative. Le principal objectif est de repondre a une question : 

Quels sont les facteurs facilitant I'implantation de l'apprentissage a distance et en ligne 

dans les ecoles normales superieures camerounaises, selon les administrateurs, les 

enseignants et les etudiants de ces etablissements ? 

En somme, les resultats escomptes par notre analyse interpretative veulent aj outer aux 

reflexions sur les conditions de reussite de Pimplantation de l'apprentissage en ligne dans des 

ecoles de formation professionnelle comparables a celles du Cameroun. Elle veut aussi apporter 

une contribution scientifique a la comprehension des besoins pedagogiques de l'universite au 

Cameroun. Pour ce faire, nous avons presente les defis que confronte cette organisation sociale a 

travers le monde et nous avons expose la problematique de 1'appropriation de l'apprentissage en 

ligne. Ont ete egalement relevees les faiblesses et la diversite du champ universitaire 

subsaharienne francophone, ainsi que la situation de l'universite au Cameroun. La recension des 

ecrits a mis en exergue les obstacles a l'integration pedagogique des TIC deja connus. Le 

prochain chapitre traite du cadre conceptuel, qui oriente 1'etude vers le terrain. 
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CHAPITRE 2 : CADRE CONCEPTUEL 

La premiere partie du present chapitre, Changement et innovation, regroupe trois themes : 

le changement et ses composantes ; l'innovation et ses caracteristiques ; et des propositions 

d'implantation d'une innovation, incluant un modele d'integration des TIC en Afrique. La 

deuxieme partie, Technologies, regroupe aussi trois themes : les methodes pedagogiques, les TIC 

et leurs avantages, l'apprentissage a distance et l'apprentissage en ligne ; et les facteurs 

influencant les innovations technopedagogiques. Avant de formule les sous-questions de 

recherche, la troisieme partie du cadre conceptuel definit les representations sociales comme 

moyens d'acces a la connaissance des acteurs de terrain. 

2.1. Changement et innovation 

Eu egard a une ambigui'te constatee dans les descriptions des notions cles du changement 

et de rinnovation, nous clarifions trois referents conceptuels : les theories, les modeles et les 

strategies de changement. La definition du concept de changement precede celle de ses 

caracteristiques essentielles. 

2.1.1. Definition du concept de changement 

Changer une situation jugee insatisfaisante consiste a la faire evoluer d'un etat (Tn), 

ressenti et considere comme insatisfaisant, vers un nouvel etat (Tn +i), souhaite et per9u comme 

meilleur (Brenot et Tuvee, 1996; Collerette et Delisle, 1982; Huberman, 1983). Pour Belanger 

(1994), le passage de T„ a Tn +i symbolise une rupture avec un equilibre existant. Quant a 

Morissette (1999), « changer veut dire modifier, innover, transformer, adapter, quitter une chose 

pour une autre (p. 89) ». Bref, changer, c'est « perdre un existant connu pour un avenir incertain, 

justifie par un progres » (Autissier et Moutot, 2003, p. 82). 

Sur le plan operationnel, Savoie-Zajc (1993) entend par changement un processus par 

lequel une modification, une alteration profonde et durable se produisent dans un systeme donne. 

Sa dimension observable coincide avec une nouvelle orientation de ce systeme dans son 

environnement social, une modification de ses caracteristiques, soit les attitudes des acteurs et les 

valeurs qui accompagnent les comportements. En effet, le concept changement renvoie a tout 

processus par lequel un phenomene observable passe d'un etat a un autre relativement stable 

(Assogba, 1994). 
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Dans une organisation sociale, le changement fait reference a toute modification 

relativement durable, observee dans sa culture ou sa structure en tant que systeme (Collerette, 

Delisle et Perron (1997). Cette modification, note Morissette (1999), implique une renonciation, 

un choix, une experience d'apprentissage ayant recours a un bagage cognitif et affectif propre a 

chaque individu. Lorsqu'il est question d'assurer revolution d'un groupe humain, precisent 

Autissier et Moutot (2003), ses membres negocient 1'appropriation du changement dans une 

tension «individu/collectif, present/futur, statique/dynamique, interne/externe» (p. 82). La 

finalite de ce processus individuel et collectif est 1'amelioration quantitative ou qualitative d'une 

organisation, sa maniere de coordonner ses activites, d'instituer sa production. 

En somme, le changement est a la fois un produit et un processus. S'engager dans ce 

processus implique une mobilisation d'efforts individuels, une renonciation, une rupture avec une 

situation vecue, un choix, une reorganisation, une evolution. Le processus de changement 

represente une experience d'apprentissage suscitee souvent par plusieurs elements ou 

evenements, soit les « sources du changement» (Huberman, 1983). Ces elements font partie d'un 

ensemble de caracteristiques. 

2.1.2. Caracteristiques essentielles du changement 

Comme caracteristiques du changement, l'analyse distingue d'abord ses sources, ses types 

et ses degres. 

2.1.2.1. Sources du changement, types et degres de changement 

Interne ou externe, une source du changement peut impliquer une rupture plus ou moins 

volontaire avec l'etat existant et obliger les membres d'une organisation comme l'universite a 

modifier leurs manieres de faire et d'etre. 

Sources internes et externes du changement 

.Dans une organisation sociale, expliquent Autissier et Moutot (2003), les sources 

internes du changement renvoient aux decisions prises par ses membres et elles peuvent inclure 

des decisions touchant a sa culture et a sa structure comme institution, au systeme de gestion, aux 

pratiques ou aux styles de realisation des activites, aux outils informatiques ou aux techniques de 

production. Les sources externes correspondent aux contraintes externes qui influencent plus ou 

moins la dynamique de 1'organisation. Elles peuvent provenir de «l'environnement 

technologique, des pouvoirs publics ou des evolutions sociologiques » (Autissier et Moutot, 
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2003, p. 91). En outre, les routines, la culture en place, ainsi que la tension entre l'individuel et le 

collectif peuvent s'eriger tantot en freins, tantot en accelerateurs du changement (Argyris et 

Schon, 2002; Autissier et Moutot, 2003; Wenger, 2005). La manifestation de ces elements permet 

de distinguer les changements. 

Types de changement 

Un changement peut se definir en fonction de son intentionnalite ou de son rythme. Dans 

le premier cas, expliquent Autissier et Moutot (2003), le changement sera impose ou volontaire. 

Dans le second cas, il sera brutal ou progressif. Considerant les contraintes contextuelles, le 

croisement de ces perspectives induit quatre types de changement. Le premier est «le 

changement prescrit». Impose, il se realise souvent selon une planification systematique et 

progressive. Le second est « le changement de crise ». Impose et brutal, il est une solution a un 

dysfonctionnement. Ses sources (plaintes, greves, pannes techniques, accidents ou crises 

politiques) sont parfois internes et parfois externes. D'origine interne, le troisieme est «le 

changement construit». Volontaire et progressif, il peut induire une nouvelle vision de nature 

culturelle et impliquer un apprentissage tant individuel que collectif. Enfin, ajoutent Autissier et 

Moutot, volontaire et brutal, le quatrieme type de changement est dit « adaptatif» et il decoule 

d'une decision interne. 

Par le biais des projets visant par exemple a reorganiser 1'institution, ce dernier 

changement peut, a differents degres, transformer ses routines et faciliter une adaptation des 

personnes concernees. Qu'entendons-nous done par degres de changement? La reponse a cette 

question fait reference a differents auteurs. 

Degres de changement 

II y a trois decennies, Prevost (1978) suggerait de regrouper les changements selon qu'ils 

touchent au plus ou au moins d'activites, qu'ils soient plus ou moins planifies, qu'ils recoivent 

plus ou moins le soutien de l'organisation ou enfin, qu'il s'agisse d'une premiere experience ou 

non. Plusieurs auteurs distinguent le changement en fonction de cette notion de degres (Brassard, 

2003; Brenot et Tuvee, 1996; Cros, 2004; Huberman, 1983; Savoie-Zajc, 1993; St-Germain, 

2001). 

A titre d'exemple, Brenot et Tuvee (1996) considerent qu'il existe au moins cinq degres 

de changement: les modifications, la transformation, la mutation, 1'adaptation et 1'innovation. 
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Les modifications, selon ces auteurs, correspondent aux changements qui n'alterent pas la nature 

de l'objet a changer. Une transformation l'entraine plutot vers une nouvelle forme. Une mutation 

caracterise un changement permanent, fondamental et rapide, qui peut toucher la finalite 

existentielle de l'objet, y compris les valeurs des membres d'une organisation. L'adaptation est 

un ajustement entre des conditions internes et externes au systeme changeant, afin d'assurer la 

perennite de ses interactions avec l'environnement. Enfin, 1'innovation renvoie essentiellement a 

quelque chose de nouveau pour les membres de l'organisation. A ce degre, notent Brenot et 

Tuvee, le changement concerne une action, une idee ou une pratique. 

En egard de son impact sur l'organisation et son environnement, un changement peut etre 

plus ou moins planifie plus ou moins important (Savoie-Zajc, 1993). Lorsque les repercussions 

sur les politiques instituees ne sont pas importantes, d'apres St-Germain (2001), differentes 

denominations sont utilisees : modification, adaptation, ajustement, ou revision. 

Quand il risque d'y avoir plus de repercussions et surtout lorsqu'il y a rupture des 
modes de pensee dominants [...], il y aura [...] des ajustements technologiques ou 
des innovations d'etapes, des reconfigurations des technologies existantes ou des 
innovations architecturales et enfin la mise en place de nouveaux principes 
d'exploitation ou des innovations continues (St-Germain, 2001, p. 149). 

Comme complement des conceptions du changement examinees, Cros (2004) definit trois 

degres de ce processus : la reforme, la renovation et 1'innovation. La reforme est un changement 

impose par le haut, souvent par les decisions des instances centrales, a l'instar d'un ministere de 

1'Education. La renovation est un changement qui se produit par une sorte de lifting, et qui peut 

bouger les choses sans changer des objectifs. Enfin, « Pinnovation est une desobeissance locale, 

qui a trouve, voire reussi, a s'inserer socialement. [...]. Tout depend des valeurs poursuivies et 

des moyens mis en oeuvre. Les negotiations sociales y jouent un grand role » (Cros, 2004, p. 23). 

Ces propos seront etayes davantage dans ce chapitre, sous la notion d'innovation en education. 

Sur le plan operationnel, notre analyse retient qu'evaluer les changements sous la notion 

de degres facilite leurs classifications. Nous considerons en outre deux caracteristiques 

importantes : les « unites » et les « agents » de changement. Plusieurs ecrits permettent de les 

distinguer (Huberman, 1983; Savoie-Zajc, 1993; Schein, 1992). 
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2.1.2.2. Unites et agents de changement 

Unites de changement 

Pour cerner la dynamique d'un systeme changeant, Huberman (1983) et Savoie-Zajc 

(1993) suggerent de commencer par determiner au moins un poste d'observation ou une « unite » 

de base du changement. Huberman considere trois unites de changement: l'individu, le groupe, 

et le cadre organisationnel et culturel. Dans ce cadre, Savoie-Zajc distingue deux postes 

d'observation du changement: l'institution et la culture. Les deux auteurs precites s'entendent 

sur les descriptions de l'individu et du groupe. 

L 'individu est la plus petite et la plus importante cellule de base du changement. Cet 

element de Porganisation est en mesure de changer, mais aussi de proposer, de planifier, 

d'adopter et d'evaluer un changement. Le groupe constitue Punite cle du changement 

organisationnel, incontournable pour comprendre, entre autres, les modifications normatives et 

structurelles facilitant la diffusion de Pinformation. L'institution, selon Savoie-Zajc (1993), fait 

reference a Paspect structurel de Porganisation. Cette unite de changement comprend des groupes 

interagissant en vue d'une meme finalite et reagissant face aux memes politiques instituees. 

Ainsi, l'institution vue comme un poste d'observation permet de cerner les modifications du 

systeme beneficiaire et toute eventuelle alteration a sa culture. La culture apparait comme la plus 

complexe unite de changement, puisqu'elle est a la fois propre a chaque individu et partagee par 

et dans des groupes en interaction. 

« Plus un changement gagne en complexity, plus les retombees touchent plusieurs 
unites de changement, voire la culture composee d'institutions, elles-memes 
composees des groupes, dont les individus sont membres » (Savoie-Zajc, 1993, p. 
35). 

Sous le vocable culture organisationnelle, Schein (1992) entend par culture un schema de 

paradigmes, un ensemble de principes ou de postulats partages par un groupe, qui les a crees, 

decouverts ou developpes, en apprenant a resoudre ses problemes internes comme de s'adapter a 

Penvironnement externe. Ces postulats tiennent lieu de modeles de certitudes ayant 

« suffisamment bien fonctionne pour etre acceptes, et par consequent, pour etre enseignes aux 

nouveaux membres comme la bonne maniere de percevoir, de penser et de sentir par rapport a ces 

problemes » (p. 390). Ainsi, sous Pegide d'une culture, les membres d'une organisation peuvent 

accepter ou refuser de porter le changement. En cas d'acceptation, ils deviennent des « agents de 

changement». 
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Agents de changement 

Pour plusieurs auteurs (Havelock; 1976; Huberman, 1983; Havelock et Huberman, 1980), 

peut etre considere comme un agent de changement tout acteur intervenant dans 1'organisation 

changeante pour faciliter le developpement d'une situation jugee insatisfaisante. Un agent de 

changement peut appartenir a un « systeme ressource » ou a un « systeme beneficiaire du 

changement» (Huberman, 1983). Le systeme ressource est l'entite productrice de nouvelles 

connaissances ou de moyens necessaires pour faciliter le changement, tandis qu'un systeme 

beneficiaire designe l'entite qui tire profit du changement (Havelock, 1976). 

La notion de changement etant definie, il convient d'examiner quel referent conceptuel 

considerer dans notre analyse. S'agit-il d'une theorie, d'un modele ou une strategic ? 

2.1.2.3. Referents conceptuels du changement: theories, modeles et strategies 

Afin de guider la comprehension d'une situation changeante, Savoie-Zajc (1993) suggere 

de distinguer les trois « referents conceptuels du changement» susmentionnes, qui coexistent et 

interagissent a differents niveaux. lis relevent a la fois du domaine de l'abstrait, de Taction et de 

l'usage (Kerlinger, 1986 ; Moscovici, 1984 ; Hafsi et Demers, 1997 ; Hafsi, Seguin et Toulouse, 

2000 ; Savoie-Zajc, 1993). Dans son sens commun, une theorie designe un ensemble de concepts 

interdependants proposant une vue systematique d'un phenomene, « un moyen de dormer une 

signification a nos connaissances » (Fortin, 1996, p. 90). Nos visions individuelles du monde sont 

teintees par des theories plus ou moins formalisees (Kerlinger, 1986 ; Moscovici, 1984). 

Les theories de changement, ajoutent certains (Hafsi et Demers, 1997 ; Hafsi et coll., 

2000 ; Savoie-Zajc, 1993), sont des referents conceptuels, des guides dans la comprehension de la 

pensee, d'un comportement ou des pratiques. Les modeles de changement, d'apres Savoie-Zajc 

(1993), sont « des outils d'aide a la pensee, des guides utiles pour orienter une demarche de 

planification, un peu comme on se sert d'une carte routiere pour trouver le meilleur chemin entre 

un point A et un point B » (p. 89). A Pinstar de Collerette et Delisle (1982), Savoie-Zajc entend 

par modele de changement planifie, une representation symbolique permettant a un concepteur 

d'identifier les principales variables du phenomene du changement et d'en capter la dynamique, 

afin de proposer des parametres pour sa planification. Sur le plan procedural, il explique 

techniques utiles a 1'analyse ou present la mise en oeuvre des actions et il sous-entend done des 

strategies de changement (Huberman, 1983 ; Savoie-Zajc, 1993). Ces referents conceptuels font 
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comprennent des techniques et des procedures basees sur des theories et des modeles (Collerette 

et Delisle, 1982 ; Collerette, Delisle et Perron, 1997). 

En somme, une theorie formelle de changement explique ce qu'est le changement. 

S'appuyant au moins sur une theorie, un modele de changement est une structure intermediaire. 

Ce referent conceptuel de second niveau indique comment realiser le changement. Enfin, au 

troisieme niveau, une strategie de changement constitue une action resultante au moins d'une 

theorie et d'un modele. Les trois referents decrits affectent les processus de changement en 

education (Huberman, 1983) et le fonctionnement des ecoles au regard du rapport a la culture du 

changement et de son efficacite (Stoll, 1996). 

2.1.2.4. Changements en education et types d'ecoles 

Traiter du changement en education souleve a la fois des questions d'ordre 

epistemologique et praxeologique. Epistemologique, puisque «le climat et la culture » de 

l'organisation semblent etre les « construits les plus puissants actuellement disponibles pour 

comprendre les aspects expressifs, communicatifs et humains de l'organisation et leur importance 

dans le faconnement de la vie organisationnelle » (Savoie et Brunet, 2000, p. 19). Praxeologique 

puisque, selon Gather Thurler (2000), le changement est une entreprise partagee, un 

apprentissage individuel et collectif, qui repose sur la perception des acteurs de terrain vis-a-vis la 

realite vecue, leurs points de vue et leurs actions, l'organisation des evenements et les strategies 

mises en oeuvre. Ces propos renvoient a deux classifications (Huberman, 1983 ; Stoll, 1996). 

La classification tripartite des changements en education de Huberman (1983) prend 

assise sur les constituants de la situation a changer, soit des changements d'ordre materiel, 

d'ordre conceptuel, et dans les relations interpersonnelles. Les changements d'ordre materiel 

concernent les infrastructures (salles de classe et de sport, bibliotheques et laboratoires, bureaux 

et equipements, materiel didactique et TIC). Les changements conceptuels concernent les 

composantes des programmes de formation, les methodes pedagogiques, et leurs implications 

chez les apprenants et les encadreurs (enseignants, administrateurs et autres personnes de 

soutien). Enfin, les changements dans les relations interpersonnelles se rapportent aux roles et 

aux relations qu'entretiennent les enseignants et les apprenants, et les encadreurs entre eux. 

Quant au rapport a la culture du changement et a 1'efficacite, Stoll (1996) propose de 

distinguer cinq types d'ecoles : I'ecole en mouvement, I'ecole en croisiere, I'ecole en promenade, 
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l'ecole en plein combat, et l'ecole en train de couler. L'ecole en mouvement et l'ecole en 

croisiere sont efficaces, mais seule la premiere s'ameliore. Dans une ecole en promenade, le 

changement est vu comme un moyen efficace pour ameliorer la culture organisationnelle, mais 

les objectifs mal definis et contradictoires freinent son evolution. Enfin, l'ecole en plein combat 

et l'ecole en train de couler sont inefficaces, mais seule la premiere le sait. 

La proposition de Stoll met en exergue l'importance de la culture et du climat dans l'ecole 

sur le plan organisationnel, tandis que la classification de Huberman met l'accent sur l'aspect 

pedagogique du changement. En regard de sa problematique, la presente recherche accorde un 

privilege a la proposition de Huberman, parce qu'elle incite a comprendre les objectifs de 

l'innovation en education dans une perspective systemique. II convient d'exposer revolution 

conceptuelle de ce degre de changement selon Monetti (2002). 

2.1.3. Innovation en education comme degre de changement 

Jadis utilise dans les entreprises livrees a une course effrenee pour la survie economique, 

le terme innovation entre en usage dans le milieu de 1'education dans les annees 60 (Cros, 1999). 

Bechard (2001) rapporte pres de trois cents facons de le definir. Constatant cette proliferation des 

definitions, Monetti (2002) explicite revolution du concept. 

2.1.3.1. Evolution historique de la conception de l'innovation 

Distinguer les quatre principales conceptions (modeles I, II, III et IV) de l'innovation en 

education des les annees 60 selon Monetti facilite 1'apprehension de ses composantes et la 

selection des definitions adaptees a la problematique de notre recherche. 

L 'innovation comme objet technique (Modele I) 

Entre 1960 et 1980, d'apres Monetti (2002), l'innovation se concoit comme un « objet 

technique », une solution toute faite. Ce modele «traditionnel » recommande Pexecution des 

changements presents a Pechelle macro du systeme educatif. La principale faiblesse de cette 

conception repose sur l'ignorance de son aspect dynamique. Parce que campees sur une vision 

utilitariste et fonctionnaliste du changement et souvent sans fondement empirique, les strategies 

en vigueur ne repondent pas aux besoins du terrain : la conception de l'innovation doit evoluer. 

On concoit desormais Meme si les politiques de diffusion sont semblables, e'est sous un regard 

plus ou moins systemique qu'emerge la conception de l'innovation comme un processus. 
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L 'innovation comme processus de regulation locale (Modele II) 

Entre 1980 et 1990, selon Monetti (2002), le Modele II voit l'innovation comme un 

processus de regulation locale, une solution qui prend corps a l'echelle meso du systeme educatif 

et, plus precisement dans les institutions isolees ou en reseau. II tient compte de la contribution 

des ressources humaines disponibles dans 1'institution. Cependant, constate Monetti, les ecueils 

de cette conception reposent sur un fait: innover revient a implanter une donnee exogene dans 

une entite endogene. Pour Autissier et Moutot (2003), les modeles d'innovation des annees 1980 

proposent un changement present, impose et progressif. L'innovation est negociee dans une 

tension decideurs/beneficiaires et elle doit s'implanter par la force d'une acculturation et d'une 

accommodation (Monetti 2002). Tel n'est toujours pas le cas pour le Modele III. 

L 'innovation comme competence a developper (Modele III) 

Entre 1990 et 2000, precise Monetti (2002), le modele HI prone une conception de 

1'innovation en education comme un processus de developpement des competences transversales, 

soit la « professionnalisation » des enseignants qui, a titre d'agents innovateurs, apprennent a 

transformer leur metier en profession. lis peuvent desormais operer des choix flexibles, sans 

rupture avec leurs pratiques habituelles. Ces acteurs peuvent elaborer des theories personnelles et 

s'approprier une nouvelle culture du changement. Des lors, on peut parle des changements 

construits, volontaires et progressifs (Autissier et Moutot, 2003). 

Cependant, les faiblesses de cette troisieme conception reposent sur Poublie du poids des 

structures et de l'histoire : le Modele III privilegie 1'aspect operatoire au detriment des enjeux 

sociaux et de la subjectivite des parties prenantes, il ignore la lassitude des enseignants. Ces 

agents de changement se contentent parfois d'une illusion du mouvement et leurs 

microinnovations peuvent se trouver inhibees par le reglement professionnel auquel ils sont 

attaches (Monetti 2002). Le Modele 7F vient pallier ces limites. 

L 'innovation comme un systeme de regulation sociale (Modele IV) 

Depuis Pan 2000, note Monetti (2002), l'innovation est vue comme un systeme de 

regulation sociale. Inscrite dans une dynamique des relations sociales favorables au changement, 

Cette conception octroie a l'innovation la nature d'un processus continu, une production 

collective, au lieu d'une intervention spectaculaire ou d'un acte isole. C'est ce que Autissier et 

Moutot (2003) entendent par « changements adaptatifs » et volontaires. Les forces en jeu sont 
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liees aux mentalites, aux representations en developpement, aux competences a ameliorer, et a la 

culture meme du changement. La lecture de 1'innovation doit done se faire dans une approche 

critique et systemique (Monetti, 2002 ; Cros, 2004), une approche qu'adopte la presente analyse. 

2.1.3.2. Approche de 1'innovation adoptee et justification du choix 

Afin de relever la pertinence de l'approche systemique de Pinnovation d'une situation de 

formation, nous exposons les ecueils de deux demarches courantes dans la recherche en 

education : l'approche interactionniste et l'approche relativiste. 

Ecueils de l'approche interactionniste et de l'approche relativiste 

L'approche interactionniste renvoie a la conception de l'innovation comme processus de 

regulation locale (Modele II). Tel que deja explique (Monetti, 2002), l'innovation est vue comme 

un terrain de rencontre des strategies concurrentes : les decideurs utilisent les beneficiaires 

comme marche captif. Conscients d'un eventuel rejet de l'innovation, ces decideurs et leurs allies 

s'activent pour convaincre les beneficiaires quant a son adequation avec leurs besoins. Les 

strategies des deux parties s'affrontent. Ces utilisateurs vont finalement integrer l'innovation dans 

leur culture. Ainsi, la principale limite de l'approche interactionniste est de considerer 

1'innovation comme un changement propose de l'exterieur, sans egard a sa genese. Adopter une 

approche relativiste permet de pallier ce caractere exogene de l'innovation (Monetti, 2002). 

L'approche relativiste correspond au Modele III, soit l'innovation comme processus de 

transformation au sein des dynamiques de relations professionnelles (Monetti (2002). Loin d'etre 

une realite juxtaposable, constate Bourdieu (2001), l'innovation est plutot le produit de 

developpement d'un sens que les beneficiaires octroient a Taction de changer. Ce sens depend a 

la fois de leur rapport a l'innovation et des pratiques courantes dans la situation a changer. Toute 

analyse de son evolution devrait done considerer les caracteristiques des acteurs de terrain et en 

l'occurrence, leur experience et leurs competences relatives a l'innovation. 

Les faiblesses de l'approche relativiste se campent sur le privilege accorde a 1'aspect 

operatoire de l'innovation, rejoignant ainsi les limites du Modele III deja exposees. Sous cet 

angle, les contraintes structurelles d'une ecole peuvent entraver les pratiques et les strategies 

individuelles innovantes. Ce constat justifie l'adoption du modele de l'innovation comme systeme 

de regulation sociale (Cros, 2004 ; Monetti, 2002). II est done important de presenter les 

avantages de l'approche systemique (Modele IV) sur lesquelles revient le prochain chapitre. 
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Avantages de I'approche systemique 

En perpetuelle coconstruction, le Modele IV apparait comme le meilleur guide de la 

comprehension des problematiques des innovations de l'heure. Sous cette lentille systemique, 

1'innovation en education est un produit fragile, une resultante des influences et des interactions 

de plusieurs systemes (Checkland, 1990 ; Fullan et Stiegelbauer, 1991 ; Havelock, 1976). Tel que 

le precise Monetti (2002), trois caracteristiques essentielles constituent les avantages de cette 

lecture, a) L'approche systemique refute toute intention de personnalisation de l'innovation qui 

omettrait d'analyser sa dimension sociale ou collective, b) Elle n'admet pas que la recherche est 

la principale source de 1'innovation ; et c) elle refuse de privilegier une decision sporadique de 

nature politique ou technocratique comme une source d'innovation. Considerant ces avantages, 

l'analyse examine les definitions 1'innovation en education. 

2.1.3.3. Definitions de l'innovation en education 

Nous distinguons les definitions de l'innovation comme systeme ouvert (Adamczweski, 

2006 ; Cros, 2004 ; Conseil Superieur de l'Education du Quebec-CSEQ-, 2006). 

Definition de Cros (2004) 

Depuis 1993, Francoise Cros signale la complexity de definir le concept d'innovation. 

Cette auteure retient cinq caracteristiques de ce degre de changement (Cros, 2004). 

a. L'innovation c'est du nouveau. Mais, dans le champ de 1'education et de la formation, le 
nouveau est une qualite ephemere, un attribut momentane et lie au point de vue des parties 
prenantes ou de l'observateur. 

b. L'innovation c'est un produit, mais le produit n'etant qu'un element de sa definition, rien ne 
garantit la realisation du changement escompte grace a son utilisation comme un produit fini ou 
un objet technique. 

c. L'innovation implique un changement positif et conscient, volontaire, intentionnel et delibere. 

d. L'innovation est une action finalisee, fondee sur des objectifs et sur des flnalites, sur un besoin 
d'evolution vers une situation jugee meilleure. 

e. L'innovation, vue comme processus, cree un repertoire de pratiques alternatives : celles qu'on 
reussit a integrer deviennent coutumes, au prix des negotiations sociales parfois tendues et 
rarement denuees d'interet. 

Considerant ces caracteristiques, Cros (2004) propose une vision de l'innovation en 

education comme : une production relevant de l'imaginaire, une invention contextualisee, a la 

fois comme une nouveaute, un produit et une action, un besoin d'evolution, un processus 

inducteur d'un changement positif et delibere, une entreprise individuelle et une production 
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sociale. Cette entreprise implique des negotiations plus ou moins tendues, CSEQ (2006) situe 

Finnovation en education sur la scene pedagogique. 

Definition du Conseil superieur de I'Education du Quebec (CSEQ, 2006) 

Le CSEQ (2006) explicite six caracteristiques de 1'innovation en education. 

a. L'innovation en education resulte rarement d'une demarche d'essais et d'erreurs, ou d'une 
action isolee, localisee et ephemere. Elle n'est done pas un phenomene fortuit ou accidentel 
comme 1'invention ou la decouverte. 

b. L'innovation en education est un processus en cours, qui vise une fin, un changement delibere 
des facons de faire, des actions ou des gestes. 

c. L'innovation en education devrait toujours apporter une amelioration durable, soit une 
appropriation et une utilisation qui depassent l'individu qui l'a creee ou implantee. 

d. L'innovation devrait s'appliquer a d'autres situations et lieux que ceux de son emergence. 

e. L'innovation, par le biais de la diffusion, pourrait avoir un effet durable sur le plan 
pedagogique. 

f. Toutefois, rares sont les innovations qui s'appliquent sans egard aux particularites du contexte 
ou qui sont generalisees par un ensemble d'enseignants, meme s'ils evoluent sous un meme 
reglement professionnel. 

Sur le plan operationnel, le CSEQ (2006) reconnait que l'innovation en education « est 

pedagogique parce qu'elle cherche a ameliorer substantiellement les apprentissages des etudiants 

en situation d'interaction et d'interactivite » (Bechard, 2001, p. 258). Comme Perrenoud (2003), 

ce conseil honore le caractere volontariste de l'innovation vue comme une strategic d'acteurs 

habites par la volonte de changer et de s'eloigner du statu quo en s'appropriant de nouvelles 

competences. Leur engagement nait souvent d'un defi a relever par de nouveaux moyens. 

L'innovation en education est [done] un processus delibere de transformation des 
pratiques par l'introduction d'une nouveaute curriculaire, pedagogique ou 
organisationnelle qui fait l'objet d'une dissemination et qui vise 1'amelioration 
durable de la reussite educative (CSEQ, 2006, p. 26). 

Cette definition rejoint la classification tripartite des changements en education de 

Huberman (1983). En effet, pour le CSEQ : la dimension curriculaire de l'innovation en 

education se rapporte aux programmes; la dimension pedagogique concerne les cours dispenses 

dans un lieu precis et le processus d'apprentissage; et la dimension organisationnelle renvoie aux 

structures, aux roles et fonctions des parties prenantes. Adamczweski (2006) propose une 

definition concise de l'innovation. 
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Definition d'Adamczweski (2006) 

La definition d'Adamczweski offre l'avantage de renvoyer aux caracteristiques du 

changement organisationnel examinees dans le present chapitre. 

L'innovation est un processus impulse par une intention de changement pose 
(creation organisationnelle), impose (decret, reforme), amenage (renovation, 
implantation, integration), accompagne (intervention, accompagnement), elabore 
collectivement (experimentation, recherche) ou individuellement (initiative). Elle 
favorise l'introduction, la suppression, la restauration, le remplacement ou le 
deplacement d'un element (produit, procedure, procede) ou d'un systeme (dispositif, 
mode d'organisation, methode) [dans] un contexte etabli (Adamczweski, 2006, p. 1). 

Ainsi, si toute innovation vise au moins un type de changement, mais tout changement 

n'est pas une innovation. L'analyse propose finalement une definition synthese de l'innovation. 

Notre definition de l'innovation en education 

L'innovation en education n'est pas seulement un produit ou un service, elle est avant tout 

une perturbation nouvelle. Sur le plan pedagogique, 1'appropriation de cette perturbation, 

l'engagement, l'implication, la motivation et les representations des enseignants determinent 

l'evolution de l'innovation. Ces acteurs negocient les changements vises dans des mouvements 

personnels plus ou moins auto-organises et dans ces actions de groupes. Empreinte 

d'intersubjectivite et d'objectivation de sens, l'innovation est done une intervention humaine, 

audacieuse et prudente, un processus de communication et d'apprentissage permanent, une 

production socioconstruite dans une aventure individuelle et collective (Adamczewski, 1996, 

2006 ; CSEQ, 2006 ; Cros, 2004 ; Perrenoud, 2003). 

Considerant cette definition et l'approche de l'innovation adoptee, la presente analyse se 

campe sur trois referents du changement relies respectivement a trois conceptions qu'explicite 

Monetti (2002) : l'innovation comme un systeme de regulation locale (Modele II), comme un 

systeme de developpement professionnel (Modele III), et comme un systeme de regulation 

sociale (Modele IV). Nous examinons les referents conceptuels en question. 

2.1.4. Modeles d'implantation des changements et de l'innovation en education 

Afin de delimiter un champ de comprehension pertinent pour notre analyse, sont exposes 

trois modeles de changement: la demarche de changement planifie de Collerette et Delisle 

(1982) ; le processus de developpement professionnel de Fullan et Stiegelbauer(1991) ; et le 

modele ethique d'integration des TIC de Brunet et Katambwe (2004). 
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2.1.4.1. Demarche de changement planifie de Collerette et Delisle (1982) 

Collerette et Delisle propose une demarche de changement planifie offrant plusieurs 

points de reference pour la presente etude. Selon ces auteurs, le changement planifie designe un 

outil strategique, une demarche regulee permettant de maximiser les chances de succes de 

l'innovation. Pour chacune des quatre phases de la demarche, ils explicitent quelles activites 

realiser et quels instruments utiliser a cet effet, soit un effort consenti pour changer une situation 

insatisfaisante au moyen d'une serie d'actions « systematiquement planifiees » (Collerette et 

Delisle, 2002). La figure 1 illustre ces phases : le diagnostic de la situation insatisfaisante, la 

planification de Taction, son execution, et son evaluation. 

1 Diagnostic 

C ^ 2 . Planification 7 ^ ^ - - - f - - - * C T " 4-Evaluation J^> 

3. Execution 

Figure 1 : Demarche de changement planifie adaptee de Collerette et Delisle (1982, p. 66) 

Le diagnostic de la situation insatisfaisante, premiere phase de la demarche de 

changement planifiee, peut inclure 1'analyse, la reflexion et 1'interrogation. Ces activites de 

recherche consistent a expliciter la problematique de la situation a changer. L'objectif est de 

susciter un regard critique. La deuxieme phase, la planification, se caracterise par la decision, la 

conception et la preparation necessaire pour definir des objectifs, elaborer des strategies 

d'intervention et un plan d'action, soit des mesures preparatories a Pexecution, la troisieme 

phase. L 'execution designe le moment de mise en ceuvre du plan strategique elabore par exemple 

sous forme d'une experimentation dont les resultats sont decrits a la suite d'une evaluation, la 

quatrieme phase. L 'evaluation est une intervention essentielle a tout moment permettant de 

savoir dans quelle mesure les actions engagees rejoignent les objectifs poursuivis et determiner 

les facteurs facilitateurs (Collerette et Delisle, 1982, p. 53-63). 

Ce faisant, Collerette et Delisle (1982) proposent de considerer les « facteurs sur lesquels 

l'agent de changement est capable d'intervenir, en placant les autres facteurs en toile de fond. 

Cette mise en relief permet d'avoir une meilleure perspective de Timpact possible » (p. 56). Les 

memes auteurs decrivent un outil propice pour le diagnostic : le modele du champ deforces. 
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2.1.4.1.1 Modele du champ de forces 

Une force designe un objet ou un aspect materiel, un effort physique ou une idee, pourvu 

qu'elle agisse sur une situation donnee (Collerette et Delisle, 1982). La figure 2 illustre le modele 

du champ des forces. 

Ecart (forces, 
particularity) 

DIAGNOSTIC 

(Modele du champ 

des forces) 

expliquer le contenu 

Situation desiree 

(ou souhaitee) 

Situation insatisfaisante 

(actuelle ou vetue) 

mettreenlumierele 

finctionnement 

Processus dans 

I'mvironnement 

Figure 2 : Schema synthese du diagnostic (adapte de Collerette et Delisle, 1982, p. 57) 

Au regard de ce schema, la phase du diagnostic consiste a « expliquer le contenu » de la 

situation mise en cause en insistant sur ses particularites et des forces facilitant ou freinant son 

evolution vers la situation desiree. Sous une lentille systemique, il est aussi question de « mettre 

en lumiere le fonctionnement » de la situation insatisfaisante dans son environnement. Ce regard 

englobant, selon Collerette et Delisle (1982), repose sur trois activites de recherche : a) la collecte 

des donnees aupres des personnes impliquees dans le changement, b) 1'analyse de ces donnees, et 

c) la mise en relief des elements les plus revelateurs et significatifs. Ces activites, precisent les 

memes auteurs, permettent de repondre a diverses questions. 

II est par exemple possible de se demander : En quoi la situation actuelle est-elle 

insatisfaisante et quel est l'ecart entre cette situation et la situation desiree? Quelles 

representations les personnes concernees par le changement se font-elles de la situation vecue et 

de la situation desiree? Quels sont les liens d'interaction entre le systeme innovant et son 

environnement et quelles sont les ressources disponibles dans ce systeme? Quel est le niveau de 

permeabilite du systeme au changement et quelles actions sont prioritaires pour faire evoluer la 

situation vecue vers celle qui est jugee meilleure? (Collerette et Delisle 1982). 

Considerant ces questions, la figure 3 illustre la grille de lecture indiques pour: etudier 

caracteristiques de la situation insatisfaisant vecue ou actuelle, et determiner des forces 

interagissant dans la construction de la situation desiree ou souhaitee. 
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FORCES MOTRICES 

\ SITUATION DESIREE (meilleure) 
t i l l I l i i l l i l l FORCES RESTRICTIVES 

\ SITUATIONACTUELLE (insatisfaisante) I 

I tvj-p p f 
Figure 3 : Le champ des forces adapte de Collerette et Delisle (1982, p. 95) 

Dans cette proposition de Collerette et Delisle (1982), les forces motrices agissent en 

faveur de la reduction de Pecart entre la situation actuelle et la situation desiree. « Ce sont celles 

qui empechent la situation de se deteriorer, et c'est sur elles que l'agent de changement pourrait 

agir afin de provoquer le changement » (p. 98). A contre-courant, les forces restrictives agissent 

pour empecher le rapprochement des deux situations. Relavant parfois d'une tradition, d'une 

politique de 1'organisation, des normes sociales ou d'une culture, elles constituent une resistance 

au changement eta I 'innovation. 

2.1.4.1.2 Resistance au changement et a l'innovation 

La resistance au changement et a l'innovation est 1'expression implicite ou explicite de 

reactions negatives a l'endroit de l'intention du changement. Synonyme d'hostilite, d'intrigue, de 

delais, et d'emergence de conflits (Collerette et Delisle, 1982, p. 122-123), ce phenomene inclut 

des facteurs defavorables a toute tentative devolution de une situation jugee insatisfaisante. 

Collerette, Delisle et Perron (1997) les regroupent sous trois categories. 

- Les facteurs de resistance lies aux caracteristiques personnelles font reference aux habitudes, 
a la routine, a la peur de l'inconnu (statu quo), a la satisfaction des besoins et a la perception 
selective (preference), au succes a repetition, ou au sentiment de securite ou d'appartenance. 

- Les facteurs de resistance lies au systeme social d'appartenance de la situation innovante 
incluent: le desir de se conformer aux normes, la preservation de la coherence interne du 
systeme, le besoin de proteger des interets et droits acquis, les tabous et moeurs, Pethique et le 
rejet de la nouveaute. 

- Les facteurs de resistance lies a l'innovation et au processus de son implantation incluent le 
respect des personnes et de leurs competences, le temps et les moyens necessaires et la 
credibilite de l'agent de changement. 

La description du concept de resistance facilite P apprehension des caracteristiques d'une 

situation insatisfaisante (Collerette et Delisle, 1982), mais la demarche de changement planifie 

presente une faiblesse : elle insiste sur une planification systematique des interventions. Or, Sur 

le plan operatoire l'innovation peut rencontrer des evenements imprevisibles, susceptibles de 

modifier son cheminement (St-Germain, 1999). Meme les formes les moins souples sont sujettes 
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a des amenagements. En effet, une innovation « qui ne s'adapterait pas a un environnement de 

destination ou qui ne serait pas modifiee par cet environnement aurait tres peu de chances de 

survivre au-dela de ses premiers moments » (Adamczewski, 2006, p. 1). 

Neanmoins, la demarche du changement planifie offre l'avantage d'etre systemique et 

non lineaire. Elle tient compte des points de vue des beneficiaires de l'innovation, parce qu'ils 

peuvent proposer, negocier et modifier son cours. Par ailleurs, le modele du champ des forces 

trouve son importance dans l'analyse des possibilites et des limites d'une innovation. Fullan et 

Stiegelbauer (1991) nous proposent egalement un guide de cette analyse. 

2.1.4.2. Modele de changement en education (Fullan et Stiegelbauer, 1991) 

Pour Fullan et Stiegelbauer (1991), une demarche de changement en education provoque 

necessairement chez l'individu une recherche du sens. Cette demarche revet une dimension 

subjective et une dimension objective puisqu'elle affecte les acteurs de terrain, considered a la 

fois comme des agents innovateurs et des unites sur lesquelles s'exercent le changement. La 

figure 4 illustre trois phases non exclusives du changement en education selon Fullan et 

Stiegelbauer : / 'initiation, I 'implantation et / 'institutionnalisation 

s*C Initiation )^~~*C Implantation ^**CT Institutionnalisation Z^*v 

Figure 4 : Processus de changement en education adapte de Fullan et Stiegelbauer(1991) 

Dans la proposition ci-dessus illustree (Fullan et Stiegelbauer, 1991). I'initiation fait 

reference aux reflexions relatives a la construction du changement, a 1'engagement, la 

mobilisation et la prise de decision pour 1'implantation, la seconde phase. L 'implantation consiste 

a mettre en oeuvre des strategies du changement. Ce faisant, le rapport avec le changement 

evolue, les capacites a developper l'innovation s'ameliorent et les pratiques individuelles se 

modifient. Lorsque ces modifications deviennent collectives et observables dans 1'organisation, le 

changement vers 1'institutionnalisation s'effectue, la troisieme phase. L 'institutionnalisation fait 

reference a la notion de « routines)), entendues comme un repertoire combinant des pensees, des 

connaissances, et des procedures standardises pour ameliorer une situation. Fullan et 

Stiegelbauer (1991) notent en outre des facteurs influencant 1'adoption d'une innovation en 

education. L'analyse les regroupe sous un angle systemique. 
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- A l'echelle macro, les facteurs contextuel-externes se rapportent au support de l'Etat et ses 
partenaires et a la contribution des experts. 

A l'echelle meso (institutions isolees ou regroupees), les facteurs organisationnels et sociaux 
incluent la disponibilite des ressources humaines, materielles et financieres, le temps 
necessaire pour developper l'innovation, le soutien de l'administration et le support des pairs, 
Pattitude de la communaute et le climat de 1'institution, ainsi que les rapports intersubjectifs 
des agents de changements dans l'objectivation du projet. 

- A l'echelle micro (situation de formation et enseignants), les facteurs personnels et 
pedagogiques font reference aux representations et croyances face a l'innovation, incluant les 
visions de ses enjeux et ses contraintes; aux competences, y compris la capacite de changer 
ses pratiques et de developper une nouvelle vision du changement. Ces elements interagissent 
avec d'autres facteurs comme l'engagement et la motivation a changer. 

Enfin, les facteurs technologiques ou lies a l'innovation et son implantation font reference a 
sa complexite comme systeme de regulation, a sa valeur ajoutee en regard des besoins locaux, 
et a sa faisabilite ou conditions de mise en ceuvre du projet. Dans le mouvement 
sociotechnique, Fullan (2001) suggere de considerer la qualite du reseau de communication 
dans 1'institution et l'accessibilite aux TIC. 

Quant a la motivation personnelle et au maintien de l'engagement, Karsenti, Savoie-Zajc 

et Larose (2001) rejoignent les propos de Fullan et Stiegelbauer en notant l'importance des 

representations sociales dans la construction des changements chez les enseignants et considerer 

le facteur temps. Selon ces auteurs, c'est dans une construction objectivee que les representations 

et les croyances en developpement interagissent de maniere subjective avec l'objet a changer. 

Les habiletes specifiques requises par le changement s'acquierent lors d'activites de 
formation. Celles-ci sont instrumentales et doivent tenir compte des liens subjectifs que 
l'enseignant est en cours de developper avec l'objet du changement. C'est a partir de sa 
representation individuelle et hautement subjective du changement envisage que la 
personne decidera de l'integrer ou non (Karsenti, Savoie-Zajc et Larose, 2001, p. 16). 

Ainsi, la dimension subjective de l'innovation renvoie au rapport que l'individu etablit 

avec le changement envisage. A ce dessein, il peut se poser diverses questions : Que signifie pour 

moi, enseignant, le changement demande? Comment ce changement influence la representation 

que j'ai de mon role, de mon statut de ma fonction et de mes responsabilites comme enseignant? 

La dimension objective du changement, quant a elle, est la nature meme du changement et des 

habiletes specifiques. L'enseignant peut se demander comment effectuer une nouvelle tache ou 

comment utiliser un nouvel outil de travail et l'integrer dans l'enseignement (Fullan et 

Stiegelbauer ; 1991 ; Karsenti, Savoie-Zajc et Larose, 2001). 

En somme, Fullan et Stiegelbauer (1991), comme par ailleurs Collerette et Delisle (1982), 

apportent une contribution a notre comprehension systemique du processus d'innovation. 
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Cependant, lews propositions presentent la meme limite : elles indiquent peu d'elements pour 

analyser 1'implantation d'une innovation dans un contexte socioculturel et historique different. 

Ce constat corrobore la mise en garde de Flichy (1997) par rapport a « l'utopie » des innovations 

technopedagogiques, a savoir qu'il est primordial de considerer toutes les composantes du 

contexte problematique avant d'initier son innovation, un conseil constant dans la litterature sur 

l'apport pedagogique des TIC (Flichy, 2001; Leborgne-Tahiri, 2002; IsaBelle, 2002; Martien, 

2005; Tcheeko et coll., 2002). II est done important d'exposer un modele d'integration des TIC 

approprie au contexte etudie. 

2.1.4.3. Modele d'integration des TIC en Afrique (Brunet et Katambwe, 2004) 

Dans le Modele ethique d'integration sociale des TIC en Afrique, Brunet et Katambwe, 

(2004) voient en l'innovation un systeme de regulation social. Cette proposition offre l'avantage 

de traiter particulierement de 1'integration sociale des TIC dans une analyse des representations 

sociales de groupes d'utilisateurs dTnternet dans cinq pays subsahariens (Burkina Faso, Cote 

d'lvoire, Gambie, Ghana, Senegal), le contexte cible de la presente analyse. En plus de relever les 

dimensions de ce contexte, Brunet et Katambwe accorde une importance aux enjeux ethiques de 

Putilisation d'Internet. Par ailleurs, les professionnels de l'education et de la formation font partie 

des groupes d'acteurs consultes par Brunet, Tiemtore et Vettraino-Soulard (2002) lors de la 

construction du Modele ethique d'integration sociale des TIC en Afrique (figure 5). 

Contexte 

international economique 
social politique 

Actifs 

SeraibiltseJ 

Intents 

Passifs 

financier culture! 
technique 

Moyen 

Faible 

Tres faible 

Comportement ethique 
des utilisateurs d'internet 

Taint de penetration 
d'internet 

Figure 5 : Reproduction du Modele ethique d'integration sociale des TIC (Brunet et Katambwe, 
2004, p. 9). 
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Le modele illustre expose six dimensions d'un « Contexte » d'utilisation d'Intemet: 

l'Etat, l'economie, la culture, l'echelle sociale, les couts et les financements, les facteurs 

sociotechniques et enfin, les relations internationales. Les auteurs expliquent six enjeux ethiques 

de 1'integration sociale des TIC relies aux dimensions et contraintes du contexte : 1'exclusion et 

l'inegalite, la culture des contenus d'Internet, les couts et le financement, les usages de 

1'innovation sociotechnique et la resistance a son implantation, le pouvoir politique et 

l'organisation economique. Ces propos renvoient au rapport de Brunet (2002). 

Le defi des Etats est d'arrimer le developpement d'Internet avec les autres priorites 
du developpement de leur pays. [...]. Les couts et les financements des 
infrastructures et de l'acquisition des equipements informatiques constituent dans le 
contexte la plus importante des contraintes [...]. La dimension culturelle est aussi un 
facteur contextuel des plus importants [...]. Le contexte social est en outre un 
element cle [...] dans l'integration d'Internet, puisque cette technologie peut 
renforcer les ecarts et inegalites et engendrer de 1'exclusion; ce que nous appelons le 
« fosse numerique ». [...]. Enfin, le contexte comprend les relations internationales 
qui se traduisent en termes d'aides, d'echanges, d'accords ou de disaccords entourant 
le developpement d'Internet dans les pays africains concernes (pp. 9-10). 

Pour expliciter la coherence entre le «Taux de penetration d'Internet» et le 

«Comportement ethique des utilisateurs d'Internet», Brunet et Katambwe (2004) notent 

1'implication faible ou forte du pays dans l'expansion d'Internet, qui predique quatre 

comportements ethiques ou manifestations de la connaissance des problemes de l'integration des 

TIC. A ces utilisateurs, il est possible d'associer quatre qualificatifs : actif, sensibilise, latent, et 

passif 

L 'utilisateur actif est capable de mener des recherches impliquant la verification des 

sources d'informations. Etre actif, c'est aussi reconnaitre les enjeux politiques, economiques, 

financiers, sociaux, culturels, sociotechniques et internationaux des TIC. L 'utilisateur sensibilise, 

quant a lui, reconnait les enjeux. Quoique proche de l'exploitant actif en ce qui est des capacites 

techniques, il n'est pas dispose a agir dans une perspective ethique. L 'utilisateur latent reconnait 

les problemes, mais il ne peut pas s'impliquer dans une reflexion critique, par manque de savoir-

faire et vu sa representation du poids des contraintes des TIC. Enfin, / 'utilisateur passif peut 

adopter un comportement d'investigation, mais sans analyse critique. Son degre de 

conscientisation des enjeux ethiques est faible ou nul. Le taux de penetration d'Internet renvoient 

au nombre de personnes ayant acces a Internet selon les milieux (Brunet et Katambwe, 2004). 
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Certes, le modele d'integration des TIC en Afrique ne leve qu'un pan du voile de la 

complexity d'implanter une innovation technologique dans les universites subsahariennes, mais 

Brunet et Katambwe (2004) signalent l'important role du contexte dans toutes ses dimensions. 

Sous un regard systemique, nous regroupons ces dimensions en termes de facteurs. 

- A l'echelle macro : les facteurs politiques et socioeconomiques se rapportent a 1'Engagement 
de l'Etat, incluant sa structure economique, sa capacite d'aider la population, et sa volonte de 
financer la construction des infrastructures technologiques a travers le pays; les facteurs de 
cooperation se rapportent aux aides et echanges internationaux, de merae qu'aux accords et 
conflits des cooperations bilaterale et multilaterale. 

- A l'echelle meso, les facteurs sociaux, technologiques et ethiques, font reference : a 
l'expansion des TIC et l'accessibilite, a l'offre de formation et a l'effet des inegalites sociales, 
ainsi que les risques d'exclusion qu'induit le mouvement sociotechnique. 

- A l'echelle micro, les facteurs culturels et personnels se rapportent aux representations 
sociales et aux comportements ethiques, qui incluent les competences d'ordre technologique. 

Meme s'il s'avere essentiel de considerer ces groupes de facteurs, l'analyse elabore une 

synthese des modeles de changement examines. 

2.1.4.4. Synthese des modeles de changement examines 

Pour Collerette et Delisle (1982), le diagnostic d'une situation insatisfaisante permet 

d'expliquer son contenu et de mettre en lumiere son fonctionnement dans le systeme social qui 

l'abrite. Ces auteurs proposent une grille d'analyse, d'une part, des forces motrices de 

l'innovation et, d'autre part, des forces freinant son adoption. Les premieres incluent des facteurs 

facilitateurs et, a contre-courant, les secondes s integrent tout facteur de resistance ou frein. 

De maniere analogue, Fullan et Stiegelbauer (1991) insistent sur l'importance de proceder 

a une analyse holistique des microsystemes de la situation de formation innovante des la phase 

initiale du processus d'innovation. Pour implanter et institutionnaliser ce changement, Fullan et 

Stiegelbauer relevent l'importance de respecter les croyances et les representations des acteurs et 

de l'interdependance de ces caracteristiques individuelles, des competences et des pratiques. Ces 

auteurs insistent aussi sur la necessite de decrire les ressources du contexte innovant et de cerner : 

les facteurs externes, organisationnels, sociaux, personnels et pedagogiques. Dans cette lancee, 

Fullan (2001) note rimportance du sens que les beneficiaires donnent a l'innovation. 

Quant a Brunet et Katambwe (2004), ils relevent 1'influence des facteurs contextuels 

d'ordre personnel: les representations sociales et les comportements ethiques face a l'integration 

des TIC. Ces auteurs notent 1'importance de proceder a une analyse des representations en evitant 
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les categories predeterminees et consignees dans des theories. Pareille approche, mentionnent-ils, 

permet de mieux apprehender des discours relatant les forces en jeu dans une integration des TIC. 

En somme, de l'examen des trois modeles d'implantation du changement (Brunet et 

Katambwe, 2004; Collerette et Delisle, 1982; Fullan, 2001; Fullan et Stiegelbauer, 1991), il 

ressort plusieurs facteurs determinant la mise en oeuvre d'un projet d'innovation et les sources de 

la resistance a une integration pedagogique des TIC (figure 6) 
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Figure 6 : Synthese des facteurs influencant l'innovation en education 

En sus des modeles d'innovation et de changement, il s'avere necessaire de relever des 

constats et propositions emergeant des ecrits sous le theme de Technologies. Objet de la 

quatrieme partie du chapitre, cet examen permet de mieux comprendre les conditions de 

1'implantation l'apprentissage en ligne dans le contexte etudie et d'apprehender les facteurs 

facilitant cette innovation selon les acteurs de terrain. 
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2.2. Technologies 

Les prochaines sections abordent les methodes pedagogiques, les technologies de 

l'information et de la communication, l'apprentissage a distance et l'apprentissage en ligne et 

elles presentent des constats relatant des facteurs influencant ces innovations. 

2.2.1. Modeles pedagogiques 

Cette section presente deux modeles : le Modele SOMA de Legendre (1983) et le 

Triangle pedagogique de Houssaye (1988). Le choix de ces modeles repose sur la possibilite de 

les adapter a l'analyse des situations de formation, a l'instar de certains auteurs (Sauve, 1994 ; 

Rezeau, 2002 ; Rocque, 1999). 

2.2.1.1. Modele SOMA de Legendre (1983) 

Le Modele SOMA propose une lecture systemique de la situation pedagogique. Au lieu 

d'isoler ses composantes, Legendre (1983) met plutot en relief l'interdependance du Sujet S, de 

l'Objet O, de 1'Agent A et du Milieu M (figure 7). 

Milieu (M) 
Figure 7 : Modele SOMA d'une situation pedagogique (adapte de Legendre, 1983) 

Dans le modele SOMA, la composante Sujet S fait reference a Papprenant ou un groupe 

d'individus en etat d'apprentissage. Selon Legendre, afin de s'assurer une evolution autonome, 

cet apprenant s'active dans 1'exploitation des ressources disponibles. Les strategies utilisees a cet 

effet dependent de ses caracteristiques cognitives, sociales et affectives. Sur le plan operationnel, 

les representations et croyances, les attitudes et interets, la motivation et le besoin, les 

experiences et habiletes du Sujet apprenant exercent une influence sur ses decisions et actions 

quant a d'apprentissage. L'Objet O d'apprentissage designe des contenus, dont des savoirs et des 

programmes. Ces elements renvoient aux objectifs a atteindre et ils constituent la raison d'etre de 

la situation d'enseignement. 
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Pour Legendre (1983), 1'Agent A designe les « ressources d'assistance » (enseignant, 

tuteurs pairs, et autres, livres, TIC) et les processus (travail individuel ou collectif, cours 

magistral) mis a la disposition de Fapprenant dans son contexte. Ce Milieu M fait reference a 

trois aspects: l'environnement educatif humain (enseignant, orienteurs, conseillers), les 

operations (administratives et d'evaluation), et les moyens disponibles (locaux, equipements, 

materiel didactique, temps, finances). 

Dans le modele SOMA, l'apprentissage (App.) est une activite individuelle, soit le 

developpement du Sujet selon ses caracteristiques, la richesse et la complexity de l'Objet, la 

disponibilite de l'Agent et d'autres composantes du Milieu. L'equation a resoudre par cet 

apprentissage constructiviste est: «[App. = f(S, O, M A)] ». Pour ce faire, l'auteur suggere 

d'etablir un systeme R (Ri, R2, R3) disposant de trois relations biunivoques : la relation 

d'apprentissage Ri (S-O), la relation d'enseignement R2 (A-S) et la relation didactique R3 (A-O). 

Ainsi, un Sujet apprenant peut s'approprier l'Objet d'apprentissage avec l'aide d'un 

Agent. La dynamique de cet apprentissage repose sur l'engagement des parties prenantes, leurs 

representations quant a leurs roles sur la scene pedagogique, la richesse et la flexibilite du Milieu. 

En outre, par la composante Agent, le modele SOMA (Legendre, 1983) fait une place aux TIC. 

De ce fait, il offre la possibility d'exploiter des outils technologiques comme une ressource 

pedagogique. Mais, comme cadre d'analyse d'une situation pedagogique, la principale faiblesse 

du modele de Legendre (1983) est l'absence d'une indication liee au contexte. II ne semble pas 

relever 1'influence du contexte socioculturel et economique sur la construction des relations 

pedagogiques. La proposition de Houssaye (1988) suscite egalement une reflexion a cet egard 

2.2.1.2. Triangle pedagogique de Houssaye (1988) 

Dans des ouvrages publies depuis 1988, Houssaye circonscrit toujours l'acte pedagogique 

dans un triangle (ESP), dont les sommets correspondent a la posture de l'Etudiant E ou de 

l'eleve, a celles du Savoir S et du Professeur P ou de 1'enseignant. Le Savoir inclut le contenu 

de la formation : la matiere et le programme a enseigner. Cette illustration reduite d'une situation 

pedagogique (pose que le Professeur est en avance par rapport a l'Etudiant sur le plan cognitif. 

II detient des savoirs a inculquer a l'etudiant. Cette personne peut mieux s'activer dans 

l'apprentissage «lorsque l'Enseignant l'encourage » (Houssaye, 1988). La figure 8 illustre ces 

propos. 
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Figure 8 : Triangle pedagogique de Houssaye (1988) 

Dans le Triangle pedagogique, Houssaye (1988) nomme ainsi les cotes du Triangle 

Etudiant-Savoir-Professeur (ESP): le « Processus apprendre », qui fait reference au rapport 

d'apprentissage (E-S); le « Processus enseigner », qui renvoie au rapport d'enseignement (P-S); 

et le « Processus former », qui correspond a la relation pedagogique (P-E). Selon Houssaye, deux 

des composantes du Triangle pedagogique peuvent se constituer en phenomenes actifs, pendant 

que le troisieme « fait le mort ou le fou». De ce fait, un enseignant privilegiant l'acte 

d'apprendre met a l'avant le rapport entre l'etudiant et le savoir. Celui qui privilegie l'acte 

d'enseigner valorise son rapport avec le savoir. Les actions d'un enseignant mettant l'accent sur 

l'acte de former constituent la base de 1'amelioration de ses relations pedagogique. La description 

de ces relations rejoint le Modele SOMA. 

Cependant, meme si Houssaye (1988) met en evidence le role strategique de 1'enseignant 

a titre de facilitateur de l'apprentissage, nous relevons une faiblesse de son modele pedagogique, 

soit la non-contextualisation de l'acte pedagogique dans une epoque, un milieu, une culture. II 

ignore le rythme des mutations sociohistoriques, demographiques, politiques et scientifiques ou 

des changements dans le mouvement sociotechnique. Ce constat conduit a une synthese des 

modeles pedagogiques examines. 

2.2.1.3. Synthese des modeles pedagogiques examines 

Afin de realiser une analyse holistique d'une situation d'apprentissage, Legendre (1983) 

propose de considerer les microsystemes S, O et A en interaction dans le milieu M et de cerner la 

dynamique des relations pedagogiques. Pour operationnaliser ce processus, Houssaye (1988) 

signale 1'importance de ne pas ignorer le risque de desequilibre de la communication entre la 

personne apprenante et celle qui enseigne. Dans le contexte pedagogique actuel, les processus 

Enseigner et Former peuvent limiter l'apprentissage socioconstructiviste. Pour pallier cette limite, 

il devient important il s'avere necessaire considerer davantage du « Processus eduquer». 
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L'objectif est de mieux arrimer le paradigme de l'enseignement a celui de l'apprentissage 

(Langelin et Bruneau, 2000). A ce dessein, qu'en est-il de l'utilisation des technologies? 

2.2.3. Utilisation pedagogique des technologies 

Cette section traite des TIC, de l'apprentissage a distance, et de l'apprentissage en ligne. 

2.2.3.1. TIC : concept, integration et avantages 

Definition du concept 

Les TIC designent toute forme de technologie utilisee pour creer, stocker, traiter et 

exploiter des informations de diverses formes. Ces outils permettent, facilitent et servent de 

support a la communication. Les TIC renvoient a la convergence entre la microelectronique, 

l'ordinateur, les reseaux de telecommunications fixes, sans fil et par satellite. Cette convergence 

rend possible la transmission des donnees (son, texte, image fixe et video) numerisees, 

indifferemment du lieu et du temps, incluant les applications comme l'lnternet, les systemes de 

gestion des donnees et les outils multimedias (Howell et Lundall, 2000). A cette definition, 

Cartier et l'UIT (Union internationale de telecommunications) apportent des precisions. 

D'apres Cartier (2001), sans disparaitre, les anciennes technologies convergent vers des 

nouvelles. C'est la multiplication des machines a communiquer qui renvoie aux notions de 

telecommunication et de systemes informatiques, d'interfaces et d'information. Dans le champ de 

Peducation, precise l'UIT (2004), les TIC font reference a une thematique et a une solution 

pratique. L'UIT distingue deux composantes des TIC : les infrastructures de 1'information et de la 

communication (IIC) et les technologies de 1'information (TI). 

Les infrastructures de 1'information et de la communication renvoient aux systemes 
et aux reseaux physiques de telecommunication (cellulaire, diffusion, cable, satellite, 
poste) et aux services qui y font appel (Internet, voix, courrier, radio et television). 
Les technologies de 1'information (TI) font reference aux materiels et logiciels 
permettant la collecte, le stockage, le traitement et la presentation de 1'information 
(UIT, 2004, p. 29). 

Les caracteristiques des TIC constituent les avantages de leur integration pedagogique. 

Integration des TIC et avantages pedagogiques 

Integrer les TIC, selon Mangenot (2000), c'est leur conferer une valeur ajoutee, c'est 

reussir a les mettre au service de l'apprentissage. S'engager dans cette entreprise suppose qu'il y 

ait au moins un gain en ce qui concerne : la reduction du temps de formation et de la taille des 
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groupes d'apprenants; la participation active de chaque apprenant ou 1'appropriation des savoirs 

et la motivation. Pour Levy (1997) et Cartier (2001), une integration reussie des TIC offre 

l'avantage de susciter une remise en cause du mode d'acquisition lineaire des connaissances. 

Cartier nomine des avantages pedagogiques des TIC permettant de pallier les contraintes 

spatiotemporelles de la formation conventionnelle et facilitant l'acces a une multitude 

d'informations en reseau. lis incluent: la possibilite d'integrer des supports multiples dans une 

raeme application; l'interactivite en faveur des echanges de tout ordre; la flexibilite d'utilisation 

et la connectivite. 

Dans cette lancee, constatent Bertrand (2002) et Basque (2005), la connectivite et 

l'interactivite (personne-personnes, personne-machine, personne/savoirs) sont deux 

caracteristiques pouvant justifier l'engouement dans leur integration pedagogique des TIC. Ces 

outils sont differents des simples medias d'apprentissage. Cependant, explique Rheaume (2002), 

un systeme technologique convivial devient pertinent lorsque 1'apprenant est motive a jouer, a 

apprendre et a investiguer. Afin de tirer profit de son potentiel pedagogique, sans negocier a la 

baisse le role de l'enseignant, l'apprenant doit s'engager dans un d'apprentissage interactif. 

Quant a IsaBelle (2002), l'usage habituel et regulier des TIC chez les enseignants peut 

impliquer une modification des pratiques « benefique pour les apprenants ». Poncet et Regnier 

(2003) suggerent d'ailleurs d'apprecier les apports des TIC davantage sous Tangle de 

l'amelioration des comportements de l'apprenant que celui d'acquisition de nouvelles 

connaissances. Du cote de l'enseignant, asserte Linard (2003), lorsqu'il est capable de composer 

avec la complexity des TIC, il peut enrichir les contenus de ses cours et se liberer de certaines 

contraintes spatiotemporelles de la formation conventionnelle. Le temps recupere lui permet de 

consacrer ses efforts a l'amelioration de la communication pedagogique et de multiplier les 

occasions d'interaction avec les apprenants. Dans la meme veine, Raby (2004) note qu'une 

utilisation reguliere et frequente, personnelle et professionnelle de Fordinateur par l'enseignant 

dans un contexte d'apprentissage actif facilite la construction des connaissances. 

Marchand (2001) et Desjardins (2005) exposent plusieurs aspects de la valeur ajoutee de 

la communication pedagogique par ordinateur : T extension des habiletes humaines techniques et 

cognitives, l'amelioration de ses capacites de communication sociale, et 1'acceleration du 

changement conceptuel de la formation. En effet, un environnement technopedagogique ou 

informatise integre inclut des personnes et des machines, des logiciels et des techniques, des 



63 

pratiques et des strategies, des contraintes et des conflits. La richesse de cet environnement 

permet a un sujet apprenant de s'engager a tout moment dans des communications interactives 

avec plusieurs personnes (Bissonauth, 2005; Bordeleau, 1994; Hotte et Leroux, 2003). 

Riches des constats examines et de diverses experiences, les pays comme le Canada 

offrent des programmes de formation initiale et continue en integration pedagogique des TIC aux 

enseignants et aux directions d'ecoles (Laferriere, 2003; IsaBelle et Lapointe 2003). Sans ignorer 

tantot des resistances et tantot des elans dans cette entreprise (Germain-Rutherford et Diallo, 

2006 ; Rheaume, 2002), les enseignants universitaires s'initiant a l'apprentissage a distance ou a 

l'apprentissage en ligne peuvent tirer les memes constats que ceux du primaire et du secondaire 

qui s'approprient des TIC. 

A l'echelle universitaire d'Afrique, les avantages pedagogiques des TIC ne sont plus a 

demontrer (Ba, 2003; Balima, 2004; Dahmani, 2004; Masmoudi, 1995, 2002), mais leur 

exploitation dans une perspective interactive et, en particulier, l'apprentissage en ligne semble 

stagner au stade exploratoire (AUF, 2004 ; Karsenti, 2006 ; Tonye, 2008). Neanmoins, au regard 

des discours, des reformes et des projets d'innovations technologiques en chantier, plusieurs 

critiques relevent des preoccupations dans la region subsaharienne francophone (CRDI, 2007; 

Guindon et Wallet, 2007; ROCARE, 2007; UNESCO, 2007). Cette realite pourrait vite changer 

grace a «l'emergence de cadres de politiques, revolution des reseaux et, de maniere peut-etre 

plus importante, 1'engagement croissant des chefs de file gouvernementaux en faveur des TIC 

dans l'education » (Farrell et Isaacs, 2007, p. 16). A ces facteurs, il s'ajoute l'apport de recentes 

etudes de cas comme bases de donnees pour la recherche et 1'elaboration des projets 

d'apprentissage a distance et en ligne. 

2.2.3.2 Apprentissage a distance et en ligne dans les universites 

De prime abord, nous justifions le choix du vocable « Apprentissage en ligne », au lieu 

d'« enseignement en ligne » ou de « formation ouverte et a distance » dans la presente etude. 

Loin d'etre anodin, ce choix imprime une tendance a la definition reposant Pimportance du 

processus apprendre dans une situation pedagogique et sur une reflexion critique. 

Chaque terme renvoie a un univers de reference et possede une histoire et des racines. 
Les termes enseignement et education sont trop scolaires, trop academiques pour etre 
utilises dans le cadre de Ye-learning, cette realite depassant largement le cadre 
scolaire. Le terme formation est quant a lui issu du milieu de l'entreprise et de la 
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formation professionnelle. « Apprentissage » est par consequent la notion la plus 
generique (Balancier, Georges, Jacobs, Martin et Poumay (2006), 9). 

Comme nous le mentionnions au premier chapitre, de plus en plus d'universites offrent 

des apprentissages en ligne. II appert que l'enjeu principal de ces offres est de reussir le passage 

d'un mode synchrone de transmission des connaissances a une multiplication des formats de 

contenus et de modele d'apprentissage (AUF, 2004 ; Balancier et coll., 2006 ; Ben Salah, 2008). 

L'enjeu actuel pour les universites est done de reussir le passage d'un mode 
synchrone de transmission des connaissances a une multiplication des formats de 
transmission des connaissances. L'enjeu est done bien dans une combinaison de 
differents dispositifs de formation s'appuyant sur les technologies numeriques pour 
ameliorer les modes classiques de transmission des connaissances et s'adresser a 
differentes categories d'etudiants. Outre la question des modalites des dispositifs 
pedagogiques, ce sont les modalites pedagogiques elles-memes qui sont aujourd'hui 
questionnees par la generalisation des technologies numeriques (Isaac, 2007, p. 13). 

Ce constat n'est pas nouveau puisque plusieurs auteurs relevent les liens entre l'essor de 

la teleinformatique et Pinnovation des methodes pedagogiques (Keegan, 1996; Tapscoot, 1998; 

Power, 2002). Palliant ainsi diverses contraintes temporelles et spatiales, la communication 

pedagogique par ordinateur devient le support de trois types d'apprentissage selon Bates (2002): 

le prolongement de l'apprentissage en classe, 1'apprentissage reparti, et 1'apprentissage en ligne. 

- Le prolongement de l'apprentissage en classe ou sur le site inclut Pechange asynchrone des 
courriels, l'usage des serveurs de liste, la diffusion des contenus de cours, et autres materiels. 
Pour des besoins d'encadrement, de collaboration et devaluation, les intervenants peuvent 
communiquer par ordinateur hors de la classe 

- L'apprentissage reparti represente un melange delibere d'apprentissages en classe et des cours 
en ligne. Les forums de discussions, les espaces de simulation ou diverses activites de 
resolution des problemes en groupe qui se font en temps reel (synchrone) ou differe 
(asynchrone) s'ajoutent aux outils utilises pour prolonger l'apprentissage en classe 

L'apprentissage en ligne, qui offre des programmes, des cours sans contact physique entre les 
parties prenantes (apprenants, pairs, tuteurs, enseignants). Toute activite pedagogique se 
realise par le biais de Pordinateur. 

Quant a cette classification, Walckiers et Praetere (2004) precisent: l'apprentissage en 

ligne combine les avantages de l'apprentissage sur le site (interaction) et de l'apprentissage a 

distance (flexibilite) ; evitant leurs inconvenients, il devient un nouveau type d'apprentissage 

independant des deux autres. Apprendre en ligne va done de pair avec une flexibilite de temps et 

de lieu, qui stimule Pautonomie, la reflexion, une excellente interaction de chaque apprenant avec 

Pencadreur et ses pairs, soit une source de motivation, d'entraide et de developpement de la 

reflexion critique. Ces propos laissent emerger une ambiguite et ils creent l'obligation de 
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distinguer les concepts d'apprentissage a distance et d'apprentissage en ligne. A ce dessein, nous 

colligeons quelques definitions. 

2.2.3.2 Definitions de l'apprentissage a distance et de l'apprentissage en ligne 

Avant d'insister sur les caracteristiques de l'apprentissage en ligne, l'analyse decrit 

l'apprentissage distance selon certains auteurs (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001 ; Keegan, 1996). 

2.2.3.2.1. Apprentissage a distance 

Depuis pres de deux decennies, Keegan (1996) actualise la definition fonctionnelle de 

l'apprentissage a distance sous le vocable « formation a distance » (FAD). Cette definition se 

fonde sur cinq caracteristiques. 

- La separation spatiotemporelle est quasi-permanente entre le forme et le formateur. Le 
forme exerce done un grand controle de son apprentissage. 

- L'institution assure la planification et le suivi des apprentissages, ainsi que les services 
d'assistance (orientation, consultation, evaluation et gestion des dossiers). 

- A cette fin, elle emprunte au modele de production industrielle de divers dispositifs 
technologiques pour organiser la preparation et la distribution des materiels pedagogiques 
(plans et notes des cours, activites d'apprentissage, references documentaires, 
informations et consignes), incluant les imprimes, l'audiovisuel et les 
telecommunications, chacun ayant une fonction bien determinee. 

- Pour faciliter leur diffusion et soutenir la communication pedagogique, ces dispositifs 
etablissent des echanges intentionnels et multidirectionnels entre les parties prenantes, 
apportant ainsi une solution au probleme d'isolement des formes. 

Pour remedier a ce probleme d'isolement, 1'institution peut organiser des rencontres 
electroniques ou reelles, permettant aux groupes d'apprentissage d'echanger et de 
resoudre des problemes specifiques. 

Dans la meme lancee, l'ouvrage Apprentissage collaboratif a distance, Henri et 

Lundgren-Cayrol (2001) insistent sur la notion de FAD. 

« La formation a distance est decrite le plus souvent comme un mode de formation 
economique qui utilise des technologies pour franchir la distance spatiotemporelle, 
ameliorant ainsi l'accessibilite dans un ideal de democratisation de l'education. En 
FAD ceuvre pour pallier 1'absence qui est vue comme la plus grande faiblesse du 
concept. Et si en formation a distance, 1'absence n'etait pas quelque chose a combler? 
Si la distance etait le resultat d'un choix inherent a la formation? Alors, la distance ne 
serait plus reduite a un ecart spatiotemporel; elle deviendrait une necessite, une 
contribution a la specificite et aux fondements de la formation » (p. 4). 

A propos des grandes tendances d'influence de l'apprentissage par le biais d'Internet, 

explique Farrell, le besoin d'ameliorer l'accessibilite aux etudes a conduit aux cours par 
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correspondance dans la derniere partie du 19e siecle. Ce modele est devenu ce qu'on appelle 

« l'education a distance » ou l'education hors campus. 

On y a progressivement applique des technologies relevant du temps reel comme la 
radio, la television et la conference video, faisant emerger toute une variete d'etiquettes 
pour designer le concept: la formation ouverte (open learning), la formation flexible 
(flexible learning) le teleenseignement ou la teleformation (telelearning) et 
l'apprentissage ou la formation distribute (distributed learning). Puis, a mesure que les 
modeles de livraison electronique sont devenus possibles avec lew capacite de 
fonctionnement synchrone et asynchrone, des termes comme « education virtuelle », 
formation ou apprentissage en ligne, e-formation, e-learning ont fait leur apparition 
(Farrell,2001,p. 19). 

Nous constatons que les descriptions des caracteristiques de l'apprentissage a distance et 

l'apprentissage en ligne se distinguent peu. L'objectif de notre analyse implique de bien decrire le 

concept d'apprentissage en ligne. 

2.2.3.2.2. Apprentissage en ligne 

Comme mentionne des le premier chapitre, l'apprentissage en ligne facilite le 

renouvellement des approches pedagogiques. Stoyko et Fuchs (2003) relevent ses avantages 

d'ordre socioculturel (autoformation, accompagnement, collaboration, entraide, communaute, 

reseau), administratif (organisation, planification, diffusion, orientation, consultation, gestion des 

dossiers) ou d'ordre psychopedagogique. Pour ces auteurs, bien que la technologie soit un 

ingredient essentiel pour apprendre a distance, l'apprentissage en ligne est une methode 

d'apprentissage au plein sens du terme. 

Cette methode d'apprentissage utilise des techniques pedagogiques et un materiel 
didactique particuliers. C'est une facon d'apprendre qui s'adapte aux differents styles 
d'apprentissage, mais qui exige une certaine discipline personnelle. L'apprentissage 
en ligne est l'acquisition de connaissances grace a 1'exploitation d'information 
numerique et des TIC (Stoyko et Fuchs, 2003, p. 1). 

Cette definition n'insiste pas sur le role du formateur, du tuteur ou des pairs, mais, il 

s'agit d'une exclusion, puisque pour nombre d'auteurs, le role du formateur est celui d'un 

accompagnateur (Glikman, 2002 ; Huot, 2003 ; Isaacs et coll., 2004). II facilite l'acquisition des 

connaissances, conseille, guide, aide dans la comprehension des contenus et evalue les travaux 

des apprenants. « Sa mission reste semblable a celle du formateur en mode traditionnel, c'est-a-

dire aider le groupe a progresser vers un objectif commun, et ce, de la maniere la plus efficace 

possible » (Huot, 2003, p. 17). 
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Pour Isaacs et coll. (2004), apprendre en ligne c'est acquerir des competences dans un 

environnement interactif integre. Invite a la collaborer avec des pairs, l'enseignant passe du 

fournisseur au facilitateur. A ce dessein, l'apprentissage en ligne propose des ingredients pour 

augmenter la motivation de Papprenant et l'aider a maintenir son engagement dans Taction 

individuelle, sociale et interactive de construction des connaissances et des savoir-devenir. 

A leur tour, Walckiers et De Praetere (2004) mettent a l'avant les dimensions 

pedagogique, sociale et psychologique de l'apprentissage en ligne. 

L'apprentissage interactif en ligne designe toute activite d'apprentissage realisee par 
un groupe d'apprenants ayant un but commun, etant chacun source d'information, de 
motivation, d'interaction, d'entraide et beneficiant chacun des apports des autres, de la 
synergie du groupe et de l'aide d'un formateur facilitant les apprentissages individuels 
et collectifs (Walckiers et De Praetere, 2004, p. 3). 

La definition de Balancier et coll. (2006) s'apparente a un resume des precedentes. Pour 

ces auteurs, le systeme d'apprentissage en ligne met en reseaux des personnes dans le but de 

rendre l'apprentissage plus accessible et plus souple, et d'ameliorer les performances et 

Tefficacite de la formation. Les methodes, les strategies et les dispositifs exploiter, ainsi que les 

modalites d'accompagnement sont variees (collaboration, autoformation, parrainage, 

communaute de connaissances). lis s'ajustent aux besoins de chacun, tout en lui permettant de 

piloter sa formation. Finalement, l'apprentissage en ligne vise un apprentissage interactif, 

collaboratif et personnalisable, construit autour des apprenants. Son succes, concluent Balancier 

et coll., repose sur l'aide des reseaux de personnes, soit des accompagnateurs (tuteurs, experts, 

formateurs) et des pairs, et d'un reseau de ressources materielles (contenus, support multimedia 

integre dans une plate-forme d'apprentissage). Finalement, nous retenons une definition. 

2.2.3.2.3. Notre definition de l'apprentissage en ligne 

L'apprentissage en ligne designe toute activite d'acquisition des connaissances 

uniquement par le biais de l'ordinateur connecte a un reseau. Cette formule d'apprentissage 

instigue le formateur a modifier son style d'interaction afin de favoriser une sociocontruction des 

connaissances en reseau. Le sujet apprenant (apprenant isole, groupes d'apprenants) interagit 

avec des personnes, des agents intelligents et des ressources electroniques, dans une synergie ou 

chaque composante agit a la fois comme source d'information, de motivation, d'interaction et 

d'entraide. La presence physique de l'enseignant n'est plus absolument requise et la residence, le 

lieu de travail ou tout autre milieu peut remplacer la salle de cours. Afin de satisfaire les besoins 
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de chaque apprenant, l'etablissement exploite des agents technologiques pour coordonner toutes 

les activites, incluant la conception et la diffusion des materiels pedagogiques. Pour minimiser 

Fimpact de l'isolement physique, cet etablissement peut organiser des rencontres electroniques a 

la carte au sein d'une communaute d'apprentissage en ligne. II convient de clarifier la nuance 

entre cette notion et le systeme d'apprentissage en ligne. 

2.3.3.3. Systeme d'apprentissage en ligne et communaute d'apprentissage 

Bissonauth (2005) rappelle revolution parallele des supports technologiques, qui affecte 

la culture pedagogique des parties prenantes et en particulier le role de la personne grace a 

l'approche de la communaute d'apprentissage. Le tableau 3 montre le travail de synthese de cette 

auteure et la contribution des « medias et technologies » d'apprentissage dans le renouvellement 

des approches pedagogiques actives. 

Tableau 3 : Evolution des supports technologiques et des approches pedagogiques (adapte de 
Bissonauth, 2005, p. 115) 

Medias et 
technologies 

. Xpprorhe 
pi'dagojiique 

Taches et 
activites de 
I 'apprenant 

Evaluation des 
apprentissages 

Interaction 

Soutien de 
I 'apprenant 

Premiere 
generation 

Imprime et reseau 
postal 

Transmission des 
connaissances 

Fait des devoirs, 
prepare des examens 

Sommative 

Asynchrone 
(apprenant, tuteur-
Contenu, apprenant) 
Devoirs et 
retroaction du tuteur 

Seconde 
generation 

Madias de masse 

Transmission des 
connaissances et 
accompagnement 

Fait des devoirs, 
prepare des examens 

Plus sommative que 
formative 
Asynchrone: 
(apprenant, tuteur, 
apprenants 
Echanges par 
telephone, face-a-face 

Troisieme 
generation 

Riseaux telematiques 

Communication de 
groupe, collaboration, 
coconstruction des 
connaissances 

Participe a des echanges 
de groupes 

Plus formative que 
sommative 
Asynchrone et synchrone 
Apprenant/Tuteur-
Groupe/Apprenant 

Echanges electroniques 

Quatrieme generation 

Environnements 
informatis£s integres 

CommuiwuU' 
it 'apprcHlis.\age 

Travaille en groupe ou en 
rdseau, partage, et echange 
des ressources et 
connaissances 

Surtout formative 

Asynchrone et synchrone 
Apprenant/Tuteur -
groupe/Apprenant 
Echanges electroniques 
Agents intelligents 

Ce tableau montre comment les supports technologiques d'apprentissage facilitent les 

interactions et les echanges interpersonnels pouvant se construire en ligne, en temps differe 

(asynchrone), reel (synchrone) ou mixte (reel et differe). Ce faisant: revaluation des 

apprentissages devient sommative et formative, le soutien de l'agent humain (enseignant, tuteur, 

pairs, groupe), et revolution des activites de l'apprenant reposent sur le partage et l'echange des 

ressources et connaissances en reseau, les agents intelligents. Ainsi, un effet majeur du 
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developpement des supports technopedagogiques est l'avenement du concept de communaute 

d'apprentissage en ligne, soit une approche pedagogique interactive (Bissonauth, 2005) 

Pour Orellana (2002), qui renvoie a Luna Gomez (1992, p. 36), la notion de communaute 

designe une forme de participation dans le sens d'une creation conjointe, d'efforts integres, de 

valeurs partagees, d'objectifs et strategies definis par des groupes dont les membres s'engagent 

dans la realisation d'un objectif commun. 

La communaute d'apprentissage envisage l'apprentissage comme etant etroitement 
associe a 1'interaction sociale dans un contexte de reflexion collective dans une action 
partagee grace a laquelle chacun aide l'autre a apprendre. La preoccupation 
d'apprendre a apprendre est au cceur de cette demarche. Elle aborde l'acte de 
perception et d'integration selon une approche experientielle. Cet acte est etroitement 
lie au contexte et a la realite dans laquelle oeuvre ladite communaute d'apprentissage 
(Orellana, 2002, p. 97). 

Dans les faits, apprendre en communaute permet aux parties prenantes de socioconstruire 

des connaissances et developper diverses competences en reseau (Alava, 2000; Balancier et coll., 

2006; Hotte et Leroux, 2003; Huot, 2003; Linard, 2003). Quant a ce reseau, expliquent 

Dillenbourg et coll. (2003), «l'approche de la communaute d'apprentissage » octroie le statut 

d'organisation sociale, relativement structuree et partiellement predefinie, un atout indeniable 

pour maintenir une communication pedagogique multipartite. La communaute d'apprentissage en 

ligne, selon les memes auteurs, designe un ensemble social homogene. Elle differe d'un groupe 

formel par le fait que sa composition, sa taille et ses domaines d'expertise sont relativement 

preetablis. Elle differe aussi d'un groupe d'amis parce qu'elle n'est pas tributaire de la sympathie 

entre ses membres au meme titre que cette derniere. L'interdependance, les echanges et la 

participation dans le cadre d'un projet d'interet commun font partie des caracteristiques 

essentielles d'une communaute d'apprentissage. La figure 9 illustre ces propos. 

" — • * * * • ^ 

Groupe d'amis / Communaute . Groupe formel 
» d'apprentissage 

=• I Sanscontrat Avec contrat • 

Figure 9 : Continuum des regroupements humains (adapte de Dillenbourg et coll., 2003, p. 15) 

Somme toute, nous constatons que c'est pour relever la dynamique socioconstructiviste de 

l'apprentissage en ligne, voire quasi humaniste (Deaudelin et Lefebvre, 2005; Lebrun, 2005; 
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Mattel, 2002), que les milieux d'apprentissage organisationnel comme l'universite utilisent 

souvent le vocable communaute d'apprentissage en ligne. Ce constat conduit a une synthese des 

fondamentales du systeme d'apprentissage en ligne, vu comme un outil de regulation sociale. 

2.3.3.4. Caracteristiques fondamentales du systeme d'apprentissage en ligne 

Grace a la possibilite de pallier diverses contraintes temporelles et spatiales, l'ordinateur 

connecte a Internet tend a devenir le moyen de communication pedagogique privilegie dans la 

formation superieure. En effet, V interaction et la flexibilite constituent les principaux apports 

pedagogiques de cette communication electronique (Bertrand, 2000; Boulet, 2002; Cartier, 2002; 

Charlier 2000). L'interaction permet d'apprendre a apprendre, c'est-a-dire: interagir et 

developper des echanges multiples dans l'environnement technopedagogique en tant 

qu'organisation sociale. La flexibilite, quant a elle, autorise l'individualisation de la formation 

(Dillenbourg et coll., 2003; Hotte et Leroux, 2003; Walckiers et Praetere, 2004). 

Selon Balancier et coll. (2006), qui renvoient a Bates (2002) e a Lameul (2000), l'apport 

mutuel de l'interaction et de la flexibilite assouplit plusieurs composantes de l'apprentissage, en 

offrant des choix varies aux apprenants : le temps (choix du moment et de la duree), l'espace 

(choix du lieu), les methodes d'apprentissage (diversification des activites), et les trajectoires 

pour un meme objectif. Partant de cette reflexion, nous regroupons les caracteristiques 

fondamentales du systeme d'apprentissage en ligne 

- L'acte de formation est centre sur le developpement sociocognitif de la personne. Dans cette 
perspective interactionniste, 1'insertion de l'apprentissage en ligne dans des situations de 
formation conventionnelles octroie aux dispositifs technologiques une nature de composante 
de l'apprentissage lui-meme. Reussir cette insertion implique un changement d'ordre culturel 
dans 1'organisation. Des lors, il devient possible de dire que l'innovation est 
institutionnalisee, apprivoisee ou adoptee. 

L'agent humain (formateur ou tuteur, concepteur ou organisateur des outils technologiques) 
devient le facilitateur de la construction des apprentissages, un accompagnateur. En 
particulier, le formateur peut jouer differents roles : a) les roles pedagogiques et intellectuels 
et lies a la tache; b) les roles sociaux, permettant de creer un environnement social, amical et 
favorisant l'apprentissage; c) les roles manageriaux, qui incluent les taches administratives, 
procedurales et organisationnelles, et d) les roles techniques, qui familiarisent les participants 
avec le systeme de formation. 

- Enfin, le raisonnement de la personne apprenante se developpe dans une logique de reussite. 
En principe, l'apprenant evalue sa progression par rapport a lui-meme et non par rapport aux 
autres, accordant ainsi l'importance de revaluation formative. 
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Concretement, dans sa forme actuelle, Papprentissage en ligne opte surtout pour un mode 

mixte (synchrone et asynchrone). Ce systeme hybride integre : diverses approches pedagogiques 

actives, differents outils technopedagogiques. II facilite la diversification des strategies 

devaluation, dont Pauto-evaluation et revaluation par les pairs (Huot, 2003; Karsenti, 2006; 

Loisier et Marchand, 2003), une integration plurielle visant a priori la reduction du risque de 

certaines discriminations inherentes au mouvement sociotechnique. 

Cette integration est necessaire pour eliminer d'emblee toute discrimination 
structurale entrainant des discriminations comportementales entre : apprenants en 
classe et apprenants a distance, apprenants reguliers et apprenants en milieu de 
travail, apprenants de la ville et apprenants de la campagne, apprenants ayant acces a 
de multiples ressources et apprenants a ressources documentaires limitees, diplomes 
reguliers et diplomes en recyclage (Loisier et Marchand, 2003, p. 29). 

Les concepts cles de notre recherche etant definis et certaines nuances etant levees, il 

devient necessaire d'examiner comment faciliter 1'implantation d'une innovation. A ce dessein, 

l'analyse insiste sur les etudes des forces et des facteurs d'influence de Pintegration des TIC en 

salle de classe et de Pinsertion de Papprentissage en ligne dans une situation de formation 

organisee. Une synthese de ces savoirs accumules nous permet de mieux cerner les tenants de la 

problematique qui nous preoccupe dans le contexte etudie. 

2.2.4. Facteurs influencant les innovations technopedagogiques 

Cette section examine les etudes des facteurs influencant Pintegration pedagogique des 

TIC en classe et Pimplantation de Papprentissage en ligne dans les contextes americain, 

europeens et africain. Dans le contexte americain, Leggett et Pesichitte (1998), Sherry (1998) et 

Raby (2004) proposent des modeles de facteurs influencant Pintegration pedagogique des TIC en 

classe. 

2.2.4.1. Facteurs influencant Pintegration des TIC en classe 

Leggett et Pesichitte (1998) identifient cinq facteurs influencant Pintegration des TIC en 

classe sous Pacronyme TEARS {Temps, Expertise, Accessibility, Ressources, Soutieri). Selon 

ces auteurs, le Temps fait reference aux ressources temporelles necessaires pour planifier, 

construire des cours, echanger et collaborer, pour toute activite favorable a Pintegration des TIC, 

de Pexperimentation a Pappropriation. Pour ce faire, PExpertise met en exergue Pimportance de 

disposer des ressources humaines qualifiees dans Pinstitution, de meme que Poffre d'une 

formation pour developper des competences d'ordre technologique. L'Accessibilite designe la 
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disponibilite a tout moment et l'acces facile aux TIC, a la convenance des beneficiaires. Hormis 

des personnes et du temps, les Ressources incluent les depenses financieres relatives a la 

formation, a l'achat des TIC, a la conception et la maintenance des dispositifs 

technopedagogiques. Finalement, le Soutien englobe l'assistance technique et le soutien de 

P administration. 

De maniere analogue, Sherry (1998) propose un modele structurel TIOP (Technologie, 

Individu, Organisation, Pedagogie). La Technologie fait reference aux caracteristiques 

intrinseques des TIC : 1'accessibility, Page, le cout et Petat qualitatif et quantitatif (type 

d'ordinateurs, fiabilite et interface et materiel informatique, le reseau de Pecole). L'Individu 

designe le profil des utilisateurs des TIC; leurs points de vue quant a la necessite de controle, leur 

attitude, leur anxiete, leurs experiences anterieures, leur niveau de competences et de confiance. 

L'Organisation se rapporte a la gestion administrative ainsi qu'aux besoins de 1'institution, 

incluant ceux de la societe qui l'abrite et des communautes qui la soutiennent. Enfin, la 

Pedagogie inclut les pratiques pedagogiques, soit la qualite de l'enseignement, de l'apprentissage 

et des programmes offerts (objectifs, theories et strategies). 

Dans la meme lignee, une recension des ecrits (Raby, 2004) regroupe des facteurs 

organisationnels, sociaux, technologiques, personnels et pedagogiques d'influence sur 

Pintegration des TIC en classe. Les facteurs organisationnels font reference au leadership : 

recompenses et incitatifs a Pengagement dans 1'institution, y compris le soutien offert aux 

enseignants. Les facteurs sociaux incluent la collegialite, la collaboration, Pappartenance a un 

reseau d'apprentissage, et le climat de travail. Les facteurs technologiques renvoient a l'acces aux 

TIC et Putilisation de Pordinateur. Enfin, les facteurs pedagogiques-personnels se rapportent a la 

motivation et Pengagement, a Pouverture ou a la resistance au changement, aux attitudes et 

valeurs, aux croyances et perceptions des roles des acteurs, a la conception de l'apprentissage, 

aux pratiques des competences et a Pinvestissement en temps. 

En outre, Wood et Lebrun (2006) etablissent un lien entre les facteurs cles de la reussite 

des innovations pedagogiques de Pheure. Ces auteures retiennent des facteurs sociaux, 

organisationnels, et personnels determinant Pengagement des enseignants. II s'agit nommement 

de la forte implication dans la reflexion des la phase initiale et de leur adhesion aux nouvelles 

pratiques pedagogiques. Cette implication repose sur la sensibilisation et la motivation a alterer la 
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culture du changement: un necessaire passage de l'individualisme a la collaboration. Nous 

examinons aussi es etudes des forces et des facteurs influencant l'apprentissage en ligne 

2.2.4.2. Forces et facteurs influencant l'apprentissage en ligne 

A Fechelle mondiale, plusieurs analyses identifient les forces et facteurs influencant 

l'apprentissage en ligne (Ben Salah, 2008 ; Berge et Muilenburg; 2000; Farrell, 2001; Isaac, 

2007; Oblinger et coll. (2001). 

Forces motrices 

Le rapport The Changing Faces of Virtual Education (Farrell, 2001) presente des forces 

motrices de l'apprentissage en ligne et il renvoie a divers besoins ou des problemes a resoudre a 

Fechelle organisationnelle. 

- Le besoin d'accroitre Faeces a des ressources pedagogiques et d'ameliorer la qualite de 
formation a distance traditionnelle sur le plan de Finteractivite, y compris les collaborations 
dans et entre les groupes d'apprenants, entre les apprenants et les agents d'encadrement, et 
entre les enseignants. 

La demande croissante pour Faeces a la formation tout au long de la vie, surtout la formation 
professionnelle. Cette demande incite les institutions et les corporations a reflechir sur la 
reduction des couts de deplacement. 

- La perception de l'offre des cours en ligne comme un moyen d'ameliorer leur qualite, de 
reduire les couts de la formation et augmenter la productivite. 

- L'espoir, pour les organisations educatives, de pouvoir diversifier les modeles de formation, 
faciliter les processus d'apprentissage et adherer au mouvement sociotechnique face a une 
remise de leur identite sociale a long terme. 

Farrell (2000, 2001) exposent trois principaux objectifs ou forces motrices. Ces forces 

sont: accroitre les occasions d'apprentissage en ligne en ameliorant la flexibilite et en eliminant 

les barrieres geographiques a Fengagement des apprenants; augmenter la qualite des contenus 

d'apprentissages et de Faccompagnement pedagogique; ameliorer Fefficience des services de 

formation offerts en reduisant les couts et en augmentant la productivite. En ce sens, Oblinger et 

coll. (2001) retient quatre objectifs de l'apprentissage en ligne : elargir Faeces aux etudes 

superieures; reduire des problemes d'espace; generer de nouveaux revenus; catalyser la 

transformation organisationnelle en visant Findividualisation de la formation. 

Une consultation d'initiateurs d'innovations technopedagogiques dans les pays 

francophones permet a Ben Salah (2008) de distinguer les objectifs de l'apprentissage en ligne en 

termes de besoins a satisfaire. Selon Fauteur, ces besoins sont lies a la gestion du temps et de 
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l'espace, a l'indisponibilite d'apprenants salaries, la dispersion du public cible et Peloignement 

des structures de formation. Les memes besoins se rapportent: a l'etat de 1'infrastructure 

pedagogique et a 1'inaccessibility aux manuels de cours et documents de recherche et a la rigidite 

des formations traditionnelles; au manque de locaux et d'encadreurs et aux couts eleves des 

formations (incluant les voyages); a la demotivation des apprenants et aux differences des 

niveaux d'etudes. 

En regard des forces motrices susmentionnees, il est possible de cerner les facteurs 

facilitant l'apprentissage en ligne. L'examen de quelques propositions le permet (AUF, 2004; 

Ben Salah, 2008; Williams et coll., 2000). 

Facteurs facilitateurs 

Williams et coll. (2000) proposent un modele incluant des facteurs organisationnels et 

des facteurs pedagogiques-personnels interdependants facilitant l'adoption de l'apprentissage en 

ligne chez les enseignants. Ces facteurs se rapportent aux priorites professionnelles, soit les 

competences, les ressources informatiques et la satisfaction au travail. Les competences incluent 

le developpement de nouvelles idees, la capacite d'ameliorer la qualite des pratiques 

pedagogiques et de s'engager dans l'interaction sociale et technique, et dans la recherche. Les 

ressources informatiques font reference a l'accessibilite des TIC dans l'ecole et a la maison, ainsi 

qu'au temps necessaire pour se former a 1'integration des TIC. Enfin, la satisfaction au travail 

repose sur le soutien pedagogique, technique et financier, 1'encouragement, la reconnaissance des 

efforts, et la decharge horaire. 

A l'instar de Williams et coll., le rapport de l'AUF (2004) releve plusieurs categories de 

facteurs inherents a toutes les echelles du systeme innovant A l'echelle macro, les facteurs 

contextuels-externes sont la volonte et l'engagement des decideurs politiques. A l'echelle meso, 

les facteurs organisationnels incluent: la disponibilite des ressources humaines qualifiers dans 

1'institution; l'offre de la formation aux formateurs; l'importance d'elaborer une strategic de 

gestion du budget dans 1'institution. Les facteurs socioculturels renvoient a la sensibilisation des 

futurs apprenants quant a la qualite de l'apprentissage en ligne par rapport aux formations 

traditionnelles. Cette sensibilisation fait reference au «changement des mentalites», soit 

l'adoption d'une nouvelle vision de l'innovation. 



75 

Dans l'etude de Ben Salah (2008), les facteurs sociaux et organisationnels incluent: la 

planification dans 1'implantation de 1'innovation; la suffisance du temps pour abandonner des 

routines; la disponibilite des moyens et l'etat des infrastructures pedagogiques; la formation en 

amont de 1'implantation. Ben Salah nomme aussi 1'implication et 1'engagement de 

l'etablissement dans l'accompagnement du personnel d'encadrement (concepteurs, techniciens, 

enseignants et tuteurs) et ensuite des apprenants, ainsi que la disponibilite des personnes 

ressources et de soutien technique. Sur le plan social, les facteurs organisationnels font reference 

a la volonte de changer et a 1'adhesion a 1'innovation, a la participation commune et au maintien 

de la motivation et la collaboration socioprofessionnelle, a l'implication des beneficiaires de 

1'innovation des la phase initiale et a l'obtention de leur evaluation continue du projet. 

Les facteurs sociotechniques et personnels selon Ben Salah (2008), incluent: l'interet 

suscite par le projet et l'interet porte par les beneficiaires; la capacite a generer un developpement 

personnel et professionnel et la capacite a ameliorer une situation existante. Ces facteurs integrent 

aussi: la clarte des objectifs et la capacite a repondre a un besoin reel; la qualite de l'analyse des 

besoins et la qualite de la reflexion en amont; la qualite des ressources disponibles et la 

consideration des imprevus; Padequation des choix pedagogiques et technologiques avec les 

besoins des beneficiaires. lis renvoient a la politique de diffusion et a la conduite de l'innovation. 

Sous cet angle, certaines etudes insistent sur les forces restrictives ou freins de l'apprentissage en 

ligne (Berge et Muilenburg, 2000 ; Isaac, 2007). 

Forces restrictives ou freins 

Berge et Muilenburg (2000) notent des freins de l'apprentissage en ligne lies aux 

problemes de temps et aux enjeux sociaux, politiques et financiers et ils relevent le besoin de 

temps a consacrer a l'innovation et des problemes sociopolitiques. A l'echelle organisationnelle, 

ces freins sont: la resistance a l'innovation; l'absence d'une vision commune de l'apprentissage 

en ligne; l'absence d'une planification strategique propre a cet apprentissage; les lenteurs de mise 

en oeuvre des projets; et le manque de fonds necessaires pour le faire. Par ailleurs, Berge et 

Muilenburg exposent des problemes de ressources humaines, et d'ordre materiel et financier a 

resoudre : le manque de personnel de soutien pedagogique et technique dans 1'elaboration des 

cours en ligne; le manque de salle de cours appropries a l'apprentissage en ligne; la penurie de 

fonds pour remunerer les formateurs en ligne et leur octroyer des primes. 
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Le rapport L 'universite numerique (Isaac, 2007) rejoint plusieurs points susmentionnes. 

L'auteur decrit des freins strategiques, organisationnels, pedagogiques et juridiques a 

l'apprentissage en ligne. 

- Les freins strategiques font reference : a la moindre perception des enjeux et defis que pose 
cette innovation sur le plan de la formation et la recherche; la globalisation qui fait de la 
recherche une prioritaire dans la competition internationale au detriment de 
l'accompagnement des apprenants; une vision de l'apprentissage en ligne comme un systeme 
informatique de gestion. 

Les freins organisationnels sont: l'inadaptation des structures classiques sur le plan de 
1'organisation et de la production des ressources; Pinsuffisance des budgets alloues a la 
gestion de TIC; et le manque de temps pour institutionnaliser 1'innovation, 1'absence de 
culture du changement et d'une vision transversale des enjeux et interets des beneficiaires. 

- Les freins pedagogiques et juridiques incluent: l'absence de sa valorisation par PEtat et les 
decideurs, la conception de la carriere des enseignants-chercheurs et a son statut, les besoins 
de formation et de soutien technique; le manque de clarte de la reglementation sur des droits 
de production des enseignants dans les projets d'apprentissage en ligne. Les freins d'ordre 
juridique concernent: l'utilisation des contenus en ligne, le statut des productions des 
enseignants-chercheurs, les textes relatifs au plagiat, et une connaissance insuffisante des 
reglementations sur le droit d'auteur. 

Les recherches realisees en Afrique viennent completer l'examen des ecrits traitant des 

facteurs facilitant l'apprentissage en ligne et des freins de son implantation dans les universites 

2.2.4.3. Facteurs facilitateurs et restrictifs de l'apprentissage en ligne en Afrique 

Plusieurs chercheurs relevent des forces et facteurs d'influence de l'apprentissage en ligne 

(AUA, 2001 ; AUF, 2004 ; Debeb, 2001 ; Diallo, 2005 ; Karsenti, 2006). 

Facteurs facilitateurs 

L'etude de l'AUA (2001) retient plusieurs facilitateurs de l'apprentissage en ligne : le 

soutien financier et technique, 1'elaboration des politiques et des plans strategiques d'integration 

des TIC dans l'apprentissage; la recherche et la gestion; la numerisation des bibliotheques; et le 

leadership pedagogique. Corroborant ce dernier constat, Diallo (2005) identifie des facteurs 

determinant le succes de Pinsertion des TIC dans Puniversite subsaharienne : les effectifs reduits, 

la discipline dans Petablissement, la planification strategique et le leadership (facilites 

administratives, savoir-agir et volonte), la disponibilite du soutien technique et des ressources, 

l'existence d'une plate-forme d'apprentissage en ligne. Diallo releve en outre le maintien de la 

motivation, la reconnaissance et la remuneration de la surcharge de travail, le climat de 

Pinstitution et la satisfaction des besoins professionnels. 
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La reflexion critique de Karsenti (2006), « Comment favoriser la reussite des etudiants 

d'Afrique dans les formations ouvertes et a distance », indique des facteurs contextuels-externes 

d'ordre politique et economique. Selon l'auteur, ces facteurs sont a priori des facilitateurs de 

l'apprentissage en ligne en Afrique. Karsenti mentionne en outre des facteurs pedagogiques qu'il 

qualifie de sociotechniques, de culturels et d'ethiques. Sous Tangle sociotechnique. Ces facteurs 

integrent: les caracteristiques du support technologique, l'acces convivial aux ressources 

electroniques, la bonne qualite du contenu en ligne, et le soutien technique et pedagogique. Du 

point de vue culturel, selon Karsenti, ce soutien professionnel repose sur : la sensibilisation et la 

motivation, la formation et 1'evaluation continue, la maintenance et l'actualisation perenne des 

TIC. Par rapport aux enjeux ethiques des communautes d'apprentissage et a Vexploitation des 

contenus en ligne, le meme auteur nomme l'incitation a respecter des competences individuelles 

et des droits intellectuels dans l'ecole. 

L'etude de Farrell et Isaacs (2007) rejoint l'ensemble des recherches examinees dans cette 

section et en particulier celles qui ont ete realisees dans le contexte africain. Cette etude tient 

done lieu de synthese de facteurs interagissant avec forces motrices et restricives des projets 

d'innovation technopedagogique en Aftrique. Nous presentons ces facteurs selon l'echelle du 

systeme innovant. 

Echelle macro : les facteurs contextuels-externes 

- Le cadre politique et les plans de mise en ceuvre des innovations technopedagogiques : la 
plupart des pays ont ou sont en train d'elaborer des plans d'integration des TIC. 

Le soutien visionnaire et pratique des decideurs en collaboration avec divers intervenants 
nationaux et internationaux : il fait reference au progres des politiques favorable a 
1'integration des TIC en education. 

Les mecanismes de cooperation : les modeles de collaboration socioprofessionnelle emergent 
a l'echelle nationale et encouragent la participation des citoyens au developpement et a la 
mise en ceuvre des projets. Ces mecanismes promeuvent l'expansion des TIC, le partage de 
l'acces au reseau, ainsi que la reduction de son cout, y compris les taxes fiscales et de 
douanes. 

o Les gouvernements mettent sur pied des politiques relatives aux ressources fiscales. 
Certains allouent un budget a 1'integration des TIC. 

o Quelques pays disposent des politiques de reduction des taxes sur 1'importation des 
outils informatiques et des TIC d'apprentissage. 

Echelle meso : les facteurs sociaux, organisationnels et technologiques 

La disponibilite des ressources humaines qualifiees, la formation des enseignants et des 
administrateurs a T integration des TIC, et la necessite de developper une capacite de soutien 
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technique local des beneficiares des innovations technologiques. En Afrique, ces elements 
figurent dans les plans strategiques d'implantation de l'apprentissage en ligne. 

- La disponibilite des infrastructures technologiques et l'accessibilite des TIC dans les 
institutions : elle est en augmentation rapide dans les zones urbaines. 

- La volonte d'ameliorer l'analyse du cout reel et la gestion des projets d'integration des TIC et 
d'apprentissage en ligne : elle est observable en termes de planification 

A l'echelle micro : les facteurs pedagogiques et personnels 

- Les initiatives pour assurer le depot electronique des contenus et materiels d'apprentissage, 
l'accessibilite des dispositifs disponibles, et la construction des banques de donnees utiles 
pour la recherche tendent a devenir communes a la communaute mondiale de l'education. 

Les attitudes des enseignants face a 1'integration pedagogique des TIC en Afrique sont 
positives, meme si les gouvernements se trouvent parfois confrontes a des questions 
juridiques liees aux failles de la gestion de 1'integration des TIC. 

A l'inverse, l'anlyse comaprative de l'AUF (2004) et l'etude de Debeb (2001) relevent 

des freins de l'apprentissage en ligne en Afrique 

Forces restrictives ou freins 

Dans une synthese des freins de l'apprentissage en ligne dans les universites africaines, 

Debeb (2001) note le manque de ressources humaines qualifiers et des facteurs contextuels-

externes : le faible statut accorde a cet apprentissage, le manque de sensibilisation quant a ses 

enjeux sociaux, et l'insuffisance du budget alloue a la gestion et au financement des initiatives. 

Dans la meme veine, l'AUF (2004) mentionne : le manque de dispositifs technologiques 

d'apprentissage en ligne dans les pays francophones; le cout prohibitif des connexions et des 

plateformes ; le faible debit de transmission et les failles de la reglementation pour la formation a 

distance en general. 

Cette section a releve des facteurs d'influence de l'integration des TIC et de 

l'apprentissage en ligne a travers le monde. Les ecrits recenses montrent l'importance des 

representations de ceux qui vivent un changement (Fullan et Stiegelbauer, 1991; Brunet 

Katambwe, 2004 ; Collerette et Delisle, 1982 ; Raby, 2004). Nous decrivons ce concept. 

2.3. Representations sociales 

Ns le cadre de la presente recherche, les representations recherchees incluent les 

conceptions et les perceptions. Pour les psychologues de la cognition, les conceptions renvoient a 

une structure de connaissances relativement stabilisees, un savoir de base necessaire a Taction, a 

la comprehension des messages et des situations reelles. Tandis que les perceptions definissent 
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une vision circonstancielle de la realite (Bourgeois et Nizet, 1997; Brien, 1996; Richard, 1990). 

Ainsi, considerees comme des conceptions ou des perceptions, les representations individuelles et 

les representions collectives d'un groupe influencent 1'importance accordee a l'objet de la 

representation : un etre humain, un phenomene ou une realite sociale. 

Declarant que la realite d'une societe est unique parce que ses caracteristiques ne se 

retrouvent nulle part ailleurs sous la meme forme, Emile Durkheim pose les jalons d'une 

reflexion sur les notions de representations individuelles et collectives des le 19e siecle. Sur les 

pas de cet auteur, Moscovici (1961) introduit le concept de representations sociales. 

2.3.1. Concept de representations sociales 

Selon Moscovici, les representations sociales designent un ensemble d'images mentales, 

des idees et des mots qu'une personne peut exprimer a un moment donne, lorsqu'un theme est 

evoque ou lors d'une situation precise. Ces images permettent a un individu ou a un groupe de 

dormer un sens a ses conduites, de comprendre la realite a travers son propre systeme de 

reference, de s'adapter a un contexte et de s'y creer une place (Abric, 1994). La representation 

sociale est done ce par quoi un objet percu est present a l'esprit et interprete (Sanchez (2001). II 

n'y a pas de jugement a porter sur ces objets phenomenologiques. 

Nous developpons cet outil identitaire dans une tension observable a travers des actions 

individuelles et collectives (Fullan et Stiegelbauer, 1991) En effet, lorsque nous tentons de 

justifier nos prises de position ou nos comportements, les fonctions identitaires des 

representations sociales sont assumees dans une tension, dans et entre les groupes (Abric 1997) et 

en developpant des « comportements ethiques » (Brunet et Katambwe, 2004). De ce fait, produire 

une representation sociale d'un objet, e'est s'engager dans un processus d'apprehension d'une 

realite dans laquelle le sujet et l'objet en question sont initialement presents, sans rupture entre 

leurs univers exterieurs et interieurs (Moscovici, 1961, 1984). Ce processus met en jeu 

V objectivation et Yancrage ». 

2.3.2. Objectivation et ancrage 

L'objectivation designe une selection des significations a dormer a une realite, une 

realisation sous forme d'objet de ce qui etait dans la pensee (Moscovici, 1961), un mode de 

construction de la pensee regi par des criteres culturels et normatifs. Dans cette construction, 

l'individu retient certaines informations socialement disponibles au detriment d'autres. II cree un 
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modele simple, concret, image et coherent avec une culture donnee (Sanchez, 2001; Rouquette et 

Rateau, 1998) : un point d'ancrage. 

L 'ancrage designe le processus d'enracinement social de la representation et de son objet 

(Jodelet, 1997). Dans ce travail intelligent, l'objet de la representation devient une realite pour 

l'individu ou le groupe. Ainsi, comme dans une situation d'apprentissage, l'individu extrait des 

informations, les decontextualise et les reconstitue : il elague les anciens savoirs en vue 

d'objectiver les nouveaux (Changeux, 2002; Amigues, 2004). Au terme de cet apprentissage, 

l'individu dispose d'un « noyau figuratif », son systeme personnel de reference et d'interpretation 

(Moscovici, 1961). Ce « noyau central » (Abric, 1994) est un cadre de pensee socialement etabli 

pour faciliter de notre comprehension du monde (Bonardi et Roussieu, 1997). 

En somme, les representations sociales offrent un espace securisant pour consigner nos 

attentes dans un environnement donne, un cadre propice pour 1'integration de nouvelles donnees. 

Elles assument des fonctions normatives dans un espace prive et elles permettent a chaque 

individu de donner un sens aux situations vecues ou aux nouveaux evenements (Doise, 1990). Ce 

sens s'ancre dans une identite culturelle susceptible de guider par exemple les acteurs de 

l'universite face a la complexite de 1'innovation technopedagogique. Cela dit, les representations 

sociales se mobilisent lorsque nous evoquons un objet de representation ou quand il faut prendre 

une position par rapport a un phenomene. Ces outils de comprehension constituent des moyens 

d'acces a la connaissance d'autrui. A la lumiere de ces propos, Paralyse rappelle la question 

principale de recherche et elle elabore des questions specifiques. 

2.4 Questions de recherche 

Pour les psychosociologues de la lignee de Moscovici, les representations, les affects et 

les comportements individuels sont influences par les caracteristiques personnelles et la realite 

des situations vecues (Herzlich, 1996 ; Jodelet, 1997 ; Livet, 1995). En effet, les representations 

sociales des enseignants affectent leurs pratiques et orientent leurs choix d'actions pedagogiques 

(Charlier, 1998; Donnay et Romainville, 1996; Ramsden, 1992). Cela etant, notent Gather 

Thurler et Perrenoud (2002), avant de devenir un changement effectif, 1'innovation est d'abord un 

changement reve et imagine, anticipe et prefigure. L'apprentissage en ligne est done de l'ordre 

des representations sociales. 
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La recherche etude explore ces systemes de pensee sociale pour relever tout indicateur de 

leurs besoins des acteurs de terrain face a la coconstruction de 1'innovation de la situation vecue 

et quant a leur implication individuelle dans les actions jugees necessaires pour s'approprier 

l'apprentissage en ligne. Notre etude ne se limite done pas seulement a une explication du 

pourquoi et/ou quoi. En apprehendant quels facteurs facilitent 1'implantation de l'innovation, elle 

se preoccupe du comment pallier les obstacles contextuels au changement. 

Dans l'approche systemique des representations sociales adoptee, les discours analyses 

n'obeissent pas a un «jaillissement», puisque l'expression d'une pensee sociale provient d'une 

reflexion critique (Fourniol, 2004). Interpreter cette pensee vise en outre la connaissance des 

« comportements ethiques » en developpement face a une integration sociale des TIC (Brunet et 

Katambwe, 2004). Pour rappel, la question principale de cette analyse exploratoire est: Quels 

sont les facteurs facilitant I 'implantation de I 'apprentissage en ligne dans les ecoles normales 

superieures camerounaises selon des administrateurs, des enseignants et des etudiants de ces 

etablissements? 

Approfondir la comprehension de la problematique de notre recherche a travers cette 

question se fonde sur les discours des acteurs de terrain par rapport a la situation de formation 

vecue, quant a la situation souhaitee et aux actions favorables a une construction perenne des 

changements vises par 1'implantation de l'apprentissage en ligne. Trois sous-questions permettent 

de reperer des elements de reponse recherches. 

Qi Quelles representations les administrateurs, les enseignants et les etudiants des ecoles 
normales superieures camerounaises expriment-ils quant a la situation de formation vecue 
dans leurs etablissements? 

Q2 Quelles representations les administrateurs, les enseignants et les etudiants des ecoles 
normales superieures camerounaises expriment-ils quant a la situation de formation 
souhaitee dans leurs etablissements? 

Q3 Quelles representations les administrateurs, les enseignants et etudiants des ecoles 
normales superieures camerounaises expriment-ils quant a I 'apprentissage en ligne pour 
repondre a leurs besoins? 

Les reponses a ces sous-questions de recherche conduisent a la realisation d'un objectif 

principal: determiner les facteurs facilitant l'apprentissage en ligne en reference aux discours 

recueillis a l'ENSRT et a TENS. La conclusion du chapitre rappelle les phases de l'elaboration 

du cadre conceptuel. 
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Conclusion du chapitre 

La premiere du cadre conceptuel, Changement et innovation, a d'abord expose le concept 

de changement et de ses composantes. Elle s'est ensuite attardee sur 1'evolution de la conception 

de l'innovation en insistant sur ses caracteristiques et nous avons examine des propositions 

d'implantation d'une innovation, dont le modele d'integration des TIC en Afrique. La deuxieme 

partie du second chapitre, Technologies, a expose deux modeles pedagogiques. Sous ce theme, 

nous avons decrit les TIC et presente les avantages de leur integration pedagogique. Distinguer et 

decrire les notions d'apprentissage a distance et d'apprentissage en ligne a permis de relever la 

nuance entre un systeme d'apprentissage en ligne et une communaute d'apprentissage en ligne. 

Le cadre conceptuel a en outre examine plusieurs etudes des forces et des facteurs d'influence des 

innovations technologiques a travers le monde. Afin de cerner les facteurs facilitant 

l'apprentissage en ligne dans la perspective des repondants, il fallait decrire les Representations 

sociales et formuler des sous-questions de recherche. Le prochain chapitre elabore le cadre 

methodologique de notre etude. 
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CHAPITRE 3 : CADRE METHODOLOGIE 

Ce chapitre presente 1'orientation epistemologique et la methodologie de la recherche. II 

decrit d'abord les deux sites investigues et les outils de collecte des donnees et il presente ensuite 

le devis de la recherche. Le cadre methodologique montre aussi comment l'analyse honore les 

principes ethiques et les criteres methodologiques de la recherche qualitative. Insistant sur les 

limites possibles d'une etude sur le terrain de nature exploratoire et interpretative, nous 

presentons enfin les contraintes vecues. 

3.1 Choix epistemologique et methodologique 

Tout chercheur se situe dans un univers de comprehension reposant sur un ensemble « de 

postulats de nature a la fois ontologique (qu'est-ce que c'est que le monde?), epistemologique 

(comment le connaitre?), et praxeologique (comment y agir?) » (Paille et Mucchielli, 2003, p. 

43). Dans la presente etude, ces postulats s'incarnent dans l'approche systemique, notre univers 

de comprehension. Cet univers inclut la perspective qualitative et interpretative de la methode de 

cas. La presentation de ce discours et la justification de son choix succedent a Pexamen des 

fondements de l'approche systemique. 

3.1.1 Approche systemique 

Dans sa Theorie generate des systemes, Von Bertalanffy (1973) pose qu'« analyser des 

systemes comme un tout plutot que comme des agregations de parties est compatible avec la 

tendance de la science contemporaine a ne plus isoler les phenomenes dans des contextes 

etroitement confines » (p. 8). Prenant appui sur ces fondements, Le Moigne (1977) explique 

comment l'analyse systemique permet de simplifier la complexite et d'atteindre quatre objectifs : 

a) developper la theorie explicative de l'univers considere comme systeme; b) modeliser la 

complexite; c) rechercher les concepts, lois et modeles de meme forme pouvant s'appliquer a 

differents ensembles; et d) conceptualiser des artefacts ou outils de comprehension. 

Ainsi, l'approche systemique a une dimension a la fois epistemologique, scientifique et 

methodologique. Sur le plan epistemologique, selon cette approche represente un mode de pensee 

situant un phenomene comme l'education ou la formation dans un reseau tisse de multiples 

interrelations de personnes, d'objets ou d'evenements (Legendre, 1983). Du point de vue 

scientifique, note Commoner (1972), « il serait possible de parvenir a comprendre les systemes 

complexes si Ton n'avait pas commence, au prealable, par isoler les diverses parties qui les 
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composent» (p. 193). Enfin, sous un angle methodologique, l'approche systemique postule que 

chaque chose est connectee aux autres, ce qui affecte l'une affecte toutes les autres (De Rosnay, 

1979) et que chaque composante d'une situation d'education interagit avec son environnement 

social (Legendre 1983 ; Sallaberry, 2000). 

De ce fait, l'approche systemique est appropriee pour apprehender les facteurs influen9ant 

une implantation de l'apprentissage en ligne dans un milieu donne, soit un systeme. 

Effectivement, selon Cros (2004), l'approche systemique reconnait la complexite de 1'innovation 

comme regulateur social. La complexite des representations sociales en tant que systeme de 

pensee (Jodelet, 1997 ; Moscovici, 1961) n'est pas ignoree dans le choix notre demarche generate 

de recherche. Afin de comprendre les particularites et cerner la complexite des systemes situation 

vecue et situation de formation souhaitee, le choix de 1'etude de cas et la multiplication des 

postes d'observation du phenomene considere s'averent indiques (Karsenti et Demers, 2000; 

Merriam, 1998; Stake, 1995; Yin, 1994, 2003). 

Utiliser le vocable methode de cas dans notre recherche consiste a mettre en relief la 

dynamique scientifique et la methodologique de 1'etude de cas 

3.1.2 Methode de cas 

Du point de vue scientifique, la methode de cas designe un ensemble de « demarches que 

suit l'esprit pour decouvrir et demontrer la verite » (Mialaret, 2004, p. 36). Sur le plan 

methodologique, elle fait appel a un ensemble d'instruments utilises selon des regies precises et 

nettement determinees (Karsenti et Demers, 2000; Merriam, 1998). Considerant la globalite du 

milieu etudie, ses principes corroborent les fondements de l'approche systemique. Comme 

tradition d'analyse a part entiere, la methode de cas offre trois choix : la perspective interpretative 

(Merriam, 1998), la perspective « mixte » (Stake, 1995), et la perspective positiviste (Yin, 1994). 

Selon Yin (1994), cette methodologie est indiquee lorsque les questions de recherche 

s'interessent au comment et/ou pourquoi, quand le chercheur a peu de controle sur les 

evenements, ou lorsque la recherche porte sur un phenomene contemporain, etudie dans son 

milieu naturel. Pour Mucchielli (1998), dans ce milieu naturel, opter pour la methode de cas 

facilite la comprehension d'une realite specifique, une description globale, une bonne 

apprehension, intensive et holistique du phenomene considere comme cas. Quant a Merriam 

(1998), les etudes de cas sont particulieres, descriptives, inductives et heuristiques. En facilitant 
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la comprehension du cas a l'etude, elles favorisent une emergence de nouvelles interactions, de 

nouveaux concepts, et une redefinition d'un savoir. Les donnees analysees peuvent etre de nature 

qualitative et les resultats de type interpretatif. Parce que 1'analyse en cours se veut qualitative et 

interpretative, nous explicitons les caracteristiques de cette perspective. 

3.1.2.1 Perspective qualitative/interpretative 

Le terme qualitative, selon Paille (1996), est associe a toute recherche empirique en 

sciences humaines et sociales repondant a cinq caracteristiques. 

1) La recherche est concue en grande partie dans l'optique comprehensive. 2) Elle 
aborde son objet d'etude de maniere ouverte et assez large. 3) Elle inclut une 
cueillette des donnees effectuee au moyen de methodes qualitatives, c'est-a-dire des 
methodes n'impliquant, a la saisie, aucune quantification, voire aucun traitement, ce 
qui est le cas, entre autres, de 1'interview, de 1'observation libre et de la collecte de 
documents. 4) Elle donne lieu a une analyse qualitative des donnees ou les mots sont 
analyses directement par l'entremise d'autres mots, sans passage par une operation 
numerique. 5) elle debouche sur un recit ou une theorie, et non sur une demonstration 
(p. 196). 

Le qualitatif interpretative, d'apres Merriam (1998), qualifie une analyse dont l'objectif 

est de faciliter la comprehension du cas ou phenomene etudie. Ce cas doit etre presente de facon 

detaillee, les donnees recueillies sont utilisees pour developper des categories conceptuelles ou 

pour illustrer, soutenir ou refuter des postulats theoriques adoptes avant le travail de terrain. La 

collecte d'un maximum d'informations permet d'interpreter le phenomene ou d'en tirer une 

theorie, sans pretendre generaliser les resultats. 

Sur le plan epistemologique, la recherche qualitative/interpretative est « animee du desir 

de mieux comprendre le sens qu'une personne donne a son experience » (Savoie-Zajc, 2000, p. 

172), soit ses representations quant a ses propres pratiques. En developpement avec les 

participants, l'activite de comprehension implique de mouler la recherche dans leur realite. Le 

chercheur et les participants ne sont pas neutres parce que leurs profils, avec leurs conceptions et 

leurs valeurs, influencent leurs conduites et comportements (Savoie-Zajc, 2004). Dans cette 

dynamique, le chercheur apprend a decouvrir un sens qui se developpe pendant la recherche. 

[II] tente de produire un savoir objective, c'est-a-dire, valide par les participants a la 
recherche. Le savoir produit est aussi vu comme dynamique et temporaire, dans la 
mesure ou il continue d'evoluer. Le savoir est en outre contextuel, car les milieux de vie 
des participants colorent et orientent les resultats (Savoie-Zajc, 2004, p. 128). 

L'objectif de la recherche qualitative est done de comprendre les phenomenes sociaux a 

travers des personnes qui les vivent. Relever les constituants de ce vecu revient a considerer toute 
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interaction ou tout echange impliquant ces personnes. Pour ce faire, nous exploitons la methode 

de cas, un discours qualitatif/interpretatif approprie a la presente recherche pour au moins trois 

raisons. La methode de cas qualitative/interpretative fait partie des modes d'analyse interpretative 

des representations sociales (Rouquette et Rateau 1998). Elle est, par ses principes, une 

methodologie de recherche transferable, une tradition d'analyse a part entiere (Merriam, 1998). 

Enfin, la methode de cas se prete bien a une exploration systemique des situations, des 

interventions educatives ou des facteurs en interaction dans l'entite considered (Legendre, 1983 ; 

Sallaberry, 2000). 

Bref, la dynamique holistique de la methode ce cas « permet de saisir la complexity et la 

richesse des situations sociales » (Karsenti et Demers, 2000, p. 225). A ce dessein, l'analyse doit 

multiplier les sites et les repondants (Huberman et Miles, 1994 ; Merriam, 1998 ; Gagnon, 2005 ; 

Savoie-Zajc, 2004). 

3.1.2.2 Multiplication des sites et des repondants 

Pour rappel, le probleme de notre recherche se situe dans l'etude des facteurs facilitant 

1'implantation de l'apprentissage en ligne dans deux ecoles de formation a l'enseignement 

secondaire connexes, l'Ecole Normale Superieure de l'Enseignement Technique (ENSET) et 

l'Ecole Normale Superieure (ENS). Ces ecoles sont des milieux indiques pour observer les 

particularites du developpement de cette innovation au Cameroun. Comme le propose Merriam, 

(1998), multiplier les sites et les groupes de repondants permet « d'amasser un maximum de 

donnees sur la singularite du phenomene etudie ». 

Les sites retenus, TENS et l'ENSET, sont des ecoles vivant des realties semblables et 

assumant la meme mission essentielle soit former des futurs enseignants du secondaire. Ces 

ecoles partagent la meme ambition, reussir 1'integration pedagogique des TIC et, en particulier, 

l'implantation de l'apprentissage en ligne. La description de ces sites prend appui sur des 

documents imprimes et electroniques (ADEA, 1999; Banque mondiale, 2004; ENSET, 2001; 

Essono, 2004, 2005; MINESUP, 2001, 2004, 2007). 

3.2 Description des sites investigues 

Le choix intentionnel de LENSET et de TENS comme sites de la recherche repose sur le 

fait que ces ecoles sont representatives des formations superieures innovantes au Cameroun et 

dans la region francophone subsaharienne. Le terrain investigue est done un observatoire 
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approprie pour etudier des situations pedagogiques des universites dans la mouvance 

sociotechnique et les innovations pedagogiques de l'heure. La presentation des sites etudies 

rappelle la mission de F ecole, son fonctionnement et la disponibilite des TIC. 

3.2.1 Ecole Normale Superieure de l'Enseignement Technique (ENSET) 

Creee en 1978, l'ENSET est un etablissement de FUniversite de Douala. Les documents 

consultes (ENSET, 2001; MINESUP, 2004) explicitent la mission de cette ecole et son 

fonctionnement pedagogique. 

3.2.1.1 Mission et fonctionnement pedagogique 

Quatre orientations caracterisent la mission de l'ENSET. La premiere est d'assurer la 

formation des professeurs des colleges d'enseignement technique et des professeurs des lycees 

d'enseignement technique. La seconde consiste a promouvoir la recherche fondamentale et 

appliquee dans des domaines divers. La troisieme est de contribuer a la conception et a la 

realisation des projets industriels. Enfin, la quatrieme orientation de la mission de l'ENSET 

concerne l'expertise aupres des administrations nationales, des organisations et des nationales et 

internationales. 

La duree de la formation des futurs enseignants du secondaire technique est de trois a cinq 

ans. Sont admis sur concours en premiere annee de l'ENSET les candidats titulaires d'un 

baccalaureat du systeme educatif fran9ais, de son equivalent du systeme anglais ou d'un Brevet 

des Techniciens. Le Diplome Universitaire de Technologie, la licence ou tout autre diplome 

equivalent sont exiges aux candidats admissibles en 3e annee. Le nombre de places ouvertes est 

fixe par une decision ministerielle. 

Les programmes de formation se scindent en deux divisions : les Techniques de Gestion 

et les Techniques Industrielles. Les Techniques de Gestion comptent quatre departements: 

1'Administration Scolaire, les Sciences et Techniques Economiques de Gestion, PEconomie 

Sociale et Familiales et les Sciences de PEducation. Tandis que les Techniques Industrielles 

comprennent sept departements : les Enseignements Scientifiques de Base, le Genie Mecanique, 

le Genie Electrique, le Genie Civil, le Genie Chimique, le Genie Forestier, le Genie Textile et 

PIndustrie d'habillement. Dans chaque departement, F evaluation des apprenants peut se faire 

sous forme de controle continu a travers une serie de travaux et/ou d'un travail de synthese. Tous 

les niveaux d'etude comprennent des modules divises en unites de valeurs. Chaque etudiant 
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finissant presente un memoire de fin d'etudes. 

Une Division des Stages et Formation Continue coordonne les stages pedagogiques et 

d'entreprise pour les etudiants et la formation continue des enseignants. Ces derniers peuvent 

beneficier d'une formation par le biais des cooperations interorganisationnelles, des entreprises, 

des agences ou des organismes a l'echelle nationale et internationale. Ainsi, malgre l'ampleur des 

problemes a surmonter sur le site de l'ENSET, toutes les formations professionnelles a 

l'enseignement technique, tant initiales que continues, visent l'acquisition des habiletes en 

techniques industrielles, en gestion administrative, ainsi que des competences d'ordre 

pedagogique et technologique. De ce fait, la disponibilite des technologies est primordiale. 

3.2.1.2 Disponibilite des TIC 

Au debut de l'annee 2003 (moment de la collecte des donnees), l'ENSET disposait d'un 

laboratoire informatique comprenant 20 ordinateurs connectes au reseau Internet. Aussi, comme 

le precise Essono (2004), les enseignants et les etudiants pouvaient exploiter des ordinateurs 

disponibles sur le campus de l'Universite de Douala. Le tableau 4 presente les points d'acces de 

ce campus. 

Tableau 4 : Off re d'acces aux TIC a l'Universite de Douala en 2003 (Essono, 2004) 

Point d'acces 

Institut Universitaire de Technologie 

Ecole Normale Superieure d'Enseigncment Technique (ENSET) 

Academie CISCO 

Ecole Superieure des Sciences Economiques et Commerciales 

Ecoles Doctorales 

Nombre d'ordinateurs 

60 

20 

20 

20 

10 

Ce tableau revele un nombre limite d'ordinateurs. Vis-a-vis ce probleme, les enseignants 

et les etudiants de l'ENSET frequentent des cybercafes de la ville contre des frais variant de 0,5 

euro a 2 euros/l'heure (Essono, 2004). Nous presentons la situation de l'Ecole Normale 

Superieure de Yaounde. 

3.2.2 Ecole Normale Superieure de Yaounde (ENS) 

Creee en 1962, TENS de Yaounde est la premiere ecole de formation a l'enseignement 

secondaire du Cameroun. Plusieurs documents (AEDA, 1999 ; Essono, 2001, 2004) clarifient sa 

mission et son fonctionnement pedagogique. 
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3.2.2.1 Mission et fonctionnement 

Hormis la formation des enseignants du secondaire general, TENS promeut actuellement 

une formation doctorale en sciences de 1'education, en didactique et en technologie educative 

(Essono, 2006). Depuis sa creation, la mission de cette ecole est de former des professeurs de 

college d'enseignement secondaire, des professeurs de lycee d'enseignement general, des 

conseillers d'orientation scolaire et des instituteurs. Elle dispose d'une annexe (Bambili) assurant 

la formation des enseignants anglophones. Le concours d'admission au premier cycle est ouvert 

aux candidats titulaires d'un baccalaureat du systeme educatif fran9ais ou de son equivalent du 

systeme educatif anglais. L'entree au second cycle est reservee aux candidats titulaires d'une 

licence ou tout autre diplome equivalent. 

A TENS, les programmes offerts concernent 11 specialties : le francais, l'anglais, les 

langues etrangeres, la philosophie, les sciences physiques; les mathematiques, la chimie, les 

sciences de la vie et de la terre (Geologie, Biologie; sciences de l'education, l'histoire et la 

geographie et les sciences economiques). Les criteres des formations initiale et continue, dont 

1'evaluation des apprenants ainsi que la formation continue du personnel enseignant, sont les 

memes que ceux de l'ENSET. Toutes ces formations pedagogiques incluent l'integration des 

TIC. Mais, l'acces a ces technologies est limite par des problemes de disponibilite. 

3.2.2.2 Disponibilite des TIC 

Lors de la collecte des donnees, le laboratoire informatique de TENS etait en chantier. 

Cependant, en plus d'avoir acces aux ordinateurs des cybercafes a leurs propres frais, les 

enseignants et les etudiants pouvaient exploiter, entre autres, les ordinateurs des laboratoires 

informatiques fonctionnels sur le campus de Yaounde I et le Centre Universitaire de technologie 

de l'information de l'AUF sis sur le meme campus (Essono, 2004). Le tableau 5 indique les salles 

d'ordinateurs et les machines disponibles en l'an 2003. 
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Tableau 5 : Offre d'acces aux TICsur le campus universitaire de Yaounde 1 (Essono, 2004). 

Point d'acces 

Ecole nationale superieure polytechnique 

Centre inter universitaire des ressources documentaires 

Faculte des arts, lettres et sciences humaines 

Ecole normale superieure (ENS) 

Faculte des sciences 

Centre universitaire des technologies de l'information 

Academie Cisco 

Faculte de medecine et des sciences biomedicales 

Nombre d'ordinateurs 

21 

50 

10 

22 

20 

10 

20 

10 

La realite des sites rapportee est prise en compte dans nos choix intentionnels, qui 

considerent par ailleurs des suggestions relatives a l'approche systemique (De Rosnay, 1979 ; 

Legendre, 1983 ; Sallaberry, 2000). Cette approche permet de maximiser les effets de la 

singularite de la situation de formation vecue a TENS et a l'ENSET et de colliger les discours 

argumentatifs recueillis. Une argumentation discursive qui rejoint la tradition orale africaine 

(Chevrier, 1986; Mbathio, 1999; MounkaTla, 1991). Nous decrivons les outils exploites. 

3.3. Outils de collecte des donnees 

Quatre outils de collecte des donnees sont exploite dans la presente etude : 1'analyse 

documentaire, le questionnaire de renseignements personnels, et deux types d'entretien semi-

structure, Pentrevue individuelle et le groupe de discussion. 

3.3.1. Analyse documentaire et questionnaire de renseignements personnels 

L'analyse des informations contenues dans deux types de documents a permis d'amorcer 

la collecte des donnees. II s'agit nommement des textes reglementaires issus des documents 

imprimes (ENSET, 2001; MINESUP, 2001) et des rapports sur les reformes de l'enseignement 

superieur au Cameroun accessibles en ligne (AEDA, 1999; Essono, 2004; MINESUP, 2004, 

2007). Consulter ces ecrits a facilite la description des sites. 

Le questionnaire de renseignements individuels figurant en Annexe B a permis de 

collecter des donnees necessaires pour clarifier les profils des participants. Ces renseignements 

concernent le statut officiel du repondant dans l'ecole, son role, son niveau d'etude, et son age. 

lis ont facilite l'analyse interpretative des discours produits par le biais des entrevues 

individuelles et des discussions en groupe, dans une forme semi-dirigee. 
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3.3.2. Entrevue individuelle et groupe de discussion 

L'entrevue « semi-dirigee » designe un dialogue mettant les interlocuteurs dans une 

situation d'echange sur des themes predefinis et suggeres par le chercheur, sous forme de 

consignes et de relances (Savoie-Zajc, 2004). Les consignes sont des actes directeurs du dialogue, 

tandis que les relances dependent des propos de l'interviewe (Ghiglione et Blanchet, 1991; 

Robert et Bouillaguet, 2002). Toutefois, precise Savoie-Zajc (2004), une entrevue semi-dirigee 

peut etre conduite par une ou plusieurs personnes, aupres d'un seul individu ou un groupe de 

personnes. Cette entrevue peut done revetir la nature individuelle ou d'un groupe de discussion. 

L 'entrevue individuelle est une situation d'interaction verbale de deux personnes desirant 

coconstruire un savoir d'expertise et degager une comprehension d'un phenomene d'interet 

commun (Boutin, 1997 ; De Kelete et Roegiers, 1996). Les echanges peuvent se faire face a face, 

par telephone ou par courriel (Blanchet, 1989; Gagnon, 2005). Lorsque l'entrevue implique au 

moins deux repondants, elle devient un groupe de discussion. 

Le groupe de discussion reunit au moins trois interlocuteurs, incluant le chercheur 

(Deldime et Demoulin, 1994; Javeau, 1990; Mayer et Ouellet, 1991). Pour Lohisse (1974), 

Maquet (1967) et Terray (1969), la gestion d'un groupe de discussion rejoint les strategies de 

resolution de conflits a l'africaine, sous I'arbre dpalabres. Cette parente avec le contexte etudie 

explique pourquoi le groupe de discussion, souvent appele focus group, connait un succes dans 

des etudes camerounaises (Simard, 1986, 1989). Le guide d'entrevue releve son utilite. 

3.3.3 Guide d'entrevue 

Le guide d'entrevue comporte une introduction permettant de mettre en confiance les 

repondants (Annexe B) et soulignant le but de la recherche, ainsi que le respect des principes 

ethiques, soit la liberte de poser des questions pendant l'entrevue et de se retirer de la recherche. 

La meme introduction invite chaque repondant a confirmer son accord de participation a 1'etude 

et sa permission d'enregistrer la conversation. Les interviewed etaient done libres d'accepter ou 

non les consignes, de repondre aux relances de la chercheuse ou de s'abstenir, ou encore de se 

retirer de l'etude en tout temps, sans aucun prejudice. 

Afin d'epouser la realite du terrain, a la maniere de Merriam (1998) et de Savoie-Zajc 

(2000), le guide d'entrevue a ete revise en regard des premieres entrevues. L'objectif etait 

d'assurer sa pertinence, « Paccessibility des resultats et des connaissances produites par la 
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recherche » ainsi que l'interactivite des interlocutions, une caracteristique essentielle (Savoie-

Zajc (2004, p. 115). La figure 10 presente le condense du guide commun a toutes les entrevues. 

A propos de la situation vecue 
• Que pensez-vous de la realite" de votre 

6cole ? (Ressources disponibles et besoins) 
• Pratiques professionnelles courantes ? 

(Methodes pedagogiques, strategic de 
gestion des ressources disponibles, 
comportements et attitudes des 
administrateurs et des enseignants) 

A propos de la situation desiree 
• Que signifie pour vous enseigner ? 

(Role de l'enseignant) 
• Que signifie pour vous apprendre a 

l'universite ? (R61e de l'apprenant) 
• Exemples d'actions ou d'activites 

pedagogiques reussies ? (Bonne 
relation pedagogique) 

A propos de l'apprentissage en ligne 
Quelles ont ete vos occasions de participer a une formation en ligne ? 
o Avantages de cette formation (yaleur ajoutee) ? 
o Contraintes, exigences et limites (complexite) ? 
Que suggerez-vous pour le bon fonctionnement de la formation en ligne 
dans votre ecole ? (faisabilite) : 
o Actions a entreprendre ? Attentes et souhaits ? 

Figure 10 : Condense du guide de toutes les entrevues 

La section suivante expose le devis methodologique adopte. 

3.4 Devis methodologique 

Le devis methodologique de la presente etude repose sur les memes choix d'actions pour 

les deux sites, a travers trois principales phases : la «preparation», l'« execution», et 

«l'analyse-traitement-validation » (Karsenti et Demers, 2000, 2004). La preparation de la 

collecte des donnees inclut les activites preparatoires a rechantillonnage et le choix des unites 

d'observation du phenomene a l'etude. L'execution correspond a la collecte des renseignements 

personnels et des donnees discursives. La duree des entrevues individuelles variait de 45 a 60 

minutes et celle des discussions de groupe d'une a deux heures. Les discours recueillis selon une 

serie d'operations etaient progressivement traites et analyses (tableau 6). 
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Tableau 6 : Synthese du devis methodologique 
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SOlS-F.TAPrS 
Prise de contact avec la direction de chaque site 
Obtention de l'autorisation de collecte des donnees 
Consultation de textes administratifs 
Presentation du projet de recherche aux eventuels participants 
Signature des formulaires de consentement 
Remise des questionnaires de renseignements personnels 
Selection des etudiants au hasard simple et construction des groupes de 
discussion 

Recuperation des fiches de renseignements personnels 
Identification des participants 

Entrevues/transcriptionjusqu 'a saturation de la connaissance 
Entrevues individuelles avec les administrateurs et les enseignants 
(45 min a 60 min) 
Discussions en groupe avec les etudiants (60 min a 120 min). 

Codage des verbatims/Classification categorielle 
Creation et analyse des tableaux 
Validation des donnees sur le terrain 

Analyse comparative des donnees 
Redaction du chapitre comparatif 

Interpretation des resultats 
Redaction de la these 

ECIIF.ANCIERS 

Decembre 2002 -
Janvier 2003 

Fevrier 2003 

Mars-Juillet 2003 

Aout-Decembre 
2003 

Janvier-fevrier 2004 

Mars 2004 -
Decembre 2005 

Dds Janvier 2006 

Le deroulement de la recherche explicite les trois etapes du devis ci-dessus indiquees. 

3.4.1 Premiere etape : echantillonnage ou « preparation » 

La preparation de la collecte des donnees explique les activites preparatoires de 

1'echantillonnage et la strategic adoptee. 

3.4.1.1 Activites preparatoires 

Sur chaque site investigue, la preparation de la collecte des donnees consistait a prendre 

contact avec la direction afin d'obtenir l'autorisation d'acceder aux documents administratifs et 

de contacter des administrateurs, des enseignants et des etudiants. Nous consultions ensuite les 

documents revelant des renseignements generaux utiles pour le diagnostic de la situation vecue. 

Comme troisieme action, la chercheuse a presente le projet de recherche et elle invitait les acteurs 

de terrain, les administrateurs-enseignants, les enseignants et les etudiants, a participer a la 

collecte de donnees. 

Aux encadreurs (administrateurs et/ou enseignants), nous avons remis une lettre 

explicative du projet (Annexe B) des la premiere rencontre. Les explications orales quant aux 
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objectifs de la recherche fournies a ces repondants mettaient en evidence 1'importance de leur 

participation et de ce fait leur contribution dans revolution de la situation de formation vecue. Au 

moment de leur convenance, ils etaient invites a remplir le formulaire de consentement. Le 

questionnaire de renseignements personnels leur etait remis et nous les invitions a preciser leur 

disponibilite pour proceder a l'entrevue. Le questionnaire complete etait recupere avant ou lors 

de cet entretien. 

Du cote des etudiants inscrits en cinquieme annee de formation, les premiers contacts ont 

eu lieu pendant les cours du tronc commun qui, a l'ENSET, reunissent des etudiants en 

techniques industrielles et en techniques administratives et a TENS, des etudiants en sciences 

physiques et en lettre francaises (ENS). Avec l'accord des enseignants responsables des cours, 

mais en leur absence, nous avons sollicite la participation de vingt-cinq etudiants par site. A cette 

occasion, le projet de recherche etait presente et une invitation officielle a la participation etait 

lancee. Selon leurs disponibilites, les etudiants ont fixe le moment de la seance d'information. 

Lors de cette deuxieme rencontre, chaque etudiant present a recu la lettre explicative du projet 

(Annexe B) et une clarification orale relatait les objectifs de la recherche, son importance pour 

l'etablissement et sa pertinence scientifique. 

Les etudiants ayant confirme leur accord a travers le formulaire de consentement avaient 

recu des questionnaires de renseignements personnels. D'un commun accord, nous avons procede 

a la constitution de cinq groupes de discussion comptant chacun cinq membres. Seance tenante, 

les etudiants ont delegue des mediateurs capables d'assurer un contact permanent avec la 

chercheuse. Responsables de recuperer les fiches de renseignements personnels, ces delegues 

devaient aussi signaler tout empechement d'un participant aux discussions en groupe. C'est dans 

la meme dynamique interactive que s'est deroule un echantillonnage par cas qui incluait les 

strategies de diversification et de saturation. 

3.4.1.2 Echantillonnage par cas : diversification et saturation 

Plutot que la representativite statistique, la « diversification » est un critere de selection 

des participants inherent a la recherche qualitative. Cette technique consiste a diversifier les 

profils des repondants en vue de favoriser l'emergence de differentes opinions et d'y inclure la 

plus grande variete possible. La diversification peut etre « externe » et/ou «interne » (Pires, 

1997). 
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Diversification interne et externe 

Les sites de la recherche etant des ecoles caracterisees par le meme systeme de rapports 

sociostructurels et professionnels, la diversification etait interne et externe. Dans la perspective 

de Pires (1997), la « diversification externe » des echantillons reposait sur un choix intentionnel 

de deux groupes de repondants ayant des statuts differents, les encadreurs et les etudiants. La « 

diversification interne » consistait a inclure dans ces groupes une difference reconnue dans 

l'etablissement. Les echantillons des encadreurs comprenaient des enseignants assumant le role 

d'administrateurs, les administrateurs-enseignants, et des enseignants non-administrateurs. 

Sur le site de l'ENSET, la diversification interne a permis d'interroger des groupes 

comprenant des d'etudiants des techniques industrielles ou en Genie, et des etudiants en 

techniques de gestion. Tandis qu'a l'ENS, les groupes consultes comprenaient des etudiants en 

sciences physiques et des etudiants en lettres. Cette diversification assurait ainsi la triangulation 

des sources d'information, que decrit une section ulterieure (3.4.2.2). Le tableau 7 illustre le 

processus de diversification des echantillons. 

Tableau 7 : Diversification interne et externe des groupes de repondants 

Site de l'ENSET 

Formateurs 

Administrateurs- 1 _ 1 Enseignants enseignants | 

Entrevues individuelles 

Etudiants 

Gestion Genie 

Groupes de 
discussion 

Site de PENS 

Formateurs 

Administrateurs- 1 „ Enseignants enseignants | 

Entrevues individuelles 

Etudiants 
T ^ . 1 Sciences Lettres , . | physiques 

Groupes de 
discussion 

Nous explicitons la technique de « saturation de la connaissance » ou theorique. 

Saturation de la connaissance 

L'echantillonnage par saturation de la connaissance consiste a recruter des repondants 

jusqu'a ce que les donnees collectees n'apportent plus de nouvelles informations (Strauss et 

Corbin, 1997; Pires, 1997; Van Der Maren, 2003). Compte tenu des limites des ressources 

alloues a notre these et des contingences2 du contexte, proceder par la saturation de la 

connaissance offrait l'avantage de diminuer les perturbations des activites des repondants et 

delimiter la cueillette des donnees dans le temps. 

A l'ENSET, sur un total de huit administrateurs-enseignants et huit enseignants 

approches, le nombre d'interviewes s'est limite a quatre pour chacun de ces groupes de 

2 Une section ulterieure expose ces contingences, presentees comme des limites de la recherche 
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participants. A TENS, six des huit administrateurs-enseignants approches ont ete interviewes. 

Aucun des huit enseignants ayant consenti a participer a la recherche n'etait disponible au 

moment convenu pour realiser les entrevues. 

II convient de noter que tous les etudiants interviewes etaient de futurs enseignants ou des 

enseignants en formation continue et ils avaient deja effectue au moins deux stages pedagogiques 

dans des ecoles secondaires. Ces apprenants detenaient done l'experience necessaire pour bien 

exprimer leurs representations quant aux caracteristiques d'une situation pedagogique. Constatant 

leur enthousiasme lors de la presentation du projet de recherche, il a fallu offrir a chacun la meme 

chance de participation. Pour eviter des frustrations de ceux qui n'etaient pas retenus pour les 

discussions, les etudiants ont ete informes quant a une selection des groupes selon une pige au 

hasard simple jusqu'a saturation de la connaissance. Bref, l'interaction entre les repondants et la 

chercheuse a ete benefique dans le processus d'echantillonnage adopte (figure 11). 

ENSET (Site!) ENS (Site2) 

Admini strateurs-enseignants 
(AE) et Enseignants (EN) 

Quatre entrevues avec les AE 
Quatre entrevue avec les EN 

Etudiants (ET) 

Trois groupes de 
discussion 

Administrateurs-enseignants 
(AE) et Enseignants (EN) 

Six entrevues avec les AE 
Pas d'entrevues avec les EN 

Etudiants (ET) 

? 

Trois groupes de 
discussion 

Figure 11 : Processus d'echantillonnage par cas 

II convient de clarifier la deuxieme etape du devis methodologique, la collecte et la 

triangulation des donnees 

3.4.2 Deuxieme etape : collecte des donnees et triangulation 

La triangulation est un concept utilise en topographie pour designer les operations 

geodesiennes destinees a morceler le terrain en triangles (Hamel, 1997). La transposition de cette 

technique dans la recherche en education consiste a superposer et a jumeler plusieurs perspectives 

epistemologiques ou theoriques, a multiplier les techniques ou les methodes, de meme que les 

sources d'information ou les repondants (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). La description de la 

strategie de triangulation adoptee precede la presentation de la collecte de donnees 
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3.4.2.1 Triangulation dans la collecte des donnees 

Nous distinguons deux types de triangulation des sources ou des donnees en reference aux 

explications de Van der Maren (2003, p. 143-144 : 

la triangulation restreinte, qui consiste a recueillir de 1' information sur un meme evenement 
ou objet aupres de plusieurs informateurs differents avec plusieurs techniques differentes et a 
effectuer deux comparaisons afin d'evaluer la relativite des traces obtenues ; 

- la triangulation elargie, qui consiste elle aussi a recueillir de rinformation sur un meme 
evenement ou objet aupres de plusieurs informateurs ayant des points de vue ou des roles 
differents. Le but est de construire la complexite des evenements en combinant rinformation 
« comme les pieces d'un casse-tete ». 

Afin de saisir la complexite du phenomene d'implantation d'une innovation 

technopedagogique dans la perspective des acteurs de terrain, la methode de cas multiples 

impliquait une triangulation des methodes et une triangulation des sources. Corroborant les 

principes de la triangulation elargie, Karsenti et Savoie-Zajc (2004) distinguent deux types de 

triangulation des donnees : 

la triangulation des methodes qui fait recourt a plusieurs techniques de collecte des donnees 
en vue de faire ressortir differents aspects d'un phenomene etudie. 

la triangulation des sources, qui designe le fait de diversifier les points de vue abordes quant 
aux themes abordes pendant la recherche, dans le but de degager une vision plus globale du 
phenomene etudie. 

Pour appliquer la triangulation des methodes, les quatre outils deja decrits ont ete 

exploites : les documents, le questionnaire de renseignement individuel, l'entrevue individuelle et 

le groupe de discussion. La triangulation des sources ou des repondants, quant a elle, a deja ete 

explicitee dans le processus d'echantillonnage par cas, sous la notion de diversification interne et 

externe. En effet, la description des repondants selon le statut dans l'etablissement indique que la 

triangulation des sources repose sur des «informateurs » jouant des roles differents dans la 

situation de formation vecue. Ces repondants ont permis de diversifier les donnees collectees. 

3.4.2.2 Collecte des donnees 

Les entrevues ont ete realisees dans le respect du droit de l'autorite a I'africaine. Ce 

faisant, le statut des repondants etait considere pendant la collecte des donnees. En honorant la 

disponibilite des administrateurs-enseignants et des enseignants, des entrevues individuelles se 

sont deroulees dans les bureaux, d'autres dans salle de reunion des enseignants. Toutes les 

discussions en groupe avec les etudiants se sont tenues dans des salles de cours. S'entretenir avec 
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ces repondants dans leur etablissement a facilite l'instauration et le maintien d'un climat de 

confiance mutuelle, « au plus proche du naturel » (Savoie-Zajc, 2004 ; Merriam 1998). 

Les renseignements personnels produits par le biais du questionnaire ont ete analyses 

avant de proceder aux entrevues individuelles avec les encadreurs, realisees en alternance avec 

les discussions de groupes avec les etudiants. Toutes les entrevues ont ete enregistrees avec la 

permission des repondants. De facon presque simultanee, nous assumions les transcriptions des 

discours. Cette strategic est indispensable dans tout processus d'echantillonnage par « saturation 

de la connaissance » (Pires 1997; Van der Maren 2003). Tous les discours etaient transcrits avant 

d'entreprendre une autre entrevue. II etait done possible de constater la saturation des donnees et 

de diversifier les strategies de triangulation des la collecte des donnees. 

A la maniere de Huberman et Miles (1994), les extraits discursifs des groupes 

d'interviewes ayant des points de vue plus ou moins differents etaient compiles dans des 

tableaux. L'objectif est « de completer l'information qui provient d'un point de vue par celle qui 

provient d'un autre » (Van der Maren, 1999, p 144), un point d'ancrage de l'analyse qualitative. 

3.4.3 Troisieme etape : analyse des donnees 

L'expose du modele d'analyse de contenu exploite, la precision du support de cette 

analyse et 1'explication de son deroulement montrent comment 1'etude a pallie ses limites par le 

biais de la triangulation. 

3.4.3.1. Modele d'analyse de contenu 

Notre etude s'est inspiree du modele mixte d'analyse de contenu, qui permet de tenir 

compte de toute categorie « predeterminee » dans les ecrits ou « emergente » des verbatims 

(Huberman et Miles, 1994; L'Ecuyer, 1990; Paille et Mucchielli, 2003). Ont ete classees comme 

des categories predeterminees, les unites de sens correspondant aux concepts decrits dans le 

second chapitre, soit le cadre conceptuel. Ouverts a des modifications substantielles, ces concepts 

mettent en liaison les donnees recherchees et le but de 1'etude : determiner des facteurs facilitant 

1'implantation de l'apprentissage en ligne. Par contre, au sein des categories emergentes des 

verbatims, se trouvent regroupes des concepts entretenant peu ou presque pas de liaisons 

apparentes avec le cadre conceptuel. 

Sur le terrain, le premier temps de l'analyse etait une transcription a l'ordinateur des 

entrevues enregistrees sur des bandes magnetiques audio, grace au logiciel de traitement de texte 
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Word. Le second temps, la transposition-rearrangement, correspondait a une analyse iterative 

des verbatims, une deconstruction-reconstitution du travail de la premiere etape. Chaque 

verbatim etait code, categorise, soupese, reconsidere, resitue et commente dans le langage de la 

chercheuse. La liste definitive des codes et des categories ainsi qu'un exemple d'entrevue sont 

places dans l'Annexe C. Toutes les categories pertinentes, predeterminees et emergentes ont ete 

retenues. Enfin, le troisieme temps de Panalyse des donnees etait un travail de reconstitution-

narration, soit un recit argumentatif autour des principales categories d'analyse et des pistes 

d'interpretation. II convient de preciser le support d'analyse et le processus de triangulation. 

3.4.3.2 Support d'analyse des donnees et strategies de triangulation adoptees 

Optant pour le support papier et le logiciel Inspiration, la recherche a elabore des reseaux 

de sens et des tableaux. Ce choix repose sur la flexibilite et l'aisance dans la manipulation du 

materiau. L'utilisation du papier comme un outil physique assurait un contact permanent entre la 

chercheuse et le corpus discursif. Elle a facilite 1'apprehension de son sens et la compilation des 

extraits discursifs dans les tableaux. Le choix du logiciel Inspiration comme support 

technologique offrait l'avantage d'accelerer l'elaboration des reseaux de concepts au moment de 

la reconstitution des discours. Cette analyse a en outre combine la « triangulation du chercheur » 

et la «triangulation indefinie » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2002,2004). 

- La triangulation du chercheur designe le fait de prendre une distance par rapport a sa 
demarche, en discutant avec quelqu'un qui n'est pas implique dans la recherche. Elle 
consistait a consulter autant que possible la directrice et les membres du comite de these. 

- La triangulation indefinie ou l'objectivation de la demarche designe un retour aux 
participants a la recherche et des discussions relatives aux resultats de l'analyse. un retour 
vers les repondants a permis d'appliquer la triangulation indefinie et de valider les resultats de 
l'analyse des donnees. Cette « validation », derniere activite sur le terrain, a ete possible grace 
a la disponibilite et la volonte de cinq enseignants. 

Par ailleurs, comme toute recherche en sciences humaines, notre etude se devait de 

respecter les principes ethiques et les criteres methodologiques 

3.5 Principes ethiques et criteres methodologiques de la recherche 

Objectiver notre demarche de recherche a la maniere de Savoie-Zajc (2004) fait preuve 

d'un respect des criteres methodologiques de la recherche qualitative et il va sans dire 

qu'exploiter des representations sociales creait Pobligation d'observer des principes ethiques. 
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3.5.1 Principes ethiques 

Dans le cadre de la recherche appliquee en education, l'ethique s'illustre dans les 

pratiques et ses principes designent Pensemble des valeurs et des finalites qui, selon Harrisson 

(2000) et Van der Maren (2003) fondent et legitiment les actions du chercheur Pour honorer ces 

principes, precise Harison, il faut considerer : l'objet d'etude et le type de recherche, les 

interactions entre les participants et le chercheur, le traitement des informations colligees aupres 

des sujets humains, ainsi que la diffusion des resultats de la recherche. 

A ce dessein, il faut informer les participants en ce qui concerne : «les objectifs et les 

effets previsibles de leur participation. lis sont volontaires, Panonymat est protege ainsi que la 

confidentialite, les informations ne sont divulguees que sous forme agglomeree » (Harrisson, 

2000, p. 38). En effet, le « code ethique » consigne les obligations du chercheur envers la 

communaute scientifique, la societe et les participants. II suppose une prise de conscience quant 

aux benefices et risques de 1'investigation pour les participants (Crete, 1992 ; Lessard-Hebert et 

coll. 1996). 

Dans le respect du code ethique de l'Universite d'Ottawa, notre etude a rempli ses 

obligations. Sur le terrain, les premieres exigences incluaient l'obtention d'une autorisation de 

recherche de la part des responsables du ministere de l'Enseignement Superieur du Cameroun 

(MINESUP). Cette autorisation (Annexe A) permettait de consulter des directions des sites de la 

recherche et de sollicker les permissions de realiser la recherche a l'ENSET et a TENS. II fallait 

ensuite solliciter le consentement libre et eclaire de chaque acteur de terrain approche a travers un 

formulaire de consentement indiquant les mesures prises pour respecter la protection de la 

confidentialite des renseignements personnels. Ce formulaire notait aussi la liberte de chaque 

participant a quitter l'etude en tout temps. Afin d'assurer son caractere scientifique, notre analyse 

respecte quatre criteres methodologiques precises : la fiabilite, la credibilite, la transferabilite et 

la confirmation (De Ketele et Roegiers 1998 ; Laperriere 1997 ; Mialaret 2004 ; Savoie-Zajc, 

2004 ; Van Der Maren, 2003). 

3.5.2 Criteres methodologiques 

Pour lever Pambigui'te propre a revolution de la recherche en sciences humaines, Savoie-

Zajc (2000) etablit des equivalences entre les termes susmentionnes et ceux usites en recherche 

quantitative.lon cet auteure, la credibilite et la transferabilite font reference a la « validite 
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interne » et a la « validite externe » ; la fiabilite remplace le « critere de fidelite » ; et la 

« confirmation » remplace de « 1'objectivite », 

3.5.2.1. Credibilite et transferability 

La credibilite 

Selon Savoie-Zajc (2000), la credibilite fait reference a la reconnaissance de la place des 

participants. Cette posture du chercheur permet d'apprecier le caractere plausible du sens donne 

au phenomene etudie. Savoie-Zajc suggere de negocier la credibilite d'une recherche en 

appliquant divers types de triangulation et par un engagement prolonge du chercheur sur le site de 

la recherche. Le chercheur doit considerer que tout instrument de mesure introduit au moins un 

biais. Sans taire sa subjectivite, son imagination ou sa creativite il doit expliquer, expliciter et 

justifier ses choix epistemologiques et methodologiques, ainsi que toute decision prise ou toute 

action posee pendant la recherche, ajoutant ainsi a sa credibilite (Karsenti et Demers, 2000). 

Afin d'honorer le critere de credibilite, la chercheuse est demeuree trois mois sur les sites 

afin d'amasser des donnees et de les analyser simultanement et elle a applique divers types de 

triangulation. En effet, adopter le processus d'echantillonnage par cas impliquait trois strategies : 

le choix au hasard simple, la diversification interne et externe, et la saturation de la connaissance. 

Nous avons done applique les triangulations des methodes et des sources, qui consistent a 

multiplier les techniques de collecte des donnees, en diversifiant les sources d'information. Par 

ailleurs, le fait d'alterner les entrevues d'un site a l'autre a permis a la chercheuse de rester 

sensible a sa subjectivite. Lors de la collecte des donnees, sa bonne connaissance des valeurs 

socioculturelles du milieu a facilite le maintien d'un climat convivial, augmentant de ce fait la 

credibilite de la recherche. Nous decrivons le critere de transferabilite. 

La transferabilite, 

La transferabilite designe 1'extensibility de l'etude a d'autres circonstances en 

remplacement du concept de generalisation (Karsenti et Dermers, 2000; Savoie-Zajc, 2000, 

2004). Considerant que tout lecteur est un potentiel chercheur, « la transferabilite suppose que 

les resultats de l'etude peuvent etre adaptes, aidant ainsi Vutilisateur [...] a mieux comprendre 

son contexte [...]. Ce critere est portage entre le chercheur et le lecteur de la recherche » 

(Savoie-Zajc, 2000, p. 191). Cela dit, lorsque la methode de cas est utilisee de differentes facons, 

sur un autre lieu et a un autre moment, un autre chercheur peut a posteriori: discuter, reprendre 
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des observations deja faites, et interpreter les resultats (Gagnon, 2005; Merriam, 1998; Stake, 

1995). Cette tradition d'analyse est done transferable. Elle implique de respecter les criteres de 

fiabilite et de confirmation. 

3.5.2.2. Fiabilite et confirmation 

Lafiabilite 

Le critere de «fiabilite plutot que fidelite » designe « la coherence entre les questions 

posees au depart de la recherche, I 'evolution qu 'elles ont subie tout au long, la documentation de 

cette evolution, et les resultats de la recherche » (Savoie-Zajc, 2000, p. 190). Son application est 

observable a travers les explications des conditions creees, appliquees et adaptees par le 

chercheur dans le developpement de la recherche (Savoie-Zajc, 2004). Ces explications mettent 

en exergue la demarche generate de recherche selon des regies connues. Le critere de fiabilite est 

aussi appele fidelite (Huberman et Miles, 1991). 

Lors des etudes «multisites », ces chercheurs conseillent d'observer la fiabilite en 

procedant par un codage inter-juges. Cette forme de triangulation du chercheur consiste a coder le 

meme discours par plus d'une personne. Pour ce faire, apres un premier decoupage des extraits 

d'entrevue, nous avons procede a un codage inter-juges par une personne experte, soit un 

membre du comite de these. Notre etude rejoint aussi le critere confirmation. 

La confirmation 

La confirmation, selon Savoie-Zajc (2000, 2004) renvoie a l'ensemble des criteres 

precedemment decrits. Elle designe un processus d'objectivation, devant se vivre pendant et 

apres la recherche. L'objectif est d'affirmer que « les donnees produites sont objectives ». A cet 

effet, les questions suivantes doivent etre posees: « Est-ce que les donnees sont cueillies et 

analysees de faqon rigoureuse? La demarche de recherche empruntee est-elle sujfisamment 

clairepour que quelqu 'un d'autre puisse la suivre? » (Savoie-Zajc, 2000, p. 192). Pour offrir des 

reponses positives a ces questions, nous avons respecte les etapes fondamentales d'une etude 

qualitative, les principes ethiques et les criteres methodologiques. 

Meme si le codage des donnees a ete verifie par un seul juge, presenter les resultats de 

l'analyse a cinq enseignants, et clarifier le choix et la description des outils de terrain et les 

strategies d'analyse montrent comment l'etude assure sa confirmation. Ainsi, en regard de la 

realite du terrain, la chercheuse a exploite avec autant de rigueur que possible les principes de la 
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tradition d'analyse adoptee : la methode de cas. La presentation et l'analyse des donnees 

permettent a un autre chercheur d'exploiter la methodologie de la presente etude, dans des 

conditions semblables. Mais, nous ne saurons passer sous silence les contraintes du milieu et les 

limites inherentes a toute collecte de donnees qualitatives. 

3.6. Limites d'une collecte des donnees qualitatives et contraintes du milieu 

Selon Savoie-Zajc (2004), les limites d'une collecte des donnees qualitatives sont 

relatives aux defis relatifs au respect des criteres methodologiques de la recherche. 

3.6.1 Limites d'une collecte des donnees qualitatives 

Outre les biais lies aux instruments et ceux decoulant du contexte de 1'etude, explique 

Poupart (1997), il peut emerger des limites incluant les biais associes au chercheur et aux 

participants. Par effet miroir, les caracteristiques et les convictions de ses intervenants influent 

sur leurs attitudes a l'egard de Pobjet d'etude et par consequent, sur la production des donnees. A 

propos des limites propres aux instruments et a leur exploitation, Poupart signale le risque des 

deformations decoulant de plusieurs elements. II s'agit de la maniere d'interroger (contenu et 

forme des questions), des techniques d'enregistrements (prise de notes, magnetophone, video), du 

temps, du lieu de la realisation de l'etude, et les « elements de mise en scene de l'entrevue » 

(Poupart, 1997, p. 194). Quant a ces limites, le tableau 8 illustre un ensemble de constats et 

suggestions. 



104 

Tableau 8 : Limites d'une etude qualitative sur le terrain : constats et suggestions (De Ketele et 
Roegiers, 1998 ; Laperriere, 1997; Mialaret, 2004; Pires, 1997; Poupart, 1997, Savoie-
Zajc, 2004). 

Limites d'une collecte des donnees in situ 
iMialarci. 2004: Savuic-yajc. 2004:I'oupan, 1997) 

- Aucune recherche ne se fait dans un espace vide, les conditions de realisation, les documents, les participants 
ou les situations d'education doivent etre prises en consideration pour fournir un nouveau type d'interpretation 
(Mialaret, 2004). 

- S'engager dans une entrevue est une experience riche et truffee de problemes : les donnees proviennent des 
individus exprimant leurs experiences et des limites en resultent. « Les informations recueillies doivent done 
etre vues comme une approximation de la perspective que l'interviewe a bien voulu communiquer » (Savoie-
Zajc, 2004, p. 135). 

Donnees issues des documents ou collectees par un questionnaire ecrit 
(De Ketele et Roegiers, 1998; Laperriere, 1997) 

- II se pose toujours le probleme de pertinence de Pinformation, soit l'utilite, la suffisance et l'accessibilite. La 
qualite des informations recueillies est surtout liee a l'explicitation du referentiel du chercheur, et la 
clarification des aspects de la realite du contexte considere (De Ketele et Roegiers, 1998; Laperriere, 1997). 

- II est plutot rare qu'un chercheur exerce ses analyses sur un ensemble complet des donnees ecrites. Le 
probleme de pertinence peut alors se poser en termes d'echantillon representatif et au regard des 
caracteristiques individuelles des participants (Mialaret, 2004; Pires, 1997). 

Donnees collectees par entrevue 
(De Ketele et Roegiers, 1998; Savoie-Zajc, 2004) 

- II y a des investigations dans lesquelles il n'est pas adequat d'expliciter le referentiel. C'est le cas d'une 
recherche exploratoire qui va justement poser quelques questions ouvertes pour essayer de faire surgir le 
referentiel de celui qui va repondre, plutot que de faire coller une reponse a un referentiel preexistant (De 
Ketele et Roegiers, 1998). 

- Les interlocuteurs filtrent leurs propos a travers le langage utilise. De plus, la qualite des echanges depend 
beaucoup plus de la sympathie et de la confiance entre le chercheur et les interviewes; le referentiel du 
chercheur est teinte par sa perception de sa position d'interviewer, ses connaissances theoriques sur l'objet de 
la conversation, ses attentes et interpretations des messages verbaux ou des non-dits. Les blocages de la 
communication ou les sujets tabous peuvent egalement influencer l'engagement dans un dialogue veritable. 
Enfin, l'interviewe peut exprimer un accord avec d'autres interlocuteurs parce qu'il ne veut pas montrer son 
desaccord. Cette contamination peut entrainer un risque de production d'une version normative des donnees 

| (Savoie-Zajc, 2004). 

Ce tableau synthese justifie 1'importance de traiter des contingences du milieu avant 

d'exposer les biais de notre collecte des donnees. 

3.6.2 Contingences du milieu 

Les contingences du milieu font reference aux difficultes rencontrees pendant la collecte 

des donnees. Sur les sites etudies, les interventions et certaines decisions de la chercheuse 

dependaient des interruptions de certaines entrevues et de deux evenements majeurs: 

Vindisponibilite des enseignants de TENS et hiperte des verbatims des etudiants du meme site. 

En effet, a cause des urgences relatives a leurs fonctions, deux entrevues avec des 

administrateurs-enseignants ont ete brusquement interrompues. II a fallu negocier de nouvelles 

rencontres en misant sur un climat empathique. Afin de minimiser le risque de perdre la 

concentration de la chercheuse et des repondants a cause de la chaleur des salles de cours non 
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climatisees, 1'obligation de discuter avec les etudiants sans fermer les portes et les fenetres 

s'imposait. Ce faisant, la chercheuse a du suspendre certaines conversations pour sollicker le 

silence aux alentours. 

Quant a l'indisponibilite des enseignants et la perte des verbatims des etudiants de TENS, 

deux problemes imprevisibles ont surgi lors de la collecte des donnees aupres des enseignants et 

des etudiants ayant rempli le formulaire de consentement et le questionnaire de renseignements 

individuels. Les etudiants effectuaient des stages pedagogiques et les enseignants se trouvaient 

dans l'engrenage des visites des lycees pour assurer la supervision des stagiaires. Voulant coute 

que coute interroger ces repondants, nous avons etabli des contacts par telephone pour sollicker 

en vain des rencontres. La surcharge de leurs emplois du temps ne le permettait pas. 

Pour proceder a une analyse rapide des verbatims et assurer la saturation de la 

connaissance, nous avons sollicite les services d'une assistante pour la transcription des 

discussions. Malheureusement, soumis a une manipulation accidentelle des cassettes audio, tous 

les enregistrements des discours des etudiants de TENS ont ete effaces. En depit de plusieurs 

tentatives de reprise de contact avec les memes etudiants, nous n'avons pas pu realiser de 

nouvelles entrevues. Nous tirons une conclusion du chapitre. 

Conclusion du chapitre 

Le troisieme chapitre a expose Porientation epistemologique et la methodologie de la 

recherche. II a decrit les sites investigues et les outils de collecte des donnees avant de presenter 

le devis de la recherche et clarifier son deroulement. Apres avoir montre comment 1'analyse 

observe les principes ethiques et les criteres methodologiques d'une etude 

qualitative/interpretative, nous avons releve ses limites. Le quatrieme et prochain chapitre 

presente les resultats de la reconstitution des representations recueillies. 
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CHAPITRE 4 : PRESENTATION DES RESULT ATS 

Les trois premiers chapitres ont traite de la problematique de la recherche, de son cadre 

conceptuel, et son orientation epistemologique et ses choix methodologiques. Le travail de 

comprehension interpretative permettant de repondre a la question principale fait l'objet du 

prochain chapitre. A ce dessein, ce quatrieme chapitre presente les resultats relatifs aux trois 

sous-questions de recherche. Avant de reconstituer les representations emergeant des discours des 

repondants quant aux caracteristiques de la situation de formation vecue, a la dynamique 

pedagogique de la situation souhaitee et a 1'implantation de l'apprentissage en ligne, nous 

exposons les profils des interviewes et 1'organisation de l'analyse categorielle des donnees. 

4.1. Profils des interviewes et organisation de l'analyse des resultats 

La presentation des profils des repondants (tableaux 9 et 10) precede celle de la structure 

de l'analyse categorielle des donnees recueillies (figure 12). Ce faisant, il est necessaire identifier 

les participants de chaque site. 

4.1.2. Sitel : Ecole Normale Superieure de l'Enseignement Technique de Douala (ENSET) 

Le processus d'echantillonnage adopte a permis de consulter des acteurs de terrain 

jusqu'a la saturation de la connaissance. A l'ENSET, quatre administrateurs-enseignants et quatre 

enseignants ont participe aux entrevues individuelles. Par ailleurs, trois groupes d'etudiants 

comptant cinq membres chacun ont ete interroges. Les codes d'identification de ces interviewes 

precede la presentation de leurs profils. 

- SiAE* designe 1'administrateur-enseignant *(1, 2, 3,4) du Sitel 

- SiEN* designe l'enseignant *(1,2,3,4) du Sitel 

- SiET* designe l'etudiant *(1, 2,..., 15) du Site 1 

Tableau 9 : Profils des repondants de l'ENSET (Sitel) 

Nombre et statut 
des interviewes 

4S,AE 

4SjEN 

15 S,ET 

Diplome 
le plus eleve 

Doctorat 
Doctorat 

DEA 
Licence ou 
DIPLET* 

Genre 

4 hommes 

4 hommes 

8 hommes 
6 femmes 

21-30! 

0 

0 

4 

ans 31-50 ans 

2 

3 

11 

51 ans et plus 

2 

1 

0 

*Diplome de Professeur des Lycees d'Enseignement Technique 
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4.1.2. Site2 : Ecole normale superieure de Yaounde (ENS) 

Six administrateurs-enseignants de TENS de Yaounde ont ete interviewes et 15 etudiants 

de cette ecole ont participe a trois de groupes de discussion. Tel que nous le signalions dans le 

dernier chapitre, la chercheuse n'a pas pu s'entretenir avec les enseignants du Site2 et les 

enregistrements audio des etudiants ont ete accidentellement effaces. II s'avere necessaire de 

preciser les codes d'identification de ces repondants. 

- S2AE* designe 1'administrateur-enseignant *(1, 2, 3,4, 5, 6) du Site2 

S2ET* designe un etudiant *(1, 2, ..., 15) du Site 2 

Le tableau 10 explicite les profils de ces interviewes. 

Tableau 10 : Profils des repondants de I'ENS (Site2) 

Nombre et statut Diplome 
des interviewes le plus Sieve Genre 21-30ans 31-50ans 51 ans et plus 

6S2AE 

15 S2ET 

Doctorat 

Licence ou 
DIPLEG* 

4 hommes 
2 femmes 
5 hommes 
10 femmes 

0 

15 

1 

0 

*Diplome de Professeur des Lycees d'Enseignement General 

La figure 12 montre la reconstitution categorielle des donnees relatives aux trois sous-

questions de recherche sous les themes Situation de formation vecue, Situation de formation 

souhaitee et Apprentissage en ligne. 

FACTEURS FACILITANT 
L'APPRENTISSAGE EN 

LIGNE 

caracteristiques 

dynamique 
pedagogique 

Situation de ^ 
formation 
souhaitee 

caractenstiques 

Apprentissage 
ien ligne 

Figure 12 : Structure de 1'analyse thematique des donnees 

Sous chacun des trois themes ci-dessus indiques, les resultats de 1'analyse sont regroupes 

en egard des codes d'identification des repondants. Les tableaux recapitulatifs des extraits des 

discours figurent dans l'Annexe C. Afin d'assurer sa coherence, la presentation des resultats, 

commencera toujours par les representations exprimees sur le Site2 (ENS) 
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4.2. Premiere categorie thematique : Situation de formation vecue 

La categorie « Situation de formation vecue » regroupe les elements de reponse a la 

question suivante : Quelles representations sociales les administrateurs, les enseignants et les 

etudiants des ecoles normales superieures camerounaises expriment-ils quant a une situation de 

formation vecue dans ces institutions? La figure 13 illustre le developpement de l'exploration des 

representations quant aux caracteristiques de la situation de formation vecue. 

Figure 13 : Reconstitution des representations face a la situation de formation vecue 

Partant de cette structure, decrire les caracteristiques de la situation de formation vecue 

revient a rapporter la description de l'etat des ressources pedagogiques et 1'explication de la 

dynamique des pratiques professionnelles selon l'ensemble des repondants. 

4.2.1 Etat des ressources pedagogiques des deux sites 

Du point de vue qualitatif et quantitatif, nous presentons les resultats de 1'analyse relies a 

l'etat des ressources humaines et des ressources d'ordre materiel, financier et temporel 

disponibles sur les deux sites etudies. 

4.2.1.1. Ressources humaines 

Les ressources humaines considerees dans la presente etude sont: le corps enseignant, 

l'equipe de gestion administrative et le personnel d'appui technique et de maintenance. 
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4.2.1.1.1. Site de l'ENS 

A TENS, les administrateurs-enseignants exposent les caracteristiques du corps 

enseignant de cette ecole. S2AE1 declare : le corps professoral est satisfaisant en qualite et en 

quantite. D'apres S2AE3, les recrutements se sont accrus et on se retrouve avec beaucoup 

d'assistants ou de charges de cows. Cependant, ajoute S2AE4, la direction « ne baisse pas les 

bras, « malgre la presence d'un grand nombre d'enseignants qualifies ». En outre, S2AE2 

constate une demobilisation du personnel enseignant: «il y a lieu de constater qu 'il est 

impossible de maintenir des conditions rentables ». Alors que S2AE6 ne s'attarde pas sur l'etat 

des ressources humaines de TENS, S2AE5 mentionne un manque de personnes de maintenance : 

« on peut avoir des equipements, mais il faut les maintenir. Les employes, ceux qu 'on appelle 

personnel d'appui, vont en retraite mais ne sont pas remplaces ». La suite du texte presente l'etat 

des ressources humaines de l'ENSET selon les acteurs de cette ecole. 

4.2.1.1.2 Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

A l'ENSET, les administrateurs-enseignants se prononcent quant aux ressources 

humaines de leur ecole. En effet, S1AE1 constate : « il y a un reel deficit, tant en quantite qu'en 

qualite. Nous attendons chaque annee avoir de bonnes candidatures pour le recrutement des 

enseignants et encourageons ceux qui sont deja la a se former dans le cadre de la formation des 

formateurs ». Selon S1AE2, ce probleme est general: « c'est le grand probleme des universites 

comerounaises. Beaucoup de nos enseignants sont encore jeunes ou en formation ». Quant a, 

S1AE3, «il faut encore de nombreux enseignants qualifies. Ceux qui sont presents font le 

maximum ». Enfin, S1AE4 affirme : «le quota enseignant/etudiant est faible ». En outre, les 

enseignants et etudiants consultes decrivent l'etat des ressources humaines de leur ecole. 

Les enseignants et les etudiants 

A l'ENSET, l'enseignant S1EN2 mentionne un manque quantitatif de ressources humaines 

qualifiees : «je trouve qu 'ily a trespeu de personnes qualifies et les tdches qu 'on leur confle ne 

sont pas conformes a leurs competences». Son collegue S1EN3 souleve un probleme de 

competence en gestion administrative : « chacun connait bien ses responsabilites. Les services 

competents pour ce genre de choses sont defaillants ». Notant le manque de qualification du 

personnel enseignant en lien avec une insuffisance du soutien pour la formation continue, S1EN4 
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affirme que le personnel enseignant est surtout constitue d'anciens etudiants de l'ecole. Les 

enseignants en question « demeurent assistants depuis plus de vingt arts, completement biases et 

sans soutien pour une formation continue » (S1EN4). 

Les propos des etudiants quant a la disponibilite des ressources humaines rejoignent ceux 

leurs professeurs. Certains relevent un probleme d'agents d'encadrement en general et ils 

etablissent des liens entre le besoin des apprenants et le manque d'enseignants. Pour S1ET1 : 

« c'est le manque de ressources humaines en ejfectifqui accentue le probleme d'encadrement». 

Quant a S1ET2 et SiET3; « les enseignants sont satures » parce qu'« /'/ y a une insuffisance du 

personnel». Au plan qualitatif des ressources humaines, des etudiants rencontres notent des 

problemes lies au besoin de competences chez les enseignants. Pour S1ET1, « Ca semble etre un 

probleme de competences. Nous ne sommes pas soutenus dans nos actions ». D'apres S1ET2, les 

enseignants en poste sont des diplomes des facultes, des ecoles d'ingenieurs ou l'ecole normale, 

« tous n'ont pas appris la pedagogie ». A son tour, S1ET4 declare : certains professeurs « ne 

manifestent pas les competences requises ». Tandis que S1ET5 precise : ceux qui donnent une 

bibliographie sont rares, « certains survolent les contenus et insistent sur ce qu 'Us croient que les 

etudiants ne comprennent pas ». 

Dans la meme veine, S1ET7 et S1ET9 notent le manque de confiance chez certains 

enseignants et les comportements consequents: « Je crois que les enseignants n 'ont pas assez 

confiance en eux-memes. Certains ne supportent meme pas les critiques » (S1ET7); «Les 

professeurs qui connaissent des lacunes quelque part sont hostiles aux questions » (S1ET9). 

L'etudiant S1ET9 se pose une question : «je me demande pourquoi I'administration ne peut pas 

instaurer un cours de pedagogie pour les enseignants ». En ce sens, S1ET10 ajoute : « ilfaut tout 

simplement organiser des seminaires et des ateliers de recyclage pour les enseignants, les 

motiver et les former ». Enfin, S1ET6 et SiETg relatent des problemes d'ordre administratif: « a 

cause des lenteurs administrates, j'ai des dossiers que je n'ai pas pu fair e a temps » (S1ET6); 

« notre ecole a un esprit qui va de la direction vers l'etudiant» (SjETs). 

Par ailleurs, les administrateurs-enseignants des deux sites, les enseignants et etudiants de 

l'ENSET decrivent l'etat des ressources materielles, financieres et temporelles de leurs ecoles. 

4.2.1.2. Ressources materielles, financieres et temporelles 

Dans la presente etude, les ressources materielles designent les infrastructures physiques : 

les locaux (bureaux, laboratoires, salles de classes, bibliotheques et autres), les equipements et le 
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materiel didactique. Cette etude n'ignore pas l'importance des ressources financieres et 

temporelles dans le fonctionnement pedagogique d'une ecole de formation a l'enseignement. Des 

extraits discursifs relatent, entre autres, l'etat de ces ressources. 

4.2.1.2.1. Site de TENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS decrivent les ressources materielles 

disponibles. Pour S2AE1 : « il n'y a pas de locaux, les nouvelles technologies sont au niveau de 

zero ». Quant a S2AE5 « /'/ manque des salles pour dispenser un cours ». S2AE4 precise : « le 

ratio effectifs/locaux est mauvais ». A son tour, S2AE3 declare : « le contenu des bibliotheques est 

caduc ». Concernant les ressources financieres, S2AE3 mentionne : « / 'environnement est ingrat, 

les etudiants patent tout de lews poches ». S2AE3 ajoute : les budgets sont insignifiants, « nos 

dotations financieres sont insuffisantes ». Selon S2AE5 : « les etudiants ont des conditions de vie 

difflciles ». Finalement, a propos des ressources temporelles, certains constats sont coherents : 

« il manque de temps pour finir les programmes » (S2AE6); « les cours commencent tard chaque 

annee et nous avons beaucoup d'interruptions » (S2AE2). Les repondants de l'ENSET formulent 

des constats quasi identiques. 

4.2.1.2.2 Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Les membres de la direction de l'ENSET interroges decrivent l'etat des ressources 

materielles disponibles. Pour SjAEi : « ily a des insufflsances sur le plan du materiel didactique 

et des equipements ». D'apres S1AE2 : « les laboratoires ne sont plus equipes, les locaux sont 

depasses ». Quant a S1AE3: «tous les laboratoires du genie electrique sont en arret, les 

etudiants ne participent pas aux seances de manipulation, Us se trouvent penalises lors des 

examens pedagogiques ». Enfin, S1AE4 constate : « la bibliotheque a a peine une cinquantaine de 

places pour plus d'un millier d'etudiants ». Concernant les ressources financieres, S1AE1 trouve 

des liens entre les problemes qui affectent revolution et le rendement des apprenants : «le 

budget a ete ramene a son expression la plus simple, les etudiants n 'ont pas toujours acces aux 

documents, qa bloque lew evolution ». Enfin, quant aux ressources temporelles, pour S1AE2 : « // 

n 'est pas rare de voir des enseignants avecplus de 18 heures de cours par semaine ». 
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Nous exposons aussi les representations des enseignants et etudiants de l'ENSET quant 

aux ressources materielles, financieres et temporelles disponibles dans cette ecole. 

Les enseignants et les etudiants 

A propos des ressources materielles, les enseignants de l'ENSET notent: «tout est 

insuffisantl» (S1EN1); l'environnement pedagogique dispose «des moyens logistiques, 

techniques et technologiques limites » (S1EN2); les locaux n'ont pas evolue selon les effectifs des 

etudiants et «les equipements sont inadaptes et obsoletes» (S1EN3). Selon S1EN4 : «les 

bdtiments administratifs, les salles de cours, les laboratoires, les equipements et materiel 

d'apprentissage sont defaillants ». Finalement, d'apres deux repondants : « lepeu de materiel qui 

existait n'a pas ete entretenu, ni renove» (S1EN1); «un probleme de maintenance des 

equipements se pose dans les departements du genie » (S1EN2). Les declarations des etudiants 

viennent appuyer ces constats. 

D'apres les etudiants de l'ENSET, il manque de materiel didactique, de livres et 

d'equipements de laboratoire dans leur ecole. S1ET2 explique : « ily a une seule bibliotheque, les 

livres n 'y existent presque plus ». S1ET3 precise : « le materiel didactique est obsolete, puisque la 

technologie evolue ». En sens, S1ET5 explique : « les etudiants ont des problemes materiels pour 

les travaux pratiques ». Concernant les ressources financieres, d'apres S1ET2, le budget alloue a 

l'ecole « est inferieur a celui des lycees ». A son tour, S1ET1 precise : « Sans moyens financiers, 

rien n 'estpossible] » D'autres etudiants notent les incidences cette realite : «Avec le manque de 

moyens financiers, les enseignants sont obliges d'aller chercher ailleurs pour completer les fins 

de mois » (S1ET3); « Les limites des moyens financiers ne permettent pas aux etudiants de se 

procurer de la documentation » (S1ET4). Pour S1ET5, les « problemes financiers persistent». 

A propos des ressources temporelles, les etudiants rapportent des problemes vecus. S1ET1 

note : « certains enseignants ont souvent de longues journees, avec plus de 10 heures de cours ». 

S1ET2 explique : «les etudiants se retrouvent parfois dans les cours toute la journee ». A son 

tour, S1ET4 ajoute « // nous manque parfois du temps pour poser des questions ». Enfin, S1ET3 

explique a quel point leurs emplois de temps sont surcharges, « les etudiants finissants manquent 

de temps pour entreprendre des recherches ». 

Pour traiter des pratiques professionnelles courantes sur les sites investigues, nous avons 

incite les acteurs de terrain a exprimer leurs points de vue. 
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4.2.2. Pratiques professionnelles 

Les representations quant aux methodes pedagogiques sont rapportees a la suite de la 

description des strategies de gestion administrative appliquees sur chaque site. 

4.2.2.1 Strategies de gestion administrative 

Site de TENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS relatent des problemes de soutien des 

enseignants et des difficultes quant au respect des calendriers des activites academiques a TENS. 

Certains expliquent: « le passage des enseignants au grade superieur pose des problemes » 

(S2AE5); «les echeanciers sont peu respectes » (S2AE1); « on essaie de faire respecter les 

calendriers du ministere par les enseignants » (S2AE2); « ily a un certain nombre de contraintes 

qui nous empechent de respecter des echeanciers » (S2AE3). En particulier, S2AE4 expose des 

raisons internes et externes qui empechent de considerer les echeanciers officiels, « comme 

I 'organisation des stages pedagogiques ». Enfin, S2AE6 affirme : il n'existe pas une politique 

claire d'encadrement des etudiants, « si chacun pouvait controler ses horaires et respecter le 

calendrier academiquel » A propos de la gestion administrative, nous presentons les 

representations recueillies a l'ENSET. 

Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Pour les administrateurs-enseignants de l'ENSET, les difficultes de gestion decoulent des 

sequelles de la colonisation. En effet, S1AE1 constate qu'au Cameroun « il y a interaction entre 

les systemes frangais et anglo-saxon, on travaille a cheval entre les deux ». Tandis que S1AE3 

precise: « le systeme de formation universitaire camerounais n'a pas d'identite, il n'est pas 

oriente vers des objectifs specifiques ». S1AE2 note une consequence de ce fait: « // est difficile 

de savoir a quoi s'en tenir dans les programmes ». A son tour, S1AE4 trouve un lien entre les 

problemes de planification et refficacite des apprentissages : « les calendriers et les hor aires ne 

sont pas favorables a un apprentissage efficace ». Par ailleurs, les enseignants et les etudiants 

consultes s'expriment par rapport a la gestion administrative. 
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Les enseignants et les etudiants 

Les enseignants signalent des failles de la gestion administrative a l'ENSET. 

Reconnaissant qu'il existe un vieux plan de cours, S1EN1 signale qu'« on ne saurait se baser sur 

ce document pour qualifier les programmes en vigueur ». Pour S1EN4, le plan de formation n'est 

pas connu par tous « certains enseignants ne connaissentpas le nombre total d'heures de cours a 

dispenser ». Quant a S1EN2, les etudiants ne connaissent pas souvent « le nombre d'heures pour 

une matiere, avec une precision sur le minimum qu'ils doivent suivre pour etre admis a 

composer ». Pour S1EN3, « on observe un non-respect des calendriers et des echeanciers ». 

Dans cette lancee, les etudiants de l'ENSET notent plusieurs failles de la planification 

telles que le respect des emplois de temps : « on ne sait pas qui fait quoi» (S1ET1) ; les 

programmes changent, mais « avec des objectifs peu clairs » (S1ET2); « ces programmes ne sont 

pas elabores conformement [a nos] besoins deformation » (S1ET3). Pour S1ET4, « un desordre 

qui ne ditpas son nom »; S1ET5 ajoute : « Rien n'est respectel »; et SiELs intervient et precise : 

ce desordre « illustre ce qui se passe dans notre ecole ». 

Quant a la collaboration socioprofessionnelle dans cette ecole, les enseignants consultes 

se prononcent. S1EN1 explique : « nous sommes dans une ecole ou les assemblies sont rares. II 

n 'y a pas de concertation. II y a des blocs de relations particulieres entre des collegues. Certains 

sont ecartes lors de la prise de decisions ». Pour S1EN2, « On n'implique pas les enseignants et 

les etudiants dans les prises de decisions. II existe pourtant des gens competents ». Enfin, pour 

S1EN3, «la collaboration n'est pas franche entre I'administration, les enseignants et les 

decideurs ». Les etudiants interroges abondent dans le meme sens. 

En effet, affirme SiETi;« le climat de I 'ecole ne vapas bien » et il precise : « notre ecole 

a un esprit qui va de la direction vers I'etudiant». Quant a S1ET3, cet esprit «faitprobleme ». A 

son tour, S1ET2 declare : « cette ecole ne fonctionnepas comme une grande institution ». [...].// 

y a meme des dirigeants qui entravent I 'action des autres ». Pour son camarade S1ET3 : « les 

relations interpersonnelles ne sont pas bonnes ». D'apres S1ET4 : «L'aigreur est installee, la 

collaboration n 'est pas la ». S1ET6 intervient et explique « les rapports entre les enseignants sont 

mal fiches. lis manquent d'humilite et de tolerance ». Appuyant ces propos, S1AE5 dit: «5'/7 

pouvait seulement s 'etablir une petite confiance entre les enseignants et I 'administration! » 

Nos repondants s'expriment face aux methodes pedagogiques courantes dans leurs ecoles. 
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4.2.2.2 Methodes pedagogiques 

Les administrateurs-enseignants des deux sites, les enseignants et les etudiants de 

l'ENSET decrivent les approches d'enseignement exploiters et les pratiques devaluation 

courantes dans ces ecoles. Nous reconstituons d'abord les representations relatant les approches 

d'enseignement. 

4.2.2.2.1. Approches d'enseignement sur les deux sites 

Site de I'ENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS expliquent comment les cours se realisent sous 

un triple canevas. Selon S2EA3: les cours magistraux, les travaux diriges, et les travaux 

pratiques se realisent selon differentes methodes d'enseignement». Mais, S2AE4 precise : « il n 'y 

a pas de formule pedagogique offlciellement appliquee », chaque enseignant a sa maniere. 

Expliquant revolution des methodes pedagogiques traditionnelles, S2AE2 declare : « dans le 

passe Vetudiant camerounais attendait tout de I'enseignant. [...]. On cultive maintenant Vesprit 

de recherche, de decouverte, d'exploration, de construction et de synthese ». S2AE5 precise 

comment les approches d'enseignement de TENS « reposent maintenant sur deux aspects: 

operationnaliser les connaissances et apprendre comment faire apprendre» aux futurs 

enseignants. 

Certains administrateurs-enseignants de l'ENS signalent par ailleurs une exploitation de 

l'ordinateur pour prolonger les activites d'enseignement hors de la classe. Pour S2AE1, « certains 

enseignants et etudiants ont deja un ordinateur connecte au reseau ». Selon S2AE2, « la logique 

de I'utilisation de I'Internet» est en cours. A son tour, S2EA3 explique : «je recommande a mes 

etudiants de faire de la cherche sur I 'Internet». Quant a S2AE4, «les litter aires utilisent 

l'ordinateur pour des besoins de traitement de texte ». Les repondants de l'ENSET n'insistent 

pas sur 1'exploitation pedagogique des TIC dans leur ecole. 

Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants de l'ENSET notent les faiblesses des approches 

d'enseignement traditionnelles et ils proposent des strategies d'amelioration. Pour S1AE1 : le 

cours magistral est une methode pedagogique inefficace, « ilfaut I'associer a la realisation des 

projets pour que Vetudiant se sente implique, impregne ». S1AE2 explique comment il ajuste la 

dynamique de ses cours : « Je ne crois pas exploiter une methode particuliere, je sens ma classe 
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et je tiens compte de la chimie qui se cree entre mes etudiants et moi ». Enfin, S1AE3 constate : 

« il y a une crise des methodes pedagogiques officielles. Elles restent tres traditionnelles ». Par 

ailleurs, certains enseignants et etudiants de l'ENSET deed vent les approches d'enseignement 

exploiters dans cette ecole. 

Chez les enseignants, S1EN1 declare ne pas imposer des reflexions dans ses cours parce 

que ses etudiants sont capables de porter un jugement: «c'est enfonction de leurs attitudes que 

j'oriente mon enseignement». S1EN2 precise que : « tout depend des etudiants et de la matiere, 

I 'enseignant doit encourager une participation active des etudiants ». A propos de ses cours de 

comptabilite, S1EN3 affirme : « il arrive tres souvent que mes eleves, sans s 'ecarter totalement de 

mon interpretation, developpent une autre qui marche ». S1EN4 explique : « lorsque je dispense 

un meme enseignement a plusieurs groupes, les etudiants, qui etaient frustres au depart, 

changent d'attitude. Leurs questions me font reflechir. L'enseignant apprend beaucoup de ses 

etudiants ». Certaines declarations des etudiants vont a l'encontre de ces propos. 

Concernant la qualite des approches d'enseignement, les etudiants de l'ENSET constatent 

une deterioration. S1ET1 declare : « en premiere annee, nous avons fait quelques travaux 

pratiques et, actuellement, plus hen ». Ses camarades exposent des comportements de certains 

enseignants. Dans cette lancee, S1ET4 dit: « certains professeurs sont hostiles aux questions. lis 

nous ridiculisent quandnous reagissons dans leurs cours ». S1ET5 ajoute : « Ceux qui donnent la 

bibliographic sont rares. Certains survolent les contenus ». A son tour, S1ET7 precise : « le peu 

de materiel existant dans les laboratoires reste inexploite ». Tandis que S1ET6 declare : il est 

souvent difficile pour certains etudiants de reagir, « par frustrations oupar peur des moqueries, 

et leprof continue a survoler le contenu de son cours ». S1ET3 rapporte son experience de stage : 

« lors des stages pedagogiques, on a des problemes. [...]. Je n'aipas vu un moteur demurrer. Et 

dire que j'irai enseigner les machines electriques!» Finalement, SiETs et S1ET10 avouent: 

« Nous sommes mal a I'aise lors des examens pedagogiques. Nous ne formerons pas des jeunes 

camerounais competents dans leurs domaines » (SiETs); « Nous n 'auronspas confiance en nous-

memes » (S1ET10). 

Nos repondants decrivent les pratiques d'evaluation courantes dans leurs ecoles. 
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4.2.2.2.2. Pratiques d'evaluation sur les deux sites 

Site de I'ENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS s'expriment quant aux pratiques d'evaluation 

dans l'ecole. Pour S2AE1 : « ily a une serie d'evaluations a chaque niveau. L 'enseignant est libre 

d'evaluer a tout moment, cependant, on evalue mal ». D'apres S2AE2 : les processus d'evaluation 

sont pleins d'affectivite, il n'y a pas une evolution fondamentale, « revaluation est restee 

archaiquel » S2AE3 explique : « chaque enseignant evalue tel qu 'il a vu les autresfaire, avec des 

nuances pour interesser les etudiants ». A son tour, S2AE4 precise : « revaluation sefait dans les 

cours magistraux, les travaux diriges et les travaux pratiques. Tout est adaptable ». Selon S2AE5, 

« les enseignants evaluent generalement lors d'un examen final et tout au long de I'annee, a 

trovers des controles continus et les travaux pratiques ». Par ailleurs, face aux pratiques 

d'evaluation dans leur ecole, les administrateurs-enseignants, les enseignants et les etudiants de 

l'ENSET emettent des points de vue coherents. 

Site de l'ENSET 

Chez les administrateurs-enseignants, S1AE1 trouve que le systeme d'evaluation en 

vigueur « n 'apporte pas toujours cette garantie, qui exige que I 'on demande a I 'apprenant de 

produire ce qui vient de lui, sansfraude ». En ce sens, S1AE2 precise, la derniere modification du 

systeme d'evaluation « a conduit a un changement de comportement des etudiants, qui ne font 

que le minimum pour passer leurs examens ». A son tour, S1AE3 constate : « // n'y a pas de 

serieux dans les evaluations, les enseignants sont responsables de cette situation ». Enfin, S1AE4 

explique : « le systeme d'evaluation en vigueur n'a rien a se reprocher », le probleme se pose 

plutot dans la pratique. «Il y a normalement un certain nombre de criteres qui devraient etre 

remplis. Or, ce n'est pas le casl » Les prochains extraits relevent les declarations des enseignants 

et des etudiants de l'ENSET quant aux pratiques d'evaluation dans cette ecole. 

Certains enseignants rencontres declarent s'eloigner du manque de rigueur des 

evaluations des apprentissages. Pour S1EN1, les avantages de revaluation formative : « chaque 

enseignant evalue comme il I'entend ». Mais, ajoute ce repondant, « il y a un laisser-aller qui ne 

dit pas son nom. On deplore souvent le fait d'evaluer les etudiants a base de ce qui n'est pas 

prevu dans les programmes ». S1EN3 constate le manque de rigueur dans le suivi des etudiants : 

« avec le systeme d'evaluation actuel, les etudiants se sententfrustres. lis ne comprennentpas ce 
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qui se passe dans leur evolution ». Enfin, quant a revaluation des enseignants, pour S1EN4, « il 

n'existe aucun controle du deroulement des activites pedagogiques, aucune evaluation des 

enseignantsl Les etudiants consultes reprennent les propos de la direction et des enseignants. 

Invites a s'exprimer face aux pratiques devaluation de leur ecole, certains etudiants de 

l'ENSET reagissent a l'image de leurs encadreurs. Dans cette lancee, SiETn declare: « he 

systeme d 'evaluation est comme auprimaire. On ne nous laissepas la possibility [...] d'exploiter 

nos connaissances ». S1ET13 ajoute : « ce systeme d"evaluation ne nous permetpas de developper 

un esprit d'echange ». Tandis que S1ET12 explique : « On applique le systeme avale et ressort. 

Ce qui entraine de petites pratiques comme la tricherie ». 

Une synthese des resultats deja presentes permet de repondre a la premiere sous-question. 

4.2.3. Reponse a la Ire sous-question : Representations relatant la situation vecue 

La premiere sous-question se lit: Quelles representations sociales les administrateurs, les 

enseignants et les etudiants des ecoles normales superieures camerounaises expriment-ils quant 

a la situation de formation vecue dans leurs institutions? La reponse a cette question offre une 

description des caracteristiques de la situation de formation vecue. 

4.2.3.1 Etat des ressources pedagogiques sur les deux sites 

Les ressources humaines, materielles, financieres et temporelles des composantes 

pedagogiques de la situation decrite par nos repondants. Le principal point de divergence des 

descriptions des deux sites quant a ces composantes concerne les ressources humaines. 

4.2.3.1.1 Ressources humaines 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Meme si les administrateurs-enseignants de TENS ne signalent pas un manque 

d'enseignants, ils constatent un besoin de personnel d'appui technique et d'agents de 

maintenance. Lorsqu'ils abordent les obstacles a surmonter dans l'exercice de leurs fonctions, ils 

notent les failles de leur gestion administrative : soit un manque de soutien des enseignants par la 

direction et par l'Etat. Ce qui a pour effet de demobiliser ces derniers au profit des activites du 

secteur prive. A leur tour, les administrateurs-enseignants mentionnent un besoin general des 

ressources humaines et ils notent le faible effectif d'enseignants et un manque d'enseignants 

qualifies. D'aucuns associent cette realite a l'insuffisance de Pexperience professionnelle chez 
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ces enseignants qui, pour la plupart, sont encore jeunes et au debut de leur carriere. D'autres 

mentionnent 1'absence de plusieurs enseignants, qui sont en deplacement pour des besoins de 

formation continue. 

Quant aux caracteristiques du personnel enseignant, le tableau 11 releve la divergence 

entre les points de vue des directions de TENS et l'ENSET. 

Tableau 11 : Caracteristiques du corps enseignant selon les directions des deux sites 

La direction de TENS La direction de l'ENSET 

« Le corps professoral est satisfaisant en «Ilfaut encore de nombreux enseignants qualifies. Ceux qui sont 
qualite et en quantite » (S2AEi) presents font le maximum » (SiAE3) 

« Les recrutements se sont accrus. On peut se « Les ressources humaines sont insuffisantes, ily a un reel deficit, 
retrouver avec beaucoup d'assistants ou de tant en quantite qu'en qualite. Nous attendons chaque annee 
charges de cours » (S2AE3) avoir de bonnes candidatures » (SjAEj) 

«Nos enseignants ont une expertise de premier « Beaucoup de nos enseignants sont encore jeunes ou en 
plan, dans tous les domaines » (S2AE2). formation » (SjAE^. 

Nous rapportons aussi les points de vue des enseignants et etudiants de l'ENSET quant 

aux ressources humaines disponibles dans cette ecole. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Les enseignants de l'ENSET sont explicites quant au besoin de competences de la 

direction de 1'ecole et ses consequences: le manque de soutien des enseignants et le manque 

d'encadrement offert aux etudiants. Les etudiants notent un manque de personnes d'appui et ils 

mentionnent un besoin de competences et un manque de confiance chez certains enseignants. Ils 

insistent sur le manque de savoir-agir en gestion administrative dans l'ecole. Ils etablissent merae 

un lien entre trois besoins: les competences chez les administrateurs-enseignants et les 

enseignants, le soutien chez les enseignants, aussi bien de l'Etat que de la direction de l'ecole, et 

l'encadrement chez les apprenants. Quel est l'etat des ressources d'ordre materiel, financier et 

temporel selon les repondants? 

4.2.3.1.2 Ressources materielles, financieres et temporelles 

Quant aux ressources materielles et financieres disponibles, les descriptions recueillies 

convergent. Les repondants signalent un mauvais etat des locaux, un sous-equipement des 

bibliotheques et des laboratoires, une desuetude du materiel didactique et une carence des 

ressources financieres. Egalement, ils nomment le manque de moyens financiers pour assurer le 
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fonctionnement d'une ecole de formation a 1'enseignement. Selon plusieurs repondants, et 

notamment les administrateurs-enseignants, cette situation s'est accentuee avec la diminution les 

allocations budgetaires de l'Etat. Concernant les ressources temporelles, 1'ensemble des 

repondants note un besoin de temps pour mener des activites pedagogiques. Relevant les 

consequences de ce manque de temps, les enseignants et etudiants de l'ENSET expriment une 

empathie mutuelle. Les etudiants notent maintes difficultes pour les enseignants. Nos repondants 

exposent aussi la dynamique des pratiques professionnelles. 

4.2.3.2 Dynamique des pratiques professionnelles sur les deux sites 

Pour rappel, les pratiques professionnelles incluent les strategies de gestion administrative 

et les methodes pedagogiques. La planification et la realisation des activites pedagogiques, et la 

collaboration socioprofessionnelle sont les deux dimensions de la gestion administrative 

considerees. Tandis que les approches d'enseignement et les pratiques d'evaluation sont les 

composantes des methodes pedagogiques. Nous apportons d'abord la description des strategies 

de gestion administrative de TENS et l'ENSET au regard des representations reconstitutes. 

4.2.3.2.1 Strategies de gestion administrative 

Tel que le montrent les prochains extraits discursifs, les administrateurs-enseignants des 

deux sites s'expriment peu quant a leurs strategies de gestion, contrairement aux enseignants et 

etudiants de l'ENSET. Quant a la planification et la realisation des activites pedagogiques, nous 

exposons les representations exprimees. 

Planification et realisation des activites pedagogiques 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Les administrateurs-enseignants de TENS mentionnent le non-respect des calendriers et 

echeanciers. Afin de justifier cette faille de la gestion administrative, certains font reference a la 

mauvaise organisation des stages pedagogiques. D'autres renvoient la balle aux decideurs 

politiques qui, precisent-ils, imposent des calendriers. Toutefois, un repondant note une absence 

de clarte dans la politique d'encadrement des etudiants et un manque d'engagement individuel 

dans la realisation des activites pedagogiques et le respect des echeanciers. 

Certains administrateurs-enseignants de l'ENSET signalent une incoherence entre la 

planification et la realisation des activites pedagogiques. Pour expliquer 1'essence de ce 

probleme, ils mettent en exergue les sequelles de la colonisation sur les comportements des 



121 

decideurs et le fonctionnement general des universities camerounaises. Les memes dirigeants 

nomment 1'interference des systemes educatifs anglophone et francophone. Comme leurs 

homologues de TENS, ils justifient les problemes de gestion administrative par le laxisme des 

decideurs politiques. Pour certains, les actions de l'Etat n'encouragent pas le respect des 

programmes et des echeanciers consignes dans les documents. Pour d'autres, le systeme de 

formation universitaire camerounais a besoin de redefinir son identite sociale. Considerant ce 

besoin, nous notons les points importants de la planification et la realisation des activites 

pedagogiques de l'ENSET selon les enseignants et etudiants de cette ecole. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET trouvent un lien entre les problemes de 

planification des activites pedagogiques, le manque de clarte des documents administratifs et la 

faible pertinence des programmes de formation offerts par rapport aux besoins des apprenants. En 

particulier, les enseignants signalent 1'existence des textes consignant les programmes de 

formation et des plans de cours. Cependant, selon ces repondants : a) ces programmes ne sont pas 

toujours diffuses a temps; b) les calendriers et des echeanciers ne sont pas respectes; c) les 

etudiants ne sont pas souvent bien informes sur les obligations relatives aux cours. D'apres les 

etudiants, en plus du non-respect des emplois de temps et des calendriers, les programmes de 

formation changent regulierement, avec des objectifs peu clairs au regard de leurs besoins. 

Collaboration socioprofessionnelle 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Pour certains administrateurs-enseignants, le climat de leur ecole est peu convivial et ne 

semble pas etre sain. II y a peu d'echanges socioprofessionnels. De maniere particuliere, un 

administrateur-enseignant de TENS note un manque de soutien des enseignants dans revolution 

de carriere. Un autre note la moindre clarte de la politique d'encadrement des apprenants. 

Formulant des constats semblables, plus que les administrateurs-enseignants des deux sites, les 

enseignants et etudiants de l'ENSET insistent sur les problemes de collaboration 

socioprofessionnelle. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

D'apres les enseignants et les etudiants de l'ENSET, les problemes de collaboration 

socioprofessionnelle s'averent recurrents a trois niveaux : a) entre l'administration et le corps 
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estudiantin; b) entre les enseignants et 1'administration; et c) entre les enseignants et les 

apprenants. Pour exprimer leur pensee, ils font reference au climat dans l'ecole, a l'esprit qui y 

regne, a la mutualite de confiance et du respect, a la communication ou aux rapports 

professionnels. Clarifiant leurs constats, les enseignants mentionnent la rarete des assemblies, le 

manque de concertation, et l'existence des blocs de relations dans l'ecole. Aussi, precisent-ils, la 

direction n'implique pas toutes les competences disponibles dans les prises de decisions. En 

particulier, les etudiants notent l'existence des relations verticales au sein de l'ecole. Ces relations 

seraient entachees par un favoritisme. Pour ces etudiants, les rapports entre les enseignants 

semblent parfois sans humilite et tolerance. 

En fin de compte, concernant les strategies de gestion administrative, les points de 

convergence de 1'ensemble des representations recueillies sont: le manque de clarte des 

programmes en vigueur, le non-respect des calendriers des activites pedagogiques, le manque de 

soutien des enseignants et un besoin d'encadrement des apprenants. Selon nos repondants, la 

gestion administrative des sites investigues est peu conforme a la satisfaction des besoins et 

attentes des apprenants, et plus precisement a la realisation des objectifs de formation prescrits 

dans les programmes en vigueur. 

Bref, F ensemble des acteurs consultes signale un manque de collaboration, un manque de 

soutien du corps enseignant et un besoin d'encadrement du corps estudiantin. II devient alors 

necessaire de rapporter l'essentiel des representations exprimees quant aux methodes 

pedagogiques 

4.2.3.2.2 Methodes pedagogiques 

Quant aux methodes pedagogiques, les administrateurs-enseignants des deux sites et les 

enseignants de FENSET se declarent de plain-pied dans le renouvellement des approches 

d'enseignement. Les representations qu'expriment les etudiants de FENSET vont a Fencontre de 

ces declarations. 

Approches d'enseignement 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Sur le site de FENS, les administrateurs-enseignants se definissent d'abord comme des 

autorites institutionnelles. Sous ce statut, ils signalent leur participation a Finnovation des 

approches d'enseignement de l'ecole. Aussi, ils mentionnent les efforts investis par les 
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enseignants pour encourager le developpement de 1'autonomic et un esprit de decouverte chez 

leurs etudiants. Pour ce faire, selon certains administrateurs-enseignants, les enseignants de 

TENS savent montrer comment apprendre a apprendre. D'autres nomment les methodes 

d'enseignement en evolution: le cours magistral, les travaux diriges et les travaux pratiques. 

Mais, selon ces repondants, il n'y a pas une formule pedagogique officielle appliquee par tous les 

enseignants. En outre, lorsque les administrateurs-enseignants de TENS s'expriment a titre 

d'enseignants, ils mentionnent une exploitation de l'ordinateur et d'Internet pour prolonger 

l'enseignement hors de la classe. Cette exploitation consiste a Putilisation de traitement de texte, 

d'echanges par courriels, et a de la consultation des contenus pedagogiques et des recherches en 

ligne. 

Sur le site de l'ENSET, les administrateurs-enseignants se definissent surtout comme des 

enseignants. Ils reconnaissent les faiblesses des approches d'enseignement traditionnelles. 

Signalant que ces approches sont devenues inefficaces, certains declarent ne pas exploiter une 

approche pedagogique particuliere et accommoder la dynamique des cours aux reactions des 

etudiants. D'autres expliquent comment associer l'approche d'enseignement traditionnelle 

magistral a la realisation des projets par les etudiants. Ces propos rejoignent ceux des 

administrateurs-enseignants de TENS et ils corroborent ceux des enseignants et etudiants de 

l'ENSET. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Afin d'expliquer comment renouveler les approches d'enseignement, les enseignants de 

l'ENSET expliquent afflrment ne plus vouloir imposer des contenus de cours aux etudiants. 

Selon les moyens disponibles, ils cherchent plutot a encourager une participation active en 

montrant comment faire de la recherche. Les memes enseignants declarent apprendre a travers le 

savoir-faire des etudiants. Mais, pour plusieurs etudiants les approches d'enseignement de leur 

ecole sont surtout verticales. 

En effet, les etudiants de l'ENSET expliquent comment certains professeurs manifestent 

une hostilite quant a leurs questions pendant les cours et comment d'autres refusent d'etablir une 

communication pedagogique horizontale. Les etudiants precisent par ailleurs que certains 

professeurs savent ridiculiser les apprenants qui sollicitent des echanges pendant les cours. Selon 

les memes repondants, peu d'enseignants donnent les references bibliographiques dans leurs 

cours et d'autres survolent les contenus ou n'exploitent pas le materiel didactique des 
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laboratories. Les etudiants notent des problemes d'harmonisation des niveaux d'apprentissage 

dans leur ecole dus au jumelage d'apprenants provenant de differentes specialites et ayant 

differents niveaux de competences. Les etudiants avouent par ailleurs se sentir mal a l'aise et 

incompetents pendant les stages pedagogiques dans les lycees. 

Quelques extraits mettent en evidence le principal point de divergence entre les constats 

des enseignants et des etudiants de l'ENSET quant aux approches d'enseignement (tableau 12). 

Tableau 12 : Pratiques enseignantes a l'ENSETselon les enseignants et etudiants 

Les enseignants Les etudiants 

« Je crois que mes etudiants sont capables de « Certains professeurs sont hostiles aux questions. lis nous 
porter un jugement. c'est en fonction de leurs ridiculisent quandnous reagissons dans lews cows » ^ E X , ) 

attitudes que j'oriente mon enseignement» « C e u x qui donnent {a bibliographic sont rares. Certains 
(SjEN!) survolent les contenus » (S^Ts). 

«II fautencowagerune participation active des <<n devient difficile pour I'etudiant perdu de reagir, par 
etudiants. On leur apprend comment faire de la frustratiom 0U par pew des moqueries. Et leprofessew continue 
recherche » QibN2). a survoler le contenu de son cows » (SiET6) 

En somme, les administrateurs-enseignants des deux sites et les enseignants de l'ENSET 

relatent comment ils renouvellent leurs approches d'enseignement. A l'encontre de ces 

declarations, les etudiants de l'ENSET emettent de critiques face aux approches pedagogiques 

utilisees en courantes. Ils expriment meme une inquietude a propos de leur savoir-devenir des 

professionnels de 1'enseignement. Quant a la capacite de former des jeunes camerounais 

competents, d'autres exposent un doute, voire un manque de confiance en eux-memes. Par 

ailleurs, l'ensemble des repondants porte un regard critique sur les pratiques d'evaluation 

courantes sur les deux sites. 

Pratiques d'evaluation 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Les administrateurs-enseignants de TENS notent l'absence d'une formule d'evaluation 

appliquee par tous les enseignants. Toutefois, selon ces repondants, revaluation des 

apprentissages peut intervenir sous forme de controles continus et d'examen final, dans les cours 

magistraux, les travaux diriges et les travaux pratiques. Ces approches sont adaptables par chaque 

professeur, mais les processus adoptes demeurent archaiques et pleins d'affectivite. En effet, 

certains administrateurs-enseignants de TENS avouent que les enseignants n'evaluent pas bien 

les apprenants. 
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Dans cette lancee, leurs homologues de l'ENSET expliquent comment les pratiques 

devaluation n'encouragent pas les etudiants a exprimer des connaissances acquises, sans fraude. 

Pour certains, les apprenants se limitent a fournir le minimum d'efforts necessaires pour passer 

des examens. Selon d'autres, il manque de serieux dans les evaluations des apprentissages, le 

personnel enseignant est, en partie, responsable. Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

appuient ces propos. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Les enseignants de l'ENSET mettent en exergue un manque de rigueur dans les pratiques 

d'evaluation. Un enseignant signale le laisser-aller, qu'il justifie par le fait que chaque 

enseignant evalue comme il l'entend. Pour certains enseignants, le systeme d'evaluation en 

vigueur constitue une source de frustration pour les etudiants: ils ne sont pas evalues 

conformement aux enseignements recus. Les propos des etudiants en question corroborent 

globalement les constats des enseignants et ceux des administrateurs-enseignants. En effet, les 

etudiants de l'ENSET enoncent deux principales critiques. La premiere consiste a ce que les 

pratiques d'evaluation courantes ne permettent pas d'exploiter ou de developper des 

connaissances, ni de partager leurs savoirs. 

Utilisant une metaphore, une etudiante qualifie le systeme d'evaluation en vigueur de jeu 

d'« ovale et ressort». Ce propos renvoie au fait que les pratiques d'evaluation encouragent plutot 

la tricherie. Bref, tous les repondants constatent les failles des pratiques d'evaluation courantes. 

Nous rapportons les representations reconstitutes sous la seconde categorie thematique. 

4.3. Deuxieme categorie thematique : Situation de formation souhaitee 

Pour rappel, les enonces analyses sous le second theme permettent de repondre a la 

deuxieme sous-question: Quelles representations sociales les administrateurs-enseignants, 

enseignants et etudiants des ecoles normales superieures camerounaises expriment-ils quant a la 

situation deformation souhaitee dans leurs institutions? Nos repondants etaient invites a decrire 

les roles exemplaires de l'apprenant et 1'enseignant, et ce qu'ils entendent par bonne relation 

pedagogique. La figure 14 facilite la comprehension de leurs discours. 
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SITUATION DE 
FORMATION 
SOUHAITEE 

Figure 14 : Reconstitution des representations quant a la situation de formation souhaitee 

Partant de cette structure, l'analyse reconstitue d'abord les representations quant au role 

exemplaire de l'apprenant et a celui de Penseignant. 

4.3.1. Role exemplaire de l'apprenant 

Les representations recueillies quant au role exemplaire de l'apprenant sont d'abord 

rapportees selon les interviewed de TENS, ensuite selon les repondants de l'ENSET. 

4.3.1.1. Site de TENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS expliquent ce qu'ils entendent par role 

exemplaire de l'apprenant. S2AE1 dit: « un bon apprenant est celui qui manifeste la volonte de 

decouvrir le monde, c 'est sa volonte de se poser une question qui luipermet de developper la soif 

du savoir ». Quant a S2AE3, « l'apprenant doit etre disponible, prepare a I'avance, et capable de 

reagir s'il doute de la coherence des connaissances transmises » comparativement aux objectifs 

a atteindre. 

4.3.1.2. Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Les representations qu'expriment les administrateurs-enseignants de l'ENSET quant au 

role exemplaire ou l'apprenant doit manifester une volonte de savoir, une envie d'apprendre ». 

Les representations des repondants de l'ENSET face au role exemplaire de l'apprenant sont 

semblables a ne presentent aucun point de divergence. Selon S1AE1, «l'apprenant est I'agent 

principal d'une situation pedagogique. Son role et celui de I'enseignant sont complementaires ». 

Selon S1AE2, « I'etudiant est un materiau intelligent dont le developpement doit etre guide par 
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I'enseignant». D'apres S1AE3, «l'apprenant ne saurait se contenter d'emmagasiner des 

connaissances sans manifester un certain interet». Enfin, S1AE4 precise : le role de Papprenant 

« est de mattriser les preceptes et les connaissances accessibles, en faisant preuve d'un esprit 

critique et de curiosite ». Par ailleurs, les enseignants et les etudiants consultes expliquent leur 

conception du role exemplaire de l'apprenant. 

Les enseignants et les etudiants 

L'enseignant S1EN1 de l'ENSET explique : «Apprendre, c'est s'approprier des savoirs. 

Le role de l'apprenant est done de s'approprier une connaissance nouvelle. II doit fair e appel a 

differents moyens ». Son collegue S1EN2 affirme : « un apprenant doit savoir exploiter la 

documentation, comparer differentes methodes et approch.es d'apprentissage ». Quant S1EN3, 

« / 'apprenant a un deficit qu 'il doit combler, il doit se mettre dans une situation lui permettant 

d'acceder aux connaissances qu'il n'a pas sur le plan academique et du savoir-vivre ». Enfin, 

ajoute S1EN4 : « l'apprenant doit profiter de Vexperience de I'enseignant pour aboutir a un 

changement. II doit savoir accepter d'etre son compagnon ». Les etudiants s'expriment quant au 

role exemplaire de l'apprenant 

L'etudiant S1ET1 declare : « un bon apprenant est un sujet retroactif qui doit emettre des 

idees, avoir un esprit critique ». S1ET2 appuie cette pensee : «l'apprenant doit aussi pouvoir 

moduler par rapport a ce qui se passe autour de lui. II doit d'abord savoir ce qu 'il recherche ». 

A son tour, S1ET3 explique : « L 'acquisition du savoir par l'apprenant doit etre une continuite de 

son education sur le plan pedagogique. II ne doit pas se limiter a I 'apprentissage du contenu ». 

S1ET4 intervient et precise : « L 'apprenant universitaire est celui qui a soifet qui a besoin d'aller 

vers les connaissances [...]. Sur son chemin, il trouve I'enseignant qui le tientpar la main [...]. 

L 'etudiant voit en I'enseignant un parent». Tandis que S1ET5 declare : «pour etre apprenant, il 

faut accepter qu 'on est ignorant et qu 'on doit savoir un peu plus, et qu 'on peut compter sur 

I 'autre ». Enfin, S1ET6 rapporte une experience d'apprentissage vecue : «pendant les stages 

pedagogiques, nous etions toujours consideres comme des apprenants, il fallait toujours 

chercher a recueillir quelque chose en enseignant». 

Les repondants des deux sites s'expriment quant au role exemplaire de I'enseignant. 

http://approch.es
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4.3.2. Role exemplaire de Penseignant 

Nous exposons d'abord les representations des repondants de TENS. 

4.3.2.1. Site de TENS 

Plusieurs administrateurs-enseignants de PENS exposent lews representations quant au 

role exemplaire de Penseignant. Pour S2AE1, « enseigner, c'est developper certaines capacites 

chez Vetudiant, des techniques de construction de son savoir, de decouverte, car le savoir est 

devenu multiple ». Selon S2AE2 : enseigner revient a « developper une culture du savoir et de 

recherche, c 'est aider a transformer ce savoir en savoir-faire » quant a S2AE3: « / 'enseignant 

reste un guide vers I'acquisition des savoirs». A son tour, S2AE4 explique : le role de 

Penseignant est de montrer le chemin a Petudiant, « I'enseignant est le partenaire necessaire ». 

Enfin, S2AE5 precise : « le role de I'enseignant est central. L'enseignant doit fair e acquerir les 

connaissances scientifiques a Vetudiant, I'encadrer, I'aider ». En outre, sur le site de PENSET, 

Penseignant est vu comme un guide pour Papprenant. 

4.3.2.2. Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Les administrateurs-enseignants de PENSET clarifient lews representations par rapport 

au role de Penseignant. S1AE1 explique : au lieu d'imposer son savoir, un enseignant exemplaire 

« va guider I'apprenant dans son activite ». S1AE2 precise : le travail de Penseignant « ne se 

limite pas uniquement a dispenser des enseignements specifiques a sa discipline, il doit aller au-

deld. II doit faire participer I'apprenant». Quant a S1AE3, « le role de I'enseignant est d'amener 

I'apprenant d'un etat des connaissances A vers un etat des connaissances B, superieur au 

precedent, il doit I'aider a ameliorer son niveau cognitif». Enfin, S1AE4 ajoute : «Le role de 

I'enseignant est d'abord d'etre le compagnon de I'apprenant». Les representations qu'expriment 

les enseignants et etudiants de PENSET quant au role exemplaire de Penseignant sont similaires. 

Les enseignants et les etudiants 

A PENSET, Penseignant S1EN2 explique : « les pedagogies nouvelles limitent le role de 

I 'enseignant a une action: donner a I 'apprenant les premieres indications sur la maniere 

d'utiliser les differents outils » d'apprentissage. S1EN1 precise : le role de Penseignant est de 

« transmettre un savoir specifique tout en facilitant la comprehension et la synthese ». Pow 

S1EN3: le role exemplaire de Penseignant revient a « aider Vetudiant a atteindre des objectifs 
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fixes a priori ». Enfin, selon S1EN4, l'enseignant doit savoir mettre 1'apprenant sur les rails, « afin 

qu 'il realise ses ambitions ». Les etudiants rencontres reprennent ce propos. 

Selon plusieurs etudiants de l'ENSET, l'enseignant est un guide pour 1'apprenant. Pour 

S1ET1 : «l'enseignant doit montrer les voies et moyens pour arriver a decouvrir, a atteindre 

I'objectifvise ». S1ET6 ajoute : « l'enseignant est celui qui donne des moyens et des possibilites a 

1'apprenant pour acquerir certaines connaissances par sespropres efforts ». Quant a S1ET9 : « le 

role de l'enseignant est de mettre 1'apprenant dans une situation de comprehension ». Pour 

certains etudiants, dans son role exemplaire de guide, l'enseignant est vu comme un modele, un 

parent, un educateur et un formateur. 

En effet, S1ET2 declare : « l'enseignant est d'abord un modele pour la societe ». S1ET3 

precise : « generalement, I 'enseignant est consider e comme un exemple a suivre, I 'enseignant 

doit avoir un comportement exemplaire ». S1ET7 intervient et dit: « l'enseignant est comme un 

parent, qui peut debloquer beaucoup de choses ». A son tour, S1ET10 declare : « le professeur 

doit faire acquerir des connaissances a 1'apprenant, avec beaucoup de conscience. [A ceux qui 

manifestent un mauvais comportement], il doit tendre la main ». Quant a SiETn, l'enseignant 

doit «jouer un double role, celui d'eduquer 1'apprenant et celui de le former ». Certains 

etudiants voient par ailleurs en l'enseignant de l'universite un specialiste, un createur, un 

declencheur d'interet chez 1'apprenant. En ce sens, S1ET4 affirme : « l'enseignant universitaire 

est un specialiste, une interface entre la connaissance et celui qui a soifdes connaissances ». 

S1ET5 ajoute: «Il faudrait qu'il maitrise sa mattere afin de susciter V inter et a trovers les 

activites » impliquant les apprenants. Enfin, SiETg explique : un bon enseignant doit etre capable 

de « creer un climat de confiance ». 

Afin de completer le portrait de la situation de formation souhaitee sur les deux sites, nous 

avons invite les repondants a s'exprimer quant a la bonne relation pedagogique. 

4.3.3. Bonne relation pedagogique 

Nous reconstituons d'abord les representations produites a TENS. 

4.3.3.1. Site de l'ENS 

Selon les administrateurs-enseignants de TENS, une bonne relation pedagogique se situe 

autant au niveau de l'enseignant que de 1'apprenant. Sous cet angle, S2AE1, S2AE2 et S2AE3 

exposent revolution conceptuelle du role de l'enseignant et des approches d'enseignement: 
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« autrefois, I'enseignement etait vertical et actuellement, [...]. Aujourd'hui, une bonne relation 

pedagogique se situe autant au niveau du professeur que de I 'etudiant». Pour S2AE2 : une bonne 

relation pedagogique engage les parties prenantes dans un processus de communication, « une 

construction commune des savoirs ». Quant a S2AE3: «la meilleure relation pedagogique est 

celle dans laquelle I 'apprenant a une soifde decouvrir le monde, I 'enseignant le guide, I 'oriente, 

lui montre les elements qui constituent la recherche du monde ». 

Expliquant ce qu'est une bonne relation pedagogique, certains administrateurs-

enseignants de TENS font reference aux notions de confiance, d'echange et d'ethique. En 

particulier, S2AE5 precise : « La bonne relation se situe aussi au niveau de I'ethique [...]. Ilfaut 

que les enseignants respectent les etudiants et, vice-versa, que les etudiants participent au cours. 

Cette participation peut se mesurer par le degre de reponses aux questions ». S2AE4 ajoute : 

« c'est une relation d'echanges dans la confiance ». Quant a S2AE6 : dans une bonne la relation 

pedagogique, «les etudiants doivent savoir reagir ». Toutefois, S2AE3 signale : «la relation 

pedagogique est desequilibree [lorsque] Venseignant doitjouer le role depere ». 

Les administrateurs-enseignants de l'ENSET ne signalent pas ce probleme, mais leurs 

representations quant a une bonne relation pedagogique rencontrent celles de leurs homologues 

de l'ENS. 

4.3.3.2. Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Selon S1AE1 : une bonne relation pedagogique est horizontale; pour l'etablir, « il faut 

beaucoup de dexterite de la part de I'enseignant [...]. On s 'en rassure lorsque les etudiants vont 

vers Venseignant dans le respect». S1AE2 explique : une bonne relation pedagogique conduit a 

l'objectif pedagogique fixe, « les limites des roles de Vapprenant et de Venseignant ne sont pas 

tres claires, les deux cooperent et cherchent a communiquer dans le but d'evoluer ensemble ». 

Pour S1AE3, cette relation « s'etablit par un enseignant travailleur, qui se remet toujours en 

cause, qui accepte les critiques et les suggestions de ses etudiants et collegues. II reste accessible 

aux sollicitations ». Enfin, S1AE4 affirme : « dans une bonne relation pedagogique, il y a une 

assimilation d'echanges ». Les representations des enseignants et des etudiants rejoignent ce 

point de vue. 
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Les enseignants et les etudiants 

Les representations des enseignants de l'ENSET convergent vers un propos : etablir une 

bonne relation pedagogique passe par le dialogue, la connaissance des acquis et la capacite des 

parties prenantes, 1'interaction, les echanges, le respect mutuel. S1EN1 affirme : « une bonne 

relation pedagogique est basee sur le dialogue ». S1EN2 precise : « cette relation suppose que les 

entites humaines en presence connaissent lews acquis et potentiels et que I 'enseignant apprend 

beaucoup de ses etudiants ». Quant a S1EN3: «I'enseignement doit etre dispense dans une 

dynamique interactive, les etudiants doiventparticiper defaqon active ». Enfin, S1EN4 explique : 

« il s 'agit d 'une situation d 'echanges, I 'enseignant se fait accepter par I 'apprenant. II doit parler 

le langage de I 'etudiant, instaurer un climat de respect mutuel. Les apprenants doivent se sentir 

libres de poser toutes les questions ». En sus des indicateurs de la bonne relation pedagogique ci-

dessus nommes, les etudiants consultes insistent, entre autres, sur rimportance de sa dimension 

affective et le savoir-agir de 1'enseignant. 

Certains etudiants etablissent une analogie entre la collaboration sur une scene 

pedagogique et l'harmonie d'une amitie, voire d'une vie de couple reussie. S1ET1 signale : « une 

bonne relation pedagogique doit etre reciproque. Le manque de competences et d'affectivite 

constitue les deux problemes qui peuvent entraver une bonne relation pedagogique ». S1ET2 

intervient: «une bonne relation pedagogique est une situation de couple pour les deux 

intervenants, un veritable mariage ». S1ET2 compare cette relation a « une situation de couple 

pour les deux intervenants, un veritable mariage ». SjETg ajoute : cette relation est un rapport 

d'amitie soutenu par « une symbiose, une bonne ambiance entre les apprenants et I'enseignant». 

S1ET3 precise : cette relation de complicity « s'etablit par le comportement de I'enseignant en 

classe, par sa faqon de dispenser les cours » (S1ET3). Quant a S1ET4, « une bonne relation 

pedagogique s 'etablit dans une ambiance saine etpropice, respectueuse ». 

Dans cette relation, S1ET5 explique: «I'apprenant va facilement vers son enseignant. 

L 'apprenant et I 'enseignant manifestent de I 'affectivite et I 'interet dans ce qu 'Us font». Selon 

S1ET6, les apprenants s'y sentent a l'aise, « leur curiosite permet de poser certains problemes, 

sans barriere ». A son tour, S1ET7 ajoute : « Venseignant et I'apprenant sont en situation de 

confiance ». D'autres etudiants declarent avoir vecu cette ambiance. Tel est le cas de SiETg qui 

raconte : «lors d'un cours de travaux pratiques bien assimile, le nombre d'apprenants etait 

superieur a celui des machines disponibles pour les travaux pratiques, le professeur mettait de 
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lui-meme». S1ET9 intervient et ajoute : «moi aussi, j'ai eu la chance d'avoir de bons 

encadreurs. Le premier m 'apermis defaire les premiers pas ». 

Une synthese des representations reconstitutes sous la categorie thematique Situation de 

formation souhaitee permet de repondre a la deuxieme sous-question de recherche. 

4.3.4. Reponse a la 2e sous-question : Representations quant a la situation souhaitee 

Pour rappel, la seconde sous-question de recherche est; Quelles representations sociales 

les administrateurs-enseignants, les enseignants et etudiants des ecoles normales superieures 

camerounaises expriment-ils quant a la situation de formation souhaitee dans lew institution? 

Afin de repondre a cette question, restituons les representations exprimees quant au role 

exemplaire de Fapprenant, quant a celui de l'enseignant, et quant a la bonne relation 

pedagogique. 

4.3.4.1. Role exemplaire de l'apprenant 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Sur le site de TENS, au regard les representations des administrateurs-enseignants, le role 

exemplaire de l'apprenant revient a decouvrir la realite en se posant des questions favorables au 

developpement des savoirs. A ce dessein, cet apprenant va manifester sa disponibilite et reagir en 

fonction de la complexity des connaissances convoitees. II saura s'engager dans la recherche 

lorsqu'il doute de la coherence des savoirs explores. Les representations des administrateurs-

enseignants de l'ENSET abondent dans le meme sens. lis considerent que l'apprenant doit 

assumer le developpement de ses savoirs. Meme lorsqu'il peut beneficier de l'assistance de 

l'enseignant, il ne doit pas se contenter d'emmagasiner des connaissances : il doit faire preuve 

d'un esprit critique et de curiosite, d'une volonte de decouvrir, d'un besoin d'acquerir de 

nouvelles connaissances. Ce discours est repris par les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

A l'ENSET, des representations produites par les enseignants, retenons que le role 

exemplaire de l'apprenant consiste a s'approprier de nouvelles connaissances en exploitant 

differents moyens, dont les documents, l'assistance et l'experience de l'enseignant. Les 

representations des etudiants revelent que les roles de l'apprenant et de l'enseignant sont 

complementaires. Dans son role d'apprenant, un sujet doit savoir faire preuve d'un esprit critique 
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et cerner ses objectifs de recherche. II ne se limite pas a apprendre le contenu des cours et il sait 

tirer profit de l'aide de l'enseignant pour construire ses connaissances. 

Tout compte fait, les repondants des deux sites s'accordent pour decrire le role exemplaire 

de l'apprenant. II en decoule qu'un bon apprenant sait tirer profit de l'aide de l'enseignant. II 

cherche toujours a en savoir plus. Lorsque cet apprenant est encourage a interagir avec 

l'enseignant et a collaborer avec d'autres personnes, son role revient a manifester le besoin de 

developper ses connaissances, la soif d'approfondir son savoir. Afin de realiser ses objectifs et 

resoudre des problemes complexes, il saura accepter et sollicker l'aide de l'enseignant. De fait, 

rappelons les points saillants des representations produites quant au role exemplaire de 

l'enseignant. 

4.2.4.2 Role exemplaire de l'enseignant 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Sur le site de TENS, en plus de signaler revolution de la conception de l'enseignement 

vers une approche plus axee sur l'apprentissage, les administrateurs-enseignants expriment des 

representations selon lesquelles l'enseignant doit assumer un role central sur la scene 

pedagogique : accompagner l'apprenant dans la construction du savoir. Dans une situation de 

formation ideale, un agent d'encadrement (Agent) sait apporter de l'aide a l'apprenant (Sujet) en 

vue d'accelerer le developpement des connaissances, des savoir-faire et savoir-agir, voire de la 

culture de recherche. 

Par ailleurs, au regard des representations des administrateurs-enseignants de l'ENSET, le 

role de l'enseignant est de guider l'apprenant. Pour ce faire, il mettra en jeu ses competences et 

les moyens disponibles dans le milieu. Sa contribution ne se limite pas a un enseignement 

particulier : il doit faire preuve d'une ouverture d'esprit. Aussi, a la lumiere des faits rapportes 

sous le premier theme, les administrateurs-enseignants de l'ENSET declarent savoir apprendre en 

interagissant avec les apprenants. Nous rappelons les points saillants des representations des 

enseignants et etudiants de l'ENSET quant au role exemplaire de l'enseignant. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Pour les enseignants de l'ENSET, le role exemplaire de l'enseignant revient a indiquer 

des strategies et moyens d'acquisition des connaissances a l'apprenant. Dans son role, un bon 

enseignant va aider l'apprenant dans la realisation de ses objectifs d'apprentissage. II va « mettre 
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son train sur les rails ». Les etudiants de l'ENSET considerent que l'enseignant est un guide. Son 

role exemplaire consiste a montrer a l'apprenant les voies et moyens de la decouverte, pour 

atteindre une realisation personnelle. 

Selon les memes repondants, comme specialiste d'un domaine precis, l'enseignant de 

l'universite doit maitriser sa matiere, savoir mettre a profit son experience et susciter l'interet 

chez l'apprenant. Pour plusieurs etudiants, le role de l'enseignant est de savoir etre un modele 

social, un exemple a suivre. II sera ouvert a la critique et, le cas echeant, saura jouer un double 

role : former et eduquer l'apprenant a l'image d'un parent. 

Ainsi, pour nos repondants, les roles de l'apprenant et de l'enseignant sont 

complementaires. A titre d'agent d'encadrement, l'enseignant saura se remettre en question et 

mettre a profit ses competences pedagogiques et experiences socioprofessionnelles. Grace a son 

savoir-agir, il assistera le sujet apprenant et facilitera sa construction des connaissances et de 

l'autonomie. Un bon enseignant sait s'octroyer le titre d'accompagnateur et de partenaire et 

etablir une bonne relation pedagogique. 

4.2.4.3 Bonne relation pedagogique 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

L'ensemble des administrateurs-enseignants situe la dynamique d'une relation 

pedagogique autant au niveau de l'enseignant que de l'apprenant. Pour etablir cette relation 

horizontale, ils entretiennent des rapports d'echanges et de confiance. L'apprenant manifeste une 

volonte de decouvrir la realite et l'enseignant le guide, l'oriente. Selon les administrateurs de 

TENS, ce travail d'accompagnement se realise dans un climat de respect mutuel et sous des 

considerations ethiques. Un repondant de ce site constate que la relation pedagogique est assez 

desequilibree dans le contexte socioculturel africain, parce que l'enseignant doit jouer le role de 

pere. 

En effet, ajoutent les administrateurs de l'ENSET, les limites des roles de l'apprenant et 

de l'enseignant sont floues lorsque l'enseignant sait adopter un comportement flexible, 

encourageant ainsi les apprenants a se joindre a lui. Ces partenaires vont alors evoluer, cooperer, 

et communiquer. Toutefois, l'enseignant doit savoir se remettre question et accepter des critiques 

et suggestions des etudiants et collegues. Nous relevons les points importants des representations 

des enseignants et etudiants de l'ENSET, qui rejoignent celles des administrateurs-enseignants. 
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Les enseignants et etudiants de I'ENSET 

Selon les enseignants de I'ENSET, la negotiation d'une bonne relation pedagogique passe 

par le dialogue. Cette relation suppose que les etudiants reconnaissent mutuellement leurs 

capacites et que l'enseignant apprend en interagissant avec les etudiants. Afin de maintenir un 

climat de respect mutuel, l'enseignant et l'apprenant doivent parler le meme langage dans une 

dynamique interactive. Abondant dans le meme sens, les etudiants affirment qu'une bonne 

relation pedagogique est reciproque et die a une dimension affective. Cette relation implique un 

savoir-agir de l'enseignant. Certains la comparent meme a celle d'une vie de couple. Pour 

d'autres, lorsque l'ambiance est saine et respectueuse, l'apprenant va facilement vers l'enseignant 

et exprime clairement son interet. Pour coconstruire des savoirs, ces deux partenaires vont 

manifester de l'affectivite. 

En fin de compte, selon nos repondants, une relation pedagogique ideale est horizontale et 

favorable aux echanges. Cette socioconstruite implique une mise a contribution des competences 

de l'enseignant, la curiosite de l'apprenant ainsi qu'une liberte d'expression, la confiance, le 

respect mutuel et l'empathie. A ce dessein, l'enseignant fera preuve d'un savoir-agir et adoptera 

une attitude flexible. Les etudiants mettent en evidence l'impact de sa dimension affective sur la 

motivation de l'apprenant et le developpement de ses connaissances. Comme certains encadreurs 

des deux sites, ils notent l'aspect ethique d'une bonne relation pedagogique. Nous reconstituons 

ici les representations produites a TENS et a I'ENSET quant a l'apprentissage en ligne. 

4.4. Troisieme categorie thematique : Apprentissage en ligne 

Reconstituer les representations quant a 1'implantation de l'apprentissage en ligne permet 

de repondre a la troisieme sous-question de recherche : Quelles representations sociales les 

administrateurs-enseignants, les enseignants et les etudiants expriment-ils quant a 

I 'apprentissage en ligne pour repondre a leurs besoins pedagogiques et professionnels? Les 

representations recherchees relatent les caracteristiques de l'apprentissage en ligne : sa valeur 

ajoutee ou ses avantages, sa complexity (contraintes, exigences et inconvenients), et sa faisabilite, 

qui se rapporte aux suggestions du comment et avec quels moyens I'accelerer. La figure 15 

illustre la structure de l'analyse categorielle sous le theme Apprentissage en ligne. 
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Figure 15 : Reconstitution des representations quant a l'apprentissage interactif en ligne 

Partant de cette structure, Fanalyse presente d'abord les enonces relatant les la valeur 

ajoute de l'apprentissage en ligne. 

4.4.1. Valeur ajoutee 

Nous distinguons les avantages de l'apprentissage en ligne selon les repondants. 

4.4.1.1 Avantages pour l'apprenant 

Site de l'ENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS voient en l'apprentissage en ligne dans l'ecole 

un moyen de resoudre les problemes de carence de ressources pedagogiques. Certains 

expliquent: « les livres sont devenus chers. Internet vafaciliter I'acces a tout type deformation 

et aux documents de toutes les disciplines » (S2AE1); « les etudiants n'ontpas toujours acces aux 

documents pedagogiques [...]. Avec I'Internet, Us se verront aider » (S2AE4). Comme avantage 

pour l'apprenant, d'autres nomment la multiplication des sources d'information : « les etudiants 

pourront apprendre autre chose que le contenu du cows, avec I'Internet, Us se verront aider 

dans leurs recherches » (S2AE4); « la formation en ligne per met de s 'informer sur un grand 

nombre de donnees ». Quant au changement conceptuel de la formation, S2AE1 explique : «le 
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nouveau paradigme de I 'apprentissage prend tout son sens a travers I 'exploitation des TIC [...]. 

Les TIC permettent d'etablir une nouvelle relation entre I'enseignant et l'apprenant». S2AE3 

affirme : «Internet permet de mettre en place un systeme d'apprentissage et non pas d'agir sur 

les participants. C'est d'apprendre a apprendre qu 'il s 'agira». 

A propos de la motivation a apprendre et du developpement des capacites d'analyse grace 

a l'apprentissage en ligne, pour S2AE2, « les TIC surmotivent I'etudiant, il apprend unpeuplus 

rapidement». S2AE3 ajoute : « la formation en ligne permet de s'informer sur un grand nombre 

de donnees, avec une ouverture a la critique tout a fait enorme ». S2AE5 apprecie la flexibilite de 

l'horaire et 1'accessibility, sans limite d'age, ni obligation de deplacement: «je suis pour I'ecole 

non formelle, des horaires peu stricts, sans limite d'age. C'est la meme pensee que vehicule la 

formation en ligne. Elle permet d'avoir des diplomes sans se deplacer ». 

Concernant les limites de certaines approches d'enseignement, selon S2AE5, reussir 

rimplantation de l'apprentissage en ligne a TENS peut remedier au probleme devaluation des 

apprentissages : «les processus d'evaluation sont pleins d'affectivite, la cooperation avec 

d'autres institutions apporterait beaucoup ». S2AE6 declare : « L 'outil Internet va revolutionner 

la faqon de poser les problemes. On ne devrait plus interroger I 'etudiant que par rapport a ce 

qu'on lui a appris [...]. Les questions seront ouvertes ». Les repondants de l'ENSET nomment 

aussi plusieurs avantages de l'apprentissage en ligne pour l'apprenant. 

Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Les administrateurs-enseignants voient en l'apprentissage en ligne un moyen d'acces aux 

documents pedagogiques en reseau. S1AE1 declare : «Il a ete demontre que la formation par 

Internet est un apport incontestable. L'acces a la documentation est souple et large [...]. Nous 

pourrons beneficier d'une documentation gratuite ». S1AE2 ajoute « sur le reseau Internet, les 

etudiants pourront trouver des activites pedagogiques, des articles et des cours ». Quant a 

S1AE3: « avec la vulgarisation du multimedia, les etudiants peuvent consulter les documents et 

des cours sur le Net. Plusieurs personnes pourront consulter le meme document, a tout 

moment». Enfin, pour S1AE4 : « les etudiants pourront consulter des memoires, des theses et des 

articles ». 
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Par rapport au besoin d'equipements didactiques et de ressources financieres, SiAB^ 

expose un avantage : « On peutfaire des essais virtuels ou des demonstrations. Nous ne serons 

plus obliges de disposer de toutes les composantes d'un poste d'essai pour faire des travaux 

pratiques ». A son tour, S1AE2 pense que les enseignants et etudiants en genie beneficient de « la 

notion d'equipement essentiel en exploitant des simulateurs en ligne, des demonstrateurs ». 

S1AE3 precise : « un etudiant peut participer a des essais dans un laboratoire virtuel, par 

simulation oupar sequence. On depensera moinspour le materiel». 

Comme avantages pour « l'apprenant en ligne », nous retrouvons le developpement de 

l'autonomie, 1'augmentation de la motivation et le developpement des capacites d'analyse 

critique. En effet, S1AE1 affirme : «le Net permet aux etudiants d'apprendre de faqon 

autonome ». Quant a S1AE2 : « chacun peut apprendre a son rythme. II y a une autonomie ». 

S1AE3 declare que le systeme de formation par Internet apportera un plus, une motivation 

legitime « lorsque I'etudiant se trouvera avec unplan deformation defini a I'avance, il se sentira 

plus a I 'aise et pourra ameliorer ses performances. II connaitra I 'entree et la sortie de son 

parcours ». Dans cette lancee, S1AE4 explique : « en demandant aux etudiants de consulter les 

sources electroniques, Us s 'interessent plus a la recherche ». Selon le meme repondant, les 

apprenants decouvriront ce qui se passe ailleurs et ils pourront developper « un esprit critique 

face a notre faqon de travailler ici a I'ecole, des habitudes de remise en question. Les nouvelles 

strategies d'apprentissage contribuent a minimiser le temps en salle, enfaveur de la recherche » 

(S1AE4). II convient de rapporter les enonces des enseignants et etudiants. 

Les enseignants et les etudiants 

Pour les enseignants de l'ENSET, l'acces aux ressources en ligne est un moyen 

d'ameliorer la qualite des cours et d'apprendre autrement. S1EN1 s'explique : « sur le Net, il 

existe un ensemble d'outils permettant a l'apprenant de reagir. L'enseignant ne sera plus le 

maitre du savoir, mais un partenaire de I'etudiant». S1EN3 ajoute : « les echanges par Internet 

imposent une certaine rigueur. Les methodes pedagogiques et les outils d'apprentissage sont 

interactifs ». Pour S1EN4 : « avec les concepts et les multiples sites pedagogiques d'Internet, je 

m'attends a ce qu'ily ait une consultation plus large ». Enfin, S1EN2 raconte : « dans une petite 

experience quej'ai vecue, tous mes etudiants etaient en possession du contenu du cours en ligne 

pendant lequel on a tout simplement discute des points les plus importants oupeu clairs ».. 
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A leur tour, des etudiants notent maints avantages pour Papprenant en ligne. L'acces aux 

documents pedagogiques numeriques, la flexibilite de leur exploitation et 1'augmentation des 

sources d'information sont les plus nommes. Certains affirment: «Internet nous donne la 

possibilite d'obtenir les documents » (S1ET1); « Je trouve ma documentation sur Internet. J'ai la 

possibilite de la telecharger sans probleme » (S1ET2). D'autres precisent: « C'est la meilleure 

banque de donnees, avec Vavantage d'etre flexible. Onpeut meme Vactualiser » (S1ET3); « Nous 

nous refererons a Internet. Cet outil permet d'atteindre des objectifs pedagogiques et surtout au 

niveau des travaux pratiques, en faisant des simulations. On peut meme monter son propre 

laboratoire virtuel» (S1ET4). Par ailleurs, selon plusieurs etudiants : « avec Internet, on est sur 

d'etre dans I'actualite, parce qu'on decouvre beaucoup de choses » (S1ET5) ; « la formation en 

ligne peut nous apporter de nouvelles connaissances » (S1ET7); « on peut avoir beaucoup 

d'informations sur un sujet dont on ignorait tout» (SiETs); et « le probleme de bibliotheque va 

etre resolu, elle pourra meme etre informatisee » (SiETe). 

Certains etudiants trouvent meme des liens entre les avantages de Papprenant en ligne : le 

changement conceptuel de la formation et Pamelioration de sa qualite; Paugmentation de la 

motivation, le developpement de Pautonomie et Pacquisition des capacites de recherche. 

Concernant Pautonomie, la qualite de la formation et la realisation des recherches, S1ET1 

affirme : «lorsqu 'on met I 'Internet a la disposition des etudiants que nous sommes pour le 

moment, nous developpons nos recherches avec beaucoup d'autonomic ». Tandis que S1ET2 

declare : acceder aux « cours de polytechnique peut ameliorer notre formation », S1ET4 constate : 

« la decouverte de ce qui sepasse en ligne a influence mafaqon de concevoir I'ecole », et S1ET3 

precise, « / 'un des avantages est que les cours en ligne donnent la latitude de faire des 

recherches ». 

A son tour, S1ET4 rappelle Papport de Papprentissage en ligne dans Pamelioration de la 

qualite de Pencadrement des apprenants : « Dans Venseignement superieur, c'est I'encadrement 

qu'il faut, avec le NET, ce serait merveilleux pour le developpement de I'autonomic ». Pour 

clarifier ce qui serait merveilleux, S1ET2 raconte: «Dans mon experience d'utilisation 

d'Internet, j'ai appris a chercher, a avoir I'esprit ouvert, a ne plus me figer. Je me pose des 

questions en permanence, je me lance dans des recherches ». Selon certains etudiants : « il y 

aura une facilite des relations entre les etudiants et les enseignants» (SjETi); «Internet 



140 

permettra aux etudiants de dormer leur point de vue, meme a trovers des formulaires faciles a 

remplir » (S1ET3). 

Selon S1ET5: « on ne me verrapas etj'aurai enfln le courage de poser des questions au 

professeur. Beaucoup d'etudiants vont aussi le faire et le prof, sera oblige de donner une 

reponse. II y aura plus de tolerance ». La meme etudiante pense qu'en apprenant en ligne, les 

femmes peuvent reduire les deplacements pour des besoins de formation continue et mieux 

assumer les responsabilites familiales, dont 1'education de leur progeniture : « Nous les femmes, 

avec des maris et des enfants en charge, verrons nos deplacements diminuer. Nous pourrons 

travailler, etudier et nous occuper de nos families » (S1ET5). 

Concernant les avantages de l'enseignant en ligne, nous rapportons egalement les 

representations des repondants de TENS et de l'ENSET 

4.4.1.2 Avantages pour l'enseignant sur les deux sites 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Sur le site de TENS, les administrateurs-enseignants mentionnent deux avantages de 

l'apprentissage en ligne pour l'enseignant: l'acces a la formation permanente et la possibility 

d'echanger des savoirs par Internet. S1AE1 affirme : «l'acces aux ressources electroniques va 

aider les enseignants a acquerir une formation permanente a distance et a respecter le rendez­

vous du donner et du recevoir dans le grand village plane fair e ». S2AE2 et S2AE3 declarent: 

« I'Internet est un outil indispensable pour optimiser notre formation professionnelle et relancer 

la pedagogie » (S2AE2); «/ 'Internet permet de partager des travaux et des experiences » 

(S2AE3). Certains precisent: «Avec une connexion formelle a I'Internet, on sera informe 

rapidement sur les dernieres parutions, les tenues des colloques et seminaires » (S2AE4); « En ce 

qui concerne les conditions du changement de grade, avec I 'Internet, nous pourrons publier dans 

une revue etrangere sans grandes difficultes » (S2AE5). 

Dans cette lancee, les administrateurs-enseignants de l'ENSET notent aussi plusieurs 

avantages de l'apprentissage en ligne pour l'enseignant. Les plus recurrents concernent le 

renouvellement des methodes d'enseignement. S1AE1 explique : « La formation en ligne vient 

completer les methodes classiques. Dans la preparation de mes lecons, grace a Internet, je me 

suis rendu compte que je pouvais acceder aux cows des autres. J'ai pu enrichir mes supports 

pedagogiques». Selon S1AE2, «les enseignants trouveront leur compte pour les cours 
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theoriques. Avec la cooperation en ligne, les enseignants pourront se mettre en reseau par 

specialite ». Le merae repondant precise : «Internet pent aider les enseignants a acceder aux 

connaissances sans avoir a se deplacer. Ceci minimisera aussi les depenses financieres » 

(SiAEz). 

Quant aux pratiques devaluation, S1AE3 declare : «Le systeme devaluation de la 

formation en ligne me semble revolutionnaire. II nous permettra d'apprendre a mieux evaluer 

nos etudiants ». Concernant 1'evaluation des cours, pour S1AE4, la diffusion des cours en ligne 

peut conduire aux critiques : « les gens finissent par s'habituer a la critique. Avec la publication 

des contenus des cours, les gens auront I 'occasion de porter lews jugements sur ce que nous 

faisons. Nous devrons bien les accepter ». S1AE4 mentionne aussi la possibilite d'accompagner 

les etudiants a distance et 1'augmentation de la motivation a participer aux colloques chez les 

formateurs de PENSET : « la formation en ligne est tres motivante pour les formateurs, qui ne 

peuvent pas actuellement se deplacer pour des colloques. Les etudiants pourront continuer a 

suivre des cours en I'absence des enseignants » L'analyse expose aussi les representations des 

enseignants et des etudiants. 

Les enseignants et les etudiants de VENSET 

Quant aux avantages de Penseignant en ligne, Penseignant S1EN1 declare : « sur le Net, 

on arrive a obtenir des documents gratuitement et en particulier, les logiciels de simulation. Qa 

fait deja un pas important pour notre institution ». Son collegue S1EN2 precise : « ce qui 

m 'enchante encore, c 'est que vous pouvez, sans bouger, envoyer un article n 'importe ou et 

recevoir une reponse permettant de le reviser ». A son tour, S1EN3 affirme : « Je me dis que par 

Internet, je produirais de bons cours ». Enfin, selon S1EN4, « // y a aussi un apport relatifa la 

disponibilite des enseignants. Nouspourrons encadrer les etudiants a distance ». 

Les etudiants notent Papport de Papprentissage en ligne dans la resolution du probleme 

d'encadrement des etudiants. Certains affirment: «Internet permettra de trouver un palliatif 

pour le manque d'enseignants » (S1ET1); « Meme avec les ejfectifs plethoriques, on peut trouver 

un palliatif au niveau de I'encadrement des memoires » (S1ET2). Quant a Immigration des 

formateurs vers Poccident, d'autres expliquent: «Nous remarquons que nos aims, qui ont 

besoin de se former, sont obliges d'aller a I'etranger. Si on reussit a implanter et a bien 

organiser la formation en ligne, les deplacements seront limites» (S1ET5); «L'avantage de la 

formation par Internet est que beaucoup pourront rester» (S1ET4); «Le probleme de 
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disponibilite d'enseignants pour certaines matieres sera resolu sur place, Us pourrontpresenter 

un diplome reconnu » (SiETe). 

Les etudiants de l'ENSET mentionnent une solution partielle a la carence des documents 

pedagogiques et a propos la qualite des cours : « Sur le plan de la documentation, les echanges 

de cours aideront les enseignants » (S1ET3) ; « Les meilleurs enseignements sont sous forme des 

projets. Nos enseignants pourront cooperer avec d'autres, afin qu'ils nous les envoient de loin » 

(S1ET7); « La creation d'un site permettra de mettre des informations a la disposition des 

etudiants. Cette action facilitera beaucoup de choses pour les encadreurs » (SiETg). Sous la 

notion de complexity, la prochaine section reconstitue des representations produites sur les deux 

sites quant a l'apprentissage en ligne comme innovation. 

4.4.2. Complexity 

Les repondants des deux sites relatent des contraintes de l'apprentissage en ligne. 

4.4.2.1 Site de TENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS notent differentes contraintes de 

l'apprentissage en ligne pour l'apprenant et surtout pour l'enseignant. S2AE1 nomme l'obligation 

d'etre toujours disponible pour interagir en ligne : « 77 vafalloir etre disponible a tout moment et 

developper un esprit d'analyse critique, de synthese et de souplesse intellectuelle ». S2AE2 

signale l'exigence de developper des competences particulieres, l'approfondissement de la 

comprehension et l'accroissement du travail chez les enseignants : « Les TIC embarrassent les 

enseignants qui ne savent pas les utiliser. II faut que nous comprenions que la formation a 

distance introduit un accroissement de travail, une exigence d'approfondissement de la 

comprehension. II s 'agit d'un univers de complexite » (S2AE2). 

Pour S2AE3, S2AE4 et S2AE5, le developpement des competences pedagogiques, 

l'autodiscipline et Pautocritique, la consideration des critiques des autres, et un savoir-faire en 

recherche. S2AE3 affirme : «II faut bien chercher I 'information et savoir laquelle chercher. II 

faut d'abord bien determiner les objectifs de la recherche. II faut savoir oil conduire I'eleve et le 

discipliner en se disciplinant egalement». S2AE4 ajoute : « Nous devons nous organiser pour 

mettre en place ce systeme deformation ». Tandis que S2AE5 precise : « il vafalloir savoir porter 

des critiques et pouvoir les accepter. Un enseignant qui n 'accepte pas des critiques ne pourra 
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pas ameliorer ses methodes pedagogiques». A leur tour, les repondants de l'ENSET 

mentionnent des contraintes de l'apprentissage en ligne. 

4.4.2.2 Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Comme contraintes de l'apprentissage en ligne, les administrateurs-enseignants de 

l'ENSET notent l'urgence d'approfondir la comprehension des caracteristiques de l'apprentissage 

en ligne. S1AE1 declare : « Les non inities comme nous, les enseignants et etudiants, devons 

d'abord comprendre le fonctionnement de ce qui existe comme modeles de formation en ligne 

afin de savoir I'adapter a leur milieu ». S1AE2 constate : « Sur Internet, on ne manipule pas, on 

percoit seulement. Le sens y est, mais pas le geste ». Concernant les evaluations en ligne, S1AE3 

se pose une question et propose une reponse : « Dans la formation en ligne, pourrait-on se fier 

uniquement a I'honnetete intellectuelle des etudiants? Jepense qu 'un probleme se pose au niveau 

de la validite de cette formation ». Enfin, S1AE4 signale la difficulte d'acceder a certaines 

ressources numeriques : « Selon les specialites, la documentation n'est pas toujours accessible ». 

Nous relevons aussi les contraintes de l'apprentissage en ligne selon les enseignants et les 

etudiants de l'ENSET. 

Les enseignants et les etudiants 

D'apres les enseignants interroges, la construction des infrastructures technologiques, la 

formation des enseignants et des agents de maintenance constituent des contraintes de 

l'apprentissage en ligne. S1EN1 signale : « meme si les installations sont deja la, ilfaut former les 

enseignants et les agents de maintenance ». S1EN3 precise: « Quand on nous presente une 

nouvelle technologie, on a V impression qu'elle est tres avancee. Ilfaut se former a I'utilisation 

des TIC ». S1EN2 trouve qu'« ily a de petits inconvenients, car, sur I'Internet, les etudiants ont 

tout genre d'informations disponibles : ilfaut d'abord savoir ce qu'on veut». Notant l'exigence 

de savoir agir avec les TIC, S1EN4 explique : « sijeprends le cas des enseignants qui possedent 

deja un ordinateur, ilfaut bien qu'ils sachentpreparer et donner les cours en ligne ». Le meme 

repondant aborde un probleme d'evaluation en ligne : « Le systeme d'evaluation base sur le quiz 

a aussi des limites. [...], L 'etudiant nepeutprouver ses capacites » (S1EN4). 

Du cote des etudiants, S1ET10 mentionne la production des cours de bonne qualite : « la 

premiere exigence est la qualite des cours ». Pour S1ET1, il faut savoir cerner ses objectifs 
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d'apprentissage pour tirer profit des avantages pedagogiques d'Internet: « Le Net a beaucoup 

d'avantages, settlement quand on a des objectifs precis ». S1ET2 et S1ET2 soulevent le probleme 

d'isolement physique: « I"exploitation d'Internet par ait delicate, car on n'a pas en face un 

enseignant» (S1ET2); « I'absence de Venseignant pent etre a I'origine des incomprehensions » 

(S1ET3). A son tour, S1ET7 signale la necessite de considerer des facteurs humains, voire les 

valeurs socioculturelles dans une communication en ligne : «Ilfaut connaitre les sensibilites des 

autres pour passer son message en ligne. II faudra tamiser la communication, connaitre les 

tabous, notre temperament et celui des autres : nous n 'avons pas tous les memes considerations 

culturelles ». 

Certains etudiants exposent des exigences d'ordre financier relatives a l'acquisition des 

equipements informatiques, aux couts de la formation et a l'isolement technologique de certaines 

localites du pays : « il se pose un probleme d'equipements informatiques » (S1ET5); « ilfaut que 

les couts de la formation soient raisonnables pour les etudiants ». (S1ET4). Pour signaler un 

risque, S1ET6 note : «Internet n 'arrive pas par tout. II n 'y aura qu 'une par tie d"etudiants qui sera 

concernee par la formation en ligne ». Selon SiETg, tout enseignant doit desormais disposer des 

competences d'ordre technologique : «qu 'allons-nous apprendre a nos eleves si nous ne 

maitrisons pas les outils informatiques'?». Son camarade S1ET9 note l'exigence d'efforts 

supplementaires : « un cours dispense sur le campus ne demande pas beaucoup d'efforts et de 

connaissances comme celui fait par Internet». La prochaine section presente la faisabilite de 

l'apprentissage en ligne. 

4.4.3 Faisabilite 

Sont presentees ici des suggestions d'actions a soutenir sur le terrain etudie pour 

ameliorer l'etat des ressources pedagogiques, developper les competences d'ordre technologique, 

et faciliter le changement du paradigme de la formation. 

4.4.3.1 Comment ameliorer l'etat des ressources materielles? 

Face aux problemes lies aux ressources materielles de la situation de formation vecue, les 

administrateurs-enseignants des deux sites, les enseignants et les etudiants de l'ENSET indiquent 

des solutions. Nous presentons lews suggestions. 
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Site de l'ENS 

L'administrateur-enseignant S2AE6 declare : « il faut commencer par regler des choses 

primaires». En rapport avec ces choses, son collegue S2AE1 propose l'extension des 

infrastructures et l'octroie des ordinateurs aux enseignants : «// faut une extension des 

infrastructures existantes, un reseau Intranet et une connexion au reseau Internet gratuite; ilfaut 

aussi donner des moyens aux enseignants pour faire des recherches. Je pose le probleme 

d'obtention des ordinateurs ». En ce sens, S2AE2 declare : « ilfaut que chaque enseignantpuisse 

disposer d'un minimum de materiel didactique adequat». S2AE3 ajoute : « nous esperons avoir 

bientot deux salles d'ordinateurs, une pour les etudiants et une pour les enseignants ». 

A son tour, S2AE4 propose d'augmenter les sources d'information pour faciliter 

l'apprentissage : « Pour que I'etudiant puisse s'assumer, ilfaut commencer par augmenter les 

sources d'information en connectant I'ecole au reseau Internet haut debit et envisager une 

formation en ligne plus tard». A ce dessein, S2AE5 suggere d'evaluer les couts a engager dans 

1'innovation : «En sus des frais de connexions a I'Internet, il faudra evaluer le cout des 

appareils necessaires selon les effectifs d 'etudiants». De meme que S2AE1 : «on peut 

commencer par equiper I 'ecole avec un cahier de charge et un contrat de confiance ». Les 

suggestions du site de PENSET abondent dans ce sens. 

Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

A propos de l'etat des ressources materielles, Padministrateur-enseignant S1AE1 dit: « // 

faut un certain nombre de donnees pour y arriver ». S1AE2 precise qu'il est possible de « monter 

des projets pouvantproduire des ressources financieres » et SiAE3Suggere que PEtat assume ses 

responsabilites « en construisant des locaux adaptes aux TIC » et en promulguant un decret 

revisant les taxes douanieres a la baisse. Pour S1AE4, il faut commencer par identifier et 

« corriger les anomalies du systeme de formation en vigueur, I 'ameliorer en fonction des 

problemes qui seposent». A ces suggestions, il s'ajoute celles des enseignants et des etudiants. 

Les enseignants et les etudiants 

Les enseignants de PENSET proposent des actions favorables a Pamelioration de l'etat 

des ressources disponibles. S1EN1 note : «il faut une volonte politique pour resoudre nos 

problemes de ressources materielles. La premiere action serait d'augmenter les salaires des 
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enseignants». S1EN2 propose de : «commencer par equiper l'ecole». S1EN3 suggere de 

solliciter la contribution des personnes de bonne volonte : « II faut faire appel aux anciens 

etudiants pour contribuer a I'equipement des laboratoires ». A leur tour, les etudiants ouvrent, 

entre autres, des pistes de reflexion d'ordre ethique. 

A leur tour, les etudiants mentionnant les conditions difficiles de travail des enseignants, 

S1ET1 explique : achez nous, Venseignant a le moral tres bas. II faut le rehausser. II faut 

d'abord assurer ses conditions de vie ». Dans cette lancee, S1ET2 recommande le fournir des 

ressources materielles aux enseignants : « II faut qu 'on accorde du respect a I 'enseignant 

camerounais, en lui offrant un minimum de ressources materielles». S1ET3 note: «les 

enseignants doivent exploiter ce qui existe, en montant des projets pour se faire de I'argent». Eu 

egard a leurs besoins, le meme repondant suggere de motiver les enseignants : « on doit aussi les 

aider a s 'organiser moyennant des petites motivations. Cependant, il leur faut d'abord connaitre 

et comprendre nos besoins » (S2AE2). 

Selon certains : « il faut renover I'ecole, Vequiper en materiel informatique » (S1ET4), 

creer un reseau Intranet et une base de donnees, et informatiser la gestion administrative : « On 

peut deja creer un reseau Intranet, pour la communication interne, et une base de donnees, pour 

conserver les dossiers des etudiants et du personnel, informatiser la gestion administrative » 

(S1ET5). Pour d'autres, « on pourra aussi creer des centres de formation en ligne, avec une 

connexion gratuite. Si les gens trouvent leur compte, Us pourront se deplacer vers les zones 

desservies » (S1ET6); «ilfaut etudier les couts de la formation en ligne; il faut qu'ils soient 

accessibles a la majorite des personnes interessees » (S1ET7). L'etudiant SiETg propose par 

ailleurs d'assurer la maintenance des salles informatiques et le soutien technique : «II faut que 

chacun puisse acceder a cet equipement. II faudra done bien assurer son entretien, ainsi que 

I'encadrement des etudiants dans les salles d'ordinateurs». Nous recapitulons les suggestions 

quant au developpement des competences. 

4.4.3.2 Comment developper les competences d'ordre technologique? 

Site de TENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS proposent des actions favorables au 

developpement des competences. Selon S2AE2 : « // vafalloir seformerl » A ce dessein, precise 

S2AE1, il faut entretenir des relations de cooperation incluant des projets de formation des 
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formateurs : « la solution la plus simple est la cooperation dans des projets de formation des 

formateurs ». Ce faisant, S2AE4 propose de ne pas toujours s'expatrier pour beneficier de ces 

projets : « il ne faut absolument pas aller se former a I'etranger ». Quant a S2AE3, « dans le 

cadre d'une formation a I'utilisation des TIC, il faut commencer par une sensibilisation pour 

revolutionner les mentalites ». Nous relevons des suggestions emises a l'ENSET. 

Site l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Les administrateurs-enseignants de l'ENSET s'entendent sur la necessite d'offrir la 

formation a Pintegration des TIC. Pour S1AE1 : « il faut d'abord former les utilisateurs afin de 

tirer le maximum de profits des TIC. Par la suite, on pourra evaluer les resultats et la 

progression ». S1AE3 propose de revoir la politique de formation des enseignants : « il faut 

changer completement la faqon de former les formateurs, car les futurs professeurs sortant de 

cette ecole sont aussi appeles a former des techniciens ». S1AE2 precise : « il faut former les 

etudiants et les enseignants a I'utilisation des nouvelles technologies ». Les suggestions des 

enseignants et etudiants de l'ENSET corroborent celles des administrateurs-enseignants. 

Les enseignants et les etudiants 

Comme premiere condition a remplir, les enseignants de l'ENSET proposent: « il faut 

des actions de formation continue a I 'utilisation de I 'Internet, c 'est la premiere condition » 

(S1EN1); « il faut former un certain nombre d'individus pour mettre en place le systeme de 

formation par I 'Internet» (S1EN2). L'enseignant S1EN3 note : « il faut retablir des partenariats 

dans le cadre des projets deformation des formateurs. Cependant, les gens venant de I'exterieur 

doivent accepter ce qui existe chez nous ». Pour S1EN4 : « onpeut utiliser les memes medias que 

ceux de la campagne contre le SIDA. IIfaut divulguer les avantages du systeme deformation en 

ligne en le presentant comme un complement de la formation sur le campus ». 

Les discours des etudiants clarifient les actions proposees : « il faut que cette gestion se 

portage entre les etudiants, les enseignants, et les administrateurs ». (S1ET4); «il faut que les 

encadreurs apprennent deja a gerer des laboratoires modernes, il faut done structurer la 

formation du personnel en place, en mettant I'accent sur la gestion administrative » (S1ET1). 

Pour S1ET2 : « il faut initier a Sexploitation du NET en sensibilisant les etudiants par rapport 

aux objectifs vises, avoir des moniteurs pour les guider ». S1ET3 explique : « on constituera 
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d'abord des groupes d'experimentation». Cette suggestion fait reference aux possibilites 

d'accelerer le changement conceptuel de la formation. 

4.4.3.3. Comment accelerer le changement du paradigme de la formation? 

Changer le paradigme de la formation est un enjeu pedagogique de l'apprentissage en 

ligne. A ce dessein, les administrateurs-enseignants des deux sites, les enseignants et les etudiants 

de l'ENSET nomment des actions a soutenir. 

Site de TENS 

Les administrateurs-enseignants de TENS proposent des actions favorables a revolution 

des cultures professionnelles. Quant a la qualite de la gestion administrative et au role des 

decideurs, pour S2AE2 : « c 'est unprobleme de mentalite. II est necessaire d'institutionnaliser les 

methodes d'enseignement, il faut que les decideurs politiques reconnaissent que les moyens 

modernes de communication represented un appui pedagogique considerable dans un systeme 

deformation ». Rappelant qu'on ne peut pretendre de former les Africains sans se preoccuper des 

couts a engager et developper une nouvelle culture, S2AE1 constate : «on n 'a meme pas encore 

evalue les couts de cette formation. II faut developper une nouvelle culture devaluation des 

projets [...] avant d'engager tout debat sur les objectifs de la formation en ligne, ilfaut que nous 

definissions nos besoins ». 

Quant a S2AE3, « il faut developper une nouvelle culture : un esprit de conservation. II 

faut transcender certains principes en acceptant des critiques. Les enseignants doivent se 

remettre en question ». II est de meme pour S2AE4 et S2AE5: « il faut s'adapter aux nouvelles 

cultures, car la science est universelle et son champ d 'action est un espace geoculturel 

inter actify> (S2AE4); « il faut savoir vivre avec les gens : c'est qa la tolerance. Le probleme de 

culture est beaucoupplus vaste et complexe qu 'on ne lepense » (S2AE5). Enfin, pour S2AE6 : « il 

faut une reforme culturelle enprofondeur ». Les repondants de l'ENSET abondent dans ce sens. 

Site de l'ENSET 

Les administrateurs-enseignants 

Les administrateurs-enseignants de l'ENSET formulent plusieurs suggestions. S1AE1 

propose de renouveler les strategies de gestion administrative : «/'/ faut mettre en place une 

gestion adequate, apprendre dfaire d'abord avec ce qu'on a ». S1AE2 suggere de construire une 

nouvelle identite du systeme de formation mis en cause : « il faut donner a notre systeme de 
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formation une identite forte, il faut une reforme en profondeur, une revolution philosophique, 

politique et culturelle ». Pour SiAE3; il faut apprendre a mieux gerer le materiel disponible et 

eviter de toujours faire appel aux intervenants externes : «// existe des laboratoires et des 

techniciens sur place, mais nous continuons a faire appel aux gens de I 'exterieur. II suffit de 

mieux gerer le peu qui est disponible ». Enfin, S1AE4 emet un bemol: « notre ecole doit s 'ouvrir 

a son environnement social, mais il faut tenir compte des realites locales, de nos valeurs ». Les 

enseignants et des etudiants de l'ENSET avancent des suggestions quant a ce changement. 

Les enseignants et les etudiants 

Les enseignants de l'ENSET suggerent, entre autres, des actions a soutenir pour changer 

la culture de gestion administrative. Pour SiENi, 1'administration doit amener les enseignants a 

accepter les critiques en procedant par « une auto critique de leurs propres connaissances » 

(S1EN1). Pour S1EN2 : « il faut un code de conduite dans I'ecole et un nouveau plan de 

formation; il faut une collaboration entre les enseignants et I 'administration, un climat de 

conflance; il ne faut pas renier les valeurs des autres ». Quant a S1EN3, il faut instituer des regies 

de conduite valorisant les competences disponibles : « nous sommes en mesure de participer a la 

construction des infrastructures pedagogiques [...] ; il faut travailler sur les mentalites pour 

susciter la fiabilite du systeme d'evaluation ». S1EN4 propose de reviser ce systeme et de 

s'accommoder a la nouveaute dans le respect du droit a la difference : « il faut aussi revoir la 

politique actuelle d'evaluation afin de valoriser les efforts des etudiants, on doit tenir compte du 

droit a la difference ». 

Les etudiants de l'ENSET proposent plusieurs actions favorables au changement d'ordre 

culturel. Compte tenu des problemes de securite des affiches et du vandalisme auxquels ils sont 

exposes, pour S1ET1 : « il faut redefinir la morale et introduire un cours de civisme dans 

Venseignement superieur. La culture de cette ecole normale n'est vraimentpas normale, tout est 

a refaire ». Concernant la collaboration socioprofessionnelle, selon S1ET2 : « ilfaut renforcer les 

echanges entre les enseignants et I 'administration ». Quant a la communication pedagogique, 

S1ET3 propose d'apprendre a « connaitre les sensibilites culturelles des autres pour faire passer 

le message, connaitre leurs tabous et tamiser la communication pour creer un climat d'echanges 

et de conflance ». Pour ce faire, S1ET4 suggere de « creer une chaine d'entraide, developper un 

esprit de tolerance, et de chercher a se comprendre, en respectant la culture des autres ». 
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Plusieurs etudiants notent la necessite d'anticiper la resolution du probleme d'isolement 

de la formation en ligne en amenant les apprenants a participer un peu plus aux activites 

pedagogiques en groupes, et en leur dormant la possibility d'exprimer leurs opinions, sans 

represailles. S1ET5 declare : « afin de contourner le probleme d'isolement, il faut amener les 

etudiants a participer au cours en creant des groupes de discussion ». S1ET6 precise : « il faut 

que les etudiants soient assures qu 'Us peuvent critiquer, preciser des choses sans etre inquietes 

en retour, nous sommes tellement habitues a autre chose ». S1ET7 ajoute : « /'/ faut que les 

etudiants puissent aussi evaluer les enseignants, qa permettra d'avoir une retroaction de la 

gestion des cours ». 

Considerant l'ensemble des suggestions emises sur les sites de la recherche, il devient 

possible de repondre a la troisieme question de recherche : Quelles representations sociales les 

administrateurs-enseignants, les enseignants et les etudiants expriment-ils quant a 

Vapprentissage en ligne pour repondre a leurs besoins pedagogiques et professionnels? 

4.4.4. Reponse a la troisieme question : Representations quant a l'apprentissage en ligne 

Repondre a la troisieme sous-question de recherche revient a produire une synthese des 

donnees reconstituees sous les notions de valeur ajoutee, de complexity et de faisabilite. 

4.4.4.1. Valeur ajoutee de l'innovation 

Des representations recueillies, ils emergent des avantages de l'apprentissage en ligne 

communs pour l'enseignant et l'apprenant. II s'agit de la disponibilite des ressources 

pedagogiques a tout moment; du libre acces aux cours diffuses a grande echelle; de 

1'amelioration des strategies de gestion administrative; et de l'ouverture aux critiques qui 

favoriserait la pensee reflexive, la tolerance et l'empathie. Nous precisons les avantages 

particuliers pour l'apprenant en ligne selon nos repondants. 

Avantages pour l'apprenant 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Selon les administrateurs-enseignants de TENS, une implantation reussie de 

l'apprentissage en ligne dans Pecole contribue a resoudre plusieurs problemes que vivent les 

etudiants : la carence des documents pedagogiques et le manque de sources d'information, qui 

inhibent la recherche et l'acquisition de nouvelles connaissances. Ces interviewes notent le 

changement conceptuel de la formation qu'induiraient les mecanismes interactifs de 
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l'apprentissage en ligne, par leur facon d'amener a etablir une nouvelle relation pedagogique. 

Pour les memes repondants, grace a 1'augmentation de la motivation et au developpement de la 

pensee critique, Putilisation des TIC accelere le processus d'apprentissage. Au benefice des 

etudiants, il s'agit d'apprendre a apprendre a tout moment, sans contrainte. Finalement, pour 

certains repondants, l'apprentissage en ligne peut remedier au manque de fiabilite des pratiques 

d'evaluation dans l'ecole puisque l'environnement electronique permet d'apprendre a evaluer en 

consultant les cours d'evaluation en ligne. 

A leur tour, les administrateurs-enseignants de l'ENSET nomment divers avantages : la 

multiplication des sources d'information; 1'augmentation de la motivation et 1'autonomic dans 

l'apprentissage; le developpement des habiletes de recherche et capacites d'analyse critique. Pour 

un repondant, la possibilite d'adopter de nouvelles strategies d'apprentissage permet de 

minimiser le temps en salle classe, en faveur des activites de recherche. Sur le plan economique, 

certains repondants notent: 1'exploitation sans frais des cours diffuses, des documents de 

recherche et des equipements des laboratoires virtuels; la reduction des couts associes a l'achat 

des equipements de travaux pratiques. Les propos des dirigeants des deux sites sont repris par des 

enseignants et etudiants de l'ENSET. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Les enseignants consultes mentionnent la modification conceptuelle de la formation et 

1'amelioration de sa qualite. Selon ces encadreurs, l'acces sans frais aux espaces interactifs de 

communication en ligne et a diverses ressources pedagogiques numerisees participe a ces 

changements. Les ressources en question incluent des documents, des cours et laboratoires de 

travaux pratiques. Les declarations des etudiants mettent en exergue les memes avantages de 

l'apprentissage en ligne. En effet, pour ces repondants, la possibilite d'entreprendre des 

recherches en ligne augmente la motivation a apprendre et l'autonomie. Par ailleurs, nous l'acces 

aux ressources pedagogiques numerisees est de loin l'avantage le plus cite, mais une seule 

etudiante mentionne l'apport de la formation en ligne dans le soutien des femmes pour 

revolution de leur carriere. 

Ainsi, sur les deux sites etudies, les repondants voient en l'apprentissage en ligne une 

solution a maints problemes que confronte l'apprenant et que peut surmonter l'enseignant. Nous 

rappelons les avantages de ce type de formation cet encadreur. 
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Avantages pour Penseignant 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Pour les administrateurs-enseignants de TENS, une implantation reussie de 

l'apprentissage en ligne permet a Penseignant: d'acceder aux ressources pedagogiques, de 

partager des experiences, de toujours se former, de relancer la pedagogie en produisant des 

recherches. Un repondant souligne la possibilite de produire rapidement des recherches en ligne, 

qui permettent a Penseignant de repondre aux exigences de son evolution de carriere. Egalement, 

les administrateurs-enseignants de PENSET nomment: la possibilite d'ameliorer les approches 

d'enseignement en s'integrant dans des reseaux de pratique professionnelle; Pacces a la 

formation continue sans avoir a se deplacer; et la reduction les depenses financieres relatives a la 

formation des formateurs. Certains dirigeants de PENSET notent Pimpact positif de 

Pautoformation en ligne sur le savoir-agir des enseignants et en Poccurrence, les pratiques 

devaluation des apprentissages. 

Les enseignants et les etudiants de PENSET nomment les memes avantages de 

l'apprentissage en ligne pour Penseignant que Pensemble des administrateurs-enseignants. 

Les enseignants et les etudiants de I'ENSET 

Les enseignants de PENSET mentionnent: le libre acces aux ressources en ligne; les 

possibilites de publier rapidement des recherches, d'ameliorer la qualite des cours, et de mieux 

encadrer des apprenants; P opportunity de se former sans se deplacer et la reduction des depenses 

financieres pour payer la formation continue des formateurs sont les constituants de la valeur de 

l'apprentissage en ligne dans Pecole. Pour certains etudiants implanter l'apprentissage en ligne 

permet de pallier le manque de formateurs et de reduire Immigration des formateurs. D'autres y 

voient un moyen de promouvoir la cooperation professionnelle et la collaboration interne. Cette 

promotion concerne la realisation des projets interinstitutionnels, la multiplication d'echanges de 

cours en ligne, la consultation des documents numeriques en reseau, et la diffusion des 

informations sur les programmes de formation en ligne. 

Sous la notion de complexity, nous exposons les points saillants de Pensemble des 

representations recueillies. 
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4.4.4.2. Complexity de l'innovation 

Cette section expose les contraintes incluant les exigences et les inconvenients de 

l'apprentissage en ligne selon les repondants des deux sites. 

Efforts supplementaires : autodiscipline et competences 

Les administrateurs enseignants des deux sites 

Les administrateurs-enseignants de PENS notent plusieurs contraintes associees aux 

avantages de l'apprentissage en ligne : 1'obligation d'etre toujours disponible pour interagir en 

ligne; l'exigence de developper des competences particulieres telles que le savoir-agir avec les 

TIC, P autodiscipline et Pautocritique, la consideration des critiques des autres. Les memes 

repondants notent le savoir-faire en recherche, Papprofondissement de la comprehension de la 

matiere enseignee et Paccroissement du travail chez les enseignants. Les repondants de PENSET 

nomment des inconvenients de l'apprentissage en ligne lies aux contenus. 

Accessibility et pertinence 

Les administrateurs-enseignants de I'ENSET 

Hormis le developpement des competences d'ordre technologique, les administrateurs-

enseignants de PENSET signalent Purgence d'approfondir la comprehension des caracteristiques 

et des formes d'apprentissage en ligne. Comme inconvenients de cette innovation pour des 

specialites du genie, ils nomment: le manque de pertinence de P acquisition des savoir-agir dans 

une entreprise industrielle, uniquement dans les laboratoires des travaux pratiques en ligne; les 

limites des evaluations en ligne, notamment les jeux-questionnaires. Les memes repondants 

notent les difficultes d'acceder a certaines ressources numeriques selon les specialites. Les 

enseignants et etudiants rencontres corroborent ces points de vue. 

Les enseignants et etudiants de I'ENSET 

Pour les enseignants de PENSET, la complexity de l'apprentissage en ligne ne repose pas 

seulement sur l'obligation de se former a Putilisation de Pordinateur, mais aussi sur l'exigence 

des capacites de recherche et, notamment P analyse critique, incluant la selection des informations 

en ligne selon ses besoins. D'apres les etudiants de la meme ecole, l'apprentissage en ligne cree 

l'obligation de diffuser des cours de bonne qualite chez les enseignants. Ces apprenants 

mentionnent: les couts de la formation et d'acquisition des equipements informatiques, 
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l'isolement technologique de certaines localites, l'eloignement physique des interactants, la 

diversite des cultures en ligne, ainsi que le respect des sensibilites et valeurs des interlocuteurs. 

Ainsi, sur les deux sites, penser a la complexite de l'apprentissage en ligne amene a cerner 

les exigences ou defis a rencontrer, les inconvenients propres a 1'innovation, et les enjeux ou 

objectifs a atteindre. Sous la notion de faisabilite, nous exposons une synthese des suggestions 

d'actions a soutenir selon nos repondants. 

4.4.4.3. Faisabilite : Suggestions d'actions a soutenir 

Tous les repondants parlent de rimportance de 1'intervention de l'Etat, en lien avec 

1'amelioration de l'etat des ressources materielles de la situation mise en cause, 1'appropriation 

des competences, et le changement du paradigme de la formation. 

Amelioration de l'etat des ressources materielles 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Les administrateurs-enseignants de TENS proposent de « commencer par regler des 

choses primaires », comme renover, agrandir et equiper les infrastructures en TIC; permettre a 

chaque enseignant de se procurer du materiel didactique et un ordinateur personnel. Ces 

repondants suggerent de multiplier les sources d'information au benefice des etudiants, en 

assurant de l'ecole au reseau Internet. A ce dessein, il faut d'abord evaluer les besoins, incluant 

les couts. A leur tour, les administrateurs-enseignants de l'ENSET suggerent de reconsiderer le 

systeme de formation en fonction de la realite vecue. Compte tenu des specialites des 

programmes leur ecole, les techniques industrielles et de gestion, leur etablissement peut 

concevoir des projets et fructifier des moyens financiers. Les enseignants et les etudiants de 

l'ENSET emettent des suggestions semblables. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Pour les enseignants de l'ENSET, il faut commencer par equiper l'ecole, augmenter les 

salaires et solliciter la contribution des personnes de bonne volonte, en l'occurrence, les anciens 

etudiants. Comme leurs encadreurs, les etudiants signalent l'urgence de fournir des ressources 

materielles et technologiques et des moyens financiers aux formateurs, d'informatiser le systeme 

de gestion administrative. Certains mettent a l'avant la construction des centres d'acces aux TIC 

pour vulgariser l'apprentissage en ligne. 



155 

En somme, sur les deux sites, les actions a soutenir ne peuvent se mettre en branle sans 

une remise en question des strategies de gestion des ressources disponibles. Les acteurs de ces 

lieux proposent d'agrandir les infrastructures existantes, renover les equipements et le materiel 

didactiques disponibles, informatiser les bibliotheques, moderniser les laboratoires, numeriser les 

documents administratifs, et assurer leur diffusion. Pour les enseignants et etudiants de l'ENSET, 

l'equipe de gestion administrative doit beneficier des formations continues au meme titre que les 

enseignants. Les etudiants insistent sur le fait de multiplier les points d'acces communautaires a 

Internet a travers de pays. Cette entreprise permet d'atteindre toutes les provinces, de sensibiliser 

la population quant a l'importance des TIC, demystifier 1'exploitation pedagogique de 

l'ordinateur et accelerer l'acquisition des competences d'ordre technologique. Quelles sont done 

les actions prioritaires a ce dessein? 

Appropriation des competences technopedagogiques 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Pour faciliter l'acquisition et 1'integration pedagogique des TIC quelques administrateurs-

enseignants proposent un changement des strategies de gestion et des comportements de la 

direction. Certains insistent sur une politique de formation des formateurs et ils insistent sur le 

soutien relativement a l'integration des TIC. Pour d'autres, il faut reconsiderer des projets de 

cooperation interuniversitaire abandonnes en excluant l'obligation de s'expatrier. II faut aussi 

engager une sensibilisation au changement des mentalites. Les enseignants et les etudiants 

formulent des suggestions semblables. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET proposent un changement des mentalites. Ils 

souhaitent que la direction de l'ecole et les decideurs politiques soutiennent un peu plus les 

enseignants dans la formation continue. Signalant que cette formation est une priorite dans la 

promouvoir l'integration pedagogique des TIC, un enseignant propose de sensibiliser les 

partenaires etrangers a considerer la realite socioculturelle du contexte africain. Un autre releve 

Pimportance d'une maitrise des competences en gestion administrative et que la direction de 

l'ecole apprenne a assurer revolution des programmes et le respect des echeanciers. Pour le 

meme repondant, l'equipe de gestion administrative doit s'impliquer dans un partage des 

responsabilites au sein de l'ecole. Les etudiants mentionnent l'importance de former toute l'ecole 
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en exploitation des TIC et la direction en gestion des equipements informatiques. Comme 

strategic, ils proposent de constituer des groupes d'experimentation. 

En somme, les repondants des deux sites signalent un besoin personnel de formation a 

l'integration des TIC. Ils misent sur la disponibilite des ordinateurs et l'accessibilite du reseau 

Internet pour accelerer leur apprentissage. Les enseignants et etudiants de l'ENSET notent 

l'urgence d'ameliorer la collaboration socioprofessionnelle et de renforcer la cooperation 

interinstitutionnelle a l'echelle nationale et internationale. Finalement, quelles actions peuvent 

accelerer le changement du paradigme de la formation? 

Acceleration du changement conceptuel de la formation 

Les administrateurs-enseignants des deux sites 

Les administrateurs-enseignants de TENS proposent de developper une nouvelle culture, 

un esprit de conservation des biens acquis, d'accepter des critiques et de savoir se remettre en 

question en transcendant certains principes, d'apprendre a savoir vivre dans la tolerance. Leurs 

homologues de l'ENSET suggerent: de valoriser les ressources existantes, d'apprendre a mieux 

gerer le materiel disponible et de ne pas toujours faire appel aux intervenants externes, et de 

dormer une forte identite sociale au systeme de formation camerounais. Pour certains, il faut 

s'engager dans une reforme en profondeur, une revolution philosophique, politique et culturelle, 

en s'ouvrant au changement selon les realties locales. Les enseignants et les etudiants de 

l'ENSET corroborent ces propos. 

Les enseignants et etudiants de l'ENSET 

Pour accelerer le changement du paradigme de la formation, les suggestions des 

enseignants et des etudiants concernent surtout le systeme d'evaluation des apprenants, 

devaluation des cours, 1'auto-evaluation des pratiques enseignantes, la collaboration 

socioprofessionnelle, la reconnaissance les competences, des efforts et capacites individuels. En 

particulier, selon les enseignants, il faut elaborer un code de conduite et un nouveau le plan de 

formation, apprendre a accepter les critiques et a developper des capacites d'autocritique. II faut 

se former pour savoir exploiter les competences disponibles et maintenir un climat de confiance 

mutuelle. Dans la meme veine, les etudiants insistent sur la redefinition d'une base morale et 

1'introduction d'un cours de civisme dans les programmes de formation. 
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Suggerant de reviser et diffuser le code ethique en vigueur, les memes etudiants proposent 

de renforcer les dispositifs de securite au sein l'ecole. En lien avec l'apprentissage en ligne, ils 

proposent d'encourager les apprenants a participer aux activites pedagogiques dans une 

dynamique collective et de leur dormer la possibilite d'exprimer leurs opinions sans represailles 

de la part des formateurs. Finalement, eu egard a la diversite culturelle du Cameroun, les memes 

etudiants notent 1'importance d'apprendre a cerner les valeurs socioculturelles dans l'ecole. A ce 

dessein, ils proposent deux demarches facilitant la communication sociale en ligne. La premiere 

est de creer une chaine d'entraide pour susciter la tolerance, l'empathie et le respect mutuel. La 

seconde consiste a elaborer un cours sur la diversite culturelle. 

Pour accelerer le changement conceptuel de la formation, les repondants des deux sites 

proposent que les decideurs politiques et les directions des ecoles normales superieures 

camerounaises s'engagent dans une tranche collaboration. Ils mettent en exergue l'importance de 

consulter tous les acteurs de terrain en amont de toute prise de decision. Cette consultation, 

ajoutent-ils, doit favoriser la collaboration et les actions a poser quant a la clarification de 

Pidentite culturelle du systeme d'enseignement superieur camerounais, et la remise en question 

de certaines considerations traditionnelles. II s'agit precisement d'elaborer une politique de 

negotiation de la rentabilite des services offerts. 

Cette politique, selon les repondants, doit permettre de respecter les echeanciers des 

activites pedagogiques et elle doit promouvoir de nouvelles pratiques d'evaluation des 

apprenants, 1'auto-evaluation des pratiques enseignantes et l'ouverture aux critiques. Afin de 

renforcer le systeme d'echanges socioconstructifs au sein de leur ecole, pour les etudiants cette 

politique doit autoriser une evaluation des cours dispenses par les apprenants. II convient de tirer 

une conclusion sur le present chapitre. 

Conclusion du chapitre 

Le quatrieme chapitre a presente les reponses aux trois sous-questions de recherche en 

regard des representations qu'exprime l'ensemble des repondants. Pour repondre a la question 

principale de recherche, le prochain chapitre, Interpretation des resultats, consiste a approfondir 

notre comprehension de la problematique de la recherche. 
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CHAPITRE 5 : INTERPRETATION DES RESULT ATS 

Contribuant a rapprofondissement de la comprehension de la problematique de la 

recherche, le present chapitre interprete les resultats de 1'analyse et il repond progressivement a la 

question principale de recherche. Pour ce faire, les deux premieres parties discutent des 

caracteristiques de la situation de formation vecue et de la dynamique pedagogique de la situation 

souhaitee selon nos repondants. La troisieme interprete les resultats relatifs aux caracteristiques 

de l'apprentissage en ligne. La quatrieme partie expose les forces influencant cette innovation et 

les facteurs la facilitant et elle illustre 1'articulation de ces facilitateurs. Partant des suggestions 

des repondants, nous presentons enfin une synthese d'actions a soutenir dans les universites 

camerounaises en faveur de l'apprentissage en ligne. L'interpretation des resultats explicite 

d'abord les representations quand a la situation de formation vecue en termes de caracteristiques. 

5.1. Caracteristiques de la situation de formation vecue 

Les caracteristiques de la situation de formation vecue incluent: les ressources 

pedagogiques d'ordre humain, materiel, financier, temporel et informationnel ; la dynamique des 

pratiques courantes, soit les methodes pedagogiques et les strategies de gestion administrative. 

5.1.1. Ressources humaines 

Les ressources humaines decrites sur les deux sites sont: les administrateurs-enseignants, 

les enseignants, et le personnel d'appui, qui assume le soutien pedagogique et technique. Les 

descriptions recueillies laissent emerger un point de divergence : le manque d'enseignants. 

5.1.1.1. Divergence entre les sites etudies : le manque d'enseignants 

Tous les repondants de l'ENSET signalent un besoin urgent de formateurs qualifies dans 

leur ecole et ses incidences d'ordre pedagogique, tandis que ceux de TENS de Yaounde, les 

administrateurs-enseignants, ne le mentionnent pas. Cette divergence pourrait s'expliquer par le 

fait que, lors de ;la collecte des donnees, l'ENSET offrait essentiellement des programmes dans 

deux divisions : les techniques de gestion et les techniques industrielles (ENSET, 2001; 

MINESUP, 2004). Ces programmes sont peu repandus dans l'Universite de Douala et par 

consequent, le nombre d'enseignants disponibles est restreint. Par ailleurs, l'ENSET est une ecole 

de formation a l'enseignement technique mise sur pied vingt ans apres la creation de TENS 

(ENSET, 2001; Essono, 2004; MINESUP, 2007). 
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Effectivement, TENS est la premiere ecole de formation a l'enseignement secondaire du 

Cameroun, en outre abritee par l'Universite de Yaounde I, le plus ancien campus des six 

universites d'Etat du pays (AEDA, 1999 ; MINESUP, 2001). Les programmes en vigueur dans se 

regroupent dans plusieurs departements : les lettres, les sciences humaines, les mathematiques, 

les sciences physiques et les sciences de la vie. Ces specialites sont communes aux six universites 

d'Etat du Cameroun (Essono, 2004 ; MINESUP, 2004). En particulier, l'Universite de Yaounde I 

comprend nombre d'enseignants, qui peuvent intervenir tant dans leur ecole ou leur faculte que 

dans d'autres etablissements du meme campus (Mortelette, 2007; Njoh-Mouelle, 2004). Ainsi, 

par ses nombreuses specialites, les nombreux programmes offerts et la mobilite du personnel, 

TENS ne manque pas d'enseignants. 

Par consequent, 1'emplacement regional et geopolitique des universites camerounaises, les 

specialites et les programmes offerts, la disponibilite et la mobilite des formateurs constituent des 

facteurs pouvant faciliter 1'implantation de l'apprentissage en ligne. Quant aux ressources 

humaines disponibles et a leurs conditions de travail, les points de convergence des resultats 

interpretes touchent l'insatisfaction et la demobilisation des enseignants. 

5.1.1.2. Insatisfaction au travail et demobilisation des enseignants 

L'insuffisance du soutien de l'Etat, le manque de personnel d'appui, le besoin de 

competences technopedagogiques, le manque d'autonomic des administrateurs et la 

demobilisation des formateurs sont les principaux points de convergence des discours des 

repondants quant a leur insatisfaction au travail. Meme administrateurs-enseignants de TENS 

notent la disponibilite des formateurs dans leur ecole pour toutes les specialites, ils avouent ne 

pas etre en mesure d'offrir le soutien necessaire aux enseignants et de ne pas combler les attentes 

des etudiants. A leur tour, les repondants de l'ENSET notent 1'indifference des decideurs envers 

leurs mauvaises conditions de travail. 

Toutes les explications recueillies montrent que cette indifference exacerbe les difficultes 

de la gestion administrative. A l'endroit de l'Etat, certains administrateurs-enseignants utilisent le 

mot laxisme. Mettant en question le style de leadership de leur ecole, les enseignants et les 

etudiants parlent de laisser-aller. Cette critique, affirment les etudiants, concerne aussi les failles 

dans rharmonisation des niveaux d'etudes comme le jumelage des apprenants de diverses 

specialites dans les memes cours, sans egard a leurs parcours de formation. A l'instar de nos 

repondants, Tcheeko et coll. (2002) constatent que cette strategic de gestion est courante dans les 
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universities locales. En particulier, les administrateurs-enseignants de l'ENSET notent des lacunes 

de la gestion administrative de leur ecole, l'insuffisance du soutien de l'Etat et de besoin 

d'autonomie de la direction. Ces propos renvoient a l'analyse critique de Affa'a et coll. (2003). 

De fait, les problemes d'encadrement des apprenants et de soutien des enseignants des 

sites etudies pourraient-ils s'expliquer par l'insuffisance d'autonomie professionnelle des 

administrateurs? Certes, les resultats interpretes ne permettent pas de repondre a cette question, 

mais ils viennent octroyer une pertinence a certaines critiques quant a la moindre implication de 

l'Etat dans la realisation des projets d'innovation technopedagogique et son soutien aux acteurs 

des ecoles normales superieures du Cameroun (Fonkoua, 2006; Njoh Mouelle, 2004). 

Un administrateur-enseignant de TENS signale d'ailleurs une demobilisation des 

enseignants en faveur des activites privees. Les repondants de l'ENSET le reconnaissent. Pour les 

etudiants, c'est dans le but de surmonter les problemes d'ordre financier que l'enseignant 

camerounais se trouve contraint d'aller voir ailleurs, de vaquer a d'autres occupations au 

detriment de ses obligations professionnelles au sein de l'ecole. Ce constat rejoint des 

preoccupations quant aux dysfonctionnements de la gestion administrative dans les universites du 

Cameroun et aux obstacles a la construction des innovations (Affa'a et coll., 2003; Affa'a et Des 

Lierres, 2002; Banque mondiale, 2004; MINESUP, 2004; Tientcheu, 2004). 

A propos de ces obstacles, les etudiants de l'ENSET notent un probleme d'emigration des 

formateurs et chercheurs chevronnes camerounais vers les pays industrialises. Ils explicitent 

l'impact de ce fleau, la fuite des cerveanx, sur la prestation de la formation superieure. En effet, 

selon plusieurs auteurs, cet exode massif des ressources humaines qualifiees des pays d'Afrique 

remonte a la periode coloniale (ADEA, 2003 ; BREDA, 2003 ; Butcher, 2004 ; Tatsoba, 2000). 

Au Cameroun, ce phenomene prend de Pampleur depuis les annees 1960 (Kouame Aka, 2000). 

Dans cette lancee, les resultats interpretes permettent de regrouper les facteurs facilitant 

l'apprentissage en ligne lies aux ressources humaines. 

5.1.1.3. Facteurs d'ordre humain pouvant faciliter l'apprentissage en ligne 

Nous regroupons les facteurs lies aux ressources humaines a considerer comme 

facilitateurs de l'apprentissage en ligne dans les ecoles normales superieures. 

Le soutien visionnaire et pratique des decideurs, qui amene l'Etat a developper une 
representation claire du role des TIC dans la formation superieure, a soutenir les initiatives 
d'innovations technologiques, et a encourager les innovations selon les besoins reels. 
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L'existence des politiques favorables a reduction de l'exode des ressources humaines 
qualifiers, incluant 1'augmentation des salaires des enseignants. 

- L'existence d'une politique claire pour recruter les enseignants qualifies et le personnel de 
soutien technique et pedagogique au besoin. 

- La proximite des ecoles offrant les memes programmes et la mobilite des enseignants. 

- L'engagement et les capacites de l'ecole a combler les besoins des acteurs de terrain, et 
nommement Poffre des formations initiales et continues accordant une priorite au 
developpement des competences technopedagogiques. 

- Le maintien de la motivation des enseignants a s'engager dans l'innovation. 

L'analyse determine aussi des facteurs lies aux ressources d'ordre materiel, 

technologique, financier, informationnel et temporel. 

5.1.2. Ressources d'ordre materiel, technologique, financier, informationnel et temporel 

Hormis 1'insuffisance des sources d'informations et du temps indispensable pour mener a 

terme les activites pedagogiques et celles de recherche, les resultats revelant des besoins 

materiels des sites etudies incluent celui des TIC et le manque de moyens financiers. 

5.1.2.1. Besoins d'ordre materiel et financier 

Pour les deux sites, les resultats interpretes laissent emerger des constats identiques: la 

vetuste des locaux, le sous-equipement des bibliotheques et des laboratoires, la desuetude du 

materiel didactique et la penurie des ressources financieres. Ces resultats mettent en relief: une 

croissance exponentielle de la population estudiantine, une carence des ressources financieres, 

une baisse drastique des allocations budgetaires de l'Etat et une chute sans precedent du salaire 

des formateurs. Les enseignants et les etudiants de l'ENSET notent l'incidence de cette realite et 

ils expriment une empathie mutuelle. 

Les etudiants expliquent les conditions critiques de travail et ils reconnaissent l'existence 

des liens entre des obstacles exogenes et endogenes a l'innovation dans les universites 

subsahariennes (Affa'a et coll., 2003; Essono, 2003; Ekomo Engolo, 2000). Meme le ministere 

de l'Enseignement superieur local note un « manque d'espace en bibliotheque, des revues 

techniques ou scientifiques d'actualite et d'aides pedagogiques » (MINESUP, 2004, p. 20). 

Toutes les etudes susnommees traitent de l'accessibilite des ressources indispensables 

pour initier un projet d'integration pedagogique de l'envergure de l'apprentissage en ligne. 

Plusieurs auteurs insistent sur rimportance de disposer des TIC en tout temps (Fullan, 2001; 

IsaBelle, 2002; Leggett et Pesichitte, 1998; Raby, 2004; Sherry, 1998). Pour certains, ce facteur 
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determine 1'integration sociale d'Internet en Afrique (Brunet et Katambwe (2004), et par 

ricochet, l'expansion de l'apprentissage en ligne (AUF, 2004; Berge et Muilenburg, 2000; 

Farrell, 2001; Karsenti, 2006). 

D'apres nos repondants, les couts d'acces aux TIC sont eleves pour les chercheurs et les 

apprenants en ligne, reconnaissant ainsi l'urgence de les reduire, par exemple offrant une 

exemption des taxes fiscales et des frais de douanes (CERI, 2006 ; Farrell et Isaacs, 2007; Isaac, 

2007). Ces agents de changement reprennent des reflexions sur les moyens indispensables pour 

l'innovation technologique et pour assumer l'accessibilite d'Internet en Afrique (BREDA, 2003; 

Butcher, 2004; Isaacs et coll., 2004; Nkuipou, 2007). Leurs rejoignent en outre les 

preoccupations des chercheurs quant a l'urgence d'elaborer des strategies locales de resolution de 

problemes de l'enseignement superieur (Bollag, 2003; Bekele, 2001; Dzvimbo, 2001; Ki-Zerbo, 

2003; Tedga, 1999). 

Sous cet angle, les documents analyses indiquent que les acteurs de l'ENS de Yaounde 

ont acces a des laboratoires informatises de la capitale nationale, a l'instar du Centre de 

documentation numerique de l'AUF et le Centre national des calculs informatiques (Essono, 

2004 ; MINESUP, 2001). Par consequent, la situation geopolitique de l'ENS semble lui offrir un 

avantage quant a l'accessibilite des TIC. Ce constat s'avere pertinent, puisqu'a l'oppose, les 

repondants de l'ENSET signalent un grand besoin de points d'acces communautaires aux TIC, 

rejoignant ainsi des constats du faible taux d'expansion d'Internet en Afrique (Brunet et 

Katambwe, 2004 ; Nkuipou, 2007). 

A cet egard, un document de l'Observatoire des systemes d'information, des reseaux et 

des autoroutes de 1'information du Senegal (OSIRIS, 2007) rappelle qu'a peine 4 % de la 

population du continent africain dispose d'une connexion a l'lnternet, et plus de 65 % de 

l'ensemble des communications sont controles de Pexterieur du continent. Comme OSIRIS, nos 

repondants notent un besoin de sources d'information pertinentes et un manque de temps. 

5.1.2.2. Besoin de ressources d'ordre informationnel et manque de temps 

Dans une ecole, les ressources informationnelles sont relatives aux programmes, aux 

plans de cours, aux activites pedagogiques, aux strategies d'evaluation et au reglement interieur. 

Sous cet angle, les etudiants de l'ENSET exposent des problemes d'acces aux informations 

essentielles et pertinentes et insistent sur l'urgence d'actualiser, de diffuser et de respecter le code 
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ethique. Ces apprenants notent l'importance de l'acces aux informations en tant que reperes pour 

leur parcours de formation et incitateur au respect des programmes en vigueur, des objectifs 

vises, aux attentes et aux besoins des etudiants. 

A propos du temps, les administrateurs-enseignants reconnaissent leurs difficultes a faire 

respecter les echeanciers des activites pedagogiques. Justifiant ces faits, ils expliquent comment 

l'Etat ignore la realite contextuelle lors de 1'elaboration des plans de formation et des systemes 

d'evaluation. Certains voient en cette attitude un frein a l'integration des TIC dans leurs pratiques 

et leurs initiatives de changement. Comme plusieurs auteurs traitant de 1'integration des 

pedagogique des TIC (IsaBelle, 2002 ; Raby, 2004 ; Sherry, 1998), les enseignants et les 

etudiants de l'ENSET etablissent un lien entre le style de leadership de l'ecole, le besoin de 

soutien professionnel, le manque de temps, et le non-respect des calendriers. 

A la lumiere de ces constats, nous regroupons les facteurs autres que l'individu a 

considerer comme facilitateurs de l'apprentissage en ligne sur les sites etudies. 

5.1.2.3 Facteurs pouvant faciliter l'apprentissage en ligne, autres que l'individu 

- L'aide materielle et financiere des cooperations de tout ordre visant 1'augmentation de 
l'accessibilite des TIC et la reduction des couts d'acquisition, en collaboration avec l'Etat et 
les intervenants de tout horizon. 

L'accessibilite aux TIC en tout temps dans l'ecole et sa proximite avec des points d'acces 
communautaires. 

- La disponibilite des salles de cours, des laboratoires adaptes a l'apprentissage en ligne, et des 
bibliotheques informatisees selon les effectifs des apprenants. 

- L'accessibilite du materiel didactique, des manuels de cours et documents de recherche, des 
calendriers et echeanciers des activites pedagogiques. 

- L'actualisation, la diffusion et l'application du code ethique dans l'ecole vis-a-vis revolution 
de la situation vecue, de l'implication et de l'insertion de l'apprentissage en ligne. 

- La promotion de l'individualisation et l'acces a la formation pour les apprenants salaries, 
incluant les femmes aux prises avec des responsabilites familiales. 

La section suivante discute des resultats relatant les pratiques professionnelles. 

5.1.3. Pratiques professionnelles 

Dans notre etude, les approches d'enseignement et les approches d'evaluation sont les 

principales composantes des methodes pedagogiques considerees, tandis que les strategies de 

gestion administrative font reference a la planification des activites et a la collaboration 

socioprofessionnelle. 
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5.1.3.1. Gestion administrative : planification et collaboration socioprofessionnelle 

Les points de convergence des explications recueillies quant a la planification des 

activites pedagogiques sont: le manque de clarte des programmes et le non-respect des 

echeanciers. Les administrateurs-enseignants des deux sites justifient ces failles par le siege 

prolonge des traditions anglo-saxonnes et francaises dans le systeme de formation superieure 

camerounais. Ces propos rejoignent des reflexions critiques sur l'incidence des artefacts culturels, 

comme les routines politiques et les vestiges sociohistoriques, soit des facteurs de resistance a 

l'innovation dans les universites africaines (Berthelemy et Coulibaly, 2006; Breton, 2000; 

Capelle, 1990; Ki-Zerbo, 2003; Rwantabagu, 2004).Dans cet elan, certains administrateurs-

enseignants de TENS signalent l'absence d'une politique explicite d'encadrement des apprenants 

et le manque d'engagement individuel dans la realisation des activites pedagogiques selon les 

previsions officielles. 

Pourtant, nos repondants reconnaissent 1'importance des documents de reference pour les 

programmes en vigueur. Mais, d'apres les enseignants et les etudiants de l'ENSET, ces 

documents ne sont pas souvent accessibles ou diffuses a temps. De ce fait, les calendriers et les 

echeanciers des activites pedagogiques ne sont toujours respectes, les apprenants ne sont pas bien 

informes et les programmes offerts peuvent meme changer, avec des objectifs flous. Les equipes 

de gestion administratives des deux sites invitent d'ailleurs toutes les parties prenantes des 

innovations dans l'universite camerounaise a une reflexion fondamentale sur la socioconstruction 

d'une nouvelle culture de 1'organisation. Leur invitation considere les freins strategiques et 

organisationnels, pedagogiques, culturels et juridiques de l'innovation qu'indiquent nombre 

d'etudes (Ben Salah, 2008; Farrell et Isaacs, 2007; Isaac, 2007). 

Concernant la collaboration socioprofessionnelle, les administrateurs-enseignants de 

TENS notent a peine les ecueils d'ordre ethique dans leur ecole. Pareille omission semble liee au 

besoin d'autonomie sur lequel reviennent continument tous les repondants. Nous l'avons deja 

note, par rapport a la necessite de bien cerner les enjeux de l'apprentissage en ligne, les directions 

des sites investigues mettent en exergue un besoin de collaborer avec les decideurs politiques. Par 

ailleurs, les enseignants de l'ENSET relevent une rarete des rencontres entre les formateurs, entre 

les formateurs et les etudiants, ainsi qu'un manque generalise de concertation dans leur ecole. Les 

etudiants consultes explicitent ces failles de la gestion administrative: un manque de 

collaboration socioprofessionnelle entre l'administration et le corps estudiantin, entre les 
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enseignants et 1'administration, entre les enseignants et les apprenants. Ces problemes d'ordre 

ethique, precisent-ils, decouragent des acteurs competents et volontaires a initier et a s'engager en 

permanence dans la realisation de projets d'innovation. 

Ainsi, le climat dans les deux ecoles ne semble pas sain. Ce constat corrobore les ecrits 

denoncant le favoritisme et la politisation, l'agressivite et 1'intolerance, le manque de solidarite et 

la crise de dialogue dans certaines universites africaines (MINESUP, 2004). En regard de cette 

realite critique, tous les interviewes pronent le developpement d'un climat organisationnel sain et 

convivial dans lew ecole. lis insistent sur l'importance d'impliquer tout acteur concerne dans 

1'elaboration des projets d'innovation, corroborant ainsi les constats de plusieurs etudes (Isabelle 

et Lapointe, 2005; Gather Thurler et Perrenoud, 2002, 2004; Perrenoud, 2003). Ces auteurs 

relevent 1'incidence du rapport au changement dans la culture de 1'ecole, la collaboration 

socioprofessionnelle, le climat et la satisfaction des besoins au travail. En particulier, Wood et 

Lebrun (2006) etablissent des liens entre l'identite sociale de 1'ecole et le rapport au changement. 

Tout compte fait, repenser la gestion administrative et la conception de la formation 

universitaire apparait essentiel sur les sites etudies. II s'agit d'un point d'ancrage du changement 

des pratiques professionnelles dans les champs de 1'education et de formation (Bertrand et 

Valois, 1999; Huberman, 1983; Langelin et Bruneau, 2000; Wenger, 2005). Cette assertion rend 

pertinents le defi de renouveler les methodes pedagogiques et l'urgence de pallier les failles du 

systeme d'evaluation. 

5.1.3.2. Methodes pedagogiques : approches d'enseignement et d'evaluation 

Les administrateurs-enseignants et les enseignants interroges expliquent comment ils 

tentent de renouveler leurs pratiques d'enseignement. En lien avec l'integration pedagogique des 

TIC, ils declarent favoriser des approches socioconstructivistes (Aube et David; 2003; Basque et 

Lundgren-Cayrol, 2002; Deaudelin et Lefebvre, 2005). Meme les etudiants remettent en question 

les approches behavioristes de type magistrocentre (Bertrand, 1998; Clouzot et Bloch, 1997; 

Martel, 2002). Ces apprenants notent d'une dynamique des cours a leurs besoins et attentes. 

Nonobstant les obstacles endogenes et exogenes a surmonter, nos repondants semblent done de 

plain-pied dans le changement des pratiques pedagogiques : les formateurs affirment apprendre a 

apprendre en aidant les apprenants a apprendre ; et les etudiants notent des efforts de ceux qui 

reussissent a s'eloigner d'un cadre de reference pedagogique traditionnel. 
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De maniere particuliere, les administrateurs-enseignants de PENS rapportent comment les 

enseignants de leur ecole incitent les etudiants a exploiter l'ordinateur pour prolonger 

l'apprentissage hors de la salle de classe. Les etudiants de l'ENSET explicitent leurs strategies 

autodidactes pour acceder aux documents electroniques. Mais, ces enseignants en formation se 

declarent inquiets quant a de leur savoir-devenir des professionnels du metier choisi. Leurs 

declarations laissent emerger des critiques relatives aux comportements de certains professeurs 

qui, precisent-ils, semblent manquer de competences, revelant ainsi un grand besoin de formation 

continue. En effet, maintes etudes de Pintegration des TIC et des conditions d'expansion de 

l'apprentissage en ligne rappellent l'importance d'offrir un soutien professionnel au personnel 

enseignant (Essono, 2006; Fonkoua, 2006; Karsenti, 2006; Isabelle, 2002; Raby, 2004). 

Concernant les pratiques d'evaluation, a titre de formateurs, les administrateurs-

enseignants de TENS avouent utiliser leurs propres methodes, qui semblent archaiques etpleines 

d'affectivite. Au lieu d'encourager Peffort individuel, ajoutent leurs homologues de l'ENSET, le 

systeme d'evaluation en vigueur tend plutot a favoriser la fraude lors des examens. D'apres les 

enseignants interroges dans cette ecole, les etudiants ne sont pas toujours evalues conformement 

aux enseignements recus. Reconnaissant cette realite et l'incidence de certains comportements 

compromettants, certains etudiants de l'ENSET parle de systeme ovale et ressort pour relever la 

desuetude des pratiques d'evaluation. Eclairee par cette comprehension interpretative, l'analyse 

regroupe des facteurs facilitant l'apprentissage en ligne lies aux pratiques professionnelles. 

5.1.3.2. Facteurs pouvant faciliter l'apprentissage en ligne lies aux pratiques 

En lien avec les pratiques professionnelles des sites investigues, les resultats interpretes 

laissent emerger des facteurs organisationnels et pedagogiques a considerer comme facilitateurs 

de 1'implantation de l'apprentissage en ligne. 

Facteurs organisationnels ou lies aux strategies de gestion administrative 

- L'autonomie professionnelle des administrateurs, accompagnee d'une sincere collaboration 
avec les decideurs politiques pouvant induire : une nouvelle culture organisationnelle, un 
style de planification innovant, un leadership pedagogique pertinent et des modes d'exercice 
du pouvoir souples; 

L'accessibilite a des sources d'informations, incluant les documents administratifs et 
pedagogiques, des calendriers et echeanciers des activites. 

- Un climat sain et convivial dans Pecole, qui repose sur une modification harmonieuse des 
representations et croyances, des attitudes et comportements; et une collaboration 
socioprofessionnelle dans toute resolution de probleme. 
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- La mutualite de la confiance sur le plan des competences individuelles, qui depend du respect 
des ressources humaines disponibles dans l'ecole, sans aucune discrimination. 

Facteurs pedagogiques ou lies aux methodes d'enseignement et d'evaluation 

- L'identite sociale de l'ecole, qui repose sur le developpement de nouvelles representations de 
la formation, une pensee reflexive sur les approches d'enseignement; 

- Une culture pedagogique ouverte a l'innovation des pratiques enseignantes visant a satisfaire 
les besoins individuels et d'accompagnement des apprenants; 

- La reconnaissance des efforts personnels des formateurs et des apprenants, incluant 
1'encouragement de toute initiative d'innovation, dont Pintegration des TIC et l'apprentissage 
en ligne; 

L'existence et la revision continue d'un systeme d'evaluation en coherence avec la culture 
pedagogique emergente, incluant des strategies d'auto-evaluation et d'evaluation de la qualite 
des cours. 

Les competences transversales des enseignants et les capacites des apprenants. 

En somme, la premiere section de 1'interpretation des resultats a permis de determiner les 

facteurs facilitant rimplantation de l'apprentissage en ligne dans les ecoles normales superieures 

du Cameroun. Nous determinons aussi les facteurs emergeant des resultats regroupes sous le 

theme Situation deformation souhaitee. 

5.2. Dynamique pedagogique de la situation de formation souhaitee 

Quant a la situation de formation souhaitee a l'ENSET et a TENS, nous interpretons les 

resultats de l'analyse relatant les conceptions des roles de Penseignant et de l'apprenant et la 

dynamique de la construction des relations pedagogiques. 

5.2.1. Role exemplaire de Penseignant 

D'apres les administrateurs-enseignants des deux sites, le role exemplaire de Penseignant 

consiste a coordonner les actes d'une scene pedagogique et les processus en jeu. Pour plusieurs, 

un bon enseignant sait aider l'apprenant a atteindre ses objectifs, a mettre son train sur les rails. 

Sous cet angle, les enseignants de l'ENSET se declarent conscients de Pimpact de P evolution des 

approches pedagogies permettant d'accompagner l'apprenant a apprendre de facon individuelle et 

collective. Ces propos rejoignant le discours de Deaudelin et Lefebvre (2005). 

Comme ces auteurs, les enseignants-administrateurs et les enseignants expliquent, 

comment adapter la dynamique d'un cours aux attentes des apprenants, au lieu d'imposer des 

contenus d'apprentissage, dans le but de maintenir leur motivation. Ces propos corroborent les 
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fondements du Modele SOMA de Legendre (1983) et des processus permettant a l'etudiant de 

mieux s'activer dans l'acquisition du savoir lorsque l'enseignant l'encourage (Houssaye (1988). 

Pour les etudiants de l'ENSET, un enseignant exemplaire sait orienter l'apprenant dans la 

decouverte, en lui proposant des strategies d'accomplissement personnel. II reste ouvert a la 

critique et il est capable d'assumer une responsabilite bidimensionnelle : former et eduquer. Les 

memes repondants etudiants notent la necessaire evolution conceptuelle de l'enseignement vers 

une approche axee sur l'apprentissage, rejoignant ainsi des constats quant a la socioconstruction 

des connaissances en ligne (Henri, 2003; Linard, 2003; Marchand, 2002). Les auteurs signalent 

l'urgence d'instaurer un climat favorable a un apprentissage de type communautaire. 

De fait, les explications recueillies rejoignent les principes socioconstructivistes de 

l'apprentissage (Jonnaert, 2002, 2004 ; Lebrun 2005) et elles renvoient au constat selon lequel 

« la responsabilite de l'apprentissage et de la reussite est desormais partagee entre le professeur et 

l'etudiant» (Langelin et Bruneau, 2000, p. 33). II appert done que s'approprier cette pensee 

reflexive sur les sites etudies facilitent l'individualisation des parcours de formation (Balancier et 

coll., 2006; Isaac, 2007; Lameul, 2000; Tonye, 2008), et le developpement des communautes de 

pratiques en ligne (Daele et Charlier, 2006. Que pensent done nos repondants quant au role 

exemplaire de l'apprenant dans cette entreprise? 

5.2.2. Role exemplaire de l'apprenant 

Quant au role exemplaire de l'apprenant, les administrateurs-enseignants insistent sur 

l'autonomie dans le processus de decouverte de la realite sous l'egide de diverses questions 

incitant a developper des connaissances. Afin que cet apprenant manifeste une disponibilite a 

apprendre, precisent les administrateurs-enseignants, il doit se sentir habite par un doute quant a 

la coherence des savoirs explores. Ce doute devient une source de motivation a s'engager dans la 

recherche des reponses a ses propres questions. Ainsi, tout en beneficiant de Passistance de 

l'enseignant, le bon apprenant sait faire preuve d'un esprit critique et de curiosite, d'une volonte 

de decouvrir et d'un besoin d'acquerir de nouvelles connaissances. 

Sous la meme conception, les enseignants de l'ENSET notent la complementarite des 

roles exemplaire de l'apprenant et de l'enseignant, etant donne que l'apprentissage ne se limite 

pas a 1'exploitation du contenu. Abondant dans ce sens, les etudiants expliquent comment, en 

assumant un role exemplaire, l'apprenant peut exploiter des documents, 1'assistance de 
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T experience de l'enseignant. Ce discours constructiviste rejoint les propositions de Deaudelin et 

Lefebvre (2005) et de Legendre (1983). Pour Legendre, une personne apprend lorsqu'elle adopte 

une action de developpement. Parce que mue par un desir et une volonte de croissance, elle 

s'engage a construire une « representation explicative de son reel, a partir de sa perception des 

ressources disponibles » (Legendre, 1983, p. 258). Deaudelin et Lefebvre clarifient revolution 

des fondements socioconstructivistes des roles des acteurs des scenes pedagogiques sous le theme 

Constructivismes et les pratiques enseignantes. 

Les propos des etudiants rejoignent en outre les ouvrages traitant des principes des 

communautes de pratiques en ligne (Daele et Charlier, 2006; Harvey et Lemire, 2001; Henri et 

Pudelko, 2006), et des reflexions sur Tan-image des logiques culturelles dans ces organisations 

apprenantes (Dillenbourg et coll., 2003; Henderson, 2007; Germain-Rutherford et coll., 2007). 

Pour les auteurs precites, un bon enseignant sait jouer le role de facilitateur de l'apprentissage, au 

merae titre Tapprenant ou un groupe, qui « participe comme source d'information, comme agent 

de motivation, comme moyen d'entraide et de soutien mutuel » (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001, 

p. 42). Quant a cette dynamique, nos repondants expliquent comment les membres des 

communautes d'apprentissage peuvent socioconstruire de bonnes relations pedagogiques. 

5.2.3. Socioconstruction de bonnes relations pedagogiques 

Construire une bonne relation pedagogique repose sur une tentative d'adaptation mutuelle 

(Not, 1989 ; Perrenoud, 1996). Cette negotiation commune du sens de l'apprentissage propose 

une entreprise partagee (Wenger 2005). En effet, l'ensemble des representations recueillies 

converge vers une conception des relations pedagogiques impliquant l'enseignant et Tapprenant 

dans un partage permanent des connaissances et Techange d'experiences. Pour nos repondants, 

cette entreprise incite a T engagement, au maintien la motivation et a T appropriation de nouvelles 

competences, tant du formateur que de Tapprenant, favorisant ainsi la mutualisation de la 

confiance, Tempathie, la tolerance, et la liberie d'expression sur la scene pedagogique. 

Un enseignant exemplaire, notent les etudiants, doit savoir se remettre en question et 

accepter les suggestions des pairs et les critiques de Tapprenant. lis reconnaissent ainsi 

T importance de Tautocritique pour maintenir un climat convivial propice a la socioconstruction 

de bonnes relations pedagogiques et a la collaboration socioprofessionnelle (Bouissou et Brau-

Antony, 2005; Bourdieu, 2001; Deaudelin et Nault, 2003). Les propos des memes repondants 

rejoignent aussi nombre de reflexions sur Taspect ethique des enjeux pedagogiques (Jonnaert, 
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2004 ; Karsenti, 2006; Linard, 2003). Les auteurs mettent en exergue la dimension ethique de la 

communication et des echanges sur une scene de formation impliquant plusieurs personnes. En 

ce, nos repondants notent les competences de l'enseignant, la confiance en son savoir-agir, 

renvoyant ainsi aux facteurs d'influence de l'integration des TIC (Raby, 2004; Sherry, 1998) et 

de l'apprentissage en ligne (Diallo, 2005 ; Karsenti, 2006 ; Williams et coll., 2000). 

Un administrateur-enseignant juge par ailleurs la relation pedagogique desequilibree dans 

le contexte etudie, parce que l'enseignant doit parfois jouer le role de pere. Plusieurs etudiants 

relevent plutot 1'importance de cette dimension affective, de la flexibilite de l'enseignant, sa 

tolerance et Pempathie qui lui permettent de jouer plusieurs roles, a l'image d'un bon parent. Ce 

constat renvoie aux preceptes de l'apprentissage communautaire a l'africaine (Erny, 1987 ; 

Fourniol, 2004), qui accordent de 1'importance aux representations sociales et aux croyances de 

la personne apprenante, a ses besoins, ses attentes et emotions, aux symboles, a la subjectivite et 

l'affectivite inherente a toute communication educative (Ndaw, 1983). 

Les resultats interpretes sous le theme Situation de formation souhaitee nous permettent 

de determiner des facteurs lies aux roles des enseignants et des apprenants dans une 

sociocontruction de bonnes relations pedagogiques. 

5.2.4. Facteurs lies aux roles des acteurs et aux relations pedagogiques 

Sont rapportes ci-apres les facteurs pouvant faciliter l'apprentissage en ligne regroupes 

sous le theme Situation de formation souhaitee, en regard de la pensee sociale des repondants. 

La volonte de changer le rapport au changement dans la culture de l'ecole, incluant les 
representations et les croyances, au benefice de la socioconstruction des roles de l'apprenant 
et l'enseignant. 

- La consideration de la subjectivite et l'affectivite dans le developpement des relations 
pedagogiques, 1'incidence des valeurs culturelles sur la socioconstruction des connaissances, 
la communication du savoir et les echanges d'experience de tout ordre. 

- Le maintien d'un climat convivial, propice a la socioconstruction des connaissances, au 
partage d'experiences et aux echanges d'ordre culturel. 

- L'engagement mutuel de l'apprenant et du formateur et leur motivation a developper une 
reflexion critique dans l'empathie, en faveur du changement des roles pedagogiques. 

- La confiance du formateur en son savoir-agir professionnel et savoir-devenir un 
accompagnateur dans l'individualisation de la formation. 

La coordination des pratiques pedagogiques en faveur de 1'autonomic de l'apprenant et le 
maintien de sa motivation a apprendre autrement dans le mouvement sociotechnique. 
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Dans les deux premieres parties du chapitre en cours, nous avons explicite les 

caracteristiques de la situation de formation vecue et la dynamique pedagogique de situation de 

formation desiree sur les sites etudies. Ce travail de comprehension met en evidence les 

interrelations des microsystemes de l'environnement d'apprentissage explore par le biais des 

representations sociales, soit une reconstitution de la pensee des acteurs de terrain permettant de 

cerner l'essentiel des besoins pedagogiques de leurs ecoles. Afin de determiner des facteurs lies a 

rinnovation de la situation vecue, Fanalyse discute des resultats regroupes sous le theme 

Apprentissage en ligne. 

5.3. Representations sociales face a l'apprentissage en iigne 

Dans ce qui suit, la comprehension de 1'exploration des representations sociales porte sur 

la valeur ajoutee de l'apprentissage en ligne, sa complexite, les comportements ethiques des 

repondants et les actions a soutenir en faveur de cette innovation en regard des suggestions 

recueillies. 

5.3.1. Valeur ajoutee 

Pour nos repondants, en plus de multiplier des occasions de se former et d'apprendre a 

enseigner autrement, l'apprentissage en ligne aide a pallier les contraintes spatiotemporelles. 

Leurs propos corroborent des constats quant aux avantages de cette innovation lies a 

l'accessibilite (AUA, 2001 ; AUF, 2004 ; Karsenti, 2006). 

5.3.1.1. Accessibility : formation et ressources pedagogiques 

La multiplication des sources d'informations, l'augmentation de Faeces aux documents 

pedagogiques et de recherche sont les avantages de l'apprentissage en ligne les plus nommes sur 

les sites etudies. Les acteurs de ces lieux justifient leur desir d'apprendre, entre autres, par la 

possibilite de resoudre des problemes lies a Finsuffisance du soutien pedagogique et technique. 

Lorsque les conditions le permettent, selon les memes repondants, apprendre en ligne peut 

impliquer une interaction sociale plurielle, la consultation de la meme ressource par plusieurs 

personnes et l'accessibilite a un meme cours sans aucune limite d'effectif, ni contrainte 

spatiotemporelle majeure. 

Ces propos font reference aux notions de flexibilite, de reflexivite et d'interactivite 

inherentes a l'apprentissage en ligne (Bates, 2002; Basque 2005; Bertrand, 2002; Henri et 

Lundgren-Cayrol, 2001 ; Walckiers et Praetere, 2004), ainsi qu'aux explications du referentiel 
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pour revaluation des programmes de formation a distance des enseignants de Bissonauth 

(2005). L'auteure insiste sur l'approche de la communaute d'apprentissage, qui peut encourager 

l'apprenant a etre actif dans son developpement cognitif. Selon Bissonauth, cette approche 

motive l'enseignant a devenir un accompagnateur lors des activites pedagogiques favorables a 

l'individualisation de la formation. 

Toujours a propos de 1'accessibility, les repondants de l'ENSET notent la possibility de 

reduire les couts de cette formation par le biais de l'apprentissage en ligne. les etudiants explique 

comment l'exploitation des contenus d'Internet sans frais leur permet d'exploiter des logiciels, 

des cours et des articles de recherche, et d'acceder a des laboratoires virtuels. Ces resultats 

rejoignent les constats sur les avantages des innovations technopedagogiques en Afrique 

subsaharienne (Brossard et Foko, 2006; Butcher, 2004; Cachaldora, 2006; OCDE, 2006; 

Shrestha, 2000). En particulier, selon Cachaldora (2006), les acteurs du milieu universitaire 

camerounais manifestent un engouement pour l'apprentissage en ligne parce que ce mode de 

formation offre de multiples occasions de produire rapidement des recherches scientifiques. 

Selon ce qui precede dans le premier chapitre, a travers la Reforme universitaire en chantier, le 

ministere de l'Enseignement superieur reconnait les apports de cette innovation sous la notion de 

forces motrices (MINESUP, 2001). 

Sur divers plans, ces forces constituent des facteurs determinant 1'engagement des acteurs 

des changements d'ordre conceptuel inherents a l'apprentissage en ligne (Ben Salah, 2008; 

Farrell, 2001; Oblinger et coll., 2001). Du point de vue pedagogique, comme plusieurs auteurs 

(Huberman, 1983 ; Gather Thurler, 2000 ; Schein, 1992 ; Stoll, 1996), nos repondants 

mentionnent l'impact de ces changements sur la culture et Pidentite sociale de leurs ecoles, leurs 

pratiques professionnelles et leurs comportements. 

5.3.1.2. Changements conceptuels : cultures, pratiques, comportements et identite 

Les changements conceptuels se rapportent a l'innovation des pratiques au sein de l'ecole 

et de leurs implications chez les apprenants et les enseignants. Dans les faits, innover ces 

pratiques repose sur 1'abandon d'un paradigme educationnel juge caduc pour adopter une 

nouvelle vision de Taction pedagogique, une autre maniere de symboliser l'apprentissage (Altet, 

2001; Bertrand et Valois, 1999; Blin, 1997; Fullan et Stiegelbauer, 1991). En ce sens, nos 

repondants notent la possibilite de developper des pratiques reflexives, de modifier leurs roles, et 

s'approprier un nouveau savoir-agir socioprofessionnel par le bais de l'apprentissage en ligne. 



173 

Ces propos corroborent plusieurs reflexions quant aux changements en education dans le cadre 

d'une communaute de pratiques (Bouissou et Brau-Anthony, 2005; Balancier et coll. 2006; 

Bonamy et Charlier, 2003 ; Cartier et Charnier, 2006). 

En regard des failles des pratiques devaluation dans leur ecole, les etudiants de l'ENSET 

voient en l'apprentissage en ligne un moyen de contrer les attitudes complaisantes de certains 

enseignants et ils qualifient leurs comportements qualifies depeu ethiques. Ces propos rejoignent 

les ecrits de Tapscoot (1998) qui, dans son livre « Growing up Digital», compare les approches 

d'enseignement behavioriste {Broadcast) et l'apprentissage par les TIC. Cet apprentissage 

interactif, signalent les etudiants permet de developper des comportements empathiques et 

tolerants dans une communaute d'apprentissage 

Mettant par ailleurs en relief la possibilite d'apprendre a respecter la diversite culturelle 

et de cerner la complexite du savoir-interagir dans cette diversite, les explications des memes 

apprenants renvoient a une precision de Linard (2003). Pour cette auteure, tout intervenant dans 

une communaute d'apprentissage en ligne doit demeurer conscient des perturbations inherentes a 

« la coexistence de 1'extension sans precedent du pouvoir individuel de s'informer, d'agir et de 

communiquer, avec l'affaiblissement et la perte de controle des instances collectives d'orientation 

et de regulation » (Linard, 2003, p. 245). 

Plusieurs repondants notent par ailleurs la possibilite de redefinir les valeurs de l'ecole 

grace a la maitrise des politiques de diffusion et d'exploitation des contenus pedagogiques en 

ligne dans une perspective internationale. Une fois de plus, leurs propos renvoient au discours de 

Linard, lorsqu'elle suggere de ne point ignorer l'importance de la culture organisationnelle de 

l'ecole et du paradigme socioculturel dominant, soit Vhabitus de Penvironnement du projet. 

On a longtemps attribue la raison des resultats decevants des TIC a la pietre qualite 
soit des machines, soit des utilisateurs enseignants et apprenants, soit des 
etablissements. Puis, avec devolution foudroyante des TIC, on s'est avise que c'etait 
moins les techniques et les humains qui etaient en cause que les conceptions de la 
connaissance et les methodes d'apprentissage qui les animent (Linard, 2003, p. 245). 

Nous regroupons les forces qui soutiennent les facilitateurs recherches. 

5.3.1.4. Forces motrices de l'apprentissage en ligne 

Les forces motrices de l'apprentissage en ligne sur les sites investigues incluent: 

- la volonte d'ameliorer la qualite de l'apprentissage et d'augmenter la motivation et 
l'autonomie des apprenants; 
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l'espoir de s'approprier un nouveau savoir-agir professionnel, une facon d'apprendre 
autrement; 

- la volonte de reduire les couts de la formation et de limiter les contraintes spatiotemporelles 
en multipliant des ressources pedagogiques (cours, recherches, logiciels en ligne, laboratoires 
de travaux pratiques) ; 

- l'espoir de resoudre des problemes lies a l'insuffisance du soutien des encadreurs et de 
l'encadrement des apprenants; 

la volonte de suivre le mouvement sociotechnique en s'engageant dans la socioconstruction 
des pratiques reflexives en ligne; 

- l'espoir de diversifier les modeles de la formation et de developper un savoir-interagir 
pedagogique dans la diversite des logiques culturelles en jeu une vision claire des enjeux des 
innovations; 

- la volonte d'alterer la culture organisationnelle et de modifier les comportements 
socioprofessionnels en accelerant les changements conceptuels et en adoptant des attitudes 
empathiques et tolerantes. 

Reconnaitre ces forces amene a distinguer les avantages de l'apprentissage en ligne selon 

le statut des beneficiaires, les administrateurs et l'ecole, l'apprenant et l'enseignant (figure 16). 

If r 

r \L 

Avantages pour Padministrateur et I'institution 

Amelioration de la prestation des services administratifs 
Numerisation, multiplication et diffusion des sources d'informations 
Rapidite des reactions aux demandes des services administratifs 
Amelioration de la collaboration socioprofessionnelle et interinstitutionnelle 
Ouverture a la cooperation internationale et accessibilite a l'information dans le monde 
Reduction des defenses associees a la gestion administrative 
Augmentation des occasions de formation continue en gestion 

Avantages pour l'apprenant 
Disponibilites des ressources pedagogiques 
Instigation au changement conceptuel de la 
formation et des styles de l'apprentissage 

- Augmentation et maintien de la motivation 
- Developpement de l'autonomie, des capacites 

d'analyse critique et aptitudes de recherche 
- Possibility de realiser des travaux pratiques et des 

experiences dans les laboratoires virtuels 
- Possibility d'autoevaluation et devaluation entre 

pairs 
- Possibility de porter des critiques et de contribuer 

a 1'amelioration de la qualite des cours 
- Reduction des couts de la formation 

Encouragement des femmes a s'engager la 
formation continue 

> ^ 

Avantages pour l'enseignant 
Accessibilite des ressources pedagogiques 
Instigation au renouvellement des approches 
d'enseignement et des pratiques devaluation 
Diversification des occasions d'autoformation 
et developpement de s pratiques reflexives 
Conception des cours de meilleure qualite 
Multiplication des occasions de publier des 
recherches et de participer a production des 
savoirs scientifiques 
Reduction des frais de deplacement pour des 
formations continues et des contraintes de 
temps pour enseigner 
Possibilite de deplacement pour des 
conferences, seminaires et colloques 

IL = = : = : = = : = = 

Figure 16: Avantages de l'apprentissage en ligne en fonction des beneficiaires 
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Considerant les avantages de l'apprentissage en ligne ci-dessus regroupes, nous 

etablissons un rapport entre la complexite de cette innovation et les comportements ethiques des 

beneficiaires. 

5.3.2. Complexite et comportements ethiques 

La complexite de l'apprentissage en ligne se rapporte a ses limites, ses contraintes et 

exigences propres a sa conduite, son implantation. 

5.3.2.1. Contraintes, exigences et limites de l'innovation 

Les contraintes de l'apprentissage en ligne, selon nos repondants, corroborent les ecrits 

sur le manque d'ordinateurs, de competences technopedagogiques (Essono, 2006 ; MINESUP, 

2004) et la carence des ressources financieres (Assie-Lumumba, 1993, 2003; Ekomo Engolo, 

2000; Mbom, 1992; Tedga, 1988; 1999). Ces agents d'innovation reconnaissent l'envergure 

croissante de leurs besoins a la cadence des changements sociotechniques, economiques, ethiques 

et geopolitiques souvent exposes sous la notion de mondialisation (AUA, 2008; Bollag, 2003; 

Farrell et Isaacs, 2007; OCDE, 2007; UNESCO, 2005). 

Rappelons-le, preoccupes par ces changements, les administrateurs-enseignants et les 

enseignants expriment un besoin urgent de formation a l'elaboration des cours en ligne et a 

1'evaluation des apprenants dans le respect des normes du cyberespace. Leur description des 

freins et des obstacles a l'apprentissage en ligne laisse emerger une crainte quant au manque 

d'affectivite lie a l'eloignement physique de l'enseignant et l'apprenant. A ce sujet, Leborgne-

Tahiri (2002) signale le risque de demotivation et d'abandon des cours en ligne chez les etudiants 

residant dans les pays d'Afrique subsaharienne, tandis que Tcheeko et coll. (2001) relevent des 

limites relationnelles, sensorielles et motrices inherentes a cet apprentissage par Internet. 

Nos repondants soulevent par ailleurs le probleme des couts prohibitifs des TIC. lis 

reconnaissent que lorsque l'etudiant ou le formateur dispose d'un ordinateur, il doit toujours 

s'acquitter des droits d'acces au reseau Internet (Brossard et Boko, 2006; Masmoudi, 2002) 

generalement onereux par rapport a ses revenus. II doit payer des frais pour consulter certaines 

ressources en ligne (Ben Salah, 2008 ; Farrell et Isaacs 2007) et il doit se former a Pintegration 

des TIC (MINESUP, 2004 ; Essono, 2006). 

Assumer le role d'accompagnateur en ligne, selon nos repondants, cree Pobligation d'etre 

disponible dans un milieu reel afin de concevoir et d'actualiser les contenus des cours en ligne, de 
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guider les interactions et les echanges synchrones et asynchrones entre les apprenants isoles et/ou 

des groupes, peu importe leur lieu de residence. Devant ces exigences, le temps devient une 

contrainte et la distance incite les beneficiaires de l'apprentissage en ligne a se preoccuper des 

problemes lies a leur eloignement physique, rejoignant ainsi les constats de 1'importance des 

competences transversales (Balancier et coll., 2006; Dillenbourg et coll., 2003; IsaBelle, 2002; 

Karsenti, 2006; Williams et coll., 2000). Ces constats amenent a cerner les comportements 

ethiques des beneficiaires de l'apprentissage en ligne du contexte etudie. 

5.3.2.2. Comportements ethiques des beneficiaires 

Dans le modele d'integration sociale des TIC en Afrique, Brunet et Katambwe (2004) 

entendent par « comportement ethique » de l'utilisateur des contenus en ligne la facon de 

manifester sa connaissance de la diversite des problemes a resoudre dans le contexte innovant. 

Selon ces auteurs, « les utilisateurs actifs » expriment une vision claire des enjeux contextuels de 

Pintegration des TIC. Proches des exploitants actifs sur le plan du savoir-faire avec ces outils, les 

« utilisateurs sensibilises » reconnaissent les enjeux d'une innovation technologique, mais ils ne 

sont pas disposes a agir dans une perspective ethique. Les « utilisateurs latents », quant a eux, 

reconnaissent les problemes relatifs a l'integration des TIC, mais sous la pression des contraintes 

percues et par manque de competences, ils ne s'impliquent pas dans une reflexion critique. Enfin, 

« les utilisateurs passifs » peuvent utiliser les TIC, ils ne se preoccupent pas des enjeux ethiques. 

Lorsque nos repondants explicitent les enjeux de l'apprentissage en ligne d'ordre 

politique, administratis financier, pedagogique, sociotechnique et culturel, leur pensee corrobore 

les constats de plusieurs auteurs (AUF, 2004 ; Farrell et Isaacs, 2007; Masmoudi, 2002). Les 

resultats interpretes laissent emerger des caracteristiques explicites de 1'innovation et son impact 

sur la realite vecue, sur leurs comportements et sur la dynamique des relations 

socioprofessionnelles, et de ce fait sur le climat dans l'ecole et son identite sociale. Les 

repondants mentionnent aussi l'urgence de mener des recherches necessaires pour determiner les 

actions et les facteurs favorables a l'implantation de l'apprentissage en ligne. Sur ce point, ils 

rejoignent les reflexions critiques face aux discours politiques elogieux et moindrement nuances 

sur l'apport des TIC (Leborgne-Tahiri, 2002 ; Loiret, 2005; Karsenti, 2006; Mathien, 2005), 

prenant ainsi de la distance necessaire vis-a-vis de « l'utopie d'Internet » (Flichy, 1997, 2001). 

Les enseignants se questionnent d'ailleurs quant a la pertinence d'un savoir-agir acquis 

uniquement dans des laboratoires virtuels, rejoignant ainsi les propos de Keasar, Baruch et 
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Grobgeld-Dahan (2005). Pour ces auteurs, les cows de sciences dispenses de niveau universitaire 

completement en ligne sont relativement rares, parce qu'ils se basent surtout sur 1'enseignenient 

en salle de classe, mais ils sont ameliores grace a la realisation d'une portion d'activites en ligne. 

Finalement, nonobstant le grand besoin de competences exprime, les comportements 

ethiques de nos repondants sont eleves, puisqu'ils explicitent les enjeux de l'apprentissage en 

ligne. A cet egard, socioconstruire une communaute d'apprentissage par Internet et s'y activer 

leur apparait comme une entreprise de longue haleine. Cette reflexion amene a regrouper les 

freins ou forces restrictives de cette socioconstruction. 

5.3.2.3. Forces restrictives de l'expansion de l'apprentissage en ligne 

Sur les sites etudies, les freins de l'apprentissage en ligne incluent: 

- le laxisme de l'Etat, les dysfonctionnements organisationnels, une culture et un climat dans 
l'ecole qui affectent la satisfaction des besoins au travail; 

l'insuffisance de ressources materielles et de supports technologiques d'apprentissage en 
ligne et les couts prohibitifs des TIC et de l'acces au reseau Internet; 

l'insuffisance du soutien et de 1'expertise indispensables pour tirer profit de la valeur ajoutee 
de 1'innovation; 

l'insuffisance du temps necessaire pour un developpement collaboratif des strategies de 
maitrise de l'apprentissage en ligne, incluant des normes et des pratiques devaluation des 
apprenants ; 

la non-pertinence du savoir-devenir bon technicien ou ingenieur acquis uniquement en ligne ; 

- le manque d'affectivite, associe aux limites relationnelles, sensorielles et motrices, 
consequent de l'eloignement physique des membres de la communaute d'apprentissage ; 

- la carence des recherches permettant de determiner des facteurs facilitateurs de 1'implantation 
de l'apprentissage en ligne et tenant compte de l'utopie souvent vehiculee des innovations 
technologiques en Afrique. 

Quant aux trois categories thematiques considerees: Situation de formation vecue, 

Situation de formation souhaitee, et Apprentissage en ligne, notre comprehension interpretative 

des resultats de 1'analyse a rapporte des forces motrices et restrictives de l'apprentissage en ligne 

et l'essentiel des facteurs facilitant de cette innovation. II est done possible de repondre a la 

question principale de recherche: Quels sont les facteurs facilitant I 'implantation de 

l'apprentissage en ligne dans les ecoles normales superieures camerounaises selon les 

administrateurs-enseignants, les enseignants et les etudiants de ces etablissements? 
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5.4. Reponse a la question principale de recherche 

Lors de la realisation de la presente recherche, les sites explores vivaient une situation de 

formation en cours d'initiation a l'apprentissage en ligne. A cette phase cruciale du processus 

d'innovation, nous constatons que 1'ensemble des repondants se preoccupe des strategies 

& implantation et d'institutionnalisation du changement vise. En effet, constatent Fullan (2001) 

et Fullan et Stiegelbauer (1991), l'acteur de terrain tente de s'approprier 1'innovation dans un 

rapport a la fois subjectif et objectif. Relativement a son role, la subjectivite l'amene a se poser 

des questions sur la signification des changements qu'implique 1'innovation. Pour objectiver ces 

changements, sa reflexion critique repose sur le rapport entretenu avec 1'innovation et sur la 

confiance en ses habiletes a s'engager dans une socioconstruction de la situation souhaitee. 

L'interpretation des resultats regroupe les facteurs facilitant cette entreprise, I'implantation de 

I 'apprentissage en ligne dans une perspective systemique. 

5.4.1. Regard systemique sur les facteurs facilitant l'apprentissage en ligne 

Regrouper les representations des personnes vivant directement la situation de formation 

jugee insatisfaisante et s'engageant a socioconstruire son innovation est une contribution d'autant 

plus pertinente que notre etude explicite a la fois la valeur ajoutee de l'apprentissage en ligne et 

sa complexity en regard des dimensions sociopolitique, economique et culturelle du contexte. Les 

discours recueillis montrent a quel point ils sont conscients des enjeux ethiques de 1'innovation 

en construction. Mentionnant leur engagement et Purgence de disposer des ressources 

indispensables pour adopter de nouveaux roles dans l'ecole, les repondants expliquent par 

exemple comment co-developper une nouvelle culture pedagogique nonobstant des obstacles 

endogenes et exogenes reconnus (AUF, 2004 ; Farrell et Isaacs, 2008 ; Karsenti, 2006). Leurs 

explications rappellent en outre le discours d'Autissier et Moutot (2003) quant a la conduite 

progressive des changements organisationnels et volontaires, qui incitent les personnes 

concernees a s'activer dans un apprentissage continu. 

Bref, a l'echelle macro du systeme innovant, nous situons les facteurs contextuels 

externes et, a l'echelle meso, les facteurs organisationnels, socioculturels et ethiques, les facteurs 

ressources humaines et les facteurs technologiques, materiels et financiers. Enfin, a l'echelle 

micro, nous distinguons les facteurs pedagogiques et personnels, les facteurs informationnels, et 

le facteur temporel. Decrivant ces facteurs, la section suivante renvoie a la recension des ecrits. 
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5.4.2.1. Echelle macro : facteurs contextuels-externes 

En reference aux constats de Fullan (2001), les facteurs contextuels et externes facilitant 

l'integration des TIC en education se rapportent au soutien de l'Etat et de ses partenaires, et a la 

contribution des experts vus comme des agents de changement. Dans le contexte africain, ces 

facteurs font reference a l'Engagement de l'Etat, avec sa structure economique, sa capacite a 

aider la population, ainsi qu'a sa volonte de financer la construction et la maintenance des 

infrastructures technologiques a travers le pays (Brunet, 2002; Brunet et Katambwe, 2004; Farrell 

et Isaacs, 2007). Pour les repondants, les facteurs contextuels-externes facilitant l'apprentissage 

en ligne peuvent revetir une dimension politique, sociale et economique, sociotechnique, 

culturelle, ethique et de cooperation. Dans le contexte camerounais, ils comprennent quatre 

composantes, incluant un aspect geopolitique. 

a. Composantes geopolitiques : proximite des etablissements offrant les memes programmes, 
mobilite des formateurs specialises et augmentation du ratio enseignant/etudiant; proximite des 
points d'acces communautaires aux TIC. Cette proximite a un aspect sociotechnique et ethique. 

b. Composantes sociopolitiques et economiques : politiques explicites de reduction des couts 
d'acquisition des TIC, existence des politiques de reduction de l'exode des ressources 
humaines, y compris les strategies efficientes de recrutement des enseignants et une 
planification claire d'augmentation de leurs salaires. 

c. Composantes sociotechniques, ethiques et culturelles: clarte de la representation de l'Etat 
quant au role des TIC dans l'universite; attitudes positives des decideurs politiques quant a 
l'apprentissage en ligne; engagement de l'Etat dans une construction equitable des 
infrastructures technologiques a travers les pays, selon les besoins reels de chaque region. 

d. Composantes de la cooperation : assistance des cooperations en collaboration avec de l'Etat; 
aide materielle et financiere accrue sous forme de dons et d'allocations budgetaires en reference 
aux etudes des besoins; decentralisation de la gestion des budgets en faveur de l'augmentation 
de 1'autonomic des administrateurs. 

Concernant l'emplacement geopolitique de l'ecole, expliquent Farrell et Isaacs (2007), 

l'accessibilite des TIC est en augmentation rapide dans les zones urbaines a travers PAfrique. A 

ces propos, nos constats ajoutent trois points importants : la proximite des etablissements offrant 

les memes programmes ; la mobilite des formateurs specialises, qui a une incidence positive sur 

le ratio enseignant/etudiant; et la proximite des points d'acces aux TIC, qui facilite l'utilisation de 

l'ordinateur par les beneficiaires de l'apprentissage en ligne. Ce dernier facteur contribue au 

maintien de l'engagement dans l'innovation. 

Pour ces beneficiaires, les facteurs cles de 1'expansion de l'apprentissage en ligne 

comprennent: 1'importance de 1'assistance accrue de l'Etat et de ses partenaires, des allocations 
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budgetaires pour l'integration des TIC selon les besoins reels; la decentralisation de la gestion des 

budgets; et une ouverture en faveur de Pautonomie des administrateurs. Ces propos octroient une 

pertinence aux constats selon lesquels la plupart des pays africains developpent des plans de mise 

en oeuvre des innovations de l'heure, en collaboration avec divers intervenants (Farrell et Isaacs, 

2007; Essono, 2004, 2006; Karsenti; 2006; Tonye, 2008). 

Selon Karsenti (2006), l'engagement de l'Etat et l'assistance des cooperations sont a 

priori des facilitateurs de l'apprentissage en ligne en Afrique. Farrell et Isaacs (2007) et Tonye 

(2008) notent la contribution de l'Agence universitaire de la Francophonie (AUF) dans le 

developpement du partenariat des universites d'Afrique, celles de la France, du Canada et 

d'autres pays a travers le monde. Cette note rejoint les constats positifs quant aux programmes de 

cooperation multipays pour la promotion du developpement professionnel des enseignants et 

l'integration pedagogique des TIC (Essono, 2004, 2006). II s'agit par exemple de l'« Initiative de 

Formation des Enseignants pour 1'Afrique subsaharienne» de l'UNESCO et du «Projet 

Education des Enseignants» de l'Universite virtuelle africaine (Farrell et Isaacs, 2007). II 

convient d'exposer les facteurs facilitant l'apprentissage en ligne a l'echelle meso. 

5.4.2.2. Echelle meso : facteurs organisationnels, socioculturels et ethiques, facteurs 

ressources humaines, facteurs technologiques, materiels, et financiers 

Sont d'abord decrits les facteurs organisationnels, socioculturels et ethiques se rapportant, 

entre autres, a la gestion administrative. 

Facteurs organisationnels, socioculturels et ethiques 

Sur le plan praxeologique, il est necessaire relever 1'importance des facteurs 

organisationnels, socioculturels et ethiques determines: la culture organisationnelle, le style 

d'exercice du pouvoir; 1'existence et la clarte de la politique de formation, et le leadership 

pedagogique pertinent. 

a. Une culture organisationnelle ouverte a la socioconstruction de l'identite sociale de l'ecole 
favorise : le maintien d'un climat sain et convivial; un partage continu d'experiences 
socioprofessionnelles et de multiples echanges d'ordre culturel; une bonne collaboration avec 
les decideurs politiques, les cooperations et les collectivites locales. 

b. Une style d'exercice du pouvoir souple et impliquque : une collaboration socioprofessionnelle 
reflexive et flexible dans l'ecole; un maintien du soutien professionnel; une mutualite du 
respect et de la confiance; l'application et l'actualisation du code ethique. 
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c. L'existence et la clarte de la politique deformation des ressources humaines peuvent garantir 
un soutien professionnel et une appropriation continue de nouvelles competences. 

d. Un leadership pedagogique pertinent et un style de planification innovant repose sur: 
l'autonomie des administrateurs et leur capacite a gerer des projets d'innovation; la mise en 
valeur les competences disponibles; 1'encouragement des efforts personnels; le soutien de toute 
initiative d'innovation. 

A propos d'une culture organisationnelle a la socioconstruction de Pidentite sociale de 

l'ecole, 1'importance des comportements souples, tolerants et empathiques se rapporte a une 

reconnaissance de la culture comme une production dynamique se definissant « progressivement 

dans le vecu et par le dialogue avec l'autre, en organisant en un tout coherent les differences entre 

deux realties culturelles » (Germain-Rutherford et coll., 2007, p. 23). Selon nos repondants, 

1'Organisation se rapporte a la gestion administrative, ainsi qu'aux besoins de l'ecole, incluant 

ceux des collectivites locales, des intervenants et des communautes qui la soutiennent. 

Concernant la souplesse du style d'exercice dupouvoir, notre comprehension retient des facteurs 

relies a une collaboration socioprofessionnelle reflexive et flexible. En fait, nos repondants 

accordent une importance au respect des competences individuelles et aux aspects technique, 

pedagogique et financier du soutien dans l'ecole. Ces agents de changement accordent une 

priorite au dialogue multiculturel dans une communaute d'apprentissage. 

Quant a la clarte de la politique de formation des ressources humaines devant Purgence 

de developper leurs competences technopedagogiques, les propos recueillis rejoignent les 

constats de plusieurs etudes (Isaac; 2007; Karsenti, 2006; Linard, 2003). Dans les recherches 

traitant de 1'importance du leadership pedagogique dans la negotiation de Pimplantation des 

innovations contemporaines, bien souvent, les indicateurs de ce facteur renvoient a priori au 

soutien professionnel des enseignants (Diallo, 2005; Raby, 2004; Williams et coll., 2000). Selon 

les auteurs, le style de planification innovant inclut: les recompenses et incitatifs a P engagement, 

Pencouragement, la reconnaissance des efforts et la decharge horaire, la disponibilite permanente 

du personnel d'appui technique et pedagogique, et la satisfaction des besoins au travail. 

En effet, les repondants notent P impact positif de la pertinence du leadership pedagogique 

et de P innovation permanente du style de planification sur socioconstruction des competences et 

surtout le savoir-agir avec et a travers les TIC. lis trouvent un rapport entre l'autonomie de la 

direction et sa capacite a gerer des projets d'innovation en collaboration avec Pensemble des 

decideurs, des organismes de cooperation et toute personne concernee par les changements de la 

situation de formation mise en cause. Ces elements renvoient aux facteurs ressources humaines. 
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Facteurs ressources humaines 

En regard des resultats interpreted, les facteurs ressources humaines incluent: la 

disponibilite des encadreurs specialises dans l'ensemble des programmes offerts et en particulier 

celle des enseignants qualifies. II appert que la disponibilite tres limitee des ressources humaines 

competentes constitue un defi crucial a surmonter dans le developpement de l'apprentissage en 

ligne sur les sites etudies. A l'echelle mondiale, plusieurs auteurs (Leggett et Pesichitte, 1998; 

Raby, 2004; Williams et coll., 2000) mettent en exergue rimportance des ressources humaines a 

ce dessein. Sous la notion d''Expertise, Leggett et Pesichitte (1998) insistent sur rimportance des 

ressources humaines competentes dans l'ecole et l'offre du soutien technique aux enseignants. 

Selon les etudes de l'AUF (2004), de l'AUA (2001) et de Debeb (2001), les facteurs 

facilitant l'apprentissage en ligne en Afrique incluent cette composante et par consequent, les 

formations initiale et continue des agents d'encadrement. Pour les auteurs, il faut elaborer des 

politiques locales incluant des strategies de gestion des ressources pedagogiques et d'integration 

des TIC. Farrell et Isaacs (2007) affirment d'ailleurs que le developpement d'une « capacite 

locale de soutien technique » est une priorite dans certaines universites d'Afrique. 

Nos repondants reconnaissent que cette priorite est intimement liee aux contraintes 

decoulant de l'exode des formateurs et des chercheurs chevronnes camerounais (Kouame Aka, 

2000). lis notent Pimportance d'elaborer des strategies efficientes afin de limiter la 

demobilisation des formateurs. Dans cette lancee, les etudiants expriment clairement leur 

empathie pour les enseignants, eu regard a 1'incidence des facteurs technologiques, materiels et 

financiers. 

Facteurs technologiques, materiels et financiers 

Sur les sites etudies, il apparait que les facteurs technologiques (ou sociotechniques), 

materiels et financiers interagissent avec les composantes facilitant l'apprentissage en ligne. 

- La composante materielle concerne une plus grande disponibilite des salles de cours, des 
laboratoires modernes et des bibliotheques informatisees, l'accessibilite a des manuels de 
cours et a des documents de recherche. 

La composante technologique se rapporte a la proximite de l'ecole avec des points d'acces 
communautaires aux TIC et a l'accessibilite des outils technopedagogiques indispensables 
pour apprendre en ligne. 

La composante financiere de cette accessibility renvoie a un cout raisonnable d'acquisition 
des ordinateurs et des dispositifs d'apprentissage en ligne tels que les plateformes. 
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Ces constats corroborant les modeles de facteurs d'influence de 1'integration des TIC 

examines (Brunet et Katambwe, 2004; Diallo, 2005; Leggett et Pesichitte, 1998; Raby, 2004; 

Sherry, 1998). A leur maniere, les auteurs notent rimportance du facteur accessibilite et du 

facteur cout des TIC. A titre d'exemple, dans le modele de Sherry (1998), la Technologie fait 

reference aux caracteristiques des TIC : 1'accessibilite, l'age, le cout et l'etat qualitatif et 

quantitatif (type d'ordinateurs, la fiabilite de l'interface et du materiel informatique, soit le reseau 

de l'ecole). Quant a Diallo (2005), le choix d'une plateforme d'apprentissage en ligne peut 

determiner son developpement dans les universites subsahariennes. Ce constat amene a expliciter 

les interactions des facteurs de l'echelle micro. 

5.4.2.3. Echelle micro: facteurs pedagogiques personnels, facteur temporel, et 

facteurs informationnels 

Les facteurs pedagogiques et personnels font reference aux deux composantes 

interdependantes ci-apres exposees. 

Facteurs pedagogiques personnels 

Selon nos repondants, les facteurs pedagogiques personnels incluent une culture 

pedagogique ouverte au socioconstructivisme et des comportements ethiques eleves des 

beneficiaires. Tel que deja mentionne, la culture pedagogique englobe les styles d'enseignement, 

d'apprentissage et d'encadrement des apprenants et en 1'occurrence les strategies d'evaluation 

(Henderson, 2007; Germain-Rutherford et coll., 2007; Peraya et Viens, 2005). Les ainsi que les 

comportements ethiques, selon Bertrand et Katambwe (2004), incluent les competences d'ordre 

technologiques et les representations quant aux enjeux d'une integration sociale des TIC. 

Sur les plans pedagogique et personnel, les acteurs interroges declarent se sentir envahis 

par pres de quatre logiques culturelles en interaction dans le systeme educatif camerounais. La 

premiere logique est propre aux vestiges d'origine francaise, la seconde est inherente a un 

heritage du sejour de l'Angleterre, la troisieme logique culturelle est typique a l'education 

communautaire locale, que soutient \apensee qfricaine (Ndaw, 1983), et la quatrieme est propre a 

chaque acteur. Cette derniere repose, entre autres, sur une initiation traditionnelle dans sa region 

d'origine ou son ethnie. Nos repondants reconnaissent par ailleurs rimminence de la diversite 

culturelle dans toute communaute de pratiques pedagogiques. 

file:///apensee
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Pour Henderson (2007), la diversite culturelle d'une scene pedagogique en ligne resulte 

au moins de trois logiques. Resolument personnelle, la premiere repose sur le style 

d'apprentissage et le style d'enseignement. La deuxieme est la logique culturelle dominante dans 

la communaute d'apprentissage en ligne, qui repose sur des mecanismes interactifs du 

cyberespace avec ses normes d'origine americaine et sur des objectifs d'apprentissage (theories, 

modeles, strategies ou approches) codifies sous forme de ressources electroniques. Enfin, precise 

Henderson, la troisieme logique culturelle dans les cours en ligne est celle des cultures 

minoritaires fondees par exemple sur les theories identitaires des membres des communautes 

d'apprentissage ou des groupes socialement construits dans le cyberespace. 

Devant leurs « differents vecus » et la diversite d'artefacts culturels associes, les acteurs 

consultes insistent sur 1'importance de la reflexion critique quant a l'apprentissage en ligne et les 

roles pedagogiques la sociocontruction des bonnes relations. lis reconnaissent la possibilite 

d'apprendre en aidant a apprendre et de coordonner des activites intelligentes selon les besoins de 

l'apprenant. D'apres les memes repondants, les elements les plus importants chez l'apprenant 

sont: le developpement d'un nouveau style d'apprentissage, raugmentation de sa motivation et 

de son autonomic, et son engagement dans la recherche. Ces propos montrent a quel point les 

enseignants doivent revoir leur role et leurs methodes d'evaluation. 

Cela dit, implanter une innovation comme l'apprentissage en ligne renvoie a l'examen de 

l'ensemble d'elements en jeu. Comme nos repondants, Fullan (2001) et Fullan et Stiegelbauer 

(1991) insistent sur le respect des croyances et des pratiques individuelles. D'autres auteurs 

mentionnent le respect les profils individuels : les attitudes et habitudes, la peur, la crainte et la 

confiance, les interets et preferences, 1'experience anterieure et les competences (Leggett et 

Pesichitte; 1998; Raby, 2004; Sherry, 1998; Williams et coll., 2000). II est aussi possible de 

distinguer «quatre sous-dimensions caracteristiques de la culture des acteurs relatives a 

1'integration des TIC : les representations/visions, les habiletes/ressources, les attitudes et les 

pratiques » (Peraya et Viens, 2005, p. 7) et considerer les facteurs informationnels determines. 

Facteurs informationnels 

Notre analyse exploratoire note trois composantes cles des facteurs informationnels : 

Paccessibility la pertinence et la clarte des sources d'informations. En particulier, les etudiants 

signalent 1'importance des documents administratifs quant aux precisions concernant les 

specialties et les programmes, les objectifs d'apprentissage et les contenus de cours, les 
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calendriers et les echeanciers des activites pedagogiques. Nommant des enjeux ethiques relatifs a 

l'accessibilite et la clarte des sources d'informations, l'ensemble des repondants signale l'urgence 

d'augmenter lew disponibilite, la bonne connaissance des normes du cyberapprentissage, et 

l'essentiel sur la protection de la propriete intellectuelle. 

Dans cette perspective, Isaac (2007) rappelle que toute universite numerique doit faire 

face a plusieurs obstacles: «frein strategique (absence de reflexion strategique), frein 

organisationnel (faibles ressources et absence de reorganisation), frein humain, frein juridique » 

(p. 8). Farrell et Isaacs (2007) expliquent comment se developpent les initiatives pour assurer le 

depot electronique des contenus et materiels d'apprentissage en Afrique. Cependant, ajoutent ces 

auteurs, les gouvernements se trouvent confrontes a des questions juridiques liees au controle et a 

la gestion de 1'integration des TIC. Par ailleurs, les acteurs du terrain etudie mentionnent 

rimportance du facteur temporel dans 1'appropriation de 1'apprentissage en ligne. 

Facteur temporel 

Dans une situation d'integration des TIC, le Temps fait reference aux ressources 

temporelles necessaires pour planifier, construire des cours, echanger et collaborer pour toute 

activite favorable a cette innovation (Leggett et Pesichitte, 1998). Les modeles de changement 

examines rappellent rimportance ce facteur dans la negotiation du succes de toute innovation 

d'ordre social (Brunet et Katambwe, 2004; Collerette et Delisle, 1982) et en education (Fullan, 

2001 ; Fullan et Stiegelbauer, 1991). Le facteur temporel se rapporte done a la disponibilite du 

temps quant a 1'implantation de 1'apprentissage en ligne et au respect des calendriers et 

echeanciers des activites pedagogiques. La synthese des facteurs determines clarifie ce constat. 

5.4.3. Synthese des facteurs facilitant 1'apprentissage en ligne 

Considerant les enjeux actuels des universites subsahariennes francophones, chaque 

facteur determine joue un role important dans la socioconstruction de 1'apprentissage en ligne. La 

figure 17 montre 1'articulation de l'ensemble des facteurs facilitant cette innovation. 
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A l'echelle macro, notre regard systemique (figure 17 situe les facteurs contextuels-

externes parce que sans l'aide de l'etat, il s'avere difficile de realiser des projets innovateurs dans 

le contexte etudie. Ces facteurs interagissent directement avec ceux de l'echelle meso : les 

facteurs organisationnels socioculturels et ethiques, les ressources humaines, technologiques, 

materielles et financieres. Les facteurs ressources humaines sont places au centre parce la 

disponibilite des formateurs qualifies constitue une condition sine qua non du developpement de 

l'apprentissage en ligne. lis interagissent avec les facteurs d'ordre pedagogique, personnel, 

informationnel, et temporel de l'echelle micro. Places au centre, les facteurs pedagogiques et 

personnels s'averent essentiels pour faciliter l'individualisation de la formation. Bien que les 

facteurs informationnels et le facteur temporel se retrouvent aux deux extremites, ils influencent 

la mise en oeuvre d'un projet d'apprentissage en ligne. 

Tel que nous mentionnions dans la problematique (Chapitre 1), comme toutes les 

universites d'ASSF, l'ENSET et TENS connaissent plusieurs defis : individualiser la formation, 

renouveler les methodes pedagogiques, reduire les couts de la formation, implanter 

l'apprentissage en ligne, et arrimer les logiques culturelles en ligne. Conscients de cette realite, 

nos repondants explicitent leurs suggestions d'actions a soutenir face aux contraintes 

contextuelles. 

5.4.4. Actions a soutenir face aux contraintes contextuels 

En vue de surmonter les contraintes et les defis contextuels des universites, en regard des 

suggestions de nos repondants, l'Etat et ses decideurs doivent collaborer avec les bailleurs de 

fonds et les organismes de cooperations pour d'abord offrir de l'aide financiere et etablir des 

politiques. Ce faisant, il est necessaire de sensibiliser les partenaires etrangers quant a la realite 

locale. Afin de mieux soutenir les acteurs de terrain dans leur engagement dans l'innovation, il 

est important de demystifier la complexity des TIC et de susciter une revolution des mentalites 

face a l'implantation de l'apprentissage en ligne. A ce dessein, l'Etat doit elaborer et diffuser des 

politiques explicites. 

Ces politiques doivent clarifier les avantages pedagogiques des TIC et rappeler les 

« utopies possibles » souvent vehiculees. Les termes de ces politiques doivent inclure : la 

reduction des couts d'acquisition des TIC et des frais d'acces a Internet pour le personnel 

d'encadrement et les etudiants ; le recrutement et la formation continue des enseignants ; 
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Paugmentation de leur salaire ; et l'offre continu du soutien financier, pedagogique et technique. 

II est en outre important de clarifier des enonces sur le developpement et le maintien d'une forte 

identite du systeme de formation et d'encourager Pouverture a Pinnovation, sans ignorer les 

realites socioculturelles locales. Sur ce point, Parrimage des logiques culturelles est essentiel. 

Par ailleurs, de Pechelle macro a Pechelle micro du systeme de formation innovant, un 

Etat africain comme le Cameroun devrait investir davantage des moyens financiers 

indispensables dans les universites et etablir des politiques claires d'integration des TIC, de 

formation et de soutien des ressources humaines, et explicites quant a Pautonomie administrative 

et au maintien de Pidentite culturelle locale. Cet investissement permettrait aux universites 

locales d'acquerir du materiel informatique, de developper des laboratoires et de proposer des 

programmes de formation en ligne selon les besoins des etudiants. II serait en outre fort possible 

de relever de reduire les couts de la formation et Pindividualiser. 

A Pechelle meso du systeme de formation innovant, Paide financiere de PEtat et la 

redaction de nouvelles politiques permettront d'honorer les facteurs organisationnels 

socioculturels et ethiques, les facteurs ressources humaines et les facteurs technologiques, 

materiels et financiers. L'implication de PEtat permettra d'augmenter a la fois la disponibilite des 

enseignants, du personnel de soutien, et Paccessibilite des ressources materielles et 

technopedagogiques. Les politiques elabores doivent encourager la collaboration entre les 

decideurs et les collectivites, favoriser Pautonomie de la gestion administrative et la formation 

initiale et continue des ressources humaines. Elles doivent surtout considerer les besoins reels du 

terrain, soit Paugmentation de Paccessibilite des ordinateurs et du reseau de telecommunication 

dans Pecole et l'offre des formations initiales et continues a tous les acteurs, incluant un systeme 

devaluation fiable. 

Enfin, a Pechelle micro, les facteurs pedagogiques et personnels, les facteurs 

informationnels et le facteur temporel influence Pengagement dans Pinnovation des methodes 

pedagogiques. En effet, le personnel enseignant doit disposer du temps et des sources 

d'information, et beneficier des formations Pincitant a redefinir les roles pedagogiques et 

ameliorer les approches d'evaluation. Par ce fait, ils peuvent mieux accompagner les apprenants 

dans la redefinition de leur role pedagogique. II convient maintenant de tirer une conclusion sur 

ce chapitre. 
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Conclusion du chapitre 

Pour determiner les facteurs favorables a l'apprentissage en ligne dans le contexte etudie, 

les trois premieres parties du cinquieme ont approfondi la comprehension des reponses aux sous-

questions de recherche. La quatrieme offre un regard englobant sur les resultats interpreter et il 

illustre la reponse a la question principale de recherche. A ce dessein, nous avons regroupe des 

forces et des facteurs d'influence de l'apprentissage en ligne selon les repondants. Montrer 

1'articulation des facteurs determines permet d'expliciter comment ils peuvent faciliter 

l'apprentissage en ligne et la realisation des actions necessaires pour relever les defis des 

universites selon la realite locale. Finalement, nous elaborons une conclusion generate de la 

these. 
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CONCLUSION 

Les trois premiers chapitres ont respectivement traite : de la problematique et du contexte 

de la recherche ; de son cadre conceptuel ; de son orientation epistemologique et ses choix 

methodologiques. Le quatrieme a expose les resultats de l'analyse des donnees repondant aux 

sous-questions de recherche. Dans le cinquieme chapitre, 1'interpretation de ces resultats elabore 

une reponse a la question principale de recherche. La conclusion generate de notre these presente 

une synthese des chapitres susmentionnes, les points saillants des 1'interpretation des resultats de 

l'analyse, sa contribution, ses limites et des pistes eventuelles d'etudes. 

Synthese des chapitres precedents 

Dans le premier chapitre, la problematique de l'apprentissage en ligne sur laquelle s'ancre 

notre etude releve les incidences du developpement de la teleinformatique sur les pratiques 

professionnelles des organisations apprenantes comme l'universite. Ce faisant, nous expliquons 

comment une perpetuelle remise en question de leurs roles pedagogiques amene les acteurs de 

l'Enseignement superieur a redefinir ses missions essentielles. En sus de ces missions, les ecrits 

recenses relevent les defis actuels des universites (AIU, 2008; AIPU, 2007; HCCI, 2002; 

Henderson, 2007; OCDE, 2007; UNESCO, 1998, 2005). Quant au defi d'implanter 

l'apprentissage en ligne, nombre d'etudes notent l'importance de tenir compte de la realite 

socioculturelle africaine (AUA, 2005; AUF, 2004, 2005; Guindon et Wallet, 2007; UNESCO, 

2004, 2007). Les auteurs arrivent a un meme constat: l'existence de divers blocages n'empeche 

pas les universites subsahariennes francophones de s'engager dans 1'implantation de 

l'apprentissage en ligne. 

Quant aux facteurs facilitant cette innovation dans le contexte du Cameroun, nous avons 

examine des etudes comparatives. Cet examen revele un besoin de recherches qualitatives basees 

sur les points de vue des acteurs des ecoles camerounaises de formation a l'enseignement 

secondaire. Cependant, l'analyse s'est limitee aux principales ecoles normales superieures 

locales, l'ENSET et TENS. Elle a explore les representations sociales des administrateurs-

enseignants, des enseignants et des etudiants comme moyens de connaissance. 

Le cadre conceptuel elabore a ce dessein definit d'abord le changement dans une 

perspective organisationnelle et l'innovation en education. II examine ensuite trois modeles 

d'implantation des changements et deux modeles pedagogiques. Par ailleurs, le but de la 
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recherche impliquait de rappeler les avantages de 1'integration des TIC avant de distinguer les 

concepts d'apprentissage a distance et d'apprentissage en ligne et d'expliciter la notion de 

communaute d'apprentissage. Nous avons aussi construit une synthese des caracteristiques de 

l'apprentissage en ligne avant d'examiner des etudes traitant des forces et facteurs d'influence 

des innovations technopedagogiques. Cet examen a permis de relever des facteurs facilitant leur 

implantation et une description du concept de representations sociales a conduit a trois sous-

questions de recherche. 

Partant des constats recenses et des questions formulees, le troisieme chapitre explique 

comment une recherche peut combiner l'approche systemique et la methode de cas dans une 

perspective qualitative/interpretative. Ce cadre methodologique decrit les sites considered comme 

cas et les outils de collecte des donnees exploiters. II explicite le devis de la recherche et explique 

son deroulement sur le terrain. Le troisieme chapitre releve par ailleurs la demarche inductive et 

iterative de deconstruction/reconstitution des donnees collectees adoptee, qui inclut la strategie 

d'echantillonnage par la « saturation de la connaissance » (Paille, 1997). En plus de demontrer 

notre respect des principes ethiques et des criteres methodologiques de la recherche (Karsenti et 

Savoie-Zajc, 2004; Van der Maren, 1999), le troisieme chapitre expose les limites de collecte et 

de Panalyse des donnees. 

Le quatrieme chapitre, quant a lui, explique comment ces phases de la recherche honorent 

les principes d'une analyse de contenu a la maniere de l'Ecuyer (1990) et de Paille et Mucchielli 

(2003). A ce dessein, les donnees recueillies sur les deux sites sont reconstitutes et classees sous 

trois categories thematiques liees aux sous-questions recherche. En fait, les trois premieres parties 

du quatrieme chapitre consistaient a discuter des reponses aux sous-questions de recherche et a 

elaborer progressivement la reponse a la question principale de recherche. La quatrieme partie du 

chapitre est consacree a une reconstitution articulee d'elements de cette reponse. 

Dans le cinquieme chapitre, 1'interpretation des resultats ne se limite pas a nomraer les 

facteurs qui influencent la socioconstruction des changements dans la situation de formation 

etudiee. Cette reconstitution des representions sociales des repondants rapporte les forces 

influencant l'apprentissage en ligne et elle expose les facteurs facilitant cette innovation sous six 

categories. Un schema illustre la dynamique systemique de notre comprehension interpretative de 

cette influence et une synthese des suggestions recueillies indique les actions importantes a 
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soutenir pour relever les defis relies a l'avenement de l'apprentissage en ligne. II convient de 

mettre en exergue les points saillants de 1'interpretative des resultats. 

Points saillants de 1'interpretation des resultats 

Nous avons regroupe les facteurs importants pouvant faciliter 1'implantation de 

l'apprentissage en ligne dans deux ecoles normales, l'ENSET et TENS, considered chacune 

comme un poste d'exploration de la realite de l'universite au Cameroun. Dans cette exploration, 

nous constatons qu'a l'echelle macro du systeme de formation innovant, les facteurs contextuels-

externes constituent la base des actions favorables a de l'apprentissage en ligne. En particulier, 

sans Pengagement et une forte implication permanente de l'Etat et des bailleurs de fonds, il 

s'avere difficile de developper un projet innovateur dans les universites locales. Le schema 

illustratif (figure) d'un regard systemique montre des liens d'interaction des facteurs externes 

avec ceux de l'echelle meso de la situation innovante. 

A l'echelle meso, les facteurs internes sont d'ordres organisationnel, socioculturel, et 

ethique. lis incluent les ressources humaines et des ressources technologiques, materielles et 

financieres. Les ressources humaines se situent au centre parce que la disponibilite permanente 

du personnel d'encadrement et les competences technopedagogiques apparaissent fondamentales 

pour negocier 1'appropriation de l'apprentissage en ligne dans les ecoles normales superieures du 

Cameroun. Ces composantes interagissent avec les facteurs de l'echelle micro, qui sont d'ordre 

pedagogique, personnel, informationnel et temporel. 

A l'echelle micro, les facteurs pedagogiques et personnels determinent le renouvellement 

des methodes d'enseignement et pratiques devaluation par le biais de l'apprentissage en ligne. 

lis sont done places au centre. Cependant, selon nos repondants les facteurs informationnels et le 

facteur temporel sont a considerer des l'elaboration des projets d'apprentissage en ligne. 

A titre de rappel, comme partout ailleurs les universites camerounaises doivent: 

individualiser la formation, renouveler les methodes pedagogiques et reduire les couts de la 

formation. Avec le mouvement sociotechnique, ces organisations apprenantes tentent de 

s'approprier les mecanismes interactifs de l'apprentissage en ligne. Ce quatrieme defi peut 

induire des problemes d'ordre socioculturel impliquant un cinquieme defi: 1'arrimage des 

logiques culturelles dans les cours en ligne. 
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De ce fait, notre tentative de modelisation des facteurs determines repose sur une 

comprehension interpretative des representations exprimees en regard des contraintes et des defis 

contextuels a relever pour une exploitation efficace et efficiente des avantages de l'apprentissage 

en ligne. La presente etude apporte done, a sa maniere, une contribution multidimensionnelle 

dans le questionnement de revolution des connaissances en education et de 1'innovation des 

pedagogies universitaires grace a l'integration des TIC. 

Contribution de la recherche 

Pour rappel, la recension des ecrits revele que les recherches realisees dans ce contexte se 

limitent davantage a une enumeration des besoins locaux dans une perspective quantitative. 

Quant a l'avancement des savoirs sur revolution des pedagogies universitaires, la presente these 

vient remedier a cette situation. En ce sens, il convent de noter l'apport particulier de chacun des 

cinq chapitres precedemment exposes, et notamment l'explicitation de la problematique de la 

recherche, la description exhaustive des concepts cles, la clarte de l'orientation epistemologique 

et la rigueur de la demarche methodologique. 

Concretement, notre these apporte une contribution importante sur un plan a la fois 

socioculturel, politicoeconomique, scientifique et ethique de la comprehension des defis 

contemporains et des contraintes contextuelles des etablissements de formation superieure. Du 

point de vue strategique, cette contribution repose sur la proposition d'un regard systemique sur 

des facteurs en jeu dans 1'implantation de l'apprentissage en ligne dans un contexte comparable 

au milieu universitaire camerounais. 

L'apport de notre etude repose en outre sur une prise en compte de la diversite culturelle 

et notamment sur le respect de la r^alite socioculturelle contextuelle lors de 1'implantation d'une 

innovation technopedagogique complexe comme l'apprentissage en ligne. Cet apport est encore 

plus pertinent sur le plan de la collaboration interuniversitaire et en particulier entre les pays de 

culture standardised du Nord et les pays de diverses cultures du Sud (Akkari et Dasen, 2004; 

Henderson, 2007; Germain-Rutherford et coll., 2007). 

Par ailleurs, le cadre conceptuel elabore offre Pavantage de clarifier la nuance qui existe 

entre les notions de changement et d'innovation et il leve une ambiguite constatee dans les 

definitions des caracteristiques fondamentales de l'apprentissage a distance, de l'apprentissage en 

ligne et de la communaute d'apprentissage en ligne. Finalement, honorant l'ensemble des criteres 
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scientifique d'une recherche qualitative/interpretative et les principes de la methode des cas, la 

contribution de notre analyse sur le plan methodologique est indeniable. En effet, eu egard a sa 

nature et ses techniques de terrain, la methode de cas est une tradition d'analyse transferable. 

Cependant, toute etude pouvant se referer a notre methodologie devrait considerer de ses limites. 

Limites de la recherche et pistes eventuelles d'etudes 

Comme toute analyse qualitative interpretative de type exploratoire, la principale limite 

de notre these repose sur les choix methodologiques deliberes et intentionnels de l'auteure. Outre 

le faible nombre de participants, qui n'autorise aucune generalisation des resultats, des 

contingences contextuelles comme des perturbations et divers evenements imprevisibles se sont 

ajoutees a cette limite. II s'agit nommement de l'indisponibilite des enseignants de TENS pour 

participer aux entrevues et de la perte des enregistrements de nos discussions de groupe avec 

etudiants du meme site. Par ailleurs, la chercheuse a du surmonter des contraintes de nature 

politique, economique et socioculturelle. Ces contraintes ouvrent des pistes pour d'eventuelles 

recherches. 

Afin de prolonger notre questionnement dans cette perspective, il est possible de realiser 

des etudes traitant de la problematique de la presente these, dans le meme contexte ou dans des 

ecoles de formation professionnelle comparables aux ecoles normales superieures camerounaises. 

Un objectif de telles recherches serait de confirmer nos constats. Ce faisant, on pourra exploiter 

d'autres orientations epistemologiques ou une autre approche methodologique, multiplier les 

sites, diversifier les sources d'information ou exploiter d'autres outils de terrain. 
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que ce sort. Je m'attends aussi, selon le respect de la confklentialrte, a ce que ces donnees soient gardees sous 
cle dans un lieu securitaire, puis detruites apres une periode de cinq ans. 

Par ailleurs, etant donne que ma participation a cet^ecrtercTieTrnplique que je donne des renseignements sur 
ma personne, mes pratiques pedagogiques et la realite de mon environnement de travail, il est possible qu'elle 
cree un certain inconfort. J'ai I'assurance de I'investigateur que tout sera fait en vue de minimiser ces risques. 

II est entendu que ma participation est totalement volontaire et que j'ai le droit de me retirer de la recherche en 
tout temps ou de refuser de repondre a certaines questions. J'ai aussi I'assurance de la personne effectuant la 
recherche que ('information que je partagerai avec elle restera strictement confidentielle. Cependant, les limites 
de cette confidentiality et de I'anonymat sont relatives, d'une part, au fait que le chercheur et ses deux directrices 



Questionnaire de renseignements individuels 

Nous vous remercions pour votre bonne volonte de participer a cette recherche, a titre d'etudiant1, de 

formateur ou d'administrateur. Comme deja souligne dans le formulaire de consentement, le but de ce projet 

de these de doctorat est d'identifier, dans le contexte de la formation des formateurs du secondaire (ENS de 

Yaounde et I'ENSET de Douala), les facteurs a prendre en compte pour favoriser I'apprentissage par Internet. 

Par rapport a I'exploitation des technologies de I'information et de la communication (TIC) a des fins 

pedagogiques, la litterature scientifique montre qu'une bonne connaissance du contexte d'integration de 

I'apprentissage par Internet, contribue a la reussite de ce type d'intervention dans des systemes de formation 

fonctionnels. Dans cette perspective, ce projet de recherche vous offre I'occasion de vous exprimer librement 

et de clarifier les changements que vous jugez necessaires pour assurer le succes des modifications en cours 

dans votre environnement de travail. 

De plus, un moyen sur d'obtenir cette connaissance passe par ['adoption d'une demarche de recherche 

interpretative de vos declarations, en tant qu'acteurs directs de terrain. La credibilite des resultats d'une telle 

recherche repose sur la prise en compte de chacune vos caracteristiques individuelles, de leurs points 

communs et de leurs differences avec cedes de vos collegues ou camarades. 

A cet effet, pour nous permettre de bien interpreter les donnees que vous acceptez de nous fournir, a travers 

ce questionnaire de renseignements personnels, nous souhaitons connaitre certaines de vos caracteristiques, 

sociodemographiques et professionnelles. Son contenu insiste particulierement sur qui vous etes. Par ailleurs, 

conscient du fait que votre niveau de connaissance d'lnternet peut varier en fonction de vos connaissances 

des outils informatiques et de vos habiletes de les exploiter, nous souhaitons egalement connaitre vos 

experiences personnels avec I'ordinateur et les outils d'lnternet. 

Afin d'all^ger le questionnaire, le masculin s'utilise pour toute personne. 



entrevues de groupe. Neanmoins, le chercheur me garantit que la transcription des donnees ne laissera pas 
apparaitre mon identite, tout etant codifie et que les bandes magnetiques des entrevues et les autres donnees 
recueillies seront conservees dans un lieu a acces limite. Elles seront detruites cinq ans plus tard. 

En consequence, ma participation ne comporte aucun risque pour moi. Ce projet de recherche m'offre plutot la 
possibility d'exprimer mon point de vue sur le changement en cours dans mon institution universitaire. Ce qui peut 
faire emerger des elements de contribution au succes des modifications visant I'amelioration I'environnement 
pedagogique des ENS camerounaises. De plus, les resultats de Interpretation des donnees que j'accepte fournir 
pourront servir de reference pour d'autres etudes, realisables dans des institutions universitaires vivant, comme 
les ENS camerounaises, le phenomene d'integration de I'apprentissage par Internet dans leur systeme de 
formation. 

En somme, ma signature atteste que j'ai clairement compris les renseignements concernant ma participation au 
projet de recherche et indique que j'accepte d'y intervenir a titre de repondant. Ma participation implique que j'ai le 
droit de connaitre les resultats de I'etude en cours et que je peux demander des eclaircissements ou des 
informations complementaires pendant ou apres I'investigation. 

Sur le terrain, je pourrai m'adresser directement a I'investigateur ou communiquer, a tout moment, avec elle et 
ses encadreurs aux adresses suivantes: 

Chercheure: 
Superviseures: 

Comme participant a la presente recherche, pour tout renseignement ou une plainte concernant la conduite 
ethique de la these en projet, je peux m'adresser au Responsable de la deontologie en recherche, Universite 
d'Ottawa, Pavilion Tabaret, piece 159, ( 

II y a deux copies du formulaire de consentement, dont une que je peux garden 

Je desire recevoir un resume des resultats de cette etude, qui seront disponibles en aout 2004 a I'adresse 
suivante: 

Signature de la chercheure: Date 

Signature du sujet de recherche:: Date 



A - Donnees sociodemoqraphiques et professionnelles 

Pour les propositions ci-apres, bien vouloir cocher la case correspondante a la rfyonse choisie 

1 Mon age appartient a I'intervalle 

1. 20 ans et moins [ ] 
2. 21 a 30 ans • 
3. 31 a 40 ans • 
4. 41 a 50 ans [ ] 
5. plus de 50 ans rQ 

2 Je suis 
une femme [] 
un homme [] 

3 Dans mon institution, j'interviens a titre (Vous pouvez choisirplus d'une reponse) 
1. d'etudiant • 
2. de formateur Q 
3. d'administrateur [ ] 

4 Mon diplome le plus eleve est 
1. un Baccalaureat ou equivalent [ ] 
2. un Brevet de Technicien Superieur (BTS) ou equivalent [ ] 
3. une Licence ou equivalent [ ] 
4. uneMaitrise ou equivalent [ ] 
5. un Doctorat Q 
6. un Diplome d'enseignant des Lycees et Colleges Q 
7. Autre (preciser) [ ] 

5. Dans mon institution, je suis implique dans le programme de (vous pouvez choisirplusieurs rtponses) 
1. Lettres, arts, et/ou philosophie [ ] 
2. Histoire et/ou geographie Q 
3. Sciences de I'education [ ] 
4. Sciences naturelles et/ou biologie Q 
5. Sciences physiques et/ou chimie Q 
6. Mathematiques et/ou informatique [ ] 
7. Techniques industrielles /Genie [ ] 
8. Techniques quantitatives de gestion [ ] 
9. Techniques administrates [ ] 
10. Autre (precisez) [ ] 



GUIDE D'ENTRETIEN 

Preliminaires 

1. Expliquer (& nouveau) aux participants le cadre, le but et les 

objectifs de la recherche. 

2. Leur demander de confirmer la permission de I'enregistrement de 

I'entrevue. 

3. Les rassurer de leurs acces a la transcription verbatim et aux 

interpretations de leurs points de vue. 

4. Leur demander de confirmer la possibility de les contacter, si 

necessaire, pour des eclaircissements. 

5. Expliquer aux repondants les contributions des donnees, qu'il 

accepte fournir, a leur developpement personnel et a celui de la 

communaute scientifique. 

6. Leur demander s'ils ont des questions specifiques a propos de la 

recherche. 
Questions 
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Remarques particulieres 

Approfondissement (orientation de la conversation vers les themes de lien avec les 
points de vue fbuillis) 

• Selon vous, dans une situation pedagogique: 

- Quel est le role de I'enseignant ? 

- Quel est le role de I'apprenant ? 

• Comment decrrvez-vous: 

- une bonne relation pedagogique ? 

- un environnement favorable a I'apprentissage ? 

• Vous est-ii possible de decrire une situation pedagogique dans iaquelle vous 

avez reussi a apprendre ou a enseigner comme souhaite ? (...vous pouvez 

rndme la decrire a travers un dessin) 



GUIDE D'ENTRETIEN 

Comment trouvez-vous : 

- les iocaux ? 

- les equipements ? 

- le materiel didactique ? 

- les horaires, calendriers et echeanciers, etc. ? 

- Les ressources humaines ? 

- les ressources financieres ? 
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• SI oui, combien de cours ? 

- Dans quel cadre ? 

* Quelle etait votre representation de la formation en ligne avant de suivre ou 

dedonnerun cours par Internet ? 

- Actuellement, que pensez-vous du systeme de formation par Internet 

(amener le r&pondant 4 faire allusion aux besoins pMagogiques, au plan 

de formation, aux objectifs d'apprentissage, aux me'thodes d'enseignement 

et d'apprentissage, au systdme devaluation, 4 la gestion des 

apprentissages, aux relations entre les participants, etc.) ? 

- Vous est-il possible d'etablir une comparison entre votre representation 

actuelle de ce systeme de formation et cede d'avant ? 

- Par rapport au systeme de formation sur campus, quelle est votre 

appreciation du processus de formation par Internet (amener le repondant a* 

6voquerles avantages, exigences, inconv§nients ou contraintes) ? 

• Sinon, pourquoi? 

- Quelle representation vous faites-vous du systeme de formation par 

Internet (amener le repondant a clarifier sa perception des composantes de 

I'environnement d'apprentissage par Internet, en soulignant les avantages, 

inconvenients ou contraintes, etc.) ? 



Par rapport a la formation en ligne amener le repondant a clarifier ses besoins et 

attentes en faisant allusion: 

- au plan de formation, 

- aux objectifs d'apprentissage, 

- aux methodes d'enseignement et d'apprentissage, 

- au systeme devaluation, 

- a la gestion des apprentissages, 

- aux relations pedagogiques (enseignement, apprentissage et didactique) 

- aux interactions entre les intervenants dans la situation pedagogique, 

- aux ressources humaines, materielles, financieres et temporelles, 

- etc. 



ANNEXE C 

Liste des categories et codes 

Exemple d'entrevue codee 

Tableaux d'extraits discursifs 



Exemple d'entrevue (avec l'administrateur-enseignant S2AE4) 
L'interviewer (INT): mise en contexte et explications 

S2AE4 : II y a peu de recherches en la matiere de pedagogie universitaire au Cameroun. Apres 1985, les choses ne 
sonl pas trop gaies. Nous sommes dans le campus universitaire et compte tenu du caractere oral de nos entretiens, je 
reviendrai sur lefond de ce quej 'aurais dit. 

INT : Selon vous, quels sont les roles de I'enseignant et de l'etudiant dans une situation de formation? 

S2AE4 : /Dans le passe, enseigner se resumer a transmettre des connaissances a un etudiant passif sans developper 
ses capacites de reflexion. Aujourd'hui enseigner, c'est aider a developper une certaine capacite chez l'etudiant, des 
techniques de construction de son savoir, de decouverte, car le savoir est devenu multiple. /Les critiques litteraires 
ont trouve plusieurs methodes et plusieurs facons d'exploiter ces capacites. /Enseigner c'est developper et inculquer 
une culture du savoir et de recherche, d 'exploiter ce savoir et de le transformer en savoir /aire. / 

Qu 'est ce qu 'un apprenant ? /La mutation, qu 'on peut observer dans le systeme de I'enseignement superieur, n 'est 
par encore evidente chez nous. Ceci se justifie par le fait que certains etudiants copient le savoir aupres d 
I'enseignant, afin de le lui restituer lors des controles de connaissances. /Or, l'etudiant d'aujourd'hui est un 
partenaire, /I 'enseignant reste le guide vers I 'acquisition des connaissances. /Il a avec lui I 'etudiant, qui est un 
partenaire a part entiere. L 'etudiant est essentiellement un chercheur actifet un partenaire pedagogique. / 

INT : Comment decrivez-vous une bonne relation pedagogique ? 

S2 AE4 : /Une bonne relation pedagogique se situe autant au niveau du professeur que de I 'apprenant, par sa volonte 
de participer. L 'un est ouvert a la communication et I 'autre a la participation. C 'est un processus communicationnel 
dans une construction commune des savoir. /La bonne relation se situe aussi au niveau de I 'ethique : quelle attitude 
et quel comportement les uns doivent avoir les uns envers les autres ? /En un mot, c 'est le donner, recevoir, partager 
: I'un donne et se donne, I'autre recoit et les deux partagent. Le recevant lefait activement. I 

INT : Comment caracterisez-vous un environnement favorable a l'apprentissage ? 

S2AE4 .• /D 'une maniere generate, aujourd'hui /I 'environnement favorable a I 'apprentissage, c 'est un milieu scolaire 
universitaire viable. Une viabilite institutionnelle favorable a I 'instruction, pour operationnaliser les apprentissages 
face aux disponibilites actuelles. Une viabilite administrative dans la gestion des relations humaines, pour acceder 
facilement aux informations, a la communication. L 'environnement academique favorable doit encourager des 
attitudes et des aptitudes conformes a I 'ethique universitaire. II y a enfin des infrastructures et des equipements. 
/Malheureusement, on rencontre des problemes a cause de la crise economique. En termes institutionnel, toutes les 
conditions ne sont pas utilisees. /La relation pedagogique, comme un control de partenariat, subit les deviances 
lorsque I 'etudiant agit mal ou lorsque I 'environnement est hostile pour des raisons exterieures et morales. /Bref, sur 
le plan general, I'environnement dans lequel evoluent nos etudiants a des moyens logistiques, techniques et 
technologiques limites, et un corps professoral generalement disponible, malgre les contraintes sur le plan ethique. 
C 'est cela I 'environ de I 'universite camerounaise d 'aujourd'hui. / 

INT : Vous est-il possible de preciser les besoins de TENS ? 

S2AE4: /A I 'ENS, il n'y a pas de locaux et des salles de classes, avec un seul amphi. /Nous avons assaini la capacite 
d'accueil. Les equipements technologiques manquent cruellement, surtout les equipements techniques. Nous 
attendons des microordinateurs, les TIC sont au niveau de 0, mime si nous encourageons nos etudiants a y acceder 
defacon informelle. A ce niveau, c'est la misere materielle. /Nous essayons defaire respecter le calendrier et d'une 
maniere generate. Vous constater qu 'il y a un echeancier. Par rapport aux facultes, nous sommes en train de 
terminer nos examens sans en tenir compte. /Concernant les ressources humaines, le corps professoral est satisfaisant 
en qualite et en quantite. Pour une population estimee a 4000 etudiants, nous disposons de 180 enseignants, 5 
tilulaires, 25% de maitres de conference, 25% de charges de cours C, et 50 % d'assistants. / 

/Les etudiants sont nombreux chez nous, par rapport a ce qui se passe ailleurs dans le monde. /Je dois relever unfait 
c'est que les effectifs des etudiants en lettres comptent 60 % defemmes et 40% dans les disciplines scientifiques. II 
faut relever avec satisfaction que la population estudiantine au Cameroun augmente chez les files. Elles sontjeunes 
par rapport aux garcons. / 

/A propos des ressources financieres, depuis 30 ans, nous sommes passes de 2 milliards a 120 millions. Dans celte 
real ite, les programmes de recherches sefont defacon approximative. /Mais je dois dire qu 'impossible n 'etant pas 



camerounais, /on note une vitalite dans la recherche. Des enseignants publient des articles dans les revues, les 
etudiants de 5" annee elaborent des recherches. /Malgre le peu de moyens disponibles, nous essayons de faire 
fonctionner I institution et d'ameliorer la qualite de la formation. Nous ne haissons pas les bras devant le manque de 
moyens. / 

INT : Face a ces besoins, le systeme de formation en ligne envisage pourrait-il etre adopte" dans I'ENS ? 

S2AE4 : /Je dois dire qu'actuellement, I'ENS n'est pas encore reliee au reseau Internet et cela nous est 
prejudiciable, pour les etudiants et pour la maitrise des connaissances. /L 'universite enseigne actuellement un savoir 
divers ifie. Autrefois, I'enseignement etait vertical et actuellement, la notion de maitre est eclalee, la diversite du 
savoir est propre a I'enseignement superieur. /Le manque d'une connexion Internet rend la formation caduque et ne 
nous empeche de mettre les cows a jour. /Nous faisons tout pour avoir une connexion Internet. C 'est une necessite 
pour nous, c 'est I 'oulil du pauvre, un outil de travail. /Les enseignants sont connectes a leurs frais. /Nous avons 
beaucoup de travaux de recherche qui ne sont sur aucun site. /L'integration d'Internet va per mettre a nos 
enseignants et etudiants d'acceder a ce que nous appelons le rendez-vous du donner et du recevoir dans le grand 
village planetaire. / lly a I 'aspect scientifique des connaissances de base et I 'acces didactique. / 

/Aujourd'hui, Internet nous permet d'acceder aux grands laboratoires et de partager nos travaux, environnements 
didactiques et experiences sur des sites. / Nous voulons mettre sur pied des revues electroniques, creer des sites pour 
faire connaitre nos travaux. I Si la science est universelle, le champ d'action est un espace geo culturel. / Internet est 
un outil indispensable, qu 'il nous faut posseder pour optimiser notre formation professionnelle et didactique, 
relancer la pedagogic / Le nouveau paradigme de I 'apprentissage prend tout son sens a trovers I 'outil informatique. 
/ 

INT : Et par rapport aux methodes p^dagogiques, besoins, Evaluation, gestion des apprentissages ? 

S2AE4 : /La formation ici obeit aux exigences de I'universite : / il y a des cours magistraux, les travaux pratiques 
(TP) et les travaux (TD. Ces travaux reposent sur deux aspects de I 'orientation scientifique : operationnaliser les 
connaissances et apprendre comment faire apprendre a I'etudiant. Au second cycle on appelle cela des seminaires. 
II y a I 'initiation a la recherche ou la methodologie, avec deux formes generates liees aux disciplines et a la 
recherche, que nous appelons didactiques des topiques sont professionals. / II y a des questions d evaluation: 
comment elaborer les questionnaires, initier aux differentes methodes en sciences de I'education ? / Nous 
privilegions I 'attitude a la recherche, c 'est-a-dire : I 'initiative, la creativite, la capacite de decouvrir, de presenter 
des situations pratiques dans les lycees, pour des apprentissages sans paroles, evaluer les corrections aux examens. 
C 'est tout cela qu 'on appelle activites didactiques ou methodes participatives. / On y cultive I 'esprit de recherche, 
decouverte, exploration, construction, synthese. / Nous sommes dans la logique de I 'utilisation de I 'outil Internet. / 

/Les evaluations doivent etre pedagogiques et ne doivent pas sanctionnees les defauts ou lesfautes, elles apportent 
une valeur pedagogique. Elles sont continues et semestrielles ou sous forme d'exposes en salle : I'etudiant peut 
simuler la maitrise du metier en presence de ces camarades et des evaluations professionnelles des cours en fin 
d'annee, des epreuves pratiques. / En somme, il y a toute une serie d'evaluations a chaque niveau. Les experts des 
sciences de I 'education donnent des cours pour les evaluations : comment poser, corriger, annoter les copies. Nous 
insistons sur les cours d'evaluation, de mesure, de docimologie. / lly a aussi un des aspects : nous avons constate 
que dans certaines disciplines, les evaluations etaient fantaisistes, et il m 'est arrive de reprendre des sujets 
d'examen. lly a aussi des erreurs /. 

INT : Pour vous, quel est l'apport TIC, les difficult^s de 1'integration d'Internet, les contraintes ? 

S2AE4 : /Dune maniere generate, I'outil informatique nous fait acquerir une formation permanente et a distance. 
/Qu 'elle soil pedagogique ou didactique, il faut donner aux etudiants une culture pour qu 'Us se forment en 
permanence. /Si vous n 'utiliser pas I 'outil Internet, vous vous sentez en dephasage. /Le relativisme va s 'installer au 
detriment de I 'esprit dogmatique, grace a la diversite du savoir, sans pour autant le destabiliser. II serait dangereux 
de cultiver un scepticisme scientifique si on ne s 'adapte pas. II faut garder le juste equilibre. / 

/L'etudiant camerounais attendait tout de I'enseignant, aujourd'hui il commence a savoir qu'il doit faire de la 
recherche. Le temps d'apprentissage est divise en trois parties : le temps des cours (50 %), le temps des TD et TP 
(25 %), et le temps libre (25 %) pour alter a la bibliotheque ou consulter les sites Internet. /On essaie de privilegier 
le temps d'enseigner, I'esprit de recherche avec participation, I'attitude d'activite, une certaine soif d'apprendre et 
une culture de remise en question. / 



/Au niveau de revaluation, I'outil Internet peut revolutionner lafacon de poser les problemes. On ne devrait plus 
interroger I 'etudiant que par rapport a ce qu 'on lui a appris, mais par rapport a ce que I 'etudiant sail face au 
probleme pose. /Mime pour la docimologie, on pourrait fixer un bareme distribue a trovers les aspects techniques. 
Les questions seront ouvertes, mime en dissertation, les aspects comporteront un nombre d'indices. / 

/Par rapport a la gestion des apprentissages, internet per met d'etablir un systeme d'apprentissage et non pas d'agir 
sur les participants. C 'est apprendre a apprendre et non transmettre des connaissances, cette gestion se fera de 
facon plurielle et active. / 

INT : Done, chacun doit faire des efforts ... 

S2AE4: /Pour la capacite d'ecoute, de communication, e'est-d-dire la capacite d'attention, nous avons une revue et 
actuellement. /Nos etudiants se debrouillent individuellement dans ce sens, dans le cadre d'un projet. /Nous 
souhaitons que tous les devoirs se fassent en consultant Internet, qu 'une evaluation porte sur une question qui va 
demander la navigation sur Internet. Ceci fait que deux etudiants sur trois savent utiliser I'outil informatique a 
I 'ENS. /Nous esperons que lorsque les equipements seront la, nous aurons deux laboratoires pour les etudiants et 
pour les enseignants. /En fait nous cultivons le gout des TIC et les etudiants essaient de s 'y accrocher. /Etudier a 
trovers Internet, c 'est aussi accepter I 'autre, la critique. Ceci me semble itre une vraie revolution culturelle. /Dans 
la perspective culturelle du role du maitre, croire que ce qui vient du maitre n 'a plus de valeur et ne pas promouvoir 
I 'esprit critique. /C 'est des choses que nous avons institutes au premier cycle, nous avons demande d'insister sur un 
des codes sacres de la deontologie, le respect duformateur. / 

INT : Avez-vous eu a suivre ou donner un cours en ligne ? 

S2 AE4: Non, / nous ne sommes pas connectes a I 'ENS. /Cependant, j 'ai une connexion individuelle. /llfaut dire que 
depuis 1996, I'ENS a mis sur pied un programme deformation a distance defrancais, de niveau licence par le biais 
de I'agence de cooperation. /Je n'ai done pas une experience en apprentissage par Internet. /J'espere que vous en 
avez. 

INT : J'ai une petite formation d'autodidacte. II me faut bien comprendre ce qui se passe sur Internet pour donner des 
directives en tant que formatrice. 

S2AE4: /Dans la maison, j'ai deux personnes qui vont dans des seminaires et colloques de la FAD par Internet. II 
faudra un expert maison. /Maintenant, vous pouvez arriter I 'enregistrement pour la suite de notre entretien. 



CATEGORIES D'ANALYSE RETENUES ET CODES 

Categories 
Situation de formation vecue 
Ressources pedagogiques 

Ressources materielles 
Ressources financieres 
Ressources temporelles 
Ressources humaines 

Pratiques professionnelles 
Gestion administrative 

Planification 
Collaboration 

Methodes pedagogiques 
Approches d'enseignement 
Strategies d' evaluation 

Codes 
SituVecue 
RessPedago 

RessMaterielles 
RessFinances 
RessTemps 
RessHumaines 

PratiqueProf 
GereAdministrer 

GerePlanifie 
GereCollabore 

MethodePedagogique 
Enseigne 
Evalue 

Situation de formation souhaitee 
Roles des acteurs 

Role de l'apprenant 
Role de l'enseignant 

Relation pedagogique 
Apprentissage 
Enseignement 

SituSouhaitee 
RoleActeur 

RoleApprenant 
RoleEnseignant 

RelatPedagogique 
RelatApprendre 
RelatEnseigner 

Apprentissage en ligne 
Valeur ajoutee 

Avantages pour l'apprenant 
Valeur ajoutee pour enseignant 

Complexite 
Contraintes pour l'apprenant 
Contraintes pour l'enseignant 
Obstacles lies aux ressources non humaines 
Obstacles lies aux competences 
Obstacles lies d'ordre culturel 

Faisabilite/Suggestions 
Ameliorer l'etat des ressources non humaines 
Acquerir les competences 
Changer le paradigme educationnel 

ApprentisCMO 
ApportCMO 

AvanceApprenant 
AvanceEnseignant 

ComplexeCMO 
ContraintApprenant 
ContraintEnseignant 
ObstRessources 
ObstCompetences 
ObstCuturels 

Suggest 
AmelioreRessources 
DeveloppeCompetences 
MuteParadigme 



Tableau 01 : Etat des ressources humaines 

Les administrateurs-enseignants de I'ENSET (Sitel) 
Les ressources humaines sont insuffisantes, il y a un 
reel deficit, tant en quantity qu'en qualite. Nous 
attendons chaque annte avoir de bonnes candidatures 
pour le recrutement des enseignants et encourageons 
ceux qui sont deja la a se former dans le cadre de la 
formation des formateurs (S(AE|). 
Pour ce qui est des ressources humaines. C'est le 
grand probleme des universites camerounaises. 
Beaucoup de nos enseignants sont encore jeunes ou 
en formation (S|AE2). 
II faut encore de nombreux enseignants qualifies. 
Ceux qui sont presents font le maximum. (S| AE3). 
Le quota enseignant/etudiant est faible (Si AE4). 

Les administrateurs-enseignants de TENS (Site2) 
En ce qui est des ressources humaines, le corps professoral est 
satisfaisant en qualite et en quantity (S2AE,). 
Nos enseignants ont une expertise de premier plan, dans tous 
les domaines. Cependant, en tant qu'administrateur, il y a lieu 
de constater qu'il est impossible de maintenir des conditions 
rentables. II y a une demobilisation generate des ressources 
humaines disponibles (S2AE2). 
Les recrutements se sont accrus. On peut se retrouver avec 
beaucoup d'assistants ou de charges de cours (S2AE3). 
Les administrateurs ne baissent pas les bras, malgre la presence 
d'un grand nombre d'enseignants qualifies (S2AE4). 
On a 1'impression que tout se gate dans nos mains. On peut 
avoir des equipements, mais il faut les maintenir. Les 
employes, ceux qu'on appelle personnel d'appui, vont en 
retraite mais ne sont pas remplaces (S2AE5). 

Les enseignants de I'ENSET 
Le peu de materiel qui existait n'a pas ete entretenu, ni renovd parce qu'il manque de personnel d'appui (SiEN^. 
A propos des ressources humaines, je trouve qu'il y a tres peu de personnes qualifiers et les taches qu'on leur confie ne sont 
pas conformes a leurs competences. Le probleme de maintenance des equipements se pose dans les ddpartements du genie 
(S,EN2). 
En ce qui est de la gestion administrative, chacun connait bien ses responsabilites. Les services competents pour ce genre de 
choses sont deTaillants (S2EN3). 
De facon generate, le personnel enseignant est constitud essentiellement d'anciens etudiants de cette ecole. On retrouve des 
gens qui demeurent assistants depuis plus de vingt ans, completement biases et sans soutien pour une formation continue 
(S|EN4). 

Les etudiants de I'ENSET. 
Moi, je ne regarde pas le service au quotidien. C4 semble etre un probleme de competences. Nous ne sommes pas soutenus 
dans nos actions. C'est le manque de ressources humaines en effectif qui accentue le probleme d'encadrement (S,ET,). 
Les enseignants sont satires. C'est avec beaucoup de chance qu'ils lisent nos travaux de recherche et qu'ils nous donnent 
quelques directives. Parmi nos enseignants, nous retrouvons ceux qui ont fait des facultes, des ecoles d'ing&iieurs, ou l'ecole 
normale. Tous n'ont pas appris la pedagogic. II y a eu des travaux de recherche le prouvant, les decideurs ne disent rien. 
Nous avons meme fait nos suggestions, elles sont restees sans suite (SiET2). 
11 y a une insuffisance du personnel enseignant (S]ET3). 
C'est vrai, ce sont les competences requises que nos professeurs ne manifestent pas (S1ET4). 
Ceux qui nous donnent parfois une bibliographie sont rares. Certains survolent les contenus et insistent sur ce qu'ils croient 
que les etudiants ne comprennent pas (S)ET5). 
A cause des lenteurs administratives, j 'ai des dossiers que je n'ai pas pu faire a temps (S|ET6). 
Je crois que les enseignants n'ont pas assez confiance en eux-mfimes. Certains ne supportent meme pas les critiques (S,ET7). 
Notre ecole a [...] un esprit qui va de la direction vers l'etudiant, peu propice a notre evolution (S^Tg). 
Les professeurs qui connaissent des lacunes quelque part sont hostiles aux questions. Je me demande pourquoi 
I'administration ne peut pas instaurer un cours de pedagogie (S1ET9). 
Je pense qu'il faut tout simplement organiser des seminaires et des ateliers de recyclage pour les enseignants, les motiver et 
les former (S|ET|0 



Tableau 02 : Etats des ressources materielles, financieres et temporelles 

les administrateurs-enseignants de I 
(Sitel) 

ENSET Les administrateurs-enseignants de TENS (Site2) 

II y a des insuffisances sur le plan du materiel 
didactique et des equipements. Le budget a ete 
ramene a son expression la plus simple. Les 
etudiants n'ont pas toujours acces aux 
documents. Qa bloque leur evolution (S,AE|). 
Les laboratoires ne sont plus equipes. Les 
locaux sont d^passes. II n'est pas rare de voir 
des enseignants avec plus de 18 heures de 
cours par semaine (S]AE2). 
En ce qui est des equipements techniques, tous 
les laboratoires du genie electrique sont en 
arret. Les etudiants ne participent pas aux 
seances de manipulation. lis se trouvent 
penalises lors des examens pedagogiques 
(S,AE3) 
La bibliotheque a a peine une cinquantaine de 
place pour plus d'un millier d'etudiants 
(S,AE4). 

II n'y a pas de locaux. Les etudiants sont nombreux. lis n'ont pas 
encore la culture de la documentation. Les nouvelles technologies 
sont au niveau de zero. (S2AEi) 
Les cours commencent tard chaque annee et nous avons beaucoup 
d'interruptions (S2AE2). 
Nous avons des bibliotheques caduques. Pour les ressources 
financieres, n'en parlons pas ! On n'est pas tres loin de zero. 
L'environnement est ingrat, les etudiants paient tout de leurs poches 
(S2AE3). 
Le ratio effectifs/locaux est mauvais. Nos dotations financieres sont 
insuffisantes (S2AE4). 
II nous arrive meme de manquer une salle pour dispenser un cours. 
Les ressources financieres ne seront jamais suffisantes. Les etudiants 
ont des conditions de vie difficiles (S2AE5). 
II manque de temps pour finir les programmes (S2AE6). 

Les enseignants de I'ENSET 
Tout est insuffisant (SiEN]). 
L'environnement de notre ecole dispose des 
moyens logistiques, techniques et 
technologiques limites (S,EN2). 
Les locaux n'ont pas suivi 1'evolution 
demographique : les equipements sont 
inadaptes et obsoletes (S)EN3). 
II manque d'espace. Les batiments 
administratifs, les salles de cours, les 
laboratoires, les equipements et materiel 
d'apprentissage sont defaillants (S]EN4). 

Les etudiants de I'ENSET 
Les ressources financieres sont insuffisantes. Sans moyens financiers, 
rien n'est possible (S^Ti). 
II y a une seule bibliotheque, les livres n'y existent presque plus. Le 
budget est inferieur a celui des lyc6es techniques (S,ET2). 
Le materiel didactique est obsolete, puisque la technologie evolue. 
Avec le manque de moyens financiers, les enseignants sont obliges 
d'aller chercher ailleurs pour completer les fins de mois (S^Tj). 
Les limites des moyens financiers ne permettent pas aux etudiants de 
se procurer de la documentation (S,ET4). 
Des problemes financiers se posent toujours. Les etudiants ont des 
problemes de matdriel pour les travaux pratiques (S,ET5). 
II nous est parfois impossible de disposer du temps pour poser des 
questions (S)ET4). 

Ressources temporelles et climat de I'ecole (les etudiants de I'ENSET) 
Certains enseignants ont souvent des journees de plus de 10 heures de cours (S1ET1). 
Les etudiants se retrouvent parfois dans les cours, de 7 h a 18 h (SiET2). 
Les enseignants sont surcharges dans les horaires : ils n'ont pas assez de temps. Le programme de cinquieme annee est serre. 
II n'y a pas de temps pour entreprendre des recherches (S,ET3). 
Le climat de I'ecole ne va pas bien. C'est dommage pour nous, puisque la valeur de l'apprenant se r6fere au contexte dans 
lequel il fait ses etudes (SiET,). 
Notre ecole ne fonctionne pas comme une grande institution (StET2) 
C'est l'esprit qui regne dans I'ecole qui fait probleme (S]ET3) 



Tableau 03 : Strategies de gestion administrative 

Les administrateurs-enseignants du Sitel (ENSET) Les administrateurs-enseignants du Site2 (ENS) 
Dans cette ecole, il y a interaction entre les 
systemes francais et anglo-saxon. On travaille a 
cheval entre les deux (S|AE,). 
II est difficile de savoir a quoi s'en tenir dans les 
programmes. Ce qui est parfois embarrassant 
(S,AE2). 
Sorti de la domination coloniale, le systeme de 
formation universitaire camerounais n'a pas 
d'identite. Tant qu'un plan de formation de 
formateurs ne sera pas clairement defini, on ne 
pourra pas former des camerounais rentables 
(S,AE3). 
Les calendriers et les horaires ne sont pas 
favorables a un apprentissage efficace (S] AE4). 

Les echeanciers sont peu respectes et nos etudiants sont tres 
surcharges (S2AE2). 
On essaie de faire respecter les calendriers du ministere par les 
enseignants (S2AE2 

II y a un certain nombre de contraintes qui nous empechent de 
respecter des echeanciers (S2AE3). 
Plusieurs raisons internes et externes amenent a ne pas considerer 
les echeanciers officiels, comme l'organisation des stages 
pedagogiques (S2AE4). 
Le passage des enseignants au grade superieur pose des problemes 
(S2AE5). 
II n'existe pas une politique reelle d'encadrement des etudiants 
dans cette ecole. Si chacun pouvait controler ses horaires (S2AE6). 

Planification, clarte des documents et pertinence de la formation Collaboration socioprofessionnelle 

Les enseignants de I'ENSET 
II existe un vieux syllabus qui n'est pas connu. On ne saurait 
se baser sur ce document non respecte pour qualifier les 
programmes de formation de notre ecole (S^NO-
Si les etudiants connaissaient le total d'heures pour une 
matiere, avec une precision sur le minimum qu'ils doivent 
suivre pour Stre admis a composer, cela apporterait une 
discipline dans le suivi des cours (S]EN2). 
On observe un non respect des calendriers et des echeanciers 
(S,EN3). 
Le plan de formation n'est pas officiellement connu. Certains 
enseignants ne connaissent pas le nombre total d'heures de 
cours a dispenser (S]EN4) 

Nous sommes dans une ecole oil les assemblies sont 
rares. II n'y a pas de concertation. 11 y a des blocs de 
relations particulieres entre des collegues. Certains sont 
ecartes lors de la prise de decisions. On devrait creer 
un climat de bonnes relations (SjEN,). 
On n'implique pas les enseignants et les etudiants dans 
les prises de decisions. II existe pourtant des gens 
competents (S,EN2). 
La collaboration n'est pas tranche entre 
1'administration, les enseignants et les decideurs 
(S,EN3). 

Les etudiants de I'ENSET 
La gestion n'est pas structured. On ne sait pas qui 
fait quoi (S^T,). 
Nous nous retrouvons toujours avec un nouveau 
programme avec des objectifs peu clairs (SiET2). 
Les programmes ne sont pas elabores 
conformement a nos besoins de formation 
(S,ET3). 
Au niveau des emplois de temps, il y a un 
desordre qui ne dit pas son nom (SiET4). 
Au niveau des horaires et calendriers, rien n'est 
respecte (SiET5). 
Le desordre dans les horaires de cours affiches 
illustre ce qui se passe dans notre ecole (S^T^) 

Notre ecole a un esprit qui va de la direction vers l'etudiant 
(S,ET,). 
La relation avec l'administration est unidirectionnelle. II y a mdme 
des dirigeants qui entravent Taction des autres (SiET2). 
C'est tout le climat de l'ecole qui ne va pas bien. Les relations 
interpersonnelles ne sont pas bonnes (S|ET3). 
L'aigreur est installee. La collaboration n'est pas la. II y a meme 
un certain favoritisme a l'endroit de certains enseignants et 
etudiants (S)ET4). 
S'il pouvait seulement s'etablir une petite confiance entre les 
enseignants et l'administration (S^Ts). 
Les rapports entre les enseignants sont mal fiches. lis manquent 
d'humilite et de tolerance (S!ET6) 



Tableau 04 : Methodes pedagogiques 

Les administrateurs-enseignants de PENSET (Sitel) Les administrateurs-enseignants de TENS (Site2) 
Approches d'enseignement 

Le cours magistral, tel que prevu, suppose que 
l'enseignant vient en classe jouer le role du 
maitre, pour transmettre a l'eleve qui copie. 
Cette methode est inefficace : il faut l'associer a 
la realisation des projets pour que l'etudiant se 
sente implique, impregne. Pour qu'il reflechisse 
et integre l'ensemble des enseignements, il faut 
qu'il sente son niveau de formation augmenter 
(S,AE,). 
Dans mes enseignements, je ne crois pas 
exploiter une methode particuliere. Je sens ma 
classe et je tiens compte de la chimie qui se cree 
entre mes etudiants et moi, avant d'adopter une 
approche de transmission des connaissances 
(S,AE2). 
On constate une crise de methodes 
pedagogiques officielles. Elles restent tres 
traditionnelles (S1AE3). 

Certains enseignants et etudiants ont deja un ordinateur connecte au 
reseau (S2AE,). 
Dans le passe l'etudiant camerounais attendait tout de l'enseignant, 
aujourd'hui il commence a comprendre qu'il doit faire de la 
recherche. On cultive maintenant 1'esprit de recherche, de 
decouverte, d'exploration, de construction et de synthese. Nous 
sommes dans la logique de l'utilisation de l'lnternet (S2AE2) 
Notre ecole fonctionne sur le triple canevas mis en place par les 
textes. Les cours magistraux, les travaux diriges, et les travaux 
pratiques se realisent selon differentes methodes d'enseignement. Je 
recommande a mes etudiants de faire de la recherche sur l'lnternet 
(S2EA3). 
II n'y a pas de formule pedagogique officiellement institutionnalisee. 
Les litte>aires utilisent l'ordinateur pour des besoins de saisie 
(S2AE4). 
Le cours magistral, les travaux diriges, et les travaux pratiques 
reposent sur deux aspects : opdrationnaliser les connaissances et 
apprendre comment faire apprendre a nos etudiants (S2AE5). 

Pratiques d''evaluation 
Le systeme devaluation actuel n'apporte pas toujours cette 
garantie qui exige que 1'on demande a l'apprenant de 
produire ce qui vient de lui, sans fraude. L'ancien systeme 
me semble meilleur (S]AEi) 
II y a eu un changement de systeme devaluation. Ceci nous 
a conduits a un changement de comportement des etudiants 
qui ne font que le minimum pour passer leurs examens 
(S,AE2). 
II n'y a pas de serieux dans les Evaluations. C'est tous les 
enseignants qui sont responsables de cette situation (S, AE3). 
Notre systeme devaluation n'a rien a se reprocher. C'est 
dans la pratique que le probleme se pose. II y a normalement 
un certain nombre de criteres qui devraient etre remplis, or 
ce n'est pas le cas (S, AE4). 

- II y a une s6rie devaluations a chaque niveau. L'enseignant 
est libre d'evaluer a tout moment. Cependant, on evalue mal. 
Je ne suis pas satisfait (S2AE,). 

- Les processus devaluation sont pleins d'affectivite. II n'y a 
pas une evolution fondamentale, 1'evaluation est restee 
archa'ique (S2AE2). 

- Chaque enseignant evalue tel qu'il a vu les autres le faire, 
avec des nuances pour interesser les etudiants (S2AE3). 

- L'evaluation se fait dans les cours magistraux, les travaux 
diriges et les travaux pratiques tout est adaptable (S2AE4). 

- Tout depend du professeur (S2AE5). 

Tableau 05 : Methodes pedagogiques (ENSET) 

Les enseignants Les etudiants 

Je ne viens pas d'emblee dans mon cours 
imposer des contenus thematiques. Je crois 
que mes etudiants sont capables de porter un 
jugement. c'est en fonction de leurs attitudes 
que j'oriente mon enseignement (S^N,). 
Tout depend du niveau des etudiants, de la 
matiere et de l'enseignant. II faut encourager 
une participation active des etudiants. On leur 
apprend comment faire de la recherche 
(S,EN2). 
Quand je prepare ma lecon, j'arrime une 
interpretation precise a mes resultats, en 
rapport a mon objectif pedagogique. 
Cependant, il arrive tres souvent que mes 
eleves, sans s'ecarter totalement de mon 
interpretation, developpent une autre, qui 
marche. Ceci me donne 1'impression que 
mon cours est bien suivi (SjEN3). 
Lorsque je dispense un meme enseignement a 
plusieurs groupes, les etudiants qui etaient 
frustr^s au depart changent d'attitude. Leurs 
questions me font reflechir. L'enseignant 

Approches d'enseignement 
En premiere annee, nous avons fait quelques travaux pratiques, et 
actuellement, plus rien (SjET,). 
Nous sommes appeles a enseigner dans les lycees techniques, 
malheureusement, tres peu d'etudiants sont capables d'identifier les 
composants electroniques (S]ET2). 
Lors des stages pedagogiques, on a des problemes. Depuis ma premiere 
annee, je n'ai pas vu un moteur demarrer. Et dire que j'irai enseigner les 
machines electriques! (S]ET3). 
Certains professeurs sont hostiles aux questions. lis nous ridiculisent 
quant nous reagissons dans leurs cours (SiET4). 
Ceux qui donnent la bibliographie sont rares. Certains survolent les 
contenus (S)ETs). 
II devient difficile pour l'etudiant perdu de reagir, par frustrations ou par 
peur des moqueries. Et le professeur continue a survoler le contenu de 
son cours (S]ET6) 
Le peu de materiel existant dans les laboratoires reste inexploite (S,ET7). 
Nous sommes mal a l'aise lors des examens pedagogiques. Nous ne 
formerons pas des jeunes camerounais competents dans leurs domaines 
(S,ET8). 
II y a le jumelage d'etudiants de difftrents departements qui pose un 
probleme. Dans le passe, il y avait des outils permettant de rapprocher 
les niveaux de connaissances des deux groupes, il n'en existe plus 



apprend beaucoup de ses etudiants, il ne faut 
pas qu'il s'enferme (S]EN4). 

(S,ET9). 
Nous n'aurons pas confiance en nous-memes (S|ET10). 

Pratiques d'evaluation 

Les enseignants de I'ENSET 
C'est 1'evaluation formative qui est avantageuse. Cependant, 
chaque enseignant evalue comme il l'entend. II y a un laisser-aller 
qui ne dit pas son nom. On deplore souvent le fait d'evaluer les 
etudiants a base de qui n'est pas prevu dans les programmes 
(S.EN,). 
II n'y a pas un suivi rigoureux des prestations pedagogiques des 
etudiants et des enseignants (S|EN2). 
Avec le systeme devaluation actuel, les etudiants se sentent 
frustres. lis ne comprennent pas ce qui se passe dans leur evolution 
(S,EN,). 
11 n'existe aucun controle du deroulement des activites 
pedagogiques, aucune evaluation des enseignants (SiEN4), 

Les etudiants de I'ENSET 
Le systeme devaluation est comme au primaire 
: on ne nous laisse pas la possibility de nous 
epanouir, d'exploiter nos connaissances 
(S,ETn). 
On applique le systeme ovale et ressort. Ce qui 
entraine beaucoup de petites pratiques comme la 
tricherie. Pourtant, nous connaissons beaucoup 
de choses, que nous souhaitons partager 
(S,ET,2). 
C'est vrai, ce systeme devaluation ne nous 
permet pas de developper un esprit d'echanges 
(S,ET13). 

Tableau 06 : Roles exemplaires de I'apprenant et de I'enseignant 

Role exempt aire de I'apprenant Role exemplaire de I'enseignant 

Les administrateurs-
L'apprenant est 1'agent principal d'une situation 
pedagogique. Son role et celui de I'enseignant sont 
complementaires (S, AE,). 
L'etudiant est un materiau intelligent, dont le 
developpement doit etre guide par I'enseignant 
(S,AE2). 
L'apprenant ne saurait se contenter d'emmagasiner 
des connaissances sans manifester un certain interet 
(S,AE3). 
Le role de I'apprenant est de maitriser les preceptes 
et les connaissances accessibles, en faisant preuve 
d'un esprit critique et de curiosite (S] AE4). 

enseignants de I'ENSET (Sitel) 
L'enseignant ne doit pas son savoir. II doit guider I'apprenant 
dans son activite (S^E,) . 
La contribution de I'enseignant ne se limite pas uniquement a 
dispenser des enseignements specifiques a sa discipline, il doit 
aller au-dela. II doit faire participer I'apprenant (SiAE2). 
Le role de I'enseignant est d'amener I'apprenant d'un etat de 
connaissances A vers un etat de connaissances B, superieur au 
precedent. II doit aider, a ameliorer son niveau cognitif 
(S,AEj). 
Le role de l'enseignant est d'abord d'etre le compagnon de 
l'apprenant. Dans le passe, enseigner se r&umait a transmettre 
des connaissances a un etudiant passif (Si AE4). 

Les administrateurs-
Un bon apprenant est celui qui manifeste la 
volonte de decouvrir le monde. C'est sa volonte 
de se poser une question qui lui permet de 
developper la soif du savoir (S2AEi) 
L'apprenant doit etre disponible, prepare a 
l'avance, et capable de reagir s'il doute de la 
coherence des connaissances transmises par 
rapport aux objectifs a atteindre (S2AE3). 
L'apprenant doit manifester une volonte de 
savoir, une envie d'apprendre (S2AE4). 

enseignants de TENS (Site2) 
Aujourd'hui enseigner, c'est developper certaines capacites 
chez l'etudiant, des techniques de construction de son savoir, 
de decouverte, car le savoir est devenu multiple (S2AEi). 
Enseigner c'est developper une culture du savoir et de 
recherche, c'est aider a transformer ce savoir en savoir-faire 
(S2AE2). 
L'enseignant reste un guide vers l'acquisition des savoirs. II a 
avec lui l'etudiant, qui est un partenaire a part entiere (S2AE3). 
L'enseignant est le partenaire necessaire. Son role est de 
montrer la voie a l'etudiant dans son evolution (S2AE4). 
Le role de l'enseignant est central. L'enseignant doit faire 
acquerir les connaissances scientifiques a l'etudiant, 
l'encadrer, l'aider (S2AE5). 



Tableau 07 : Bonne relation pedagogique 

Les enseignants tie I'ENSET Les etudiants de I'ENSET 
Une bonne relation pedagogique est 
basee sur le dialogue (S]EN,). 
Une bonne relation pedagogique 
suppose que les entites humaines en 
presence connaissent leurs acquis et 
potentialites et que l'enseignant 
apprend beaucoup de ses etudiants 
(S,EN2). 
L'enseignement doit etre dispense 
dans une logique dynamique et 
interactive. Les eleves doivent 
participer de facon active (S]EN3). 
II s'agit d'une situation d'echanges, 
l'enseignant se fait accepter par 
l'apprenant. II doit parler le langage 
de l'etudiant, instaurer un climat de 
respect mutuel. Les apprenants 
doivent se sentir libre de poser 
toutes les questions (S)EN4). 

Une bonne relation pedagogique doit etre reciproque. Le manque de 
competences et d'affectivite constitue les deux problemes qui peuvent entraver 
une bonne relation pedagogique (S,ET,). 
Une bonne relation pedagogique est une situation de couple pour les deux 
intervenants, un veritable mariage. Cette relation s'etablit par le comportement 
de l'enseignant en classe, par sa facon de dispenser les cours (S]ET2). 
Une bonne relation pedagogique s'etablit dans une ambiance saine et propice, 
respectueuse (S|ET4). 
Une relation pedagogique est bonne lorsque l'apprenant va facilement vers son 
enseignant. L'apprenant et l'enseignant manifestent de l'affectivite et 1'interet 
dans ce qu'ils font (S^Ts). 
Les Etudiants se sentent degages, leur curiosite permet de poser certains 
problemes, sans barriere (S,ET6). 
L'enseignant et l'apprenant sont en situation de confiance (S,ET7). 
J'ai reussi a apprendre avec peu de moyens. Le professeur qui dispensait ce 
cours mettait de lui-meme Au niveau de l'affectivite, il faut qu'il y ait une 
symbiose, une bonne ambiance entre les apprenants et l'enseignant une relation 
d'amitie(S,ET8). 
Moi aussi, j 'ai aussi eu la chance d'avoir de bons encadreurs. Le premier m'a 
permis de faire les premiers pas et qui m'aide jusqu'a ce jour (S^Tgj. 



Tableau 08. : Avantages de I'apprentissage en lignepourI'apprenant 

Les administrateurs-enseignants du Sitel 
II a ete demontre que la formation par Internet est un 
apport incontestable. L'acces a la documentation est 
souple et large. Le NET permet aux etudiants 
d'apprendre de facon autonome. Nous pourrons 
beneTicier d'une documentation gratuite. On peut faire 
des essaies virtuels ou des demonstrations. Nous ne -
serons plus obliges de disposer de toutes les 
composantes d'un poste d'essai pour faire des travaux 
pratiques (^AEi). 
Dans la formation en ligne, les etudiants s'informent 
bien a travers le reseau Internet. lis peuvent, par -
exemple trouver des activites pedagogiques, des articles 
et des cours en ligne. Chacun peut apprendre a son 
rythme. II y a une autonomic On peut esperer entrer 
dans la notion d'equipement essentiel en exploitant des 
simulateurs en ligne, des demonstrateurs (S,AE2). 
Avec la vulgarisation du multimedia, les etudiants -
peuvent consulter les documents et des cours sur le 
NET. Plusieurs personnes pourront consulter le meme 
document, a tout moment. Un etudiant peut participer a 
des essais dans un laboratoire virtuel par simulation ou 
par sequences. On depensera moins pour le materiel. Le 
systeme de formation par Internet apportera un plus, une 
motivation legitime. Lorsque l'etudiant se trouvera avec 
un plan de formation defini a l'avance, il se sentira plus 
a l'aise et pourra ameliorer ses performances. II 
connaitra l'entree et la sortie de son parcours. (S] AE3). 
En demandant aux etudiants de consulter les sources 
electroniques, ils s'interessent plus a la recherche. En 
voyant ce qui se passe ailleurs, nos etudiants -
developperont un esprit critique face a notre facon de 
travailler ici a l'ecole, des habitudes de remise en 
question. Les nouvelles strategies d'apprentissage 
contribuent a minimiser le temps en salle, en faveur de 
la recherche sur le Web. Nos etudiants pourront changer 
en decouvrant a travers le multimedia comment d'autres 
personnes reflechissent. Ils pourront consulter des 
memoires, des theses et des articles (S|AE4). 

Les administrateurs-enseignants du Site2 
Le nouveau paradigme de I'apprentissage prend tout son 
sens a travers l'exploitation des outils informatiques. Les 
livres sont devenus chers. Internet va faciliter l'acces a tout 
type de formation et aux documents, de toutes les 
disciplines (S2AE|). 
Dans une ecole comme la notre, les avantages de la 
formation en ligne sont certains. Avec mon experience, je 
dirais meme que les TIC surmotivent l'etudiant: il apprend 
un peu plus rapidement. Ces outils etablissent une nouvelle 
relation entre l'enseignant et I'apprenant (S2AE2). 
La formation en ligne permet de s'informer sur un grand 
nombre de donnees, avec une ouverture a la critique tout a 
fait enorme. Internet permettra de mettre en place un 
systeme d'apprentissage et non pas d'agir sur les 
participants. C'est d'apprendre a apprendre qu'il s'agira, et 
non plus transmettre des connaissances (S2AE3). 
En ligne, les etudiants pourront apprendre autre chose que le 
contenu du cours. Les etudiants n'ont pas toujours acces aux 
documents pedagogiques, et cela bloque leur formation. 
Avec l'lnternet, ils se verront aider dans leurs recherches. 
Augmenter les sources d'information en exploitant 
l'lnternet permet a l'etudiant de s'assumer et d'etre au 
courant de ce qui se fait dans le village planetaire (S2AE4). 
Je suis pour l'ecole non formelle, des horaires peu stricts, 
sans limite d'age. C'est la meme pens6e que vehicule la 
formation en ligne. Elle permet d'avoir des diplomes sans se 
deplacer. Les processus devaluation sont pleins 
d'affectivite. La cooperation avec d'autres institutions 
apporterait beaucoup (S2AE5). 
L'outil Internet va revolutionner la facon de poser les 
problemes. On ne devrait plus interroger l'etudiant que par 
rapport a ce qu'on lui a appris, mais par rapport a ce que 
l'etudiant connait face au probleme pose. Meme pour la 
docimologie, on va donner un bareme, distribue a travers les 
aspects techniques. Les questions seront ouvertes (S2AE6). 



Tableau 09 : Avantages I'apprentissage en ligne pour I'apprenant 

Les enseignants de I'ENSET 
Qualite des cours et communication pedagogique et 
Sur le Net, il existe un ensemble d'outils permettant a I'apprenant de reagir. L'enseignant ne sera plus le maitre du savoir, 
mais un partenaire de l'etudiant (S]E|). 
Dans une petite experience que j 'ai vecue, tous mes etudiants etaient en possession du contenu du cours en ligne pendant 
lequel on a tout simplement discute des points les plus importants, ou peu clairs (S,E2). 
Les echanges par Internet imposent une certaine rigueur. Les methodes pedagogiques et les outils d'apprentissage sont 
interactifs (S]E3). 
Au niveau de la preparation des cours, avec les concepts et les multiples sites pedagogiques d'Internet. Je m'attends a ce 
qu'il y ait une consultation plus large (SiE4), 

Les eiudiants de I'ENSET 
II y aura une facilite des relations entre les etudiants et les enseignants (SjET,). 
Nous connecter avec les cours dispenses a polytechnique peut ameliorer notre formation (SjET2). 
Internet permettra aux Etudiants de donner leur point de vue, meme a travers des formulaires faciles a remplir (S,ET3). 
II y aura surtout la possibility de poser les questions. On ne me verra pas et j'aurai enfin le courage de poser des questions au 
professeur. Beaucoup d'etudiants vont aussi le faire et le prof, sera oblige de donner une reponse. II y aura plus de tolerance 
(S,ET5). 
Documentation, sources d'information et equipements de laboratoire 
Internet nous donne la possibilite d'obtenir les documents (S|ET,). 
Je trouve ma documentation sur Internet. J'ai la possibilite de la telecharger sans probleme (S,ET2). 
C'est la meilleure banque de donnees, avec l'avantage d'etre flexible. On peut meme l'actualiser (S]ET3). 
Nous nous refererons a Internet. Cet outil permet d'atteindre des objectifs pedagogiques et surtout au niveau des travaux 
pratiques en faisant des simulations. On peut meme monter son propre laboratoire virtuel (StET4) 
Avec Internet, on est sur d'etre dans l'actualite, parce qu'on decouvre beaucoup de choses (S]ET5). 
Le probleme de bibliotheque va etre resolu, elle pourra meme etre informatisee (S]ET6). 
On peut avoir beaucoup d'informations sur un sujet dont on ignorait tout (S|ET8). 
Autonomic et motivation, recherche, conception et qualite de la formation 
Lorsque qu'on met PInternet h. la disposition des etudiants que nous sommes pour le moment, ils developpent leurs 
recherches avec beaucoup d'autonomie (SiETj) 
Dans mon experience d'utilisation d'Internet, j 'ai appris a chercher, a avoir l'esprit ouvert, a ne plus me figer. Je me pose des 
questions en permanence, je me lance dans des recherches personnelles (S]ET2) 
L'un des avantages est que les cours en ligne donnent la latitude de faire plus de recherches, au lieu d'avoir un prof, qui dicte 
tout(S,ET3). 
La decouverte de ce qui se passe en ligne a influence ma facon de concevoir de l'ecole (S)ET4) 
Dans l'enseignement superieur, c'est l'encadrement qu'il faut. Avec le NET, je pense que ce serait merveilleux pour notre 
autonomie (S!ET4). 
Nous les femmes, avec des maris et des enfants en charge, verrons nos deplacements pour suivre une formation continue 
diminuer. Nous pourrons travailler, etudier et nous occuper de nos families (S1ET5). 
La formation en ligne peut nous apporter de nouvelles connaissances (S1ET7). 



Tableau 010 : Avantages de I'apprentissage en lignepour I'enseignant 

Les administrateurs-enseignants du Sitel (ENSET) 
Je crois que la formation en ligne vient completer les methodes classiques. Dans la preparation de mes lecons, grace a 
Internet, je me suis rendu compte que je pouvais acceder aux cours des autres. J'ai pu enrichir mes supports pedagogiques 
(SiAE,). 
Internet peut aider les enseignants a acceder a beaucoup de connaissances sans avoir a se deplacer. Ceci minimisera aussi les 
depenses financieres. Les enseignants trouveront leur compte pour les cours theoriques. L'idee est d'aller consulter des sites 
des collegues qui evoluent dans un environnement plus favorable que le notre. Avec la cooperation en ligne, les enseignants 
pourront se mettre en reseau par speciality (S1AE2). 
Quand je visite les sites pedagogiques, je d6couvre qu'il y a d'abord une autoevaluation, avant 1'evaluation par d'autres 
participants. J'aimerai etre evalue par des inconnus. II existe meme des cours devaluations en ligne. Le systeme devaluation 
de la formation en ligne me semble revolutionnaire. II nous permettra d'apprendre a mieux evaluer nos etudiants (Si AE3). 
Le changement social introduit par la television et le multimedia, est entrain d'envahir le monde amene les gens a s'habituer 
a la critique. Avec la publication des contenus des cours, les gens auront l'occasion de porter leurs jugements sur ce que nous 
faisons. Nous devrons bien les accepter. Cette demarche est tres motivante pour les formateurs, qui ne peuvent pas 
actuellement se deplacer pour des colloques. Les etudiants pourront continuer a suivre des cours en l'absence des enseignants 
StAE4). 

Les administrateurs-enseignants du Site2 (ENS) 
L'acces aux ressources electroniques va aider les enseignants a acquerir une formation permanente a distance et a respecter 
le rendez-vous du donner et du recevoir dans le grand village planetaire (S2AE|). 
Internet est un outil indispensable pour optimiser notre formation professionnelle et relancer la pedagogie (S2AE2). 
Internet nous permet de partager nos travaux et experiences (S2AE3). 
Avec une connexion formelle a l'lnternet, on sera informe rapidement sur les dernieres parutions, les tenues des colloques et 
seminaires (S2AE4). 
En ce qui concerne les conditions du changement de grade, avec l'lnternet, nous pourrons publier dans une revue etrangere 
sans grandes difficultes (S2AE5). 

Les enseignants de I'ENSET Les etudiants de I'ENSET 
Sur le Net, on arrive a obtenir des - Internet permettra de trouver un palliatif pour le manque d'enseignants 
documents gratuitement et, en (S]ETi). 
particulier, les logiciels de simulation. - Meme avec les effectifs plethoriques, on peut trouver un palliatif au niveau 
Ca fait deja un pas important pour notre de l'encadrement des memoires (S,ET2) 
institution (S]EN|). - Sur le plan de la documentation, les echanges de cours aideront les 
Ce qui m'enchante encore, c'est que enseignants (SiET3). 
vous pouvez, sans bouger, envoyer un - L'avantage de la formation par Internet est que beaucoup pourront rester 
article n'importe oil, et recevoir une (S,ET4). 
reponse permettant de le reviser - Nous remarquons que nos aines, qui ont des besoins de se former, sont 
(S,EN2). obliges d'aller a l'etranger. Si on reussit a implanter et a bien organiser la 
Dans ma maniere de dispenser les cours, formation en ligne, les deplacements seront limites (S]ET5) 
je me dis que par Internet, je produirais - Le probleme de disponibilite d'enseignants pour certaines matieres sera 
de bons cours (S|EN3). resolu sur place et presenter un diplome reconnu (S)ET6). 
II y a aussi un apport relatif a la - Les meilleurs enseignements sont sous forme des projets. Nos enseignants 
disponibilite des enseignants [...]. Nous pourront cooperer avec d'autres, afin qu'ils nous les envoient de loin 
pourrons encadrer les etudiants a (S1ET7). 
distance (S,EN4). - La creation d'un site permettra de mettre des informations a la disposition 

des etudiants. Cette action facilitera beaucoup de choses pour les encadreurs 
(S,ET8). 



Tableau Oi l : Complexity de I'apprentissage en ligne 

Les administrateurs-enseignants du Sitel Les administrateurs-enseignants du Site2 
Pour les non inities comme nous, enseignants et etudiants, il 
faut d'abord comprendre le fonctionnement de ce qui existe 
comme modeles de formation en ligne afin de savoir comment 
l'adapter a notre milieu (S1AE1). 
Le probleme de travaux pratiques ne trouvera pas une solution 
complete dans la formation en ligne parce que sur Internet, on 
ne manipule pas, on percoit seulement. Le sens y est, mais pas 
le geste en tant que tel. Dans les domaines du genie, je trouve 
que la formation en ligne sera defaillante. J'aimerais bien voir 
les choses sur images et manipuler directement des 
equipements ( S ^ E ^ . 
En ce qui est de P evaluation, l'enseignant doit etre sur que les 
reponses de Papprenant sont bien de lui, et non pas un melange 
de connaissances de plusieurs personnes. Dans la formation en 
ligne, pourrait-on se fier uniquement a Phonnetete 
intellectuelle des etudiants ? Je pense qu'un probleme se pose 
au niveau de la validation de cette formation (S1AE3). 
Selon les speciality, la documentation n'est pas toujours 
accessible (S]AE4). 

II va falloir etre disponible a tout moment et 
developper un esprit d'analyse critique, de synthese 
et de souplesse intellectuelle (SjAE]). 
Les TIC embarrassent les enseignants qui ne savent 
pas les utiliser. II faut que nous comprenions que la 
formation a distance introduit un accroissement de 
travail, une exigence d'approfondissement de la 
comprehension. II s'agit d'un univers de complexity 
(S2AE2). 
II faut bien chercher l'information et savoir laquelle 
chercher. II faut d'abord avoir bien determine les 
objectifs de la recherche. II faut savoir oil conduire 
Peleve et le discipliner en se disciplinant egalement 
(S2AE3). 
Nous devons nous organiser pour mettre en place ce 
systeme de formation (S2AE4). 
II faut savoir porter des critiques et pouvoir les 
accepter. Un enseignant qui n'accepte pas des 
critiques ne pourra pas ameiiorer ses methodes 
pedagogiques (S2AE5). 

Les enseignants de l'ENSET Les etudiants de l'ENSET 
Est-il possible d'etablir un plan de ce modele 
[...]? Meme si les installations sontdeja la, il 
faut former les enseignants et les agents de 
maintenance (S|EN,). 
[...] Sur PInternet, les etudiants ont tout 
genre d'informations disponibles : il faut 
d'abord savoir ce queue l'on veut (S]EN2). 
Quand on nous presente une nouvelle 
technologie, on a Pimpression qu'elle est tres 
avancee. 11 faut se former a utilisation des 
TIC (S,EN3). 
Le systeme devaluation base sur les quiz a 
aussi des limites [...]. Si je prends le cas des 
enseignants qui possedent deja un ordinateur, 
il faut bien qu'ils sachent preparer et donner 
les cours en ligne (S]EN4). 

Le Net a beaucoup d'avantages seulement quand on a des objectifs 
precis (S^T,). 
L'exploitation d'lnternet parait delicate car on n'a pas en face un 
enseignant (S,ET2). 
L'absence de l'enseignant peut etre a Porigine des incomprehensions 
(S,ET3). 
II faut que les couts de formation soient raisonnables pour les etudiants 
(S1ET4) 
II se pose un probleme d'equipements informatiques (S]ET5). 
Internet n'arrive pas partout. II n'y aura qu'une partie d'etudiants qui 
sera concernee par la formation en ligne (S|ET6). 
II faut connaitre les sensibilites des autres pour passer son message en 
ligne. II faudra tamiser la communication, [...et les] considerations 
culturelles (SjEX?) 
Qu'allons-nous apprendre a nos eleves si nous ne maitrisons pas les 
outils informatiques ? (S|ET8). 
Un cours dispense sur le campus ne demande pas beaucoup d'efforts et 
de connaissances comme celui fait par Internet (SiET9). 
La premiere exigence est la qualite des cours (S[ETi0). 



Tableau 012 : Actions favorables a I'etat de ressources pedagogiques 

Les administrateurs-enseignants du Sitel Les administrateurs-enseignants du Site2. 
II faut un certain nombre de donnees pour 
y arriver(SiAE|) 
On peut monter des projets pouvant 
produire des ressources financieres 
(S,AE2). 
L'etat doit prendre ses responsabilites en 
construisant des locaux adaptes aux TIC. II 
faudra un decret presidentiel pour baisser 
les taxes des douanes (S, AE3). 
II faut commencer par corriger les 
anomalies du systeme de formation en 
vigueur, Pameliorer en fonction des 
problemes qui se posent (SjAE4). 

II faut une extension des infrastructures existantes, un reseau Intranet et une 
connexion au reseau Internet gratuite. On peut commencer par equiper 
l'ecole avec un cahier de charge et un contrat de confiance. II faut aussi 
donner des moyens aux enseignants pour faire des recherches. Je pose le 
probleme d'obtention des ordinateurs, tel qu'on nous l'a promis (S2AE]). 
II faut que chaque enseignant puisse disposer d'un minimum de materiel 
didactique adequat (S2AE2). 
Nous esperons avoir bientot deux salles d'ordinateurs, une pour les 
etudiants et une pour les enseignants (S2AE3). 
Pour que Petudiant puisse s'assumer, il faut commencer par augmenter les 
sources d'information, en connectant l'ecole au reseau Internet haut debit, et 
envisager une formation en ligne plus tard (S2AE4). 
En sus des frais de connexions a PInternet, il faudra evaluer le cout des 
appareils necessaires selon les effectifs d'etudiants (S2AE5). 
11 faut commencer par regler des choses primaires (S2AE6). 

Les enseignants de PENSET 
II faut une volonte politique pour resoudre nos problemes de ressources mateYielles. La premiere action serait d'augmenter 
les salaires des enseignants (SiEN]). 
II faut commencer par equiper l'ecole (S^N^. 
II faut faire appel aux anciens etudiants pour contribuer a l'^quipement des laboratoires (S,EN3) 

Les etudiants de I'ENSET 
Chez nous, Penseignant a le moral tres bas. II faut le rehausser. II faut d'abord assurer ses conditions de vie (SiET,). 
II faut qu'on accorde du respect a Penseignant camerounais, en lui offrant un minimum de ressources materielles (S,ET2). 
Les enseignants doivent exploiter ce qui existe, en montant des projets pour se faire de Pargent. On doit aussi les aider a 
s'organiser moyennant des petites motivations. Cependant, il leur faut d'abord connaitre et comprendre nos besoins (S,ET3). 
Sur le plan materiel, il faut renover l'ecole, l'equiper en materiel informatique (StET4). 
On peut deja creer un reseau Intranet pour la communication interne et une base de donnees pour conserver les dossiers des 
etudiants et du personnel, informatiser la gestion administrative (S1ET5). 
On pourra aussi creer des centres de formation en ligne, avec une connexion gratuite. Si les gens trouvent leur compte, ils 
pourront se deplacer vers les zones desservies (S^Tg). 
II faut etudier les couts de la formation en ligne. II faut qu'ils soient accessibles a la majorite des personnes interess6es 
(S,ET7). 
II faut que chacun puisse acceder a cet equipement. II faudra done bien assurer son entretien, ainsi que Pencadrement des 
etudiants dans les salles d'ordinateurs (S|ET8). 

Tableau 013: Actions favorables au developpement des competences 

Les administrateurs-enseignants du Sitel (ENSET) Les administrateurs-enseignants du Site2 (ENS) 
II faut d'abord former les utilisateurs afin de tirer le 
maximum de profits des TIC. Par la suite, on pourra evaluer 
les resultats et la progression (S,AE,) 
II faut former les etudiants et les enseignants a Putilisation 
des nouvelles technologies (Si AE2). 
II faut changer completement la facon de [...] former les 
formateurs, car les futurs professeurs sortant de cette ecole 
sont aussi appeles a former des techniciens ^AE;;). 

La solution la plus simple est la cooperation dans des 
projets de formation des formateurs (S2AE,). 
II va falloir se former (S2AE2). 
Dans le cadre d'une formation a Putilisation des TIC, 
il faut commencer par une sensibilisation pour 
revolutionner les mentalites (S2AE3). 
II ne faut pas absolument aller se former a Petranger 
(S2AE4). 

Les enseignants de I'ENSET Les etudiants de I'ENSET 
II faut des actions de formation continue a Putilisation de 
PInternet. C'est la premiere condition (S^N,). 
II faut former un certain nombre d'individus pour mettre en 
place le systeme de formation par PInternet (S,EN2). 
Une formation des formateurs a Putilisation des TIC est 
necessaire. II faut retablir des partenariats dans le cadre des 
projets de formation des formateurs. Cependant, les gens 
venant de l'exterieur doivent accepter ce qui existe ce qui 
existe chez nous » (S,EN3). 
La premiere etape est la sensibilisation. On peut utiliser les 
memes medias que ceux de la campagne contre le SIDA. II faut 
divulguer les avantages du systeme de formation en ligne, en le 
presentant comme un complement de la formation sur le 
campus (SiEN4). 

II faut que les encadreurs apprennent deja a gerer des 
laboratoires modernes. II faut done structurer la 
formation du personnel en place en mettant P accent 
sur la gestion administrative (S^T,) 
II faut initier a Pexploitation du NET, en sensibilisant 
les etudiants par rapport aux objectifs vises, avoir des 
moniteurs pour les guider (SiET2). 
On constituera d'abord des groupes 
d'experimentation (S|ET3). 
II faut revoir le suivi des programmes, le respect des 
echeanciers. II faut que cette gestion se partage entre 
les etudiants, les enseignants et les administrateurs 
(S,ET4). 



Tableau 014 : Actions favorables a la mutation duparadigme educationnel 

Les administrateurs-enseignants du Sitel Les administrateurs-enseignants du Site2 
II faut mettre en place une gestion 
adequate, apprendre a faire d'abord avec 
ce qu'on a(SiAE0 
11 faut donner a notre systeme de 
formation une identite forte. II faut une 
reforme en profondeur, une revolution 
philosophique, politique, et culturelle 
(S,AE2) 
II existe des laboratoires et des 
techniciens sur place mais, nous 
continuons a faire appel aux gens de 
l'exterieur pour des marches. II suffit de 
mieux gerer le peu qui est disponible 
(S,AE3) 
Notre ecole doit s'ouvrir a son 
environnement social. II faut tenir 
compte des realites locales, de nos 
valeurs morales (S1AE4). 

II ne faut surtout pas croire qu'on formera des africains a un bon marche. 
Avant d'engager tout debat sur les objectifs de formation en ligne, il faut 
d'abord que nous definissions nos besoins. On n'a meme pas encore evalue 
les couts de cette formation. II faut developper une nouvelle culture 
devaluation des projets (S2AE,). 
C'est un probleme de mentalite. II est necessaire d'institutionnaliser les 
methodes d'enseignement. II faut que les decideurs politiques reconnaissent 
que les moyens modernes de communication representent un appui 
p^dagogique considerable dans un systeme de formation (S2AE2). 
II faut ddvelopper une nouvelle culture : un esprit de conservation, il faut 
transcender certains principes en acceptant des critiques. Les enseignants 
doivent se remettre en question (S2AE3). 
II faut s'adapter aux nouvelles cultures car la science est universelle et son 
champ d'action est un espace gdoculturel interactif (S2AE4). 
II faut savoir vivre avec les gens : c'est ca la tolerance. Le probleme de 
culture est beaucoup plus vaste et complexe qu'on ne le pense (S2AE5). 
II faut une reforme culturelle profondeur (S2AE6). 

Les enseignants de l'ENSET Les etudiants de I'ENSET 
II faudra que l'administration trouve un moyen pour 
contraindre les enseignants a accepter les critiques, a 
proceder a une auto critique de leurs propres 
connaissances (S]EN,). 
II faut un code de conduite dans 1'ecole, et un nouveau 
plan de formation. II faut une collaboration entre les 
enseignants et l'administration, un climat de confiance. II 
ne faut pas renier les valeurs des autres, on doit tenir 
compte du droit a la difference. II faut aussi revoir la 
politique actuelle devaluation (S]EN2). 
II faut impliquer toutes les competences disponibles dans 
les actions de la maison. Nous sommes en mesure de 
participer a la construction des infrastructures 
pedagogiques II faut travailler sur les mentalites pour 
susciter la fiabilite du systeme devaluation. II faut une 
politique instituant des regies de conduite claires (S1EN3). 
Nous devrions souffrir de nous accommoder a la 
nouveaute, tout en respectant nos valeurs culturelles. II 
faut aussi revoir la politique actuelle devaluation afin de 
valoriser les efforts des etudiants. On doit tenir compte du 
droit a la difference (S|EN4). 

II faut redefinir la morale et introduire un cours de civisme dans 
l'enseignement superieur. La culture de cette ecole normale n'est 
vraiment pas normale, tout est a refaire (S]ETi) 
II faut renforcer les echanges entre les enseignants et 
l'administration ( S ^ i y 
Chaque region du Cameroun cache quelque chose de culture!. II 
faudra connaitre les sensibilites culturelles des autres pour faire 
passer le message, connaitre leurs tabous, et tamiser la 
communication pour creer un climat d'echanges et de confiance 
(S,ET3). 
II faut preparer les gens, il faut creer une chaine d'entraide et 
developper l'esprit de tolerance, et chercher a se comprendre en 
respectant la culture des autres (S,ET4). 
Afin de contourner le probleme d'isolement, il faut amener les 
etudiants a participer au cours en creant des groupes de discussion 
(S,ET5). 
II faut que les etudiants soient rassures qu'ils peuvent critiquer, 
preciser des choses sans etre inquietes en retour. Nous sommes 
tellement habitues a autre chose (S]ET6). 
II faut que les etudiants puissent aussi evaluer les enseignants, ca 
permettra d'avoir un feedback de la gestion des cours (S1ET7). 
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Seeiaies et H»mafik4s~de4'Universite4'Ottawa-a examine la demanded'approbation 
deontologique presentee par Colette Mvoto Meyong, supervisee par Michelle Bourassa et 
Aline Germain-Rutherford, pour son projet de recherche Representations <lK&.Ge. ex. 
1'apprentissage en ligne dans les universites africaines : le cas des ecole normales 
superieures camerounaises (Dossier 10-02-05). Le Comite d'ethique a determine que 
la demande respectait les principes deontologiques etablis par l'Enonce de politique des 
trois conseils et par les regies de procedure des Comites d'ethique de l'Universite 
d'Ottawa. Le Comite d'&hique a done accorde une categorie la (approbation) a ce 
projet. La presente attestation est valide pour un an a partir de la date indiquee ci-
dessous. 

24 octobre 2002 
Catherine Paquet Date 
Responsable de la deontologie en recherche 
Pour la Presidente du CER en Sciences Sociales et Humanites 
Christine Dallaire 
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