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INTRODUCTION

Dans un de ses discours délivré & le 2 AoGt 2000 a un parterre d&’étudiants et
d’enseignements de 1’Université du Ghana, Kofi Annan, alors Secrétaire Sénéral de 1’Organisation

des Nations-Unies (ONU) affirma :

« The university must become a primary tool for Africa’s development in the new

century. Universities can help develop African expertise; they can enhance the analysis

of African problems; strengthen domestic institutions; serve as a model environment for
the practice of good governance, conflict resolution and respect for human rights, and
enable African academics to play an active part in the global community of scholars
{...) Information fechnology should be used to tap knowledge from the greatest
universities in the world, and bring their learning to all. In fact, information technology
can facilitate progress across a wide range of issues. In order to make the mosi
effective use of these new opportunities, however, African universities must be
strengthened, financially and technologically. The recent announcement made by four
American Foundations — the Carnegie Corporation and the'Rockejéller, Ford and
MacArthur foundations -- to invest 3100 million in higher education in Afvica is a very
welcome step forward. It is intended to assist universities with capacity-building both
in terms of imfrastructure and human resources. I hope that universities throughout
Africa will make the most of this opportunity and forge lasting partnerships with their
American counterparts (...) As parents, friends, students and citizens of Ghana we
have a common duty to ensure that all our people benefit from the promise of education

in the information age.»'.

! Nations-Unies Service Information (2000); “Information Technology Should be Used to Tap Knowledge from
Greatest Universities to Bring Learning to All, Kofi Annan Says.” Press Release No: UNIS/SG/2625. August 3, 2000.
Internet: www.unis.unvienna.org/unis/pressrels/2000/sg2625 html (Dernier accés : 15 Novembre 2014).




Prononcé a 'aube du XXléme siécle, ce discours renferme ’ensemble des défis que
I’enseignement supérieur subsaharien est appelé a relever, tout en faisant état du vent nouveau qui

siffle sur les Etablissements de I’Enseignement Supérieur (EES) de cette région.

En insistant sur Je rdle quest appelé a jouer l'enseignement supéricur dans le
développement des territoires subsahariens, le Secrétaire Général des Nations-Unies consacre le
début d’un renouveau pour la formation et de la recherche universitaire. Ainsi, aprés avoir €té
dénigrées par les institutions internationales pendant pres de 30 ans, les universités subsahariennes
africaines sont appelées a faire leur grand retour et a contribuer au développement de leur territoire
national. Cette évolution s’apparente & une renaissance pour ces EES, jusque-la laissés-pour-conpte
des stratégies telles celle de I’Education Pour Tous (EPT) qui n’intéresse que Penseignement
primaire et secondaire.

En effet, bien que débutant par le rappel du principe que « I’éducation est un droit
fondamental pour tous, hommes et femmes, 4 tout Age et dans le monde entier », la Déclaration
Mondiale sur ’Education Pour Tous, approuvée en Mars 1990, concentre ces préoccupation sur
I’éducation fondamentale qui renvoie aux «outils d'apprentissage essentiels (lecture, écriture,
expression orale, calcul, vésolution de problémes) el aux contenus éducatifs fondamentaux
(connaissances, aptitudes, valeurs, attitudes) dont 'étre humain a besoin pour survivee, pour
développer toutes ses facultés, pour vivre et travailler dans la dignité, pour participer pleinement
au développement, pour améliorer la qualité de son existence, pour prendre des décisions éclairées
et pour continuer d apprendre » (Art.1, al.1). Ainsi, cette derniére déclaration se focalise sur I’école
primaire pour les enfants et sur des systémes de formation divers pour les adolescents et adultes
soulignant & 1'égard de ces derniers les secteurs-clé que sont « alphabétisation, la formation
professionmelle, ainsi que sur des programmes d'éducation formelle et non formelle concernant la
santé, la nutrition, la population, les techniques agricoles, environnement, la science, la
technologie, la vie familiale - y compris une information en matiére de fécondité — et d'autres
problémes de société » (Art.5). Dans cette démarche, J’enseignement supérieur n’est interpellé que
comme mesure d’accompagnement qui permettrait d’offrir & I"éducation fondamentale « un solide
environnemental intellectuel et scientifique » (Art.8). Relancée dans le cadre du Sommet mondial
de I"Education, advenu a Dakar du 26 au 28 Avril 2000, I’éducation fondamentale sera de nouveau
mise & I’honneur puisque faisant I’objet de Padoption d’un Cadre d’action. Quelques mois plus tard,

e sera au tour des Nations-Unies de consacrer I'importance de I’éducation de base en adoptant




dans sa Déclaration des Objectifs du Millénaire pour le Développement I’objectif 2 visant &
« Assurer I’éducation primaire pour tous ».

Si I’enseignement supérieur n’a pas droit & tous ces honneurs, c’est parce qu’a la base se
trouve I’intime conviction que P'investissement sur ’enseignement primaire et secondaire est
davantage profitable au développement des territoires en difficulté tandis que I’enseignement
supérieur contribuerait au contraire a accroitre les inégalités sociales et de revenus.

Ainsi, 4 'aube du XXlIéme siécle, [attention portée a I’enseignement supérieur est encore
timide. La reconnaissance de son rdle n’adviendra pas dans le cadre de déclarations internationales,
mais bien plus dans le cadre de rapports produits par la Banque mondiale opérant ainsi une révision
de celle qui avait été sa position & 1’égard de ce secteur au cours des trois précédentes décennies.
Ainsi en 2000, fut publié le rapport Higher Education in Developing Countries : Peril and Promise
qui met en évidence le role de I’enseignement supérieur dans I’accompagnement et I’amélioration
du processus de développement social et économique, tout en attirant ’attention sur les principaux
obstacles rencontrés par les pays en développement et les moyens & employer afin de les dépasser
(Banque mondiale, 2000). En affirmant pour la premicre fois le caractére fondamental du savoir, la
Banque mondiale admet que les investissements dans le secteur de ['enseignement supérieur sont
inévitables. Elle adhére et se fait promotrice de 1'idée selon laquelle la qualité des connaissances
générée par les institutions de I’enseignement supérieur et les capacités de ces derniéres 4 influencer
’économie sont désormais déterminantes pour la compétitivité nationale. L’organisation
internationale poursuivit cette nouvelle orientation en publiant en 2003 le rapport Consiruire les
sociétés du savoir — Nouveaux défis pour ['enseignement supérieur. Elle réitere I'impact positif des
universités sur le systéme politique, économique et soctal des nations en question, aussi bien en
terme d’amélioration du cadre institutionnel du pays, qu’en ce qui concerne les capacités
d’innovation, le développement et la maitrise de I’information et des infrastructures diffusant. Elle
reconnait que les EES sont indispensables a la création du capital social nécessaire & 1" édification de
sociétés civiles fortes et des cultures caractérisées par la cohésion. La Banque mondiale assigne
alors aux établissements supérieurs les trois missions suivantes : soutenir I’innovation en créant de
nouvelles connaissances, accéder aux réserves mondiales du savoir et adapter ce savoir 4 'usage
local ; contribuer a la constitution du capital humain en formant une main-d’ceuvre qualifiée et
souple, notamment des scientifiques, des professionnels et techniciens de haut niveau, des
enseignants du primaire et du secondaire et de futurs hauts responsables de I’Etat, de la fonction
publique et des entreprises ; poser les jalons de la démocratie, de I’¢dification de la nation et de la

cohésion sociale.



Si dans son discours Mr Koffi Annan restitue donc & 'université la place qui lui appartient
dans un contexte de mise en place d’une société du savoir, il ne fait pas non plus Pimpasse sur
I’introdiiction des nouvelles technologies dans les activités didactiques.

En évoquant « I’4ge de la communication », fe Secrétaire Général de I'ONU n’échappe pas 4
la pratique répandue au cours des années 1990, de présenter les Nouvelles Techniques de
’Information et de la Communication (NTIC) comme étant une opportunité que I’Afrique ne peut
laisser échapper (Chéncau-Loquay, 2000). Ainsi certains auteurs, tels Chéneau-Loquay
(2000), s’accorde sur le fait que tous les grands organismes de I'ONU ou de coopération régionale
ont revu leurs politiques sous 1’angle d’une priorité 4 accorder aux TIC. L’idée alors véhiculée est
que sans fes NTIC I’ Afrique ne pourra pas accomplir son développement, I’obligeant ainsi & investir
dans la mise au point de réseaux de communications et d’un niveau de connectivité corrects.
D’ailleurs, la Banque mondiale n’échappe pas non plus & cette situation puisque dans son rapport
Construire les sociétés du Savoir diffusé en 2003, elle mentionne qu’elle entend appuyer les Etats
« dans Damélioration et généralisation des technologies de I'information et des capacités de
communication pour réduire le fossé numérigue ». Cette méme institution poursuit: « Pour
I'Afvique, les NTIC sont donc une occasion inespérée de se développer et de solutionner un
ensemble de difficultés y compris dans le secteur de I"éducation et de la formation”.

On ne peut pas nier que les NTIC présentent un nombre significatif d’avantages pour
I’ Afrique subsaharienne. Recourir aux NTIC dans I’éducation et la formation signifie pouvoir
multiplier les contenus didactiques a partir d’un seul ordinateur pcrmettant ainsi de répondre 4 une
offre de formation insuffisante en particulier dans le secteur des sciences et techniques. Les
nouvelles technologies permettent également de répondre  la carence d’enseignants, aux problémes
de surpeuplement des classes et amphithéitres. L’introduction des NTIC dans I’éducation et la
formation peut combler une partie des importants besoins constatés en maticre de formation
continue en activité professionnelle et en formation professionnelle initiale. Pour les étudiants
africains, elle permet enfin d’envisager d’accédder & des cours de qualité dispensés par des
enseignants occidentaux sans avoir besoin d”entreprendre un parcours de mobilité. I va enfin sans
dire que les NTIC constituent également un avantage au niveau du développement social d’un
territoire puisqu’elles garantissent une majeure libert¢ d’information.

Cependant, il ne faut négliger pas les entraves auxquelles I'introduction des NTIC dans
I’éducation et la formation doit faire face. On peut a ce titre évoquer ceux rappelés par Karsenti,
Collin, et Harper-Merrett (2011) & savoir : des défis de nature infrastructurelle qu’il s’agisse de
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panne d’électricité ou de panne du réseau Internet; des défis de nature technologique observables en
termes de manque et vétusté de I’équipement informatique; des défis de nature humaine constatcs a
travers le manque de compétences technopédagogiques des enseignants, et le manque de formation
aux compétences technopédagogiques; des défis de nature financiere liés 4 [’absence de
financements durables des projets d’intégration pédagogique des NTIC.

Ainsi on comprend bien gue I’engouement de Mr Koffi Hannan pour ’introduction des
NTIC dans la didactique en Afrique subsaharienne, doit étre plus mesuré. Pour le moins, sans renier
les avantages que les technologies présentent, les pédagogistes, formateurs et techniciens
informatiques sont invités a trouver des solutions communes qui puissent permetire de dépasser ou

pour le moins limiter les contraintes citées ci-dessus.

Enfin, dans son discours, le Secrétaire Général de I'ONU émet le souhait d’une
collaboration entre les universités américaines et africaines afin que les premiéres puissent
contribuer et accompagner les secondes dans le processus de renforcement des capacités qui leur

incombe.

Ce souhait semble avoir été également entendu par les universités européennes. A ftitre
d’exemple, on peut citer le rapport conjoint du Haut Conseil de la Coopération Internationale
rattaché au Cabinet du Premier Ministre de la République francaise et la Conférence des Présidents
d’Universités frangaise, intitulé Enguéte sur les relations des universités avec les pays en
développement et élaboré en 2007. Ce dernier révele que seules 4 universités publiques frangaises
ne disposeraient & cette époque, d’aucun accord de coopération avec des universités de pays en
développement. Des 99 autres universités ayant répondu a ['enquéte, 32 déclarent avoir une
stratégic spécifique avec les pays en développement en général, tandis que 67 d’entre clles
indiquent avoir une stratégie spécifique avec certains pays en développement. Le rapport relate
également que « avec les pays du Maghreb et d’Afrique subsaharienne, les stratégies visent la
formation de formateurs, le renforcement des capacités scientifiques locales, et en particulier la
constitution d'un vivier de jeunes chercheurs. Les actions sont centrées autour de ['accroissement
de ['offre de formation locale par la délocalisation des diplomes et la cotutelle de thése, et par un
accueil personnalisé d’étudiants et d’enseignants chercheurs ». Ce méme rapport indique
également que sur un nombre total déclaré de 2407 projets de coopération recensés, seuls 3 d’entre
eux sont décrits comme des projets de formation a distance. Bien que ces données pourraient avoir
changé en ’espace de 7 ans, il n’empéche qu’il y a de fortes chances que 'on puisse encore
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observer une trés forte disparité entre le nombre total de projets de coopération universitaire Nord-

Sud et ceux qui parmi eux consistent en des formations & distance.

Enfin, il ne faut pas oublier que la coopération universitaire Nord-Sud et la maniére dont
cette dernidre est mise en ceuvre est nécessairement empreinte de I’histoire des déséquilibres des
rapports de force entre Je Nord et le Sud, risquant fortement d’influencer les contenus et pratiques
didactiques. Cela dit, comme le mentionne Breidlid (2013), cet élément ne doit pas pour autant
conduire 4 la rupture de tout rapport de coopération entre le Nord et le Sud par peur de reproduire
une colonisation des esprits du Sud. Il convient en revanche de mettre en place un débat continu de
maniére a définir et discuter des approches épistémologiques et idéologiques qui sous-tendent ces
actions de maniére 3 éviter toute dérive. Ainsi, congue dans l'optique d'un véritable partenariat, la
coopération universitaire Nord-Sud doit pouvoir contribuer au développement des capacités
endogénes, au renforcement des cléments essentiels des services universitaires en s'attachant
particulierement aux capacités de gestion et d'analyse pouvant stimuler de nouveaux progrés. Une
telle démarche peut également favoriser des réformes importantes ou des ajustements sectoriels et
faciliter la conception et I'expérimentation d'approches novatrices d'enseignement et de gestion dans

les pays de I’ Afrique subsaharienne.

Le présent travail de recherche « Formation hybride et coopération universitaire Nord-Sud

pour le développement » part justement de la volonté de vérifier dans quelle mesure un systeme

didactique, prenant appul sur un dispositif de formation hybride, impulsé par un &tablissement .

d’enseignement supérieur du Nord permettrait & ce dernier de répondre aux besoins de son

partenaire du Sud et aux ¢tudiants de ce dernier.

A notre connaissance, une étude de ce genre n’a jamais ét¢ menée. Cependant, elle s’insere
dans une attention toujours grande portée & la formation hybride présentée comme une pédagogie
renouvelée, qui aprés d’importantes recherches au début des années 2000 avait été éclipsée par la
multitude de travaux développés sur la seule formation a distance. 1l n’en demeure pas moins que le
présent travail de recherche devra nécessairement prendre en compte les apports théoriques propres
au secteur de la formation a distance. Parallelement, outre aux théories de la formation, la
spécificité de ce travail qui requiert une éflexion sur la formation universitaire dans un pays du

Sud, mobilise également les apports théoriques propres 3 la formation des adultes. Enfin, nous
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pourrons voir que ce présent travail de recherche interpelle également les réflexions récentes et

toujours plus substantielles relatives aux études postcoloniales.

Ainst de maniére spécifique, ['objectif de cette recherche est d’identifier les
caractéristiques qu’un systéme didactique, abordé dans ses trois dimensions d’élaboration,
intervention et appropriation didactique et congu dans le cadre d’une coopération universitaire
Nord-Sud, devrait mobiliser afin de répondre aux besoins de formation et de développement d’un

territoire de 1’ Afrique subsaharienne, tel le Cameroun.

Le choix de concentrer ce travail sur I’ Afrique subsaharienne et le Cameroun en particulier
s’explique par la diversité de situations des régions du Sud et des pays pris individuellement au sein
de ces mémes régions, exigeant donc de procéder a une délimitation géographique. Par ailleurs,
I’identification du territoire camerounais comme territoire d’étude est aussi guidée par I’approche

méthodologique reposant sur I'étude de cas.

Dans le premier chapitre, sont évoquées des donndes contextuelles destinées a fournir une
meilleure compréhension du cadre général duquel tenir compte deés lors qu’il s’agit de s’engager
dans la conception d’un systéme didactique universitaire qui reposerait sur un dispositif de
formation hybride appelant "introduction des NTIC et serait orienté au développement du territoire
du Sud. Ce chapitre abordera tour a tour la notion de coopération au développement telle
qu’appréhendée dans le cadre de ce travail de recherche, et procédera 4 une présentation de la
situation de I’enseignement supérieur et des expériences d’utilisation des NTIC dans la formation et

I’éducation en Afrique subsaharienne.

Le second chapitre se veut en premier lieu, I’évocation des différents contenus théoriques
qui sont interpellés par ce travail, qui sont principalement relatifs a la formation hybride y compris a
ses différentes composantes qui sont la «distance » et la « présence », ainsi qu’a Pintervention
pédagogique constructiviste et & la formation des adultes. Dans un second temps, les
développements de ce chapitre ont pour objectif de mettre en évidence comment la question d’un
systéme didactique, abordé dans ses trois dimensions d’élaboration, intervention et appropriation
didactique et congu dans le cadre d’une coopération universitaire Nord-Sud, se trouve étre interpellé

par chacune des théories précédemment €voquées.
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Afin de répondre & la problématique exposée en conclusion du chapitre précédent, le
troisiéme chapitre de cette étude est consacré a I’approche méthodologique. Alinsi, aprés avoir
expliciié P’ articulation et le bien-fondé de recourir & la méthodologie de I’étude de cas, les frontieres

de ces derniers sont évoquées.

55,

Le quatriéme et dernier chapitre de ce travail est composé de deux parties. La premiére est
consacrée 4 Ianalyse des données empiriques recueillies a partir de I’¢étude de deux cas distincts de
coopération universitaire conduites par Universités italiennes Ca Foscari de Venise et de Padoue au
Cameroun. Les données quantitatives issues des réponses & un questionnaire passé auptes de 401
Studiants camerounais débouchent sur une analyse qui est ensuite complétée par les résultats
obtenus dans le cadre d’une démarche de participation observante. En guise de conclusion du travail

empirique, sont enfin présentés et discutés les principaux résultats de la recherche.
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CHAPITRE 1 : DONNEES CONTEXTUELLES

Aborder la question d’un systéme didactique congu dans le cadre d’une coopération
universitaire Nord-Sud devant contribuer au développement de ce dernier territoire, nous invite a
contextualiser la démarche en référence aux caractéristiques du territoire d’accueil d’une telle
démarche de formation. Ainsi, dans ce premier chapitre, nous nous emploierons & mettre en relation
notre théme de recherche avec les enjeux et circonstances locales qui se trouvent étre interpellés que
ce soit par rappért 4 la notion de développement (1), & la situation de I"enseignement supérieur en
Afrique subsaharienne (2), ou encore par rapport I'utilisation des Nouvelles Technologies de

I’Information et de la Communication (NTIC)} dans la formation en Afrique subsaharienne (3).

1. LA COOPERATION AU DEVELOPPEMENT EN QUESTION

Le présent travail de recherche s’insére dans une perspective plus large qui est celle de la
coopération au développement. Cette singularité oblige a faire a ce que le parcours didactique
puisse contribuer au développement méme des territoires en question. Une bonne compréhension de
notre travail de recherche requiert que soit fournis quelques repéres historiques sur la coopération
internationale pour le développement (1.1) et sur la notion de développement (1.2) telle qu’elle est

abordée dans cette étude.
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1.1. La coopération internationale pour le développement:

‘quelques repéres historiques

La notion de « coopération internationale pour le développement » a fait Pobjet de
plusieurs essais de définition. Ainsi pour sa part, Bonaglia e de Luca (2006) la définisse comme
«l’ensemble des politiques mises en @uvre par un gouvernemeni, ou par une institution
internationale, qui vise & créer les conditions nécessaires pour le développement économique el
social durable d’un autre pays ». Mais ce que les definitions cachent, ¢’est le fait que la coopération
internationale pour le développement est intimement lie & Ia situation politique internationale et
aux paradigmes économiques dominants. Au fil des prochains paragraphes, il sera done possible de
se rendre compte que les actions menées au titre de la coopération internationale et de ’aide au
développement s’avérent étre un mélange contrasté entre les considérations de solidarité des pays
donateurs et la volonté de ces derniers de promouvoir leurs propres intéréts idéologiques, de
politique extérieure et commerciaux.

La politique moderne de coopération, comme instrument national de politique extérieure, se
développe a partir de la deuxieme moitié du XXéme siécle a travers la mise en ceuvre du Plan
Marshall et la création du systéme des Nations Unies.

A travers fe premier, lancé en 1947, il s’agit pour les Ftats-Unis de soutenir un programme
de reconstruction de I’Europe dont la mise en ccuvre fut confice a [’Organisation Européenne de
Coopération boonomlque (OECE), spécifiquement créée a cet effet. Cette derniére sera substituée
en 1961 par I’Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE) dont la
mission sera d’analyser et de coordonner les économies des pays industrialisés. A la méme époque,
en 1944, furent stipulés une série d’accords financiers dans le cadre de la Conférence internationale
de Bretton Woods qui déboucha sur la mise en place d’un systéme de coopération financitre
internationale qui débouchera notamment sur la création du Fonds Monétaire International (FMI} et
de la Banque Mondiale. A cela s’ajouta enfin en 1948, la stipulation de I’Accord général sur les
tarifs douaniers et le commerce (GATT) qui débouchera sur la création de 1’Organisation Mondiale
du Commerce (OMC) en 1955, avec pour objectif 'abaissement des droits de douane et la réduction
des restrictions quantitatives ou qualitatives aux échanges.

Face 4 I’ensemble de ces mesures mises sur pied dans I’optique d’instaurer une orthodoxie

économique, furent créées en 1945 les Nations Unies avec ’objectif de maintenir la paix et la
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gécurité internationale, de développer des relations amicales entre les peuples et de mettre en place
une démarche de coopération pour résoudre les problémes économiques, sociaux, culturels et
humanitaires.

C’est donc dans ce contexte international en plein ébullition que le Président Truman
prononga en 1949 son discours d’investiture. Il y annonga le lancement d’un nouveau programme
orienté a la mise & la disposition, de la croissance des pays sous-développés, des avantages issus du
progrés scientifique et social américain. Cette déclaration fut suivie d’effet par la création, quelques

mois plus tard, du Programme des Nations Unies pour le Développement (PNUD).

Sur la base de I’ensemble des orientations politiques que nous venons de mentionner,
I’aide internationale en faveur des pays sous-développés fut appréhendée comme le transfert de
capitaux supplémentaires permettant a ces méme pays d’accroitre les investissements et favoriser
ainsi la croissance économique. Ce fut alors la période de la construction de grandes infrastructures
et d’investissement en milieu urbain et dans le secteur de Pindustrialisation (Mellano € Zupi, 2007).

Au cours des annédes 1960, proclamées « Premiére décennie pour le Développement », le
volume de I’aide est d’autant plus conséquent qu’il se trouve soutenu d’une part par [’assistance
internationale offerte par les organisations que nous venons & peine de citer, et d’autre part par des
fonds issus de processus de coopération bilatérale 1iés & Ia représentation et satisfaction d’intéréts
stratégiques du pays donateur.

Au cours des années 1970, alors proclamée « Seconde décennie des Nations Unies pour le
Développement », le volume des transferts en faveur des pays « sous-développés » ne désemplit
pas. On peut en revanche observer un certain glissement des secteurs d’intérét: en effet une
attention majeure est portée a la lutte contre la pauvreté et au développement social. Ainsi, les
investissements relatifs au secteur énergétique, aux transports et télécommunications tendent a
ralentir, tandis que Pattention en faveur du développement rural et social (éducation, santé,
logement) crofit.

En lien avec les contestations générales des pouvoirs dominants, avec les grandes luttes
sociales, et avec les mouvements d’indépendance de nombreux pays jusque-la placés sous le joug
du colonialisme, les annges 1970 sont marquées par [’affirmation des Organisations Non
Gouvernementales (ONG) sur la scéne internationale. Est alors constituée la « société civile »,
regroupant un nombre considérables d’ONG, associations, groupes d’inspiration laique et
religieuse, qui se présentera comme un contrepoids face aux Etats et autres institutions
internationales. La plupart de ces organisations se spécialiseront progressivermnent et deviendront
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parfois des structures auxiliaires ou d’appui des agences gouvernementales et internationales, car
mieux 4 méme d’intervenir sur le terrain. Ainsi partie des fonds publics destinés & I’aide pour le
déveloﬁpement fut drainée vers les ONG.

.La décennie des anndes 1980 connut un certain revirement. En effet, alors que la stratégie
pour la Troisiéme Décennie des Nations Unies pour le Développement prévoyait que les pays
membres du Comité d’Assistance au Développement (DAC), créé en 1961 au sein de ’OCDE et
rassemblant 24 pays donateurs, devait dédier d’ici 1985 0,7% de leur PIB & laide au
développement et le porter & 1% en ’an 2000, cet engagement ne fut pas tenu. En réalité, la crise
économique mondiale porta les pays développés, en particulier ceux anglo-saxons, & mettre en place
des politiques d’austérité orientées 4 la maitrise des dépenses publiques et 4 un retrait de I'Etat d’un
ensemble de secteurs, tels celui de "aide au développement. Par conséquent, le volume de 1’aide
diminua et fut distribué sur Ia base d’un engagement des Etats sous-développés & mettre en ceuvre
des programines d’ajustement structurels drastiques. Parallélement, les Etats eurent davantage
recours aux ONG, portant & une logique de privatisation de I’aide.

En réalité, les changements opérés au fil des années 1980, ne furent que des signes
précurseurs d’un revirement plus large qui eut lieu au cours des années 1990. En effet, la baisse des
mouvements alloucs a I'aide au développement s’accentua, subissant en cela I’attention toujours
plus forte des pays occidentaux vers les pays de I’Europe de I’Est. De maniére générale, on constata
une configuration tout & fait nouvelle de I’aide au développement. Ainsi d’une part, en référence &
la multiplication des conflits régionaux, une bonne partie des fonds internationaux jusque-la
destinés a 'aide au développement, furent assignés a I"aide humanitaire d’urgence. D’autre part, se
succéda un ensemble de conférences ayant pour effet de mettre en exergue différentes
problématiques relevant du secteur de la coopération (démocratie, droits de ’homme, droit au
développement) et pour lesquelles fut mise en évidence la nécessité de substituer Papproche top-
down jusque-la utilisée et de la remplacer par une démarche bottom-up. Par ailleurs, les
mouvements migratoires, les éludes relatives & I’impact environnemental des mesures promues
jusque-la sous couvert du développement, constituérent de nouveaux éléments qui plaidérent en
faveur de la révision des politiques de coopération au développement et d’une plus grande attention
de ces derniéres vers la lutte contre la pauvreté. La vision du développement que 1’on cherchait
alors a promouvoir, n’était plus exclusivement économique, mais était en train d’acquérir une
dimension sociale et environnementale.

Enfin, un ensemble de concepts développés au cours des années 1970 et 1980 furent repris
et I’objet d’une attention particuli¢re. Ainsi, émergea 1’idée que la croissance d’un territoire n’était
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pas envisageable si I'on ne tenait pas compte : du capital humain entendu comme « ['ensemble des
capacités productives qu'un individu acquiert par accumulation de connaissances générales ou
spécifiques, de savoir-faire, eic» (Becker, 1963) ; du capital social entendu comme « [’ensemble
des caractéristiques de I'organisation sociale telle que la confiance, les novmes et les réseaux, qui
concourent @ ['amélioration de Uefficience de la société en facilitant la coordination des actions »
(Putnam, 1994) qui invitait & considérer le fait que le développement économique et social ne
dépendait pas seulement de I’accumulation des capitaux, des infrastructures ou encore du capital
social, mais aussi de la richesse des relations. Se trouvérent ainsi mis en évidence le rapport entre
comportement économique et exigences sociales, qui porta & la généralisation des stratégies de
décentralisation des budgets et des responsabilités et de rapprochement du processus décisionnel de
la base ; de la société de la connaissance entendue comme « société dont les processus et les
pratiques sont fondés sur la production, Ja diffusion et I’utilisation des connaissances »* invitant &
porter une plus grande attention a Iinnovation, 4 la recherche-développement et a la
communication; et de la « bonne gouvernance » définie par le PNUD comme [’exercice de
I’autorité politique, économique et administrative en vue de gérer les affaires d’un pays a tous les
niveaux invitant a une meilleure responsabilisation, transparence et efficacité des organisations
publiques et privées; du « développement durable » défini par le rapport Brundtland comme « le
développement qui répond aux besoins du présent sans comprometire la capacité des générations
futures & répondre aux leurs™.

L’ensemble de ces apports, qui convergérent tous pour mettre en exergue 1’échec des
politiques de coopération internationale uniquement fondées sur des considérations €conomiques,
recurent un écho positif par I’adoption par 189 Etats de la Déclaration du Millénaire qui inclut huit
objectifs présentés comme un guide & P’action des Nations Unies de maniére & créer un meilleure
cohérence. La Déclaration du Millénaire doit aussi tendre & garantir une meilleure efficacité de
I’aide®, qui pourra étre directement appréciée sur la base d’indicateurs mesurables.

1 n’en demeura pas moins que la couverture financiére de Patteinte des Objectifs du
Millénaire pour le Développement (OMD) ne se trouva pas totalement garantie malgré
I’engagement des pays donateurs. S’ensuivit alors une incitation a trouver d’ultérieures sources de

financement, distinctes de celles de I’aide au développement, et fut préconisée la prise de mesures

2 COM (2001) 678. Comunission européenne “Réaliser un espace européen de I'éducation et de la formation
tout au long de la vie

3 La Déclaration des Objectifs du Millénaire pour le Développement, adoptée lors du Sommet du Millénaire
(6 - § Septembre 2000) est accessible a FURL : hitp:/ /www.un.org/fr/millenniumgoals/
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en faveur d’une meilleure gestion de Iaide. Ainsi en 2005, se tiprent les rencontres internationales
de Rome et Paris, dont la derniére déboucha sur I*adoption d’une Déclaration qui définit un
ensemble d’objectifs mesurables permettant de gérer I’aide de maniére efficace. Trois ans plus tard,

en 2008, fut organisée la Conférence de Accra (Ghana) qui déboucha sur Padoption d’une nouvelle

* déclaration destinée & approfondir les orientations prises lors de la rencontre précédente.

Comme cet exposé le démontre, la coopération internationale au développement est le
résultat d’une longue évolution guidée par les intéréts économiques, et enrichies par des réflexions
théoriques qui ont permis de contrebalancer Jes effets négatifs de ces derniers. Cependant, il ne faut
pas étre dupe : la crise économique qui sévit actuellement en Oeccident conduit a de nouvelles
restrictions budgétaires, contribuant & retarder inévitablement ’atteinte des OMD. A cela s’ajoute
un ensemble de limites de I’action internationale que Carrino (2005} identifie comme suit :

centralité ; verticalité ; sectorialité ; assistentialisme ; bureaucratisme ; projectualité.

Au final, on comprend que la coopération universitaire Nord-Sud doit pouvoir tre en
mesure de tirer parti de I’ensemble des enseignements issus des actions jusque-la menges en maticre
d’aide au développement. Cependant, méme si I’ensemble des concepts validés au cours des anndes
1990 1égitime le bien-fondé d’une action de coopération universitaire comme porteuse de
développement, il n’en demeure pas moins que la finalité de cette derniére mérite d’étre davantage

précisée a travers une étude plus approfondic de la notion de « développement ».
1.2. La notion de « développement »

La coopération universitaire n’échappe pas a la globalisation et se trouve fortement
stimulée par de nombreux programmes de coopération. Les activités de mobilité aussi bien des
enseignants que des étudiants sont fréquentes, qu’elles concernent un seul continent ou bien qu’elles
s’appliquent & plusieurs d’entre eux. lLa question de la coopération universitaire Nord-Sud dott
d’une part, répondre aux attentes générales d’échange et de renforcement des capacités de
d’enseignement et de recherche, sans pour autant oublier que de maniére indirecte les béncfices de
ces relations doivent également permettre le développement des territoires du Sud. Or justement, a
quoi renvoie la notion de « développement »? Sans prétendre étre exhaustif sur la question,

puisqu’il ne s’agit pas de I’é/ément central de notre recherche, nous nous efforcerons de fournir une
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tétrospective de I’évolution de la notion de maniére a mieux préciser la sens que ce travail lui

accordera.

Bien que la notion de « développement » n’est certainement pas nouvelle et que le bien-
fondé des politiques d’aide au développement, de coopération au développement ou encore de
solidarité internationale pour le développement n’ont jamais été réellement remises en cause, les
attentes et intentions qui ont nourries la notion méme « développement » ont évolué au fils de
temps. Or ¢’est justement de la raison pour laquelle ce concept n’a jamais été remis en cause qu'il

convient de partir, pour en expliquer la mutation.

C’est par son discours d’investiture du 20 janvier 1949 que le Président Harry S. Truman
mit les pleins feux sur la notion de « développement », en en faisant un produit de 1’ére post-
coloniale. Véhiculant I’idée de la capacité et du devoir de I’Occident & venir en aide aux pays en
difficulté 4 travers I’apport des techniques et technologies, le président américain se faisait porteur
du mythe occidental du développement. Alors confondu avec la croissance économique, le
développement est alors percu comme illimité. C’est sur la base de cette conviction que s’opere la
distinction entre les pays « développés » a savoir ceux qui portés par le progrés voient leur niveau
de croissance augmenter progressivement, et les pays « sous-développés » qui ne sont pas capable
d’accumuler du capital et qui ne sont pas en mesure de mettre en place une gestion efficace des .
ressources productives.

Mais cette distinction, basée sur le niveau et la capacité de créer et soutenir la croissance
économique, finit par assumer aussi un autre sens. En effet, dans un contexte de guetre froide, cette
césure devint un enjeu politique international, incitant I’Occident & consolider sa propre influence
au niveau mondial et le portant & se fixer comme objectif de venir en aide aux pays «sous-
développés ».

Face & ce nouvel impérialisme, et de maniére 4 s’extirper des tiraillements entre les blocs
de 1’Quest et de IEst, les pays sous-développés décidérent de se regrouper. Ainsi, en 1954, dans le
cadre de la Conférence de Bandoung, ils mirent sur pied le « tiers monde ». Cette premiére tentative
d’émancipation fut suivie en 1961 par le lancement du mouvement des non-alignés, proclamant leur
détachement de toute éventuelle grande puissance. Cependant, malgré les efforts, ces mouvements
ne parvinrent pas a s’imposer et la catégorie des pays « sous-développée » demeura. Méme
I’initiative du Président de ia Tanzanie, J. K. Nyerere, au cours des années 1970, ne porta pas ses
fruits : préconisant la nécessité des populations pauvres de poﬁvoir compter sur leur propre force, le
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concept de « self-reliance » ne regut pas Papplication espérée malgré les espoirs qu’il avait nourri,
Alnsi, pour toute la durée des années soixante-dix, la dichotomie entre pays développés et pays
sous-développés persista.

C’est tout de méme & cette ¢poque que s’ouvrit une bréche. Tandis que d’une part, un

‘groupe de scientifiques, connu sous le nom du Club de Rome, démontra que la croissance ne

pouvait pas étre considérée comme illimitée, I’ Agence internationale pour I’Environnement, mise
sur pied 4 cette méme ¢époque, -met d’autre part en évidence le rapport liant économie et
environnement, Ces prémisses d’une remise en question du dogme du développement furent
consacrés au cours des années quatre-vingt, & travers la contribution d’auteurs tels Sachs (1972) et
Lacoste (1990) qui s’employ€rent a metire en évidence la différence substantielle existante entre
croissance et développement, précisant en outre les effets négatifs que la premiére sur le second.

La pertinence de ces travaux de recherche a contraint les organisations internationales 4
envisager sous un autre angle la notion de développement. Ainsi, en 1987, ’Organisation des
Nations Unies (ONU) commanda & la Commission mondiale sur Penvironnement et le
développement la rédaction d’un rapport diffusé comme « Rapport Brundtland »*, du nom de sa
Présidente norvégienne, ou encore comme rapport « Notre avenir 4 tous ». Ce document est a
Iorigine de la notion de développement durable, consacrée en 1992 lors du Sommet de la Terre. Le
« développement durable » est alors promu comme « un développement qui répond aux besoins du
présent sans comprometire la capacité des générations futures de répondre aux leurs ».

Successivement, dans le sillage des travaux des économistes indien et pakistanais,
Amartya Sen et Mahbub ul Hag, émerge la notion d’indice de dévéloppement humain (IDH) venant
contrebalancer I’impact de I’attention portée au Produit International Brut, comme seul indicateur
de I'état de développement d’un territoire. En introduisant cette derniére notion, les Etats et
organisations internationales sont désormais invités 4 prendre en considération, comme autres
critéres d’appréciation de la satisfaction des besoins d’une population, son niveau de santé et de
longévité, le niveau d’éducation et le niveau de vie. De la sorte, au cours des années quatre-vingt-
dix, le développement 8’imposa progressivement COMMe i processus qui envisage la lutte contre fa
pauvreté, non seulement a travers la croissance économique, mais également & travers des efforts et

investissements en matiére d’éducation, d’environnement, de droits de I"homme, de capacité des

4 La version francaise du rapport peut étre consultée a F'URL : hitp: / / www.diplomatie.gouv.fr/fr/sites/ odyssee-
developpement-durable/files/5/ rapport_brundtland.pdf
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personnes. Cette nouvelle orientation fut confirmée en 2000 & travers ’adoption de la Déclaration

des Objectifs pour e Millénaire.

Bien que la notion de développement fiit I’objet de nombreuses critiques, on peut tout de
méme se féliciter de la majeure sensibilité des Etats et organisations internationales pour I’attention

désormais portée aux aspects sociaux, environnementaux et culturels de la croissance.

II n”’empéche que comme Iaffirme Tommasoli (2001) : « Le poids des variables sociales
dans le développement est encore un fait velativement récent. L impact des résullats de solides
recherches anthropologies sur le paradigme prédominant du développement entendu comme simple
croissance économique est encove limité »°. En fait, Pobservation générale que nous pouvons faire
est de reconnaitre que le socle de la notion de « développement », telle que promue au milieu du
XXeéme siecle, est resté inaltéré et n’a jamais été totalement réfuté. Cependant, certains éléments
périphériques du concept se sont adaptés aux conditions changeantes. Cette situation conduit
d’ailleurs Tommasoli (2001) & préciser: « Ce paradigme a fait preuve d’une grande capacité
d’adaptation aux critiqgues anthropologiques grdce a ['élaboration d'un jargon relatif au
developpement humain toujours plus populairve malgré son intrinséque ambigiité. L utilisation de
ce langage semble conirebalancer et non pas tant modifier le paradigme du développement défini
selon des schémas néolibéraux qui considérent la croissance économique comme un élément

.. e 6
inevitable des sociérés modernes »°.

Finalement, nous nous associerons a la définition de la notion de développement proposée
par I’anthropologue R. Nolan qu’il relie aux trois notions-clés de « improvement, empowerment and
participation. Improvement renvoie a ['amélioration des modalités selon lesquelles les populations
locales comprennent, acceptent et évaluent. Empowerment renvoie a la construction des capacités

locales de planification et de gestion des changements associés a ['amélioration. Participation

* Notre traduction de : "Il riconoscimento del peso delle variabili socjali nelle sviluppo & un fatto
relativamente recente nel mondo della cooperazione. L'impatto dei risultati di solide ricerche antropologiche
sul paradigma predominante dello sviluppo inteso come mera crescita economica & ancora limitato”

6 Notre traduction de : “Quel paradigma - continua Tommasoli - ha mostrato infatti una grande capacita di
adattamento alle critiche antropologiche grazie all'elaborazione di un gergo di sviluppo umano sempre pity
popolare, malgrado la sua intrinseca ambiguita. L'uso di tale linguaggio sembra bilanciare, piuttosto che
maodificare, il paradigma di uno sviluppo definito secondo gli schemi di un neoliberismo che considera la
crescita economica come un percorso inevitabile delle societa moderne"
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% renvoie a Uimplication de différents membres, groupes et sous-groupes d'une société dans les
décisions qui influenceront directement leurs vies présente et future » .

C’est donc 4 cette derniére approche anthropologique de la notion de développement que

notre travail de recherche se référera. Ainsi le processus de coopération universitaire Nord-Sud dans

lequel est circonscrit cette étude doit déboucher sur ’amélioration des capacités des étudiants a

[usH]

comprendre, accepter et évaluer les solutions politiques et économiques qui leur sont proposées ;
renforcer leurs capacités pour participer activement & la planification et a une gestion responsable

des changements devant améliorer les conditions de vie de leur population et qui dans tous les cas

doivent étre respectueuse du patrimoine environnement et culturel matériel et immatériel ; a
participer et savoir stimuler la participation des populations dans la prise de décision qui influencera

leur vie quotidienne.

Avant de conclure sur ce point, nous tenons a apporter une derniére précision sur
I"utilisation du vocable « Nord-Sud ».

Ce dernier est apparu en 1980 et fut directement utilisé par un chancelier allemand, Willy
Brandt, pour titrer un rapport « Nord-Sud : un programme de suivie » sur la couverture duquei est
reporté le planisphére scindé en deux par une ligne qui distingue au Nord les pays difs
« développés » et au Sud les pays considérés comme « sous-développés ». Empreinte de stéréotype
dés son origine, la ligne « Brandt » peut d’autant plus étre critiquée que certains pays alors retenus
du Sud se sont particuliérement développés en ’espace de 35 ans, et mériteraient donc d’étre
appréeiés différemment. Notre intention n’est pas de nous référer de maniére stricte au tragage de
ceite ligne et de procéder a une catégorisation arbitraire des pays du Sud. En revanche, a travers
I'utilisation de ce vocable, il s’agit pour nous de mieux préciser notre recherche en la situant
géographiquement et en la distinguant ainsi de possibles processus de coopération universitaire
enire par exemple, une institution universitaire située dans une région de 1'Union européenne
dite « riche » et une autre institution universitaire située dans une région de I'Union européenne
considérée comme « pauvre » ou pour le moins qui dispose d’indicateurs économiques et sociaux

similaires a4 ceux de ce certaines régions de pays considérés comme « sous-développés ». Par

7 Notre {raduction de : “improvement, empowerment and participation. Improvementsi riferisce al
miglioramento delle modalita in cui le popolazioni locali comprendono, accettanc e valutano.
Empowerment significa costruire locali capacita di pianificazione e gestione dei mutamenti associati con il
miglioramernto. Participation significa il coinvolgimento di differenti membri, nonché gruppi e sottogruppi
di una societa nelle decisioni che incideranno sulle loro vite nel presente e nel futuro"

23



R D T B RN 0 e g RS

i S

aflleurs, nous avons jugé opportun d’utiliser ce vocable pour mieux situer d’un point de vue
temporel et politique notre travail de recherche, faisant ainsi référence 4 Phistoire coloniale qui,
comme nous aurons ’occasion de le voir dans les prochains chapitres de notre étude, constitue de

maniére indirecte 'un des aspects-clé de notre recherche.

Au regard de I'ensemble des développements précédents, on comprend bien que si les
organisations universitaires du Nord ont acquis la possibilité de s’investir dans une démarche de
coopération universitaire au développement avec leurs homologues du Sud et sont libres d’y donner
une empreinte idéologique spéeifique, elles doivent en revanche composer avec les orientations

générales qui sous-tendent les politiques publiques d’enseignement supérieur du territoire du Sud.

2. LA SITUATION DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR EN AFRIQUE
SUBSAHARIENNE

Selon la Banque mondiale, « de 1999 a 2004, les inscriptions dans [ enseignement tertiaire
en Afrique subsaharienne ont progressé de 9, 5 % par an, taux nettement supérieur & la moyenne
mondiale correspondante de 6, 6 % par an »°. Mais il ne faut pas s’y tromper. En effet, comme le
précise cette méme organisation, cette forte augmentation s’explique en partie par e fait que « cetie
progression des inscriptions partail d’un faible niveau » et demeure largement en dega des données
mondiales puisque « malgré ceile croissance rapide, 5 % seulement du groupe d’dge concerné en
Afrigue subsaharienne est inscrii aciuellement dans les établissements d’enseignement tertiaive
contre une moyenne mondiale de ordre de 25 % ». Comme nous chercherons a le mettre en
exergue dans les paragraphes suivants, essor de I’enseignement supérieur demeure un phénoméne

récent que ce soit au Cameroun (2.2) ou en Afrique subsaharienne de maniére plus générale (2.1).

§ Lxtrait de la page internet de la Banque mondiale consacrée & l'enseignement supérieur en Afrique
subsaharienne, accessible a'URL :

http:/ /web.worldbank.org/ WBSITE/EXTERNAL / ACCUEILEXTN /P AYSEXTN / AFRICAINFRENCHEXT
/0,,contentMDK:22570331~pagePK:146736~pilPK:146830~theSitePK:488775,00.html
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2.1. ['émergence de l'enseignement supérieur en Afrique

-subsaharienne

Au jour d’aujourd’hui, sur sa page internet consacrée & ’enseignement supérieur, la
Banque mondiale précise que « pour railraper progressivement son vefard dans le domaine du
développement par rapport au reslte du monde, '"Afrique aura besoin de niveaux plus élevés de
croissance, de productivité et de création d’emplois. Dans cette perspective, les pays devront, & leur
tour, investir de maniére plus stratégique dans les domaines qui représentent les moteurs essentiels
de la croissance, au nombre desquels figure ['enseignement supérieur ». Or comme nous le
retracerons successivement, cette méme organisation a contribu¢ fortement 4 retarder Pessor de

I’enseignement supérieut.

Il n’est pas possible d’aborder la question de 1’enseignement supérieur en Afrique sans
parier du role joué par la Banque Mondiale dans Ia mise sur pied de ce dernier.

Initialement créée en 1944 pour aider a la reconstruction des pays d’Europe dévastés par la
deuxieme guerre mondiale, la Banque Mondiale changea d’activité au lendemain des indépendances
$'investissant dans ’assistance financiére de ces pays. Elle est ainsi appelée a jouer un réle clé dans
le secteur de 1’éducation, influengant directement les politiques publiques éducatives, y compris
celles relatives 4 I'enseignement supérieur. Or, I’analyse de Pintervention de cette organisation

internationale, soutenue par d’autres organismes tels I’Organisation de Coopération et de

'Développem'ent Economiques (OCDE) témoigne d’un intérét trés tardif pour l'enseignement

universitaire longtemps délaissé au profit de ’éducation primaire et secondaire.

En 1971, la Banque Mondiale publia un premier diagnostic du secteur éducatif mettant en
évidence une ensemble d’écueils et dénongant notamment la faible qualité du systeme de
I"enseignement supéricur, une forte inadéquation entre I offre d’éducation et le marché du travail,
ainsi que des contraintes financiéres lourdes. Quelques années plus tard, en 1974, elle abonda dans
le méme sens en estimant que les budgets assignés par les pays de I’Afrique subsaharienne &
I’enseignement supérieur €taient trop consistants et qu'une partie de ceux-cl méritaient d’étre
affectés aux enseignements primaire et secondaire. Au cours des années 1980, la Banque Mondiale
dénonca 1’écart toujours plus large enire les besoins du marché et les formations universitaires

proposées et déplora un niveau de qualité insuffisant. Au cours de cette décennie, les politiques
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d2austérité de cette méme banque et du Fonds Monétaire International vont contraindre les Etats
africains a réduire leurs budgets sociaux tels ceux de I’éducation. Cet affaiblissement subit un
nouveau coup dur au cours des années 1990, de nouveau au profit de ’enseignement primaire et
secondaire, motivé par le fait que ’investissement des Etats africains dans [’enseignement supérieur
n’est pas rentable et que son refour sur investissement est faible.

Au final, pendant plus de trente ans, la Banque Mondiale a totalement délaissé
I’enseignement supérieur, le considérant en rien comme un moteur potentiel du développement, au
point de conduire ce dernier & une crise totale. Les considérations d’auteurs tels Samoff et Caroll
(2004) condamnent fortement I’action de la Banque mondiale déclarant que «les gouvernements
africains ont éié obligés de se dépouiller de leur enseignement supérieur. Pour obtenir une aide de
la Bangue Mondiale, les pays africains devaient détourner les ressources de ['enseignement
supérieur vers ['éducation de base. Les gouvernements dfricains ont protesté [..] Leur
préoccupation étail de s'assurer que les jeunes puissent tiver bénéfice de I’éducation primaire,
secondaive et supérieure. Inutile de le dire, avec les énormes pressions qui provienneni des
conditions posées par la Bangue Mondiale et le Fonds Monétaive International, ils ont perdu la
bataille et enseignement supérieuwr a décliné. Certains de nos meilleurs établissements ont été
quasiment détruits & cause de mauvaises politiques imposées par des partenaires qui sont d’abord
venus vers nous en disant qu’ils allaient nous aider. Tout ce que nous avons regu d’eux élait un

baiser de la mort ».

Dans I"optique de remédier partiellement a cette situation, la Banque Mondiale propose en
1994, dans une de ses publications « Lessons of experience », I'introduction de quatre principales
mesures de réforme ambitionnant : d’accroitre le nombre des institutions universitaires, en
particulier en ayant recours & la privatisation et a la création d’universités privées ; d’innover le
mode de financement de l'enseignement supérieur en réduisant le nombre de bourses et en
augmentant les droits de scolarité ; de plaider pour que les politiques en faveur de 1’enseignement
supérieur soient plus équitables et de meilleure qualité; de redéfinir le rle de I'Etat dans
I’enseignement supérieur.

Il faut préciser que ces nouveaux engagements pris & la fin du XXeéme stécle seront
successivement confortés a I'aube du XXIéme siecle par I’émergence et la consolidation du
paradigme de la société de la connaissance qui appelle les universités & jouer un role central dans le
développement des économies modernes. La Banque mondiale affirma son adhésion & ce principe

dans son rapport « Construire les sociétés du savoir. Nowveaux défis pour [enseignement
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supérieur » (2003) disposant dés les premiéres lignes de P’avant-propos que « ['emseignement

b

supérieur est plus que le point culminant de la pyramide classique du systéme éducatif ; dans le
monde énrier, c’est un pilier essentiel du développement humain ». Dans les chapitres suivants, elle
s’emploie 4 évoquer les vertus des établissements d’enseignement supérieur reconnaissant qu’ils
< o« jouenf un réle crucial d’appui aux straiégies de croissance économique axées sur le savoir et a la
construction de sociétés démocratiques. En formant des professionnels compétents et responsables
nécessaires & ume gestion judicieuse de la politique macroéconomique et du secteur public,
[’enseignement supériewr contribue & I'amélioration du cadre institutionnel d’un pays. Ses activités
pédagogiques et de recherche sont d'une importance capitale pour le systéme national

d’innovation ».

Si cette évolution est annoncée dans les textes, elle se trouve aussi corroborée par un
ensemble d’interventions concrétes. Ainsi, en 1997, PUNESCO et {a Banque mondiale mirent sur
pied une équipe spéciale chargée d’étudier PPavenir de I’enseignement supérieur dans les pays en
développement. Le rapport confirma la nécessité d’investir sur ce dernier, critiquant fortement les
politiques jusque-la mendes par la Banque mondiale dans ce secteur. La réponse a cette

recommandation sera notamment la mise au point du projet novateur de création de ['Université

Virtuetle Africaine (UVA) en 1997 sur lequel nous aurons 1’occasion de revenir successivement.

L’ensemble des développements précédents témoignent de la difficile émergence de
Penseignement supérieur en Afrique subsaharienne pris en tenaille par les besoins locaux de
formation et les orientations financi¢res dictées par les organisations internaticnales. Comme nous
allons le voir dans les lignes suivantes, ’enseignement supérieur au Cameroun n’a pas échappé a

cette situation embryonnaire.

2.2, L’'enseignement supérieur au Cameroun: quelques

repeéres

En 2012, selon les données transmises par le Ministére de I’enseignement supérieur et
communiquées 2 PUNESCO dans le cadre du rapport de recherche sur les réformes du gouvernance
dans I’enseignement supérieur camerounais (Fouda Ndjodo et Awono Onana, 2012), le Cameroun

compte « dix universités dont huit publiques et plus d’une centaine d’institutions d’enseignement
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swpérieur privé. De quelques dizaines d’étudiants en 1961, il en compte aujourd’hui 240.000
régulierement inscrits et plus de quatre mille enseignants permanents », pour une population

estimée & ZQ.millions d’habitants et qui, selon les prévisions, devrait atteindre 35 millions en 2035.

Comme le suggére la phrase introductive de cet auteur, le systéme de ’enseignement
supéricur camerounais a vu le jour a la période de I'indépendance. A ces débuts, I’enseignement
supérieur fut essentiellement mis en place pour répondre aux besoins de personnel de I’Etat. Ainsi,
au cours des années 1960, furent successivement créés 1'Institut National des Etudes Universitaires
qui avait pour mission de combler les besoins de main d’ceuvre qualifiée de I’Etat, I’Ecole
Nationale d’ Administration et de Magistrature {(ENAM), I'Ecole Nationale Supérieure des Travaux
Publics (ENSTP), ainsi que I’Ecole Nationale Supérieure des Postes et Télécommunications. Ces
grandes FEcoles devaient permettre & 1”Etat camerounais de remplir ses fonctions régaliennes.

A cette méme époque, I’Etat camerounais se frouva également épaulé par la Fondation
Francaise de I’Enseignement Supéricur au Cameroun, dont I'intervention est orientée a soutenir le
pays dans le développement des grandes Ecoles telles I’Ecole Normale dont I’activité est dédice a [a
formation des enseignants. Cette collaboration porte aussi sur la mise sur pied d’un Centre des
Sciences de la Santé permettant la formation des médecins, de I’Ecole polytechnique spécialisée
dans la formation des ingénieurs, d'un Institut des Relations Inteenationales pour la formation des
diplomates, ainsi qu’une Ecole de formation des journalistes. Bien que la Fondation Frangaise

disparaisse en 1974 avec la transformation de I'Etat fédéral du Cameroun en une République unie,

“les acquis furent conservés: ces Ecoles furent en effet regroupées au sein de 1’Université de

Yaoundé.

Les années quatre-vingt furent une période difficile pour [P'enseignement supérieur
camerounais. Frappé par une forte crise économique, I’Etat eut du mal a faire face aux engagements
contractés aussi bien a I’égard des enseignants en ce qui concerne de paiement des salaires, qu'a
I’égard de la population estudiantine qui ne cessa de croitre et solliciter de plus grandes facilités
d’étude. Les plans d’ajustement et pressions financiéres imposés par la Banque mondiale freinerent

tout investissement dans le secteur de I’enseignement supérieur.

Ce n’est finalement qu’en concomitance avec I’évolution du regard porté par la Banque

mondiale sur [’enseignement supérieur, que la considération portée par I’Etat camerounais a I’égard
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- de Penseignement supérieur sera revue et aboutira en 1993 a Padoption de [a grande réforme de

-

P’enseignement supérieur.

Au cours de cette méme annde, sont &dictés 6 arrétés’, qui contribuérent & rénover ce
secteur autour des trois principales orientations suivantes :
¢ Désengorgement de I’'Université de Yaoundé. A cet effet, six autres universités publiques
furent créées dont quatre desquelles, & savoir les Universités de Buea, Dschang, Douala et
N’Gaoundéré, furent promues sur la base d’une premiére expérience de décentralisation qui
avait conduit en 1976 a [a mise en place de centre universitaires sur ces quatre territoires ;
¢ Accroitre la qualité de enseignement supérieur a fravers la constitution d’un corps de
I’enseignement supérieur qui bénéficie d’un statut spécial. Il s’agissait par-la, d’attirer du
personnel enseignant suffisamment qualifié ;

e Améliorer la professionnalisation des enseignements en introduisant les instituts universitaires

de technologies qui avaient pour objectif de délivrer des formations courtes, directement en

lien avec les besoins de ’économie.

C’est aussi 4 cette méme époque que sont institués les droits universitaires, marquant un

signal fort dans un contexte ol jusque-la |’enseignement supérieur était gratuit.

If fallut attendre presque vingt autres années pour qu’intervienne la loi d’orientation de

’enseignement supérieur qui, en 2011, selon les propos de [I’inspecteur Fouda « définit
Denseignement supérieur comme une priorité de I'Etat et vient 1égitimer ['enseignement supérieur
privé. {...) Son effet a été d’importance car le nombre d'institutions d’enseignement supérieur privé

est passé de 7 a une centaine et ce nombre est en constante augmentation ». Ce méme fonctionnaire

9 Arrété n° 009/CAB/PR du 19 janvier 1993 portant organisation de 1'Institut Universitaire de Technologie
de I'Université de Douala; Arréte n® 005/MINESUP/F 120 du 28 janvier 1993 fixant les domaines de
formation et les conditions d’admission & l'Institut Universitaire de Technologie de Douala; Arrété n°
010/CAB/PR du 19 janvier 1993 portant organisation de I'Institut Universitaire de Technologie de
I'Université de N'Gaoundéré; Arrété n° 006/MINESUP F 120 du 28 janvier 1993 fixant les domaines de
formation et les conditions d’admission & I'Institut Universitaire de Technologie de N'Gaoundéré; Arrété n®
(011/CAB/PR du 19 janvier 1993 portant organisation de Institut Universitaire de Technologie FOTSO
Victor de Bandjoun de I'Université de Dschang; Arrété n® 006/ MINESUP F 120 du 28 janvier 1993 fixant les
domaines de formation et les conditions d’admission & 1'Institut Universitaive de Technologie FOTSO Victor
de Bandjoun de |'Université de Dschang,
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péursuit ses propos & ce sujet en indiquant qu'en 2012, «plus de 20% des étudiants de

I’enseignement supérieur camerounais reléve de [’enseignement supériewr privé ».

Comme ces développements le mettent en évidence, 1’essor de I’enseignement supérieur
camerounais a suivi le méme rythme et les mémes orientations générales que celles promues par la
Banque mondiale. On note en effet une réelle superposition temporelle et politique des mesures
animant le développement du secteur de 1’enseignement supérieur. D’ailleurs Iauteur du document
précise qu’« on peut évoquer les raisons officielles contenues dans le livre blanc de la réforme,
mais pour ceriains analystes, cette réforme est tout d'abord ume réponse des autorités
camerounaises aux injonctions des IBW (..). Pour eux la Réforme universitaire de 1993 est une
illustration du vejet du systéme universitaire camevounais par les IBW, qui ayant une approche

utilitariste de ['Université, voulaient I'imposer & tous les pays sous ajustement ».

Si ’historique du développement de I’enseignement supérieur en Afrique subsaharienne, et
au Cameroun en particulier, témoigne du caractére récent et encore en devenir du secteur, il sera
possible de constater trés vite que ces mémes remarques valent pour le développement des NTIC

dans Ja formation au sein de cette méme région du globe.

3. L’UTILISATION DES NTIC DANS LA FORMATION EN
AFRIQUE SUBSAHARIENNE

Comme cela a été brievement évoqué précédemment, & la fin des années quatre-vingt-dix,
I'une des réponses apportées par la Banque mondiale a la nécessité d’investir dans 'enseignement
supérieur consista dans le lancement du projet de I'Université Virtuelle Africaine (UVA). Afin de
mieux situer nos travaux de recherche, nous nous proposons d’introduire les principales expériences
de utilisation des NTIC en Afrique subsaharienne (3.1) et d’évoquer les expériences antérieures du

Cameroun en la matiére (3.2).
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3.1.  Les principales expériences d’introduction des NTIC dans

la formation en Afrique subsaharienne

Tout comme les organisations internationales ont influencé 'essor de I’enseignement
supérieur en Afrique subsaharienne, ce sont également elles-mémes, 3 travers les expériences de
PUniversité Virtuelle Africaine (3.1.1) et des Campus Numériques Francophones (3.1.2), qui ont

contribué a I”introduction des NTIC dans le secteur de I’enseignement supérieur.

3.1.1. L’EXPERIENCE DE L’UNIVERSITE VIRTUELLE AFRICAINE

C’est la Banque mondiale elle-méme qui est & I'origine de [Pune des principales
expériences d’utilisation des NTIC dans la formation, advenue & travers la mise place de

I’Université Virtuelle Africaine (UVA).

Remontant aux quatre-vingt-dix, dés sont origine, la mise en place de 'UVA est présentée
comme une maniere de répondre aux différents déboires de cette organisation internationale en
matiere de politiques publiques en faveur de ['enseignement supérieur dans les pays africains dont

le systéme ¢conomique avait été placé sous ajustement.

Comme nous [’avons vu précédemment, la Banque Mondiale n’est pas en manque de
critiqués a E’égard du systéme universitaire des pays africains déplorant la faiblesse de
I'enseignement scientifique au détriment des enseignements en sciences sociales, le manque de
rentabilité et charge trop importante supportée par les Etats du fait de la gratuité de ’enseignement
universitaire public, ainsi que la gratuité ou les prix modestes des droits d’inscription rendant
difficilement attractives les institutions privées. Face & ces difficultés, la solution de P'UVA qui
s’étendrait donc sur ’entier territoire régional est vue comme une manne puisqu’elle ambitionne de
permettre un acces virtuel aux meilleures universités, enseignants, installations de recherche et de
laboratoires du monde, ainsi que de répondre de maniére plus flexible aux besoins du marché du
travail en ayant la possibilité de mettre en place des formations courtes, contrebalancant ainsi I’offre
formative africaine de 1’époque qui était essentiellement axée sur des cycles de formation longue.
Le recours aux NTIC présentait ensuite P'avantage de dépasser [’obstacle financier. Porté dés sa

genese par Baranshamaje, physicien francophone de nationalité burundaise, le projet se présenta
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déhc comme « opportunité & ne pas manguer (...). Sa force résidera dans sa capacité a s'adapter

qux demandes du marché du travail » (Baranshamaje, cité par Loiret, 2007).

D)’un point de vue organisationnel, il est facile de constater que le projet de PUVA prévoit
que- celle-ci puisse fonctionner & I'image d’une entreprise. De maniére concréte, la Banque
Mondiale aurait identifié des universités partenaires qui se seraient transformées en prestataires de
service dont le role se serait limité a la délivrance des cours. En effet, au-dela de s’occuper de la
commercialisation et promotion des cours aussi bien aupres du secteur public que du secteur privé,
la Banque mondiale devait s’occuper de gérer Uinscription et la carriére des étudiants, de
I'accréditation des cours et de la délivrance des certificats liés a ceite dernier. Cependant, si la
question opérationnelle avait été abordée, celle relative aux aspects académique, pédagogique et

didactique avait été occultée.

Au final, le projet de 'UVA ne décolla pas réellement du fait de I'inadaptation de son
modéle et du fait que la Banque elle-mé&me &tait habituée a agir en terme de bailleur de fond et non
pas comme de porteur de projets qui exigeait d’elle un tout autre savoir-faire dont elle ne disposait

pas & I’époque (Loiret, 2007).

Outre & la Banque mondiale, I’Agence Universitaire Francophone fut elle aussi porteuse
d’une initiative d’introduction des NTIC dans I’enseignement supérieur initiée au cours des années

quatre-vingt-dix

3.1.2. L’EXPERIENCE DES CAMPUS NUMERIQUES FRANCOPHONES (CNF)

A la différence de I’expérience de I'UVA, I’introduction des NTIC dans I’enseignement
supérieur dans le cadre des Campus Numériques Francophone (CNF) n’est pas une initiative née
ex-nihilo. En effet, elle s’appuie sur I'expérience acquise par I’Agence Universitaire de la
Francophonie (AUF) lors de la réalisation de I’Universite Virtuelle Francophone (UVF), initiative
qui avait en son temps tiré partic des acquis de I’Association des Universités Partiellement ou

Entidrement de Langue Francophone (AUPELF) et de I'Union des Réseaux d’Expression Frangaise
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= (UREF) créée en Septembre 1961" et qui ne cessera ses activités qu’d son remplacement par

’AUF.

; Créée en 1999, PAUF se voit confiée la mission de « favoriser le développement de

I'enseignement supérieur dans les pays dits du Sud » (Loiret, 2007), a travers le financement des

.z

mobilités universitaires, la mise en réseau des institutions et des chercheurs, mais aussi en comptant

sur le développement des technologies de " information et 4 I’enseignement a distance.

Cette référence aux NTIC n’est pas nouvelle pour I’organisation internationale
francophone. En effet, au cours de la seconde moitié des années quatre-vingt-dix, la société de
I’information est affirmée comme ’un des fers de lance de ’AUPELFE.

Ainsi en 1997, la déclaration de Montréal, promue par les Ministres des pays membres de

I’Organisation Internationale de la Francophonie (OIF) chargés des inforoutes, indiquait que «

L'aire de formation par les nouvelles techniques d’information et de communication s'appuie sur
une communauté virtuelle francophone de formateurs au service des usagers. Une place majeure
est laissée & la formation & distance (nouveaux supports, cours virtuels, tutorats) et o
lautoformation. 1l convient de mentionner, a titre d'exemple fédérateur, le projet d’université
Jrancophone virtuelle visant & une mutualisation des compétences et des ressources dynamisant les
universités du Sud et favorisant une meilleure intégration de leurs chercheurs dans les cercles
mternationaux. Ce dispositif peut aussi favoriser les collaborations universitaires régionales »
(Déclaration de Montréal, 1997, p. 5)'" Quelques mois plus tard, ce fut au tour du Plan d’action
d’Hanoi, toujours adopté par I’OIF, d’affirmer I’attachement & I’intégration des NTIC dans
I"enseignement et d’indiquer I’intention de I’Association de mettre en place I’Université Virtuelle
Africaine (UVF). En effet, ce document précisa que « dans la sphére des nouvelles technologies de

Iinformation, une attention particuliére devra &tre accordée au développement de I”information et

19 Pour un historique détaillé de I'avénement et des activités de I’Agence Universitaire de la Francophonie
(AUF), il est possible consulter le site internet de cette organisation accessible a I'URL
http:/ /www.auf.org/auf/en-bref/reperes/

' La Déclaration de Montréal est accessible sur le site internet de I'Organisation Internationale de la
Francophonie & I'URL: http;//www.inforoutes.francophonie.org/ doc/ixt-reference/ decl-plan-montreal-

1997 pdf
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de la formation virtuelle, notamment [Puniversité virtuelle, pour les metire au service de

I’enseignement du et en frangais »"” (Plan d’action d’Hanoi, 1997, p. 8-9).

L’UVF se présenta ainsi comme l’occasion de valoriser ’ensemble des expériences
acquises dans le secteur par la Francophonie.

La premiére idée fut alors de partir des centres informatiques déja existants et connus sous
le nom de Systémes Francophones d’Edition et de Diffusion (SYFED). Créés au début des anndes
1990, ces derniers s’apparentent 3 de petites uniiés physiques situées soit au sein de certaines
universités africaines soit au sein des bureaux régionaux créés par PAUPELF qui offrent : « un
espace audiovisuel ;| un espace de lecture de livres, revues et périodiques , un réseau local
d’ordinateurs multimédias permeitant la consultation de disques compacts ; une station de
numérisation et de production de sites toiles ; un infoport assurant le raccordement local a
Pinternet, D'acceés au réseau Réseau Flectronique Francophone pour ['Enseignement et la
Recherche (REFER) des utilisateurs distants, une plateforme intranet locale » (Loiret, 2007). Si a
I’origine, ces Centres avaient essentiellement une vocation documentaire, a la fin des années 1990,
ils affirment progressivement feur réle en matiére de formation. Cependant, le succes de cette
entreprise se trouva terni par la disponibilité effective du raccordement des pays du Sud, en
particulier aficains & Internet. A titre d’illustration, on peut citer Loiret (2007) qui précise qu’a la
fin des années 1990, « prés de vingt-cing pays ne comptent pas plus de 1 000 utilisateurs et cing
seulement plus de 5 000. L’accés n'est quasi uniquement possible que dans les capitales, ce qui
exclut 70 % de la population vivant en milieu rural. En 1998, il y avait selon les estimations de
Mike Jensen 800000 & 1 million d'utilisateurs d'Internet en Afvique, dont prés de 700 000 en
République Sud-africaine. Le reste du contineni, soit 700 millions d'habitants, n'en comptant que
100 000 ».

Ainsi, les années 1990 se présentérent comme la périodc des premiers balbutiements de
Iintégration des NTIC dans I’enseignement, malgré I’impact et succes trés limité de I"expérience.
Au-deld de Iaspect relatif aux résultats effectifs de I’expérience, nous pensons devoir nous pencher

sur les intentions qui guidaient le développement de ce projet.

12 Le Plan d’action d’Hanoi est accessible sur le site internet de 1'Organisation Internationale de la
Francophonie 4 'URL : http:/ / www francophonie.org/ doc/ txt-reference / plan-hanoi-1997. pdf
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= Tout d’abord le projet de PUVF visa & répondre 4 une crise de I'université africaine car
inadaptée aux besoins de la société et a I’évolution des connaissances et favorisant ainsi la mobilité
des jeunes africains, notamment vers POccident.

En fait, & Porigine de cette démarche, comme d’ailleurs celle mise en place par 'UVA, se
trouvait la conviction que les NTIC constituaient une solution définitive a un ensemble de
problématiques rencontrées par les pays africains. Ainsi, on attendait d’elles qu’elles puissent
résoudre les problémes structurels causés par la surpopulation estudiantine en particulier dans les
secteurs des Sciences humaines, ou encore ceux de nature pédagogiques liés au risque de se limiter
4 la délivrance de cours magistraux incitant a la passivité des étudiants du fait de la multitude de ces
derniers. 1 était bien entendu que les NTIC pouvaient offrir une solution aux aléas financiers
puisqu’elles permettaient de délivrer des formations a un cofit plus contenu, y compris dans les
secteurs des sciences dures, sans grever sur les budgets nationaux des Etats déja fortement endettés.
Cependant, on ne pouvait pas assimiler les NTIC le seul miracle technique.

Outre & cette conviction de la capaciié des NTIC & révolutionner I’enseignement supérieur
en Afrique et repousser un ensemble de limites qui jusque-1a caractérisait cette Région, la démarche
qui anima la mise en place de I"UVF fut guidée par la volonté de soutenir les universités et leurs
enseignants dans la mise en place de cette formation a distance. Cette approche, qui se distingua de
celle imaginée par 'UVA, prévoyait donc la constitution d’une offre formative conjointement
congue et réalisée avec les acteurs universitaires africains. Citant D. Oillo, responsable du projet de
I’UVFE, Loiret (2007) clarifie cet aspect en précisant qu’« un projet de cette ampleur qui ne
s appuierait pas sur 'existant et qui se développerail comme une bulle indépendante engendrerait
des temsions forles en son sein el avec son environnement qui nuirail a son développement
concrel ». Ainsi, en naissant au sein d’un dispositif institutionnel et culturel large qgu'est la
Francophonie, "'UVF devait nécessairement s’appuyer sur les universités existantes et les relations
existantes entre enseignants et chercheurs du Nord et du Sud, avec I’objectif d’accompagner ces
derniers dans la production de contenus pédagogiques sous format électronique & divulguer dans le

cadre de la formation a distance et ta mise en ligne de ce dernier.

Le projet de I'UVF fut définitivement lancé le 15 avril 1998 au Sénat francais. Au titre de
premiére activité, est lancé un premier appel d’offres international destiné 4 la production de
contenus scientifiques sous format électronique. Bien qu’un nombre important de projets ait été
soumis, les activités sélectionnées ne permirent pas de tépondre pleinement aux atientes
puisqu’orientées principalement a la mise en place de banques de données, de cours en ligne ou
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formation en ligne non diplémantes. Ces débuts timides furent I"objet de contestations politiques,
qui se soldérent en 1999 par un changement de direction au sein de ’AUPELT, devenue AUF. Ces
changements au sommet se matérialisérent pour I’abandon du projet de I'UVF qui se trouva alors

substitué par celui des « Campus Numériques Francophones » (CNF).

Cette mutation n’est pas anodine. En effet, comme le met notamment en évidence Loiret
(2007), elle est révélatrice de la stratégie désormais promue par I’AUF qui se donne trois missions
principales : « La premiére est de participer a la constitution et a la circulation des savoirs
francophones dans Iespace scientifique mondial. La seconde est de contribuer a la réduction de la
« fracture numérique » dans le domaine de 'enseignement supérieur et la recherche, fracture qui
constitue d’ailleurs un frein important & la circulation des connaissances et des savoirs. La
lroisiéme est de faciliter expression de la diversité culturelle, particulierement au profit des pays
les plus démunis du monde francophone, & savoir celle de la collaboration étroite avec les

universités afvicaines existantes, qui doivent elles-mémes manifester leurs intéréls et besoins

effectifs »".

Ces nouvelles orientations se traduisirent par la mise en place de la stratégie suivante :

o Les anciennes structures informatiques de la Francophonie, les SYFED, sont conservées et
transformées en CNF. Leur maintien est motivé par le fait que la présence de centres
informatiques correctement équipés est indispensable pour pallier le défaut d’infrastructures
de ce genre dans les pays en question. Grice aux CNF, les enseignants et apprenants disposent
d’¢quipements facilement accessibles, ont accés & des salles de formation équipée(s)
d’ordinateurs connectés et de systéme de visioconférence olt il est possible de suivre des
formations, 4 distance ou non. Ils bénéficient également d’un centre de ressources réserve aux
enseignants pour mettre en ligne sur Internet langue frangaise les résultats de leurs travaux de
recherche, ainsi qu’un centre d’accés & linformation qui permet la consultation & prix
subventionné des grandes bases de données internationales. Un espace en libre service pour
les étudiants est aussi a la disposition de ces derniers.

¢ La promotion de dispositifs de formation complets essentiellement orientés vers la formation

des formateurs et les NTIC. En fait, en ’espace de quelques années, offre de formation a

13 AUF, Le réseau des campus numériques francophones, {ettre d’information des membres, n°7, Montréal,
décembre 2003
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explos¢. Ainsi, selon les données fournies par Loiret, alors qu’en 2001 I'AUF ne propose que

b

quatre formations a distance dipldmantes, elle en offre vingt-une a la rentrée 2004-2005,
trente-qhatre a la rentrée 2005-2006. Depuis son offre n’a cessé d’augmenter. A la rentrée
2013, I' AUF proposait non moins d’un total de 73 formations en ligne, dont la délivrance de
dix-neuf conceme I’ Afrique subsaharienne.

. Les formations proposées sont essentiellement des cours de Master dont le déroulement
advient de maniere quasi-exclusive a distance.

* Les formations offertes répondeﬁt aussi bien & une logique de formation initiale que de

formation continue.

Au Tinal, les expériences de "'UVA et de I'"UVF s’apparentent 4 des initiatives avant-
gardistes d’introduction des NTIC dans 'enseignement qui, d’un point de vue temporel coincident
avec la mise au point de tentatives similaires dans les autres régions du globe. Il n’empéche que les
timides résultats de PUVA et le succés plus affirmé de 1"UVF démontrent I"importance de doter de
telles initiatives d’une assise politique et d’un ancrage local, de soigner les aspects didactiques et
peédagogiques, et du réle fondamental joué par la valorisation continue des expériences passées

acquises dans le secteur invitant & une meilleure adéquation entre la formation et les réalités locales.

Compte-tenu de I’objectif de notre recherche, on est naturellement tenté de vouloir savoir
st ces expériences internationales ont pu bénéficier d’une maniére ou d’une autre & I’enseignement
camerounais et si ce dernier s’est également fait promoteur de' ses propres expériences
d’introduction des NTIC dans I’enseignement supérieur. C’est 4 ces différentes questions que nous

tacherons de répondre dans les paragraphes suivants.
3.2. L’expérience du Cameroun

A la fin des années 1990 et au début du XXleéme siccle, on ne peut pas dire que le

Cameroun en est & ses premiéres expériences d’enseignement a distance.

En effet, le 3 aolt 1967, est édicté un décret portant création du Cenire Pédagogique et
d’Enseignement par Correspondance (CPEC) qui deviendra en 1974 le Centre de Télé-

Enseignement. Placé sous la responsabilité de la Direction de I’Enseignement Primaire et Maternel,
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ce=centre, qui bénéficie d’un budget autonome, est chargé de la formation permanente par
correspondance des maitres de I’enseignement maternel et primaire dans les secteurs public et privé.
En ’espace de 10 ans, quelques 4000 enseignants sont formés. Cette expérience d’enseignement par
correspondance a ensuite bénéficié aux enseignants du secondaire : 1500 enseignants de frangais,
qui ne disposaient pas de formation appropriée pour mener a bien leur activité, sont formés de la
sorte au cours des années 90. Aprés plus de 20 ans d’activité, cette expérience est interrompue en
1995 du fait de la fermeture du centre méme, li¢e a la suspension des crédits.

D’un point de vue organisationnel, les activités didactiques présentaient les caractéristiques
suivantes : les enseignants locaux, que ce soit des professeurs d’universités ou de lycées ou de
I’Ecole Normale, étaient chargés d’élaborer les didacticiels aprés avoir ét¢ formés sur les modalités
d’élaboration de ces derniers ; outre aux supports didactiques, sont ¢galement fournies des fiches
d’exercices, les corrigées de ces derniéres, les sujets de devoirs ; en appui, venaient s’ajouter des

émissions radios ; des sessions de formation en présence étaient également prévues lors des congeés.

Suite & cette expérience d’enseignement a distance par correspondance, les pratiques
d’enseignement 2 distance par I’intermédiaire des NTIC ont & leur tour progressivement vu le jour.
Ainsi, la loi d’orientation de I’enseignement supérieur de 2001 prévoit et encourage ce mode de
formation disposant en son article 11, alinéa 4 que : « L enseignement a distance est reconnu et
encouragé comme un mode alternatif d’enseignement Ssupérieur. Sowm organisation, son

fonctionnement et son contrdle sont régis par des textes particuliers ».

A la suite des déclarations de fa loi d’orientation, cet attachement des autorités
gouvernementales camerounaises est réitéré a travers 1’organisation de forum nationaux sur le
théme dont le premier, organisé par UEcole Nationale Polytechnique, s’est tenu en 2002.
Reconduite P’année suivante, le théme alors assigné 4 cette initiative est « Enseignement a distance :
une alternative pour accroitre I’accds, la diversité et la qualité de I'enseignement », qui doit
contribuer & la formulation & Dattention du Gouvernement d’un ensemble de recommandations
visant & la mise en place d’une stratégie nationale sur enseignement 4 distance. L’évaluation & mi-
parcours de la réforme universitaire de 2003 insiste de nouveau sur la question en recommandant
aux institutions universitaires, le développement de I'enseignement a distance a travers
{’exploitation des technologies de linformation et de la communication et la recherche des
mécanismes appropriés pour développer les partenariats efficaces entre les Universités dans
I’optique d’obtenir des moyens pouvant les aider 4 y parvenir.
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Progressivement, se dessine ¢galement un cadre juridique“i constitué¢ de normes qui, de
maniére directe ou indirecte, interpellent la formation & distance par les TIC et concourrent aen
réaliser les objectifs stratégiques qui selon les dires de Son Excellence Monsieur Fame Ndongo,
Ministre de I’enseignement éupérieur, doivent permettre de : (1) « Créer une nouvelle génération
de diplomés aptes a utiliser les TIC dans tous les secteurs d’activités; (2) Générer des processus
innovants dans 'enseignement supérieur; (3) Contribuer a I’amélioration de la gestion au pilotage

institutionnel et 3 I’émergence d’un pdle universitaire régional » (Fame Ndongo, 2007).

Au cours de la premiére décennic du XXléme sitcle, les institutions gouvernementales et
fos universités camerounaises ne s’en tiennent pas seulement au discours. En effet, elles sont
impliquées, & des degrés divers, dans un ensemble d’initiatives visant a introduire les NTIC dans

I’enseignement supérieur.

On trouve ainsi des projets ambitieux dont le plus important est celui portant sur
Iinterconnexion des universités publiques & travers le Centre Interuniversitaire des Technologies de
I Information et de Ia communication (CITT)". L’offre de formation de Penseignement supérieur
camerounais ne se prive pas non plus des apports des organisations internationales telles ]’ Union

africaine, ou encore I’AUT'.

En outre, fleurissent les formations & distance dipldmantes, que 1’on peut distinguer selon
qu’elles aient été mises en place par une institution universitaire camerounaise, ou qu’elles
s’avérent tre le résultat d’un partenariat international. Parmi les formations en ligne pensées
localement, on trouve des parcours ou formations suivants qui dans tous les cas concernent

uniquement les secteurs informatique et communication :

14 11 s'agit ici des textes suivants : l'arrété n® 00/0003/ MINESUP/DDES du 26/01/00 portant régime des
enseignements et des examens au Programume d'Enseignement a Distance (PED) ; la foi n°005 du 16 avril
2001 portant orientation de I'Enseignement Supérieur ; l'arrété n® 01/0040/MINESUP/DDES de la 29/05/01
portante création d'un Centre pour I'Enseignement a Distance (CED)} a la Faculté d’agronomie et des
sciences agricoles de I'Université de Dschang ; décision n° 06-/0321/MINESUP/CAB/IGA/C] du 16 mai
2006 portant création des organes opérationnels poux la mise en place du systeme LMD dans I'Enseignement
Supérieur au Cameroun ; les dispositions générales sur la formation continue des travaitleurs.

15 Létowrnean (J.), « Etude d'implémentation du plan d'affaires dn centre interuniversitaire des Technologies,
de Yinformation et de la communication », Rapport initial, 2007.
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# La licence de technologie, option informatique et réseaux de I'IUT de Bandjoun, lancée au
cours de 2004-2005 ;

e Le Master 2 en télécommunications de "ENSP opérationnel depuis octobre 2007 ;

e La Licence (L3) professionnelle en analyse et conception des systémes d’information de I'[AT-

Cameroun qui se trouve &tre essentiellement consacrée 4 I’étude des techniques de réalisation

des systémes d’information (analyse, conception, bases de donnces)

En revanche, au nombre des formations en ligne, fruit d’un partenariat, on compte :

+ Le Certificat en management de l'information et des documents dans Dentreprise de

PESSTIC. 11 s’agit ici d’une formation continue certifiante, développée en partenariat avec
I'Ticole de Bibliothécaires, Archivistes et Documentalistes (EBAD) de Dakar et la coopération
francaise, dans le cadre du programme FORCIHR (Formation continue en infirmation
informatisée cn réseau). La formation dispose d’une infrastructure physique (bAtiment)
pouvant accueillir en présentiel les apprenants. Elle dispose également d’une dizaine de postes
de travail informatique, tous avec accés Internet. Cette formation est dispensée sur la
plateforme « Caroline ». Les services de recrutement en ligne, de réalisation de I’historique et
tracabilité des étudiants et enseignants, ainsi que de gestion administrative n’y sont pas
implémentés. La formation repose sur des cours en ligne, des communications asynchrones et
synchrones. Dans l'organisation pédagogique, la formation ne dispose pas de référent
pédagogique. Elle est supportée par des enseignants de rang magistral, aidés de 5 chargés de
cours, des assistants et des enseignants associés.

La certification informatique CISCO du CUTI-Universit¢ de Yaoundé 1, qui abrite des
programmes de formation continue certifiant dans les domaines ci-aprés: CCNA, IT
Essentials, Wireless, en partenariat avec Cisco Systems et le PNUD

Le Diplome supérieur en sciences de l'information et de la communication, qui offre la
possibilité aux apprenants de suivre une formation a distance de second cycle en sciences de
l'information de 'TEBAD (Ecole de Ribliothécaires, Archivistes et Documentalistes de Dakar),
sous la houlette de 'ESSTIC.

s La certification informatique CISCO de I'IUT de Bandjoun et de I’ Institut Siantou supérieur

Cette présentation des initiatives camerounaises en matiére d’introduction des NTIC dans

I’enseignement supérieur témoigne de Iintérét pour la question méme si ’on comprend bien qu’il

s"agit d’une démarche qui a encore besoin d’éire, d’une part, consolidée et d’autre part, étendue a
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de¥ secteurs autres que ceux relevant de I'information et de la communication, de I’informatique et

des télécommunications.

4.CONCLUSIONS

Aborder la recherche « Formation hybride et coopération universitaire Nord-Sud pour le
développement » exigeait que soit initialement précisé un ensemble de données contextuelles lices a
la coopération au développement, & essor progressif de I'enseignement a distance en Afrique
subsaharien, et plus particuliérement au Cameroun, ou encore rattachées a Deffectivité de
I*introduction des NTIC dans les formations de I’enseignement supérieur.

[es remarques que nous avons pu faire au cours de ces développements indiquent que ce

travail de recherche sera appelé a interroger des pratiques et expériences relativement récentes
| puisque nous avons vu que les trois éléments contextuels évoqués remontent essentiellement aux
premicres années du XXIeme si¢cle. Si les initiatives en matiére d’enseignement en ligne que nous
avons pu évoquer semblent accorder une place majeure a la dimension pelitique, institutionnelle et
structurelle du secteur, notre travail de recherche devra donc mettre en exergue 'intérét de ne pas
délaisser les dimensions pédagogiques et didactiques de ces expériences qui constituent elles aussi
un véritable gage de leur réussite. Nous nous emploierons donc & démontrer comment les théories
de la formation doivent étre abordées afin qu’elle puissent accompagner de maniere efficace la mise
en place de systémes didactiques mis en ceuvre a travers des dispositifs de formation hybride
chargés de contribuer a la lutte contre la pauvreté dans le respect de ’environnement culturel et
social des étudiants subsahariens.

Enfin, le tour d’horizon offert par ce premier chapitre constitue également un premier point
de repdre pour apprécier I'impact d’une coopération universitaire Nord-Sud sur le développement
réciproque des deux organisations en question, et en repérer les dynamiques animant le processus
selon qu’elles soient susceptibles de contribuer au renforcement ou au contraire 4 la fragilisation des

résultats escomptes.
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CHAPITRE 2 : CADRE THEORIQUE DE LA

RECHERCHE

Comme nous I'avons vu dans fes exemples évoqués au chapitre précédent, fes expériences
passées et orientations politiques relatives d’introduction des NTIC dans fa formation au niveau de
I"enseignement supéricur en Afrique subsaharienne axent essentiellement leur démarche sur la
formation en ligne, ne faisant jamais référence a un systéme didactique basée a la formation
hybride. Pourtant, dans I’objectif plus général de coopération au développement, cette approche
nous semble &tre davantage appropriée. En effet, 4 la vue de la présentation que nous pourrons en
faire (1), la formation hybride est propice 4 une plus large mobilisation des théories de la formation
des adultes (2) qui, comme nous le verrons, sont des éléments déterminants du processus de
coopération universitaire Nord-Sud pour le développement. Ainsi, aprés avoir explicité ces deux
aspects, nous nous efforcerons de démontrer les enjeux plus spécifiques que chacun d’entre eux

recouvre pour notre recherche (3) et parvenir ainsi & préciser les axes de notre recherche (4).

1. LA FORMATION HYBRIDE : DE QUOI PARLE-T-ON 7

Comime nous aurons [’occasion de e démontrer dans la présente section de notre travail, la
terminologie relative au secteur de la formation & distance, incluse celle afférente de maniére plus
spécifique a la formation hybride, est foisonnante. Selon qu’ils soient anglophones ou
francophones, les auteurs utilisent des concepts différents qui peuvent avoir un continu similaire.
Dans la perspective de clarifier & quoi renvoie la notion de « formation hybride », nous nous
pencherons tout d*abord sur la notion de formation & distance au titre de composante multimédia de

la notion (1.1), pour ensuite envisager la question de I'hybridation (1.2).
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121, La formation a distance : composante numérique de la

formation hybride

La notion de formation a distance présente la particularité d’avoir évolué au fur et & mesure
du développement des technologies, qui 4 leur tour ont influencé les fondements théoriques (1.1.2)
et les acceptions qui seront tour & tour prétées a la notion (1.1.3). Nous nous pencherons donc sur
ces deux derniers aspects aprés mieux précisé leur origine, et nous &ire attardé sur les principaux

repéres historiques qui ont marqué ce champs (1.1.1).

1.1.1. Q_lIJELQUES REPERES HISTORIQUES

Retracer les moments-clé de la formation & distance n’implique pas d’¢tablir un
raisonnement en fonction de dates spécifiques mais bien plus en rapport 4 des périodes marquées
par I’avénement de nouvelles techniques et technologies qui ont influencées la notion. Ainsi trois
générations se succédent, sans que toutefois 'avenement d’une génération nouvelle ait totalement

supplanté les générations précedentes.

1.1.1.1 La premiére génération

La premiére génération de la formation & distance ne coincide pas avec une invention de
I’ére technologique.

En effet, la premidre initiative de cette nature remonte & 1833 et fut lancée par un journal
suédois qui invitait aux études sous le titre attractif de « Composition via Poste ». Quelques années
plus tard, & PPautonome 1840, Pexpérience fut reproduite par Isaac Pitman qui institua le premier
cours de sténographique par correspondance. En méme temps qu’il envoyait ses ouvrages sur le
théme aux lecteurs qui lui en faisaient la demande, Iauteur expédiait €également des cartes postales
pour lesquelles il demandait aux destinataires d’en reproduire le contenu en mode sténographique, 4
charge pour ces derniers de lui restituer le travail alors effectué que Pauteur successivement
corrigeait et commentait avant restitution finale. Il ne fallut que trois ans pour que cette démarche
soit systématisée et exportée en Allemagne par Charles Toussaint and Gustav Langenscheidt
développant alors la premiére expérience de cours par correspondance appliqués aux langues.

L’expérience fut également répliquée aux Etats-Unis et fut consacrée avant méme Ia fin du 19%me
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siécle puisque entre les années 1883 et 1891, I'Etat de New-York autorisa la délivrance de dipldmes
obtenus dans le cadre de cours par correspondance aux étudiants du Collégue Chautaugua.

Les initiatives de cours par correspondance se multipliérent aussi bien sur les terres du
Nouveau Monde que sur celles du Vieux Continent. Ainsi, aux Etats-Unis, les initiatives privées
telles celles de Thomas J. Foster, qui mit sur pied un programme de prévention contre les mines qui
rassembla plus de 2 millions de personnes en 1920, cdtoyérent les initiatives publiques, telles celles
de I'Université de Chicago qui créa une annexe spécialement dédiée aux cours par correspondance.
En Burope, les initiatives aussi se développérent en particulier en Angleterre o furent créées des
structures spécifiquement chargées de prodiguer cette forme d’enseignement. Au sortir de la ne

guerre mondiale, le gouvernement frangais ne fut pas en reste puisqu’il créa le Centre National pour

’Enseignement par Correspondance.

Comme ces premiéres lignes sur la formation a distance I’indique clairement, la premicre
génération de la formation 4 distance ne se trouve étre autre que la formation par correspondance. Si
cette approche peut nous sembler dépassée et donc justifier une attention limitée, nous jugeons tout
de méme bon de nous attarder sur les caractéristiques de la formation par correspondance. On
comprend d’une part que les principaux bénéficiaires de cette approche étaient des adultes, qui
voyaient en cette démarche la possibilité d’accroitre ou perfectionner leurs propres connaissances et
compétences. D’autre part, la question de la séparation physique et temporelle entre ’enseignant et
I’étudiant, qui se voit offert fa possibilité d’étudier de maniére flexible et individuelle, est déja
établie. Par ailleurs, on note que Ieffectivité de l'apprentissage est guidée par le soin que
I’enseignant prend pour produire des supports didactiques et les distribuer. C’est cetle premiere
génération de formation & distance qui sera principalement a 'origine des travaux de Peters (1993,

cité par Keegan, 1996) sur la théorie de I’industrialisation de Ia formation & distance.
Les expériences de formation & distance ne s’arrétent pas a ces initiatives de formation par

correspondance qui ont dominé toute la premiére moitié du XXéme siécle. Avec I'évolution des

technologies, entre en jeu la seconde génération.
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1.7T.1.2 La seconde génération

La distinction existante entre la premiére et la seconde génération de la formation a
distance repose sur la question des supports utilisés pour la transmission du savoir. En effet, au
cours des années 1960, le recours & la radio et & la télévision comme supports 4 la formation généra
une forte évolution. Mais la distinction avec la précédente génération s’arréte 1a. En effet, tout
comme cela était le cas pour la précédente, la seconde génération de la formation a distance ne
prévoit pas d’interaction significative entre I’enseignant et I’étudiant, ou encore entre les étudiants
eux-mémes. Pour cela, Anderson et Simpson (2012) précisent: « Les premiéres ef secondes
générations d’enseignement a distance tendaient 4 étre délivrées a travers des supporis structurés
avec une communication dominée par ['enseignant. L'apprentissage est le plus souvent pergu
comme un processus individuel et non pas tant social. Le modéle d’apprentissage reposait sur la
théorie cognitive ou béhavioriste. Il étail question que les informations contenues dans les supports

soient apprises par |'étudiant »6,

En réalité, le commentaire d’Anderson et Simpson annonce I’élément déterminant qui
différenciera la seconde de la troisiéme génération de formation a distance. En effet, I’évolution des
technologies permet un décentrage et appelle & une plus grande attention & I’égard de I’étudiant. Par
ailleurs, il est désormais possible d’établir des processus d’apprentissage collectif, et donc de mettre

en place une approche d’apprentissage collaboratif.

1.1.1.3 La troisiéme génération

Le début des années 80 porte avec i la troisiéme génération de la formation a distance.
Directement liée au progrés technique et technologique, cette génération est essenticllement

marquée par la combinaison et lintégration de différents moyens de communication et

16 Notre traduction de : « Tirst- and second-generation distance teaching and learning tended to be delivered
through siructured material with communication dominated by the teacher. Learning was generally
regarded as an individual rather than a social process. Learning models drew on cognitive or behavioural
theories of learning. It was intended that information given in the material was there to be acquired by the
student »
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d’imformation en un support unique, au format numérique, ainsi que par I’utilisation des réseaux

télématiques.

Cependant, cette troisiéme génération ne fait pas I’objet d’un consensus entre les auteurs.
Alnsi, Nipper (1989), Taylor (2001) et Moore (1989) adoptent une position différente a ce sujet.

Tandis que le premier considére les échanges multimédia asynchrones comme I'élément
caractéristique de cette période, le second identifie le téléapprentissage via audioconférence et
vidéoconférence comme U'aspect-clé de cette période. De fait, pendant que le premier insiste sur la
flexibilité comme caractéristique de la formation & distance, le second met davantage en exergue
PPemploi d’instruments spécifiques qui en revanche permettent une synchronisation des échanges.
Pour sa part, Moore s’emploie & caractériser la nature de la distance.

Cependant, & bien y regarder, on voit que le nceud de ces divergences se concentre sur la
question de l'interaction entre ’enscignant et I’étudiant et entre les dtudiants eux-mémes.
L’ensemble de ces positions est donc empreinte de I'avénement de la micro-informatique et de la
télématique, qui d’une part facilite les échanges entre les acteurs du processus formatif et d’autre
part prévoit I’intégration de différents moyens de communication et d’information ainsi que la

diffusion des supports didactiques sur un support numérique unique.

1l ne fait pas de doute que les développements récents et constants des nouvelles
technologies, ainsi que le caractére toujours plus ouvert des ressources didactiques, porteront a
Iidentification de nouvelles générations de la formation & distance. Ainsi Taylor (2001} a identifi¢
une ultérieure génération qu’il nomme « The Intelligent Flexible Learning Mode » dont la
spécificité est constituée par « la communication par I'intermédiaire de I’ordinateur, utilisant des

systémes de réponse programmes ».

Parallélement, il ne faut pas penser que ce découpage de [histoire de la formation a
distance signifie que I’avénement d’une nouvelle génération dépose aux oubliettes les pratiques de
la génération précédente. En effet, il convient de rester plus mesurer en la maticre et comprendre
que ce sont les contextes et contraintes qui orientent les organismes de formation a identifier le

systéme d’éducation a distance le plus appropri€, et donc d’attribuer de maniére indirecte a
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. Pexpérience une empreinte générationnelle, sachant que la combinaison d’instruments de

générations distinctes est possible (Quintin, 2008)"".
La présentation des différentes générations de la formation 4 distance a permis de mettre en

évidence les spéeificités de cette derniere. Nous nous proposons d’approfondir ces dermnieres en

nous attardant sur ses fondements théoriques de la formation & distance.

1.1.2. LES FONDEMENTS THEORIQUES DE LA FORMATION A DISTANCE

Comme nous avons pu le voir dans les développements précédents, la formation 4 distance
a évolué au fur et & mesure du développement des techniques, suscitant une réflexion continue des
auteurs. Cette situation de fait a également influencé les travaux de recherche relatifs a I’élaboration
des fondements théoriques de la formation a distance.

Ainsi, dans un premier temps, la formation a distance fut dépourvue de fondements
théoriques spécifiques. Cette lacune fut alors déplorée par certains auteurs (Holmberg, 1985 —
Keegan 1988) voyant en cette situation la possibilité d’un affaiblissement de la formation a distance
& partir du moment ol cela signifiait pour elle ne posséder aucune identité d’une part, et étre privée
de garde-fous en termes de méthode, financement et support 4 I'apprentissage d’autre part. Cette
insuffisance a fait I’objet de nombreux travaux a partir du milieu des années 1980, Plusieurs auteurs
se sont investis dans le secteur et nous présenterons les résultats de leurs travaux en reprenant le
classement de Keegah (1996) qui propose de classer ces différentes contributions en trois
catégories distinctes a savoir : la théorie de ’autopomie et de I’indépendance (1.1.2.1) ; la théorie

de P’industrialisation (1.1.2.2); la théorie de I’interaction et de la communication (1.1.2.3).

1.1.2.1. La théorie de "autonomie et de I'indépendance

Les premiéres contributions théoriques sur la formation a distance, appréhendée comme un
dispositif de formation bas¢ sur I’autonomie et P’indépendance, ont ét¢ émises par Rudolf Manfred

Delling au cours des années soixante. Comme le rapporte Keegan (1996), Delling (1966)

17 Nous précisons d’ors-et-déja que les développements 4 venir sont essentiellement issus de la litérature frangais et
anglaise. Nous avons cependant tenu compte des auteurs italiens & travers wne comparaison critique en s’attachant
particuligrement aux convergences.
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comsidérait la formation a distance comme « une activité planifiée et systématique qui inclut le
choix, la préparation didactique et la présentation du matériel d’enseignement tfout comme la
Supervision et 1 ‘accompagnement de ['étudiant-apprenant, et qui advient par la gestion de la
situation spécifique posée par la distance physique entre ['étudiant et l'enseignant grdce au
truchement d’au moins un moyen technique approprié »°.

De cette définition, il y a lieu de retenir les huit composantes de la formation a distance
telles qu’identifiées par R. M. Delling & savoir : un étudiant ; une société ; une organisation d’appui;
un objectif d’apprentissage ; le contenu de Ienseignement; le résultat de apprentissage; la
distance ; un outil qui permet de gérer la distance. L’affirmation de ces différents parametres
comme constitutifs de la formation a distance porte Keegan & résumer I'approche de Pauteur
allemand en soulignant d’une part que « ['éducation & distance est une opportunité d’étude
artificielle, placée sous le prisme du dialogue dans le cadre de laquelle la distance entre l'étudiant
et l'organisation d’appui est gérée par ['intermédiaive d'un outil approprié »'°, et que d’autre part
le rble de I’enseignant se trouve étre tres limite.

La combinaison de ces observations conduit 4 considérer la position de Delling sur
I’éducation & distance comme fortement orientée a Pautonomie et & I’indépendance de Pétudiant

dans la mesure ol ce dernier est invité 4 apprendre de maniére autonome et indépendante au contact

du matériel didactique fourni.

Cette acception est reprise au cours des anndes soixante-dix par Wedemeyer (1981) qui
avance alors le concept d’«étude indépendante ». Cit€ par Keegan (1996), ce professeur
universitaire américain considére I’éducation & distance comme « ces études, qui changent le
comportement, qui sont le vésultat d’activités menées par les étudiants en des espaces et lieux
déterminés, des étudiants dont ['environnement est différent de celui de ['école, des étudiants qui

doivent étre guidés par des enseignanis mais qui ne dépendent pas d'eux, des éludiants qui

18 Notre traduction de : « Distance education is a planned and systematic activity with comprises the choice,
didactic preparation and presentation of teaching material as well as the supervision and support of student
learning and which is achieved by bridging the physical distance between student and tecaher by means of
at least one appropriate technical medium ».

19 Notre traduction de « distance education is an artificial, dialogic opportunity for learning in which the
distance between the learner and the helping organization is bridged by an artificial signal-carrier »
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ackeptent un certain degré de liberté et responsabilité en empruntant et poursuivant une démarche
qui porte a la connaissance 20,

Sur cette base, comme Pindique L.A. Shlosser et M. Simonson (2009}, Wedemeyer avait
identifié dix caractéristiques destinées & faciliter 1’indépendance de I'étudiant, qui devrait étre
notamment favorisée par Dutilisation des nouvelles technologies, & savoir : avoir la possibilité
d’accomplir les opérations d’étude en les lieux mémes ol se trouve 1’étudiant, indépendamment du
fait de la présence ou non de I'enseignant en ces lieux et en ces instants la ; donner davantage de
responsabilité a I’étudiant au regard de son parcours d’étude ; libérer les étudiants des activités de
contrdle de maniére & ce qu'un maximum de temps puisse étre dédié aux activités d’étude
effectives ; offrir aux étudiants un vaste choix en ce qui concerne les cours, les supports, les
méthodologies ; utiliser, de maniére appropriée, tous les médias et méthodes qui ont fait leurs
preuves ; mélanger les supports et méthodes de maniére 4 ce que le théme d’étude puisse €tre
enseigné de la meilleure maniére qu’il soit; procéder au développement des cours de maniere &
mettre en place un programme articulé ; préserver et accroitre les opportunités d’adaptation aux
différences individuelles ; évaluer les étudiants de maniére simple, sans poser des contraintes
relatives aux lieux, niveaux, méthodes ou ordres particuliers ; permettre aux <étudiants de
commencer, 8 arréter et d’étudier a leur rythme.

Les éléments-clé de cette approche sont clairs : Péducation a distance est essentiellement
pensée pour des adultes ; elle se déroule en dehors des contextes institutionnels ; elle doit permettre
4 Iétudiant de pouvoir choisir, planifier et de poursuivre, 4 son rythme, les activités qui lui sont
proposées. Au final, la notion d’étude indépendante portée par Wedemeyer se veut donc €étre avant

tout une éducation a distance personnalisce.

Au début des années quatre-vingt-dix, une aufre théorie axée sur ['autonomie et
I'indépendance de I’étudiant comme fondement de I’éducation 4 distance est introduite par Moore.
Se concentrant sur la notion de «distance », ce dernier indique que la difficulté¢ posée par
I’éducation a distance n’est pas tant la distance physique en elle-méme, mais bien plus la distance
transactionnelfle qui s’¢établit entre les enseignants et les étudiants du fait de la distance physique.

Cet auteur précise en effet que « ¢ est la séparation physique qui conduit a un vide psychologique et

2 Notre traduction de : “that learning, that changed the behaviour, that results from activities carried on by
learners in space and time, learners whaose environment is different form that of school, learners who may be
guided by teachers but who are not dependent upon them, learners who accept degrees of freedom and
responsability in initiating and carrying out the activities that lead to learning »
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dommunicationnel, au sein duquel peuvent naitre de possibles incompréhensions entre les
contributions de ['enseignant et celle de I’étudiant. Cest ce que nous pouvons appeler distance
transactionnelle »*' (Moore 1991).

Selon Moore, la distance transactionnelle est influencée par trois facteurs : fa structure du
programme ; le dialogue existant entre I"enseignant et ’étudiants et entre les étudiant eux-mémes ;
le niveau d’autonomie de I’étudiant.

La notion de dialogue se référe 4 I’ensemble des mots et actions qui sont échangés par
I’enseignant et I’étudiant, 4 ceci prés que selon Moore, toutes les interactions ne sont pas empreintes
d’une démarche de dialogue. Pour étre considéré comme un dialogue, ’échange doit étre réfléchi,
constructif et apprécié par les deux interlocuteurs.

Parallélement, & travers la notion de structure, Moore se référe & la capacité plus ou moins
grande d’un programme de s’adapter et donc répondre aux besoins individuels des étudiants. De
maniére plus précise, selon I"auteur cité¢ par K. Larkin et R, Jamieson-Proctor (2013), la structure
indique « la rigidité ou la flexibilité des objectifs éducatifs d’un programme, des straiégies
d’enseignement, ainsi que des méthodes d’évaluation w2,

La combinaison des paramétres liés au dialogue et a la structure influence I’effectivité plus
ou moins grande de la distance transactionnelle et par ricochet le caractére plus ou moins
indépendant du programme de formation en ce sens que la distance transactionnelle augmente au
fur et & mesure que le niveau de dialogue baisse et que le nivean de la structure augmente.
Inversement, on se trouvera dans une configuration de distance transactionnelle faible dans le cas le
niveau de dialogue est important et la structure est souple. Successivement, le niveau de dialogue et

le niveau de structure détermineront le degré d’autonomie de 1’ étudiant.

Si les fondements thé€oriques de I’éducation a distance proposées par Delling, Wedemeyer
et Moore s’attachent sur les éléments d’autonomie et d’indépendance, la voie tracée par la théorie

de I’'industrialisation privilégie une toute autre entrée.

21 Notre traduction de : “ It is the physical separation that leads to a psychological and communication gap, a
space of potential misunderstanding between the inputs of instructor and those of the learner and this is
transactional distance.”

2 Notre traduction de : Structure « expesses the rigidity or the flexibility of the programme’s educational
objectives, teaching strategies, and evaluation methods »
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1.1.2.2. La théorie de I'industrialisation

Otto Peters (1968, 1973') est & ['origine de la théorie de I"industrialisation. Ces travaux ont
débuté sur la base d’une analyse précise des organismes d’éducation des années soixante, au sujet
desquels, cité par T. Rekkedal et S. Qvist-Eriksen (2003), il précise : « L éducation a distance est,
en réalité, un produit fypique de la société industrielle. Cela ne vaui pas seulement pour ces
principes et tendances indusirielles, mais aussi pour le fait de la formation a distance est capable
de répondre aux besoins typiques d’une économie industrialisée et qu’elle peul atiirer et motiver
Jortement les étudiants qui souhaitent améliorer leur statut professionnel ainsi que leur revenu, en
sacrifiant de leur temps libre pour obtenir une gratification qui n'adviendra que plusieurs années

plus tard o,

11 est évident que "avénement des nouvelles technologies et de la société post-industrielle
a révolutionné I’éducation a distance. O. Peters 'admet lui-méme (Peters, 1993), Cependant,
compte-tenu des évolutions actuelles et du développement d’applications pédagogiques de grande
envergure destinées a un public composé de milliers de personnes, nous retenons intéressant de
pouvoeir reporter les principaux rapprochements dressés en son temps par 'auteur en comparant
I’éducation a distance et la production industrielle de biens :

* Rationalisation : dans la formation a distance, les modes de penser, les attitudes et procédures
sont mises en ceuvre a la suite d’une certaine rationalisation ;

« Division du travail : dans la formation a distance, les tAches relatives a la communication de
I'information, 4 appui, a I"évaluation, au recueil des performances sont effectuées par des
personnes distinctes ;

* Mécanisation : aux origines de ’éducation a distance, les principaux outils étaient les

photocopieuses et les systémes de transport. Avec le développement des technologies, ces

% Notre traduction de : « Distance education is, indeed, a typical product of industrial society. This not only
applies to its inherent industrial principles and trends but also to the fact that distance education has been
capable of meeting educational needs typical of an industrialized economy and that it could attract and keep
highly motivated studenis who wish (o improve their vocational or professional status as well as their
income, sacrificing their letsure time for gratifications often delayed for many years”.
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outils sont remplacés par les moyens modernes de communication et les installations
électroniques ;

Chaine. d’assemblage : les supports, au titre de produits finis, ne sont pas le résultat de
Iintervention d’une seule et méme personne. Ils exigent au contraire des interventions
successives que ce soit en termes de conception des supports, d’impression, de distribution ;
Production de masse : le développement de I’éducation & distance a entrainé 1’apparition
d’organismes de formation générant un nouveau flux de formation sur une plus grande
échelle. L’auteur n’évalue pas négativement cette multiplication de I'offre de formation et
espére au contraire que cet afflux puisse inviter les organismes responsables 4 mieux analyser
les besoins des apprenants de maniére 4 accroitre la qualité des cours, qui pourrait alors
dépasser celle de I’enseignement traditionnel ;

Travail préparatoire : O. -Peters est convaincu que le succés de ["éducation a distance est
fortement conditionné par la qualité de la phase préparatoire, exigeant donc I'implication de
spécialistes suffisamment qualifiés, voire méme plus que ceux intervenant dans
I’enseignement traditionnel ;

Planification : L’auteur met ici en exergue la nécessité de procéder & une programmation
minutieuse de I"ensemble du dispositif de formation, sachant que chaque contenu doit étre
ajusté ['un par rapport a I’autre ;

Organisation : L’auteur souligne ici la relation existante entre 1’organisation rationnelle et
Peffectivité de I’enseignement, suggérant ainsi qu’il est non seulement nécessaire de planifier
les délais de consigne des supports d’étude aux étudiants, mais aussi de s’assurer de la
disponibilité d’enseignants a corriger les contributions des participants, ainsi que de la
faisabilité logistique de rencontres de travail en présence ;

Méthodes de contrdie scientifique : les organismes de formation a distance suivent de maniére
serrée les résultats atteints en combinant un ensemble de données. L’auteur précise en outre
que certains d’entre eux se rapprochent d’experts chargés de mettre en place des technique
d’analyse scientifique d’évaluation des cours ;

Formalisation : dans la formation a distance, l'ensemble du processus doit étre
minutieusement préparé, qu’il s’agisse de [inscription de 1’étudiant a D attribution des
diplomes, en passant par les activités didactiques elles-mémes ;

Standardisation : dans 1’éducation & distance, la standardisation est ample puisqu’elle
concerne le format des supports didactiques, les lettres de correspondance entre enseignants et
étudiants, fes contenus didactiques ;
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3 Changement de r6le : avec ’éducation a distance, le changement de réle est patent. Ainsi, de
sa fonction traditionnelle de transmetteur de connaissances, I’enseignant se transforme en
auteur deicontenus didactiques et en examinateur ;

* Objectivation : avec 1’éducation a distance, la plupart des fonctions d’enseignement sont
objectivées. Seuls les échanges écrits entre ’enseignant et I’étudiant ou de bréves rencontres
en présence laissent une faible place 4 Ia subjectivité ;

e Concentration et centralisation : Sur la base de ses observations, O. Peters met en évidence le
fait qu’il est économiquement plu.s avantageux de créer un nombre limité d’organismes
d’éducation a distance capable de gérer un nombre conséquents d’étudiants, plutdt que de

multiplier les structures d’appui qui s’emploieraient a gérer des effectifs plus limités,

Les analogies établies par O. Peters entre la production industrielle de biens et la formation
a distance sont difficilement discutables et s’avérent étre toujours d’actualité avec certaines
expériences actuelles de formation a distance, notamment celles menées dans le cadre des « Cours

en ligne ouverts aux masses » (en anglais : massive open online course, MOOC).

Par ailleurs, I’ensemble de ces considérations vaut également dans le cadre d’une
coopération universitaire Nord-Sud, telle que celle abordée par le présent travail. En effet, compte-
tenu de 1'écart entre les colits de production des formations en contexte européen et le niveau de
rétribution effective de ces derniers par les bénéficiaires qui doit nécessairement étre compatible
avec le niveau de vie, les instituts de formation sont nécessairement appelés 4 mettre en place un
processus précis de planification et d’organisation, a formaliser les cours et 4 standardiser les
attentes des étudiants, & procéder a une concentration des ressources et 4 une centralisation des
taches administratives. Comme Findique Quintin (2008), ces organismes sont donc invités & établir
une plus grande rentabilité « par la prise en compte, lors du développement des contenus de
Jormation, d’un ensemble de facteurs destinés a réduire les coiits des mises & jours des contenus
(maintenance), a allonger la durée de vie des produits créés, & garantir leur insertion dans de
mulfiples environnements lechniques, et & assurer leur réutilisation ». Cependant, comme nous
aurons Poccasion de ["aborder dans les prochains chapitres, la dimension industrielle se trouve tout
de méme tempérée par le souci de doter chague formation d’une spécificité, en lien avec la

contextualisation de I'apprentissage.
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= Comme cela a été mentionné dans la derniére partie de la présentation de la théorie de
l’industrialisaﬁon, bien que loin d’étre totalement obsoléte, cette derniére mériterait d’étre mise a
jour et pour:rait'dans une certaine mesure se rapprocher de la théorie de I’interaction et de la
communication, sans toutefois exclure totalement quelques points communs avec la théorie de

I’indépendance et de I’autonomie.

1.1.2.3. La théorie de I'interaction et de la communication

Les travaux les plus développés sur la théorie de I’interaction et de la communication sont
ceux de Holmberg (1995) placés par ["auteur méme sous le vocable de « conversation didactique
guidée » ou de maniére plus récente de « learning-teaching conversations ».

L’ auteur part du constat que dans le cadre de la formation traditionnelle les sentiments
d’appartenance et de coopération, ainsi que I’échange de questions, réponses et argumentation a un
impact positif sur Ja motivation et ’apprentissage lui-méme. Partant de I’expérience de la formation
en présence, Holmberg, cité par .A. Shlosser et M. Simonson (2009), rappelle que I'élément-clé de
I’enseignement est Iinteraction elle-méme, en particulier a partir du moment ol cette derniere peut
pgénérer et/ou enrichir les points de vue et approches de 1’étudiant. Il met également I’accent sur le
fait que I’implication émotive dans les études engendre et entretient le plaisir d’apprendre, qui 4 son
tour, a un impact direct sur la motivation des étudiants, qui elle-méme facilite I’apprentissage. Selon
Holmer, I’ensemble de ces caractéristiques mérite d’étre intégré dans la formation & distance,
notamment en créant un rapport régulier entre 1’étudiant et la comrﬁunauté ¢ducative (tuteurs,
conseillers, enseignants...), en facilitant ["accés aux cours, en proposant des activités et des
échanges. Plus précisément, il estime que les relations personnelles, le plaisir de I’étude et
I’empathic entre les étudiants et ceux les accompagnant sont autant d’éléments cruciaux dans la
formation a distance. Les sentiments d’empathie et d’appartenance facilitent la motivation de
I’étudiant a apprendre et influencent positivement le processus d’apprentissage. Ces mémes
sentiments conduisent les étudiants & prendre des décisions, 4 soutenir des conversations orientées a
la résolution de problémes en tenant compte des acquis d’apprentissage. Cette situation favorable
est également stimulée par des interactions non-contigués entre les €tudiants, les tuteurs, les

conseillers et autres membres de la communauté éducative.
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. L’auteur met donc en avant Pimportance des échanges asynchrones, 4 travers des
conversations mais aussi des activités favorisant la réflexion, 'analyse de I’information. Il insiste

également sur la fonction d’appui dévolue aux organismes de formation.

Il va de soi que le développement constant des nouvelles technologies accroit la valeur de
cette acception théorique de la formation a distance et la rend particuliérement pertinente sans pour

autant écarter totalement les précédentes approches théorigues évoquées.

Le souci démontré par Holmer nous conduit & évoquer également 1’apport théorique de la
théorie de I'équivalence (“equivalency theory”) développée par Simonson et Schlosser. Leur
réflexion est basée sur le postulat qu’a la différence de ce qu’il y a lieu de croire, compte-tenu du
fait que les étudiants se trouvent dans des contextes d’étude diftérents, il n’est pas possible de croire
qu’ils disposent des mémes opportunités d’apprentissage. A partir du moment ol les
environnements d’apprentissage sont différents, il n’est pas non plus possible de penser que les
étudiants puissent compenser d’une maniére ou d’une autre. De fait, c’est 4 ’organisation d’appui
de “développer des systémes de formation qui puissent faire en sorte que les expériences
d’apprentissage soient équivalentes pour chaque étudiant, indépendamment du rappori que ces
derniers onl avec les ressources mises a disposition, et indépendamment des supports ou activités
supplémentaires dont ils auraient besoin™* (L.A. Schlosser et M. Simonson, 2006).

L élément-clé de cette théorie consiste dans le souci d’établir une “équivalence”, qui doit
étre garantie par l'organisme de formation en fournissant aux étudiants des occasions
d’apprenﬁssage qui pﬁissent tre porteuses d’expériences de valeur équivalente pour tous les
¢tudiants.

Un autre point cardinal de cette approche se référe a I’expérience d’apprentissage, entendue
comme tout éveénement qui débouche sur apprentissage au-dela du fait qu’il s’agisse d’actes
d’observation, d’écoute, d’intervention. Des étudiants qui apprennent dans des contextes distincts, 2
des temps différents, ont besoin d’une diversité d’expériences d’apprentissage. .4 encore, c¢’est

donc a 'institution de formation qu’il revient d’anticiper et de fournir 'ensemble des expériences

# Notre traduction de “Thus, those developing distance educational systems should strive to make
equivalent the learning experiences of all students no matter how they are linked to the resources or
instruction they require »
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qui seront le plus appropriées & chaque étudiant ou groupe d’étudiants, dans I’optique d’atteindre

I’équivalence des apprentissages.

Comme 'ensemble des considérations faites au fil des pages précédentes le démontrent,
les fondements théoriques sont multiples et sont fortement influencés par le développement des
nouvelles technologies qui induisent indirectement un recadrage des fondements théoriques cux-
mémes. Cependant, cette mouvance qui peut a priori sembler déconcertante, s’avére au final
fondamentale puisque, comme nous le verrons dans la section suivante, fa définition méme de

I’éducation 4 distance est porteuse de I’ensemble de ces acceptions.

1.1.3. LA FORMATION A DISTANCE : ESSAI D'UNE DEFINITION

L& encore, 1’évolution des technologies a conduit 4 la multiplication de la terminologie
_pour désigner des parcours d’enseignement-apprentissage se déroulant a distance et se distinguant
donc de ’enseignement conventionnel adressé & un groupe de maniére orale. Aprés avoir précisé les
principaux termes relevant de la sphére de la formation a distance, nous nous pencherons sur les

caractéristiques constituant le socle commun de ces différentes notions.

1.1.3.1. Clarification terminologique

Dans la sphére de I’enscignement non conventionnel, caractérisé par la distance existante
i . s . 25 .
entre les membres de fa communauté éducative™, nous proposons de constituer deux groupes de

vocables autour des notions de « formation 4 distance » et de « e-formation ».

« Formation ¢ distance » vs « distance education »

Dés ’amorce de ses recherches, le chercheur, qui s’emploie 4 consulter la revue de la

littérature francophone et anglophone relative 4 I'enseignement & distance, se heurte 4 un premier

% 1e code de Véducation francais définit la communauté éducative comme «tous ceux qui, dans les
établissements scolaires ou en relation avec eux, participent 4 la formation des éleves et/ou concourent
directernent aux missions du service public de I'éducation et contribuent & assurer le fonctionnement des
établissements et des services de I’Education nationale »
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écueil. En effet, il pourra observer que dans le premier contexte on parle de « formation a distance »

tandis que dans le second contexte on emploie le terme de « distance education ». Cependant, bien
b + M ) b b hY r . -

qu’il n’y ait pas une traduction strictement fidéle des termes « €ducation » et « formation », ces

deux termes méritent d’étre considérés comme des synonymes. Pour nos travaux, nous utiliserons

donc principalement le terme de « formation a distance ».

« Formation a distance », « Enseignement a distance », « Apprentissage da

distance »

Comme nous l'avons précisé au paragraphe précédent, la notion de « formation a
distance » s’inserit dans une logique générique. D’ailleurs, comme cela a pu étre mis en avant dans
nos développements précédents sur les fondements théoriques, les auteurs américains considérent la
« distance education » aussi bien en référence 4 « ’enseignement a distance » en s’attachant donc &
I’acte de I'enseignant, qu’a celle en référence a I« apprentissage a distance », a savoir 'acte de

I’étudiant. Pour notre travail de recherche, nous opterons pour cette méme approche.

« Formation en ligne», « e-formation », « e-learning », « formation ouverte

a distance »

La notion de « formation en ligne » est un synonyme du vocable « e-formation », et par
conséquent de sa version anglaise & savoir « e-learning ». Elle désigne I"apprentissage en ligne qui
advient par le biais d’internet, se distinguant ainsi de [’autre forme de la formation a distance qu’est
fa formation par correspondance. La formation en ligne constitue donc une forme de formation a
distance en environnement distribué, qui prévoit ’accés aux ressources a travers une action de
téléchargement ou en consultation sur le net. I peut prévoir au cas par cas une synchronisation ou
au contraire une désynchronisation des modalités d’échange, un accompagnement tutoré ou encore
une approche orientée vers I’autoformation. La formation a distance correspond donc a la mise a
disposition de supports pédagogiques a travers un support électronique et la mise au point d’un
ensemble d’instruments qui permettent la gestion d’une formation et de sa dimension interactive.

Cependant, il ne faut pas s’y méprendre : bien que le développement des NTIC contribue

toujours plus a la numérisation des formations, prévoyant entre autre €échanges de courriels, forums
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de* discussion, plateformes virtuelles, une formation a distance peut étre considérée comme une
formation en ligne quand bien méme il serait fait usage, de maniére accessoire, d’autres moyens tels

la radio, la télévision ou encore les supports en fonction des contextes de mise en ceuvre.

Aux c6tés de la formation en ligne, vient s’ajouter la notion de « formation ouverte a
distance ». Cette derniére trouve ces origines dans la formation ouverte développée au cours des
années soixante-dix, alors caractérisée par le fait d’étre en libre accés, donnant la possibilit¢ aux
étudiants d’accomplir leur parcours didactique & leur rythme sur la base d’un contrat individualisé.
Cette dynamique a été¢ reprise et modernisée au cours des années quatre-vint-dix a travers
I'utilisation du terme « formation ouverte a distance » (FOAD) désignant des dispositifs de
formation individualisée, avec des contraintes d’accés limitées et pouvant conjuguer plusieurs
dimensions de la formation & distance, & savoir formation en partie par correspondance et formation

supportée par ordinateur pour autre partie.

En considérant les nuances terminologiques a peine évoquées et en tenant compte
¢galement des fondements théoriques, nous nous attacherons maintenant a fournir une définition de

la formation a distance.

1.1.3.2. Pour une définition raisonnée de la formation a
distance

Tout comme les échanges sur les fondements théoriques de la formation & distance sont
nombreux, les définitions mémes de la notion méme ne sont pas en reste cherchant toutes a en

mettre en évidence et spécifier les principales caractéristiques.

Ainsi, nous nous réfererons a la définition offerte par Simonson (2008) disposant que la
formation a distance est «un dispositif institutionnel d’éducation formelle, on le groupe
d’apprentissage est séparé et ou des systémes interactifs de télécommunications soni utilisés pour

meitre en contact les apprenants, les ressources et les chargés de cours »*.

% Notre traduction de “Distance education was defined in Chapter 1 as institution-based, formal education
where the learning group is separated, and where interactive telecommunications systems are used to
connect learners, resources, and instructors »
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Cette définition met en avant les quatre principales composantes distinctes de la notion de
formation a distance a savoir :

* Ja corﬁposante institutionnelle : cette précision constitue 1’élément discriminant permettant de
distinguer la formation & distance de 1’autodidaxie, & savoir I’acte de se former « réalisé en
dehors de tout dispositif éducatif formel [..] et sans D'intervention d’un agent éducatif
institué » (Carré, 1994, cité par Cyrot 2006). L’organisme de formation peut étre aussi bien un
établissement traditionnel d’enseignement primaire, secondaire ou supérieur tout comme une
institution beaucoup moins conventionnelle, telles les fondations, corporations voire
entreprises, accréditée aupres des autorités gouvernementales nationales, En référence aux
éerits de O. Peters promoteur de la théorie de I'industrialisation de la formation, la dimension
institutionnelle met également 'accent sur les exigences de planification, organisation,
formalisation, tout comme sur celles de division et spécialisation des tiches d’enseignement.

* [a composante relative & la séparation entre ['enseignant et ['étudiant : la dimension la plus
¢vidente relative 4 la séparation est sans nul doute le détachement physique, géographique.
Cependant, comme cela est souligné par les différentes théories de ['autonomie et de
I’indépendance, la séparation temporelle constitue également un élément crucial aboutissant 4
une désynchronisation aussi bien des moments ol le « groupe étudiant » et les chargés de
cours ont acces aux différentes ressources, que des moments o0 les différents étudiants
composant le groupe y accédent et y travaillent de maniére individuelle. Aussi, bien plus
qu'une caractéristique, la flexibilité temporelle permise par la formation a distance en
constitue un avantage clé. Sur la base de cette derniére considération, nous comprenons bien
que la tenue de séances de formation en présence, marquées par le partage d’un méme lieu et
d’un méme espace-temps, dans le cadre desquelles ["enseignant aurait recours & "utilisation
des technologies éducatives, ne releve pas de Ia formation & distance. Il convient enfin de
noter que cette séparation physique et temporelle donne aussi & voir une majeure distance
intellectuelle entre 1’enseignant et I’étudiant qu’il convient de combler au fur et & mesure de
I’avancement des cours.

Il apparait donc que I"un des premiers objectifs des dispositifs de formation a distance est de
réduire au maximum la distance spatio-temporelle et créer un contexte de proximité. Comme
le mettent en avant de nombreux auteurs, il s’agit donc de procéder a la combinaison d’outils
de nature variée, adaptés au contexte de formation et aux besoins des bénéficiaires de la
formation qui permettent d’atteindre cet objectif. A cette {in, les concepteurs-organisateurs
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d’actions de formation peuvent actionner et jouer sur les parameétres suivants: (i) les
nouvelles technologies, qui ont permis, & travers des progrés constants, de réduire
considérablement la distance spatio-temporelle qui pouvait jusque-la exister. Tout en
préservant le caractére de désynchronisation, D’évolution des NTIC a contribué¢ a
I’amélioration de la fluidité des échanges et consenti une majeure interaction entre étudiants et
formateurs d’une part, et entre étudiants eux-mémes d’autre part ; (ii) la structure du cours, en
modulant Pemprise que ’étudiant peut avoir sur la composition du programme de cours et le
déroulement de ce dernier ; (iii) la tenue réguliere de rencontres en présence portant ainsi la
formation a distance a devenir une « formation hybride » ou « blended training ». (Perriault,
1996 ; Depover & al., 2004 ; Charlier & al., 2005 ; Degache & Nissen, 2007).

la composante interactive : dans le prolongement de ce que nous venons de dire plus haut, la
formation & distance ne peut pas faire sans les services de télécommunication interactive
permettant aussi bien des échanges synchrones que des échanges asynchrones. II est 1a aussi
nécessaire de rappeler I'importance jouée par le recours aux réseaux numériques en formation
qui a consenti d’une part d’introduire une communication bidirectionnelle, & savoir le
développement d’échanges entre la partie enseignante et la partie apprenante, et d’autre part
d*élargir le cercle des étudiants puisque nous sommes passés d'une relation de couple
enseignant-étudiant, & une relation de groupe enseignant-étudiants. Ce dernier passage fut
fondamental pour la mise au point d’activités de travail collaboratif. Cependant, si I’exigence
d’interaction appelle naturellement en cause la communication entre les différentes parties a
la formation, elle ne peut pas s’y limiter. En effet, Pinteraction doit aussi étre considérée
comme le contact entre 1’étudiant et les ressources de formation mises 4 la disposition de ce
dernier.

la composante relative & la connexion entre les étudiants, les ressources et les chargés de
cours : dans le sillage des précisions précédentes, la formation a distance exige la mise a
disposition par le chargé de cours d’un ensemble de ressources éducatives qui doivent servir
de support a l'apprentissage. Les modalités de divulgation de ces ressources sont
fondamentales puisqu’elles influencent directement le processus d’apprentissage. A cette fin,
la conception pédagogique, aussi désignée en anglais par le vocable « instructional design »,
est fondamentale. De maniére plus spécifique, cette derniére doit organiser les ressources en
expériences d’apprentissage qui garantissent la promotion de 'apprentissage 2 travers des

ressources qui peuvent étre observées, senties, écoutées ou complétées.
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% Comme 'ensemble des développements précédent ont pu le révéler, la formation a
distance est un domaine en mouvance constante, notamment au gré du développement des NTIC,
entrainant une évolution méme des fondements théoriques de cette approche. En outre, alors que

; Pune des premiéres tentations pour définir la notion de formation & distance est de I'opposer a la
formation fraditionnelle, la pratique démontre que ces deux typologies de formation ne sont pas
antagonistes. Elles peuvent en effet étre rapprochées et constituer un dispositif de formation

hybride.
1.2. L'hybridation en question

La formation hybride remporte P'adhésion de nombreuses organisations de formation et
d’éducation devenant donc I’évolution naturelle de I"enseignement traditionnel au point ol les
auteurs précisent (Garrison et Vaughan, 2008 c¢ité par M. Chekour, M. Al Achhab, M. Laafou, B.E,
E. Mohajr (2014)) « Le temps est venu de rejeter l'approche dualiste qui semble demander de

devoir choisir entre la formation conventionnelle présentielle et la formation en ligne, un dualisme

qui n'est désormais plus tenable, ni d’un point de vue théorique ni pratique ».

La formation hybride s’est ainsi progressivement développée, venant en complément de la
formation conventionnelle avec pour mission de Ienrichir grice aux NTIC. Dans la section
suivante, nous préciserons donc les contours de la formation hybride en évoquant sa définition, ses

composantes, les caractéristiques des différents types de dispositifs hybrides, ainsi que les

fondements théoriques.

1.2.1. LA FORMATION HYBRIDE : UNE NOTION EN DEVENIR

Tout comme nous avons évoqué la pluralité des définitions et termes reconductibles a la
formation a distance, on se trouve devant une situation similaire en ce qui concerne la notion de

« formation hybride ».

¥ Notre traduction de : “The time has come to reject the dualistic thinking that seems to demand choosing
between conventional face-to-face and online learning, a dualism that is no longer tenable, nelther

theoretically or praticaily
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% Afin d’étayer la question, nous nous référerons aux travaux de Descryver (2008), qui a
identifié deux typologies de termes.

Cette auteure reléve en effet que certains auteurs renvoient leurs travaux & la notion
d’hybridation & travers les vocables de « hybrid model » « hybrid course » « hybrid learning » et
leurs équivalents francais de « formation hybride », tandis que d’autres valorisent davantage I’idée
d’un mélange en utilisant les termes « blending learning », « mixed learning » soit formation mixte
en francais. Aprés une analyse attentive de la littérature en particulier celle anglo-saxonne, elle met
en évidence des différences entre ces deux notions invalidant I'idée selon laquelle ces deux
conceptions seraient synonymes. Elle observe ainsi que les auteurs allant dans le sens de
I’hybridation tendent a se référer a Iintroduction de la formation en ligne dans un dispositif
pédagogique plus large de formation en présence. En revanche, les auteurs qui abordent la question
en ayant recours 4 [a nootin de « blended learning » mettent davantage en avant un mélange
équilibré entre formation en présence et formation a distance.

Cependant, cette différentiation ne semble pas aussi nette que cela, et encore moins
systématique. A titre d’exemple, nous pouvons lire que «le modéle de formation mixte qui
privilégie 'apprentissage actif et la réduction de la durée du temps passé en classe, est basé sur le
concept d’hybridation (...). Dans le cas d’une formation a distance mixte, les deux parties distincles
sont d'une part la composante relaiive a la formation a distance, et de 'autre la composanie
relative & la formation en présentiel »* (AACE, 2007). Parallélement, Graham (2013) aborde la
question en mettant en €vidence le fait que de ’ensemble des propositions fournies pour définir la
notion de «blended learning » celle la plus opératoire reste finalement celle relative 3 une
« combinaison de systemes d’instruction issus de deux modeéles d’enseignement et d’étude
historiquement distincts : le systéme traditionnel d’enseignement face-d-fuce et le systeme
d'enseignement distribué. Il s appuie largement sur le réle joué par les NTIC »*. La question d’un
équilibre & partir duquel la formation mériterait d’étre qualifiée d’hybride ou de mixte n’a pas non
plus fait I'objet d’éclaircissements qui auraient pu contribuer a préciser cette distinction.

Parallelement, en amont, les auteurs ne sont pas non plus parvenus a identifier un seuil qui

2 Notre traduction de : “the model of biended learning that emphasizes active learnig and a reduction of
classroom time, is based on the concept of hybridization ... In the case of an effective blended learning
course, these two dissimilar parts are the online and face-to-face classroom components

2 Notre traduction de : “BL {blended learning) is the combination of instruction from two historiccally
separate models of teaching and learning : traditional face-to-face learning systems and disttributed learning
systems. It also emphasizes the central role of computer-based technologies in blended learning ».
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matérialiserait le passage d’une formation en présence vers une formation mixte. Si des niveaux ont
fait I'objet d’hypothése, leur pertinence demeure relative (Graham, 2013).

Au regard de I'ensemble des développements précédents, on comprend que ce dont souffre
actuellement la formation mixte ou la formation hybride, ¢’est de I’absence de frontidres claires qui
puissent coniribuer a une meilleure définition de 1'une et de Iautre des deux notions quand bien

méme les auteurs s accorderaient sur le fait qu’il s’agirait bel et bien de deux concepts distincts,

Prenant acte de ces impréeisions, nous privilégierons la notion de « formation hybride », de
mani¢re 4 davantage mettre en évidence la dimension d’hybridation qui suggére que ’intégration
des caractéristiques de la formation en ligne et de la formation en présence débouche sur la
production d’un nouveau tout qui est plus que la somme des deux parties et, qui se veut distinct

d’elles deux.

A partir du moment ol P’on considére que la formation hydride constituerait un dispositif
didactique disposant de caractéristiques propres, on s’attend a ce que ce nouveau systéme puisse
Etre porteur d’une valeur-ajoutée par rapport aux systémes « purs » relevant de la formation en
présence ou de la formation a distance. C’est ce que nous chercherons 4 mettre en évidence dans les

paragraphes suivants.

1.2.2. UNE STRATEGIE AVANTAGEUSE

La formation hybride a suscité un véritable engouement. Ainsi, Graham (2013) rappelle
qu’un rapport du North American Council for Online Learning datant de 2008 faisait la promotion
de la formation hybride comme le modéle prédominant du futur 2 la vue de I’ensemble des
avantages qui lui sont attribués. En effet, la formation hybride porterait en efle un éventail d’aspects
positifs en particulier ceux reportés ci-dessous (Osguthorpe & Graham, 2003):

* Amélioration de la pédagogie : la premiere justification de Pintérét porté a la formation
hybride réside dans le fait que cette derniére débouche sur une amélioration de la qualité
pédagogique. D’une part, Pintroduction de la formation a distance dans un dispositif de
formation en présence permet de contrebalancer le poids des activités didactiques orientées a

la transmission des savoirs. D autre part, I’introduction de sessions de formation en présence
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dans un dispositif de formation a distance permet d’alléger le poids d’un volume important
d’informations, et donc de mieux assimiler les principes essentiels.

. Amélioraﬁon de Iaccés et de la flexibilité de I'offre de formation : la formation hybride se
positionne sur ce point comme un compromis. En effet, d’une part, elle permet de mettre en
contact des enseignants et des étudiants qui n’auraient jamais pu se rencontrer. Cet avantage
est particuliérement significatif dans le cadre d’une coopération universitaire, qui plus est
Nord-Sud, compte-tenu du long éloignement physique des acteurs. D’autre part, elle permet
aux étudiants les plus 4gés, occupés par une activité professionnelle et/ou sociale, d’améliorer
leurs connaissances et compétences grice a la flexibilité introduite par la dimension en ligne
de la formation hybride, sans pour autant renoncer aux moments de socialisation synchrones
justement occasionnés par la formation en présence.

¢ Amélioration du rapport cofit-efficacité : un dispositif de formation hybride peut prétendre
atteindre en un délai relativement court un nombre significatif’ d’étudiants établis en des
territoires divers et distants. Pour une université, un tel dispositif peut également permettre de
réduire les colts de formation tout en améliorant la qualité des enseignements. Cela vaut en
particulier dans le cadre d’une coopération universitaire Nord-Sud, dans le cas d’une
insuffisance voire absence d’une expertise locale suffisante, obligeant I’université du Sud a
faire appel a des compétences situées au Nord. Dans ce cas, il est évident que le colt d’un
cours de formation dont le déroulement advient pour partie en ligne et pour partie en
présence, sera inférieur a celui d’une mission d’enseignement qui se déroule uniquement en

présence.

Une analyse plus attentive des avantages concédés par la formation hybride, tel que nous
venons de le faire, démontre ’intérét pour une telle démarche. A bien y regarder, dans un contexte
de formation universitaire des adultes inspirée par les principes d’improvement, empowerment et
participation, cette typologic de dispositif est particulidrement appropriée car son caractére flexible
permet d’interpeller une plus grande diversité des théories d’apprentissage correspondant aux

besoins du Sud.
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25 L’APPORT DES THEORIES DE L’APPRENTISSAGE

Dans les pays du Nord, & partir de I’'Europe stimulée par les politiques de [’Union
européenne, la formation des adultes a connu d’importants développements & compter des années
2000, aboutissant a I’élaboration de dispositifs de formation ad-hoc spécifiquement réservés aux
adultes. La situation des pays de I’Afrique subsaharienne est différente sur ce point. En effet,
comme le montre le rapport de PUNESCO « Apprentissage et formation des adultes en Afrique
subsaharienne : état des lieux et tendances » (2009), les efforts, aussi limités soient-ils, en faveur de
la formation des adultes sont essenticllement tournés vers la formation de base et notamment
I"alphabétisation. Cette lacune aboutit au fait que certaines formations, qui en contexte européen
attireraient essentiellement des jeunes en formation initiale, se trouvent accueillir un nombre
significatif d’adultes en activité professionnelle. La présence de ces derniers est d’autant plus
importante si la formation visée se déroule également & distance, permettant 4 une partie d’entre eux
de ne pas renoncer a leur activité professionnelle.

Ainsi, dans le systéme didactique congu dans le cadre d’une coopération universitaire
Nord-Sud et reposant sur un dispositif de formation hybride, la question de la formation des adultes
mérite pleinement d’étre abordée en prenant appui sur les théories jusque-la développées dans ce
secteur de recherche (2.1). Ce champ vient ainsi s’ajouter aux contributions afférentes a
I’intervention pédagogique constructiviste (2.2) qui constituent un des principaux cadres
théoriques de référence des activités d’apprentissage qui se déroulent dans le cadre de la formation

a distance

2.1. L’apport des théories de la formation des adultes

A partir du moment ol un systéme didactique prévoyant un dispositif de formation hybride
appelle la mise en ceuvre de sessions de formation en présence auprés d’adultes, qui par ailleurs
devraient contribuer au développement des territoires de provenance des adultes en question, les
théories de la formation des adultes méritent d’étre mobilisées d’une part d’un point de vue de
I"apprentissage expérientiel (2.1.1) et d’autre part en terme d’apprentissage transformationnel

(2.1.2).
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2.1.1. L’APPRENTISSSAGE EXPERIENTIEL

Les premieres réflexions a I’origine de "apprentissage expérientiel (2.1.1.1) remontent a la
fin des années 1930. En revanche la modélisation de ce dernier (2.1.1.2), proposée par Kolb, est

d’origine plus récente puisque datant du milieu des années 1980.
2.1.1.1. Les fondements théoriques

A Torigine de la théorie de la formation des adultes, se trouve la réfiexion menée par
Dewey (1938) qui a contribué a lancer la notion « d’expérienticl learning ».

Alors protagoniste de 1’éducation progressive, ce philosophe américain focalisa ses
recherches sur le rdle de I’expérience, dont la synthése est contenue dans le leitmotiv « apprendre
en faisant» (learning by doing). Dewey atiribue deux caractéristiques a Pexpérience : d’une part,
I'expérience s’insére avant tout dans une logique temporelle continue, en ce sens que "expérience
présente se fonde pour partie sur les expériences passées et modifie la qualité des prochaines
expériences ; d’autre part, 'expérience repose sur le contact et la communication déployant une
interaction entre [es éléments environnementaux objectifs et les états subjectifs de I'individu. Selon
Dewey (1938), cité par Carl G. A Jacob (2012), «le premier moment dans l'apprentissage est
Uimpulsion déclenchée par l'intévét, le déséquilibre et la curiosité, qui commandent le désiv de
comprendre lors d'une expérience. Cette impulsion implique un contact direct et personnel avec la
nature (Dewey, 1960). Par la suite, la personne doit s'arréler pour faire une observation minuiieuse
des éléments de la situation, des «conditions ambiantesy (surrounding conditions). L'analyse
nécessaire a celte observation fail appel aux connaissances acquises dans des situations
précédentes similaires el aux comnaissances ou aux avis transmis par ceux qui ont une
connaissance ou une expérience plus grande. La troisiéme étape, que Dewey nomme connaissance,
consiste a faire des liens entre tout ce qui a été observé et entendu. La quatriéme étape, le
Jugement, améne la personne & se faire une idée et a bitir sa propre compréhension de la situation
qui sera remise a l'épreuve lors d'une nouvelle impulsion dans une situation semblable. La
continuité dans les expériences ou, selon l'expression de Dewey, « le continuum expérientiel »
signifie que chaque expérience, dune pari, emprunte quelque chose aux expériences passées el,
d'autre part, modifie les expériences ultérieures ». Ainsi, Kolb synthétisa de la maniére suivante e

processus d’apprentissage décrit par Dewey.
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Judgernent, J, Observaton,  J, O, O,

Knowledge, K, K

Figure 1. Le modeéle d"apprentissage expérientiel de Dewey {Kolb, 1984)

Ainsi selon Dewey (1975), I'apprentissage ne peut advenir qu’a partir du moment ot les
conditions suivantes sont réunies : la stimulation de la personne par une situation ; I’existence d’une
continuité débouchant sur le caractére cumulatif et évolutif des expériences de vie (Bourassa, Serre
et Ross, 2003 ; Balleux, 2000).

Un autre apport significatif des travaux de Dewey consiste dans I’importance que ce dernier
accorde 2 la communication. En effet, il souligne la nécessité de favoriser I'interaction, qui mérite
alors de ne pas étre simplement per¢ue comme une condition externe de ’expérience mais bel et
bien comme une activité¢ qui génére apprentissage et donc expérience. La communication entre les
différentes parties prenantes du processus d’apprentissage doit alors déboucher sur la création d’une
accéption partagée a travers la validation des arguments de tous les acteurs concernés. Ce partage de
sens débouche ainsi sur la modification des acquis préexistants et est donc transformateur. Nous
aurons I’occasion de revenir sur ces dimensions relatives 4 Pinteraction et & la transformation dans

les prochains paragraphes.

Dans le sillage des travaux de Dewey, Eduard Lindeman approfondit la notion
d’expérience en circonscrivant sa réflexion a la formation méme des adultes. Il s’efforce alors de

metlre en évidence I'importance de I’expérience dans le développement de I’identité adulte.

Et ¢’est donc en repartant de ces recherches développées au cours de la premiére moitié du
XXeme siccle, que Malcolm Knowles (1969) affirma qu’il n’était pas possible de former des

adultes de la méme maniére que sont formés les enfants. D’ailleurs pour mieux matérialiser cette
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distinction, I’auteur utilise le terme d” «andragogie » pour les premiers et de « pédagogie » pour les

seconds mettant en avant les points distinetifs suivants :

Le besoin de savoir : la néeessité de savoir pourquoi apprendre est fortement présente chez les
adultes. Ainsi, les adultes ne s’engagent pas dans un processus de formation sans avoir bien
clair a I"esprit les avantages qu’ils pourront tirer de I'expérience. A la différence des enfants,
I’engagement des adultes dans un processus de formation est le résultat d’une forte motivation
personnelle ;

Le concept de soi chez ’adulte en apprentissage : la capacité des adultes d’étre responsables
de leurs actes et décisions est bien slir supérieure a celle des enfants. Cet élément leur permet
d’étre davantage capables de s’autogérer dans le cadre d’une activité de formation.

Le role central de "expérience : cet aspect est un élément crucial caractéristique de la
formation des adultes. A la différence des plus jeunes, les aduites ont acquis au cours de leur
existence un ensemble d’expériences significatives aussi bien d'un point de vue quantitatif
que d’un point de vue qualitatif. Le systéme de formation proposé aux adultes se doit de tenir
compte de ces expériences et de faire en sorte de les valoriser autant que faire se peut, a partir
du moment ol ["activité de formation ¢’ enrichira elle-méme au gré de ces expériences. Cette
situation appelle deux remarques : d’une part, le systéme doit permettre de valoriser au mieux
ces expériences ; d’autre part, il devra tenir compte de I’hétérogénéité de ces derniéres et
prévoir comment les gérer au mieux.

La volonté d’apprendre : si dans le cadre de la formation des jeunes, la volonté d’apprendre de
ces derniers est principalement lie 4 la réussite ou aux progrés effectivement accomplis, la
motivation des adultes repose sur la perspective de parvenir a mieux affronter des situations
réelles. La prise en compte des besoins de développement est done fondamentale pour la
réussite des parcours de formation des adultes ;

I.’orientation de 1’apprentissage : comme nous ’avons évoqué précédemment, I'expérience et
la certitude de pouvoir parvenir & mieux tésoudre des difficultés rencontrées sont des
éléments-clé de la formation des adultes. Un tel état de fait débouche sur la situation dans le
cadre de laquelle les adultes assimilent d’autant plus les apprentissages proposés si ces
derniers sont présentés dans un contexte de mise en application réelle. La formation doit donc
étre structurée & partir de 'individu-sujet ;

La motivation : si dans le cadre de la formation des enfants, la motivation est fortement lide a

la sanction, cette derniere n’a pas le méme impact pour des adultes. En effet, pour ces
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- derniers, la motivation peut étre extrinséque (meilleur emploi ou salaire, promotion,

reconnaissance, etc.) et intrinséque (estime de soi, qualité de vie, satisfaction professionnelle).

On ne peut que se féliciter de apport de la contribution de M Knowles, qui se veut
particulierement centrée sur les besoins de I’apprenant. Elle est directement opérationnelle et
applicable par une agence éducative désireuse de mettre en place un parcours de formation destiné

aux adultes.

Avec le développement d’un consensus politique global advenu a la fin du XXéme siécle
autour du concept d’éducation tout au Jong de la vie (Field, 2000), la thématique de la formation des
adultes fut I’objet d’un nombre croissant de recherches. Cependant, ces derniéres mettent en
évidence des conclusions similaires & celles de M. Knowles, puisque d’aprés les travaux de synthése
de Claudia Danis et Nicole A. Tremblay (1985), les principes suivants sont confirmés :
« l'apprentissage des adultes est un processus actif, engageant [’apprenant dans ses dimensions
physiologiques, intellectuelles et émotives ; il est activé et contrélé par |'apprenant lui-méme ; ¢’est
un processus développemental qui méne vers une qutonomie et conscience de soi croissantes | ¢’est
un processus graduel et séquentiel lié aux besoins de apprenant | ['expérience constitue la
dynamique centrale du processus d'apprentissage qui se réalise en mouvement spiroidale, dicté par
le contexte interne el externe | ['apprenant est régi par une molivation intrinséque qui évolue selon

le progreés de 'apprentissage et de sa situation vitale ».

Les travaux sur D'apprentissage expérientiel démontrent une relative homogénéité,
indépendamment des périodes auxquelles les uns et les autres ont été développés. Cette situation de
consensus prévoit également a ['égard des travaux de modélisation du phénoméne de

I’apprentissage expérientiel développé par Kolb.
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2.1.1.2. La modélisation du phénoméne de
‘ 'apprentissage expérientiel (kolb)

L.a question de |’expérience a fait I'objet d’une attention plus particuliére de la part de
Kolb, le portant 4 modéliser le phénomene de "apprentissage expérientiel en le représentant sous
forme de cycle. Pour Kolb, E’apprentiséage est congu comme « un téte-a-téte entre la réflexion et
l'expérimentation: l'expérience concréte ameéne la personne a ['observation et a la réflexion qui
l'entraine alors a I'élaboration de concepts abstraits avant de retourner vérifier dans l'expérience le
bien-fond¢ de ces principes. Cette vérification améne de nouvelles hypothéses, de nouvelles
questions, entrainant un nouveau processus (Balleux, 2000. p. 270). Le processus ainsi décrit peut

étre représenté par la figure suivante :
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Expérience concréte

Appréhension

Extension Intention

i

Expérimentation Observation

1

réfléchie

Compréhension

|

Conceptualisation abstraite

Figure 2, Dimensions structurelles de apprentissage expérientiel (Kolb, 1984)

Comme cela apparait dans la figure ci-dessous, le modéle de Kolb subdivise
I’apprentissage expérientiel en quatre phases distinctes : (i) la premiére est celle lide 4 la phase
d’expérience concréte, qui correspond & la situation au cours de laquelle I’individu est
personnellement et activement impliqué dans 1’événement en question ; (ii) la seconde phase est
présentée comme la phase de « 'observation réfléchie » et correspond au moment ol Iindividu
effectue un certain nombre d’observations sur lesquelles il réfléchit afin de donner un sens a cette

expérience ; (iii) la troisieme phase dite de « conceptualisation abstraite » correspond & un
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processus de réflexion orienté a la définition de principes et régles pouvant étre généralisés 4 plus
d’une situation ; (iv) la quatriéme phase dit d’« expérimentation active » conduit I'individu a valider

ou déduire certaines implications pratiques ou des hypothéses dans I’action.

Outre a metire en évidence |'importance de I'expérience dans I’apprentissage adulte, les
théories relatives a I’apprentissage expérientiel décrivent ’apprentissage comme un processus ol
les concepts sont dérivés et continuellement modifiés par Iexpérience. Mais dans le cadre d’un
contexte de coopération universitaire Nord-Sud qui se positionne comme stimulus pour le
développement, le systtme didactique doit également se faire promoteur de I’« apprentissage

transformationnel ».

2.1.2. L’APPRENTISSAGE TRANSFORMATIONNEL

Si comme nous venons de le voir précédemment, certains auteurs ont conceniré leurs
travaux de recherche sur ’acception instrumentale de la formation des adultes, d’autres en revanche
se sont davantage penchés sur la dimension transformatrice de cette derniére. Ce dernier élément a

plus particulierement été développée par Mezirow (1991).

Selon Mezirow, I'apprentissage transformationnel peut étre vu comme " un meilleur
niveau de prise de conscience de la maniére dont un individu pense el croit, une critique de ses
préjugés, el une évaluation des perspectives alternatives ». 1. apprentissage transformationnel doit
permettre de « donner du sens » aux cadres de référence d’un individu afin de permettre 4 celui-ci
de développer des perspectives plus inclusives, mieux différencides, plus perméables et mieux

intégrées au regard de I’expérience vécue.

Avant de mieux approfondir les dynamiques de |’apprentissage transformationnel, nous
tenons a souligner ses rapports ¢troits avec la pensée de Freire et de Habermas.

En effet, I'approche proposée par Mezirow est influencée par I’idée de « conscientisation »
portée par Freire, notion alors précisée par ce dernier comme suit: « ¢'est plus que prendre
conscience, car prendre conscience est une maniére normale de ['étre humain. Elle impligue

d’analyser. C’est une fagon de voir le monde de maniére rigoureuse ou presque rigoureuse. Cest
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une facon de voir comment la société fonctionne. C’est un moyen de mieux comprendre le probléme
des intéréts, la question du pouvoir. Comment obtenir le pouvoir, ce qui signifie ne pas avoir le
pouvoir. Enfin, _é[le implique une lecture plus approfondie de la réalité et le sens commun étant au-
delda du sens commun » (Freire, 1990). Pour Freire, la réflexion critique et I’action sont intimement
lides sachant que la connexion entre ces deux termes est possible grice a la praxis. Cette approche
se trouve résumée dans ’allégation suivante de Freire qui précise qu’a travers la conscientisation,
« le sufet se rend capable de comprendre en ievmes critiques 'unité dialectique entre lui et l'objet.
C’est pourquoi il n'y a conscientisation hors de la praxis, hors de ['unité théorie et pratique,
réflexion-action » (Freire, 1975 cité par Estrela, 2000). Mezirow se rapproche de cette idée en
précisant que 1’éducation des adultes a pour objectif d’aider ceux-ci & « réaliser leur potentiel en
devenant plus libres, socialement responsables et des apprenants autonomes — a savoir capable de
faire des choix plus éclairés en devenant des individus critiques davantage réflexifs » (Mezirow,
2000).

Parallélement, Freire aborde également la notion de conception bancaire de 1'éducation
souhaitant ainsi mettre en exergue la maniére dont les oppresseurs élargissent les connaissances afin
d’encourager la passivité des oppressés et successivement profiter de cette inertie pour leur
inculquer des slogans qui générent la peur méme de la liberté. Ainsi pour Freire, le but de
I’éducation est de favoriser la libération de structures sociales injustes et de donner la possibilité
aux jeunes de transformer leur culture. Dans la méme logique, Mezirow attire ["attention sur
I’importance de la réflexion critique pour permettre une meilleure libération de I'individu des
habitudes de I’esprit (habits of minds) acquises de maniére passive et non critique.

La réflexion de Mezirow a ¢galement ét¢ influencée par la pensée de Habermas développée
a la fin des années 1970, en particulier en ce qui concerne la distinction entre les trois types de
savoir, a savoir : I’agir instrumental ou technique correspondant & Pacquisition des connaissances
sur les modalités de réalisation d’une intervention déterminée ; I’agir communicationnel portant sur
« la compréhension de nous-mémes, des autres, des normes sociales de la communauté ou de la
société dans laguelle nous vivons et sur ce que nous apprenons pour interpréter les significations
cachées derriére les mots » ; le potentiel émancipateur qui exige une réflexion critique et est
essentiellement tourné sur la libération de 'individu des contraintes qui s’imposent & ’individu du
fait d’hypothéses et attentes assimilées de maniére non critique.

Ainsi pour Mezirow, I’agir instrumental peut permettre a I'individu de transformer ses
cadres de référence en particulier ses points de vue et habitudes de [I'esprit. Pour sa part, I'agir
communicationnel appelle I’individu a devoir se rapporter et se confronter a I’inconnu, pouvant
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conduire au fait que le processus puisse venir influencer les perspectives de sens déja détenues par
Pindividus ou en créer de nouvelles. 11 s’agit bien siir d’un processus continu d’allers-retour entre
les parties et le. tout. Enfin, si ’on associe le potentiel émancipateur a I’agir communicationnel et
successivement a ’agir instrumental, Habermas indique qu’il est possible d’établir un processus de
réflexion critique holistique qui permette une transformation plus profonde, a savoir la

transformation méme des cadres de référence.

En référence aux travaux de Freire et Habermas, pour Merizow, [I’apprentissage
transformationnel advient a travers un processus d’auto-réflexion critique, de dialogue réflexif et
d’action réflexive. Pour cet auteur, Papprentissage par transformation peut advenir de quatre
démarches distinctes (Hatherley, 2011) : (i) affiner ou élaborer des cadres de référence existants;
(ii) mise en place de nouveaux cadres de référence ; (iii) transformation des habitudes de I’esprit ;
(iv) transformation de points de vue. Hatherley propose de représenter ces quatre modes

d’apprentissage par la figure ci-dessous en précisant que I’apprentissage situé le plus en haut de la

- figure et plus la transformation est profonde.

Affiner ou élaborer des Apprendre de

cadre de reference nouveaux cadres de

Transformation des habitudes de I'esprit

Transformation des points de vue

Figure 3. Une vue hiérarchique des guatres modes d’apprentissage de Mezirow (Hatherley, 2011)

Le point de départ du processus d’apprentissage transformationnel se trouve dans le constat
que les habitudes de Desprit sont constituées de présupposés (idéologies, normes sociales,
coutumes, préférences, philosophies, visions du monde, valeurs, jugements, etc.) construits par un
individu et qui servent a filtrer ou & interpréter les expériences auxquelles il est soumis; elles

s’expriment a travers ses points de vue et s’appliquent 4 son interprétation d’une sifuation donnée .
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If va de soi que ces mémes habitudes sont influencées par les connaissances et les expériences
antéricures de I’individu, qui deviendront le cadre de référence de ce dernier et contribueront a
orienter sa vie et a y donner un sens qui guidera ses choix et actions {Duchesne, 2010).
L’apprentissage transformationnel se doit donc d’intervenir sur les cadres de référence, les
habitudes de [esprit ou les points de vue de maniére a permettre une modification de ces demiers.
Pour la notion d’intervention, il faut comprendre 1’ajout de nouvelles informations aux
connaissances déja existantes. De maniére plus spécifique, le processus en jeu consiste & prendre
appui sur une interprétation antérieure que 'individu a construite & propos d’un phénoméne afin
d’en développer une interprétation modifiée. Les informations provenant de ’environnement sont
filtrées par les cadres de référence de la personne; elles sont par la suite redéfinies en termes de
perception, de cognition et de sentiments qui influenceront les intentions, les attentes et les
orientations de I’individu et lui serviront de guides dans le choix de ses actions futures. Lorsque les
points de vue adoptés ou les actions posées par un individu deviennent problématiques ou
inappropriés au regard d’une situation donnée, ses cadres de référence (ou points de vue ou

habitudes de I’esprit) peuvent étre transformés par un processus de réflexion critique.

Par ailleurs, selon Merizow, le processus de transformation serait composé de onze
phases : (i) un dilemme désorientateur ; (ii) une auto-examen incluant un sentiment de culpabilité
ou honte ; (iil) une évaluation critique d’hypothéses épistémiques, socioculturelles ou psychiques ;
(iv) la reconnaissance que la situation d’insatisfaction ou de mécontent et le processus de
transformation sont pértagés et que d’autre individus sont en train d’opérer un changement
similaire ; (v) Exploration d’options pour de nouveaux rdles, relations et actions ; (vi) planifier un
plan d’action ; (vii) acquérir de nouvelles connaissances et compétences pour metire en ceuvre
I’action en question; (viii) S’essayer de maniére provisoire dans de nouveaux rbles; (ix)
Renégocier les rapports humains habituels et développer de nouvelles relations ; (x) Construire de
nouvelles compétences et s’approprier progressivement dans les nouveaux réles et relations ; (xi)
Faciliter la réintégration de la nouvelle perspective dans la vie quotidienne. A [’égard de ces
différentes phases, [’auteur précise que la transformation peut advenir de maniére trés différente et
que la transformation de I’individu peut advenir sans qu’il y ait le passage par toutes ces phases,
voire méme que ces dernieéres peuvent étre vécues dans un ordre différent. Enfin, en guise de
réponse a certaines critiques, Mezirow précise que le contexte culturel est un élément fondamental

du processus de transformation, qui une fois advenue devrait pouvoir générer changement social.
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Au final, en se basant sur les travaux de Merizow sur le processus d’apprentissage
transformationnél, on comprend que le rdle qu’est appelé & jouer du formateur consiste a créer un
environnement qui pourra permettre aux apprenants d’engager ce processus. 11 a la responsabilité de
metire en place un environnement favorable a 1’échange aussi bien entre enseignant-apprenant,
qu’entre apprenants eux-mémes, orienté a la réflexion critique et pouvant dans tous les cas étre

accompagneé de supports qui favorisent I’analyse critique.

Dans optique de mise en place d’un systeme didactique, les théories de la formation des
adultes invitent a privilégier I’expérience. Cette derniére doit donc étre ['un des fils conducteurs
aussi bien des activités didactiques en ligne que celles déliviées en présence. L’apprentissage doit
ainsi &tre rapproché des situations réelles et étre stimulé par des activités didactiques qui permettent
’auto-réflexion critique, le dialogue réflexif et 'action réflexive de maniére & générer une
transformation. Par ailleurs, on se rend compte gue les théories relatives 4 la formation des adultes
que nous avons présentées, accordent une large place a la communication et a P'interaction entre les

~acteurs conduisant & interpeller les apports de la pédagogie constructiviste.

2.2. L'intervention pédagogique constructiviste

~ Introduit au 20%™ siecle, le constructivisme s’est développé en réaction au behaviorisme
qui limitait trop I'apprentissage & l'association stimulus-réponse. Prenant donc le contre-pied de
cette approche, les théoties constructiviste reposent sur le postulat que I"apprenant est I’acteur
méme de son propre savoir, en ce sens qu’il construit ses connaissances durant la formation. Autour
de ce fondement de base, se sont progressivement développées des approches plus spécifiques telles

I’approche développementale (2.2.1) et I"approche socio-constructiviste (2.2.2).

2.2.1. L'APPROCHE DEVELOPPEMENTALE

1.’ approche développementale est issue des travaux de Piaget (1896 — 1980) qui a formulé

une théoric du développement de Iintelligence en mettant Papprenant au cceur du processus qui
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effectue son propre apprentissage a4 partir de ses perceptions, de son expérience et de ses
connaissances antérieures. Cette acception met ainst en exergue le rapport étroit entre le processus-
de construcﬁon de connaissances et le contexte dans lequel se déroule l'apprentissage. Ainsi
l’apprenant' construit sa connaissance au fil d'interactions incessantes avec les objets ou
phénomeénes selon des processus d’assimilation, d’accomodation ou encore d’équilibration.

Par la notion d’assimilation, Piaget se référe au processus d’intégration des nouvelles
connaissances regues ou acquises, a savoir au fond de connaissances déja disponible chez le sujet.
Les connaissances qui sont pergues comme nouvelles sont d’abord assimilées, intégrées, aux
connaissances déja regues par celui qui est en activité de développement de son monde cognitif.
Parall¢lement, au phénoméne d’assimilation, s’opére le phénoméne d’accomodation. Etant donné
que Dintégration des nouvelles connaissances ne peut se faire de maniére automatique
et « indolore », I’apprenant sera obligé de procéder a un ensemble d’ajustements et compromis, afin
que le rapprochement entre les anciennes et les nouvelles connaissances puissent créer un tout
cohérent. La phase d’accomodation consiste donc a un ensemble de transactions et concessions au
niveau interpersonnel. Cette évolution de I’état des connaissances mérite d’étre consolidée. C'est a

ce stade qu’intervient I’équilibration destinée a valider le nouveau socle de connaissances.

L’intérét de I"approche développementale est double. D’une part, elle met en évidence la
continuité de I’apprentissage liée au fait que les concepts se réorganisent au fur et & mesure de leur
acquisition, en intégrant les connaissances anciennes dans une construction nouvelle et permettant
“ainsi de régler tout probléme de compatibilit¢ entre les unes et les autres. La connaissance s’avére
donc éwe un construit, effectué par Papprenant lui-méme en relation avec son action et son
expérience du monde. La réalité¢ correspond donc & la construction que I'mdividu a pu produire
grice a son activité mentale et aux expériences vécues. Le fait que selon ["approche constructiviste,
PPapprentissage soit un processus intra-personnel néeessairement influencé par I’expérience,
influence I’impact des nouveaux acquis sur le niveau final effectif des connaissances. D’autre part,
’approche développementale met I’accent sur le réle fondamental joué par ’interaction comme
déclencheur méme de I’acquisition de nouvelles connaissances suivant les trois étapes du processus

cité précédemment.

Cet aspect relatif’ 4 la dimension sociale de Papprentissage sera davantage analysé et

explicité par I’approche socio-constructiviste.
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2.2.2. L’APPROCHE SOCIO-CONSTRUCTIVISTE

Si les travaux de Piaget sont reconnus pour avoir opérer un glissement de Iattention portée
aux acteurs impliqués dans 1’apprentissage, en passant d’une vision focalisée sur 1’éducateur a une
vision pointé sur I’apprenant, les travaux des socio-constructivistes articulés autour des notions de

« médiation » (2.2.2,1) et d’« interaction » (2.2.2.2) soutiennent la justesse de cet acception.

2.2.2.1. L'importance de la médiation

Partant de la considération principale faite par Piaget qui veut que I’apprentissage cognitif
advienne et soit propre a chaque individu, Vigostky (1896-1934) a choisi de consacrer ses travaux
de recherche & I’étude de I'impact des interactions sociales dans le processus de développement des
connaissances.

Il aborde T'apprentissage humain sous l'angle de l'action structurante des nombreuses
interactions que le sujet vit dans son environnement social. Vigostksy voit en la médiation
I’instrument-clé qui permet justement & I’individu d’accroitre son « capital de connaissances ».
Ainsi par la présence d’un médiateur, le sujet acquiert de nouveaux outils de pensée qui sont
progressivement intériorisés et assimilés. Vygotsky situe cette activité cognitive dans la zone
proximale de développement, §’apparentant a une zone sensible qui refléterait la distance entre le
niveau de développement actuel de I’ individu et le niveau de développement potentiel de ce dernier.
Tandis que le niveau de développement actuel serait constitué de ’ensemble des connaissances et
instruments qui mettrait le sujet dans les conditions de résoudre un probléme de maniere autonome,
le niveau de développement potentiel se référerait aux instruments que le sujet ufiliserait pour
résoudre un probléme s’il était accompagné d’un médiateur.

De fait, pour Vigoskty le vrai sens du développement part du social vers I'individuel, et
non pas de I'individuel vers le social. Par ailleurs, a travers I’identification de la zone proximale de
développement, I'auteur démontre que *apprentissage précede le développement, et non pas le
contraire. Afin de faciliter ’apprentissage, I’approche socio-constructivisme invite a faire en sorte

que Iactivité de médiation soit basée sur l'utilisation de tches authentiques pour I'apprenant, c'est-
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a-dire des activités reliées au terrain de la pratique ol I'objet de I’apprentissage est destiné 2 étre
utilisé.

Pour éa part, en invoquant la notion d’étayage, Bruner approfondit le role de la médiation,
en mettant en évidence le fait que le médiateur doit pouvoir proposer des activités adaptées afin que
Papprenant garde une place prépondérantc dans Pacquisition et le contrdle des nouvelles
conhaissances. Cela peut notamment se réaliser grice 4 la mise en place de situations assurant que
les apprenants utilisent leurs connaissances, en s'appuyant sur des processus de résolution de

problémes et en leur fournissant des activités de type métacognitif.

A travers la notion de « médiation », les auteurs socio-constructivistes réaffirment Ja
centralité de I"apprenant, qui peut étre mieux réalisée a partir du moment ol le sujet apprenant est
appelé & cffectuer des thches authentiques et ot 1’éducateur [ui soumet ces derniéres de manidre
appropriée. En insistant successivement la question d’interaction, ces mémes auteurs démontrent

I'importance de la dimension sociale de I’apprentissage.

2.2.2.2. La question de {’interaction

Selon I"approche socio-constructiviste, I’interaction est fondamentale en ce sens qu’elle
contribue a la création de la réalité, & partir du moment on cette derniére n’existe pas et qu’elle n’est
qu’une invention sociale issue de la réflexion des membres d’une méme communauté. L’ interaction
est donc créatrice de sens et est source d’un apprentissage permanent d’un fait d’échanges

constants.

L'interaction entre les membres du processus d’apprentissage

Les travaux de Piaget et Vygotski mettent en évidence le caractére fondamental que
represente la socialisation pour I"apprentissage, véhiculant I'idée qu’un individu ne peut apprendre
seul et doit participer & des activités réalisées en groupe pour y parvenir. C’est dans ['interaction
avec le groupe qu’il va pouvoir donner un sens a ses activités d’apprentissage. Cette considération a

alors débouché sur le développement d’un filon de recherche interactionniste qui tend a mettre
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I"fccent sur I’étude des interactions sociocognitives. Ainsi, Goffman (1974) définit Pinteraction
comme la « classe d’événements qui ont lieu lors d’'une présence conjointe et en vertu de cette .
présence corﬁjofnte. Le matériel comportemental ultime est fait des regards, des gestes, des postures
et des énoncés verbaux que chacun ne cesse d'injecter, intentionnellement ou non, dans la situation
o il se trouve ». Pour sa part, Postic (2001) confirme que I’interaction peut étre verbale ou non
verbale mettant toutefois en évidence qu’il vy a interaction lorsque le comportement de I'un des
sujets a une influence sur le comportement du second et que cette derniére peut advenir « dans un
systéme de dyade, I'action de ['enseignant affectant I'éléve et réciproquement, soil dans un systeme

plus élendu de la classe : le sujet se placant par rapport au groupe ou a des sous-groupes ».

La définition que donnent ces auteurs de linteraction humaine confirme bien que
I’apprentissage ne correspond pas au développement passif de comportements déterminés. II ne
peut donc pas &tre le fait d’un individu isolé mais qu’il exige la présence d’au moins deux individus,

de statut équivalent ou pas, 2 travers la mise en place d’interaction verbale ou non verbale.
.Parallélement, outre a Dinteraction humaine, les auteurs mettent en avant ’importance de

P’interaction avec I’environnement comme élément déterminant du processus d’apprentissage.

L’interaction avec l'environnement

A partir du moment ol le savoir n’est autre qu’'un construit, ce dernier se trouve Etre
nécessairement constitué d’un ensemble de connaissances culturellement, socialement et
historiquement déterminées. En effet, il n’est pas possible d’imaginer que la construction du savoir
et du processus d’apprentissage ne soit pas influencée par I'intersubjectivité engendrée par les faits
historiques et culturels qui sont propres & la communauté d’appartenance du sujet apprenant. Ces
empreintes sociales, culturelles et historiques ne méritent pas d’étre considérées comme des
éléments perturbateurs de ’apprentissage. Au contraire, selon I’approche socio-constructiviste,
I’interaction avec ’environnement social et culturel est déterminante & partir du moment ot
I’apprentissage a pour objectif de devoir répondre aux besoins et contraintes vécues par I’apprenant
en relation & son propre contexte de vie. Par conséquent, la médiation ne peut produire des effets

qu’a partir du moment ol elle interpelle des éléments qui sont significatifs pour I’apprenant.

80




)

l_?'.(“

Si I'on adopte une posture transversale & ’ensemble des approches théoriques mobilisées
aussi bien pa.r la formation 4 distance que par la formation des adultes, on comprend bien vite que la
dimension Iuniﬁcatrice de Pensemble de ces travaux est & chercher dans la socialisation et
Pinteraction. Par ailleurs, le rdle clé joué par I'expérience, qui plus est dans une optique de
trahsformation, pose la question de savoir comment cette derniére peut-elle étre valorisée. De
manicre 4 mieux comprendre 1'impact que ces différents fondements théoriques sont appelés 2 jouer
sur notre recherche, nous nous proposdns de les passer en revue en mettant en évidence comment

chacun d’étre eux est appelé a étre mobilisé.

81




3. LA MISE EN RELIEF THEORIQUE D’UN SYSTEME DIDACTIQUE
DE FORMATION DES ADULTES SUBSAHARIENS DANS LE

CADRE D’UNE COOPERATION NORD-SUD

La question de la mise en pléce d’une formation hybride dans le cadre d’une action de
coopération Nord-Sud pour le développement, nous porte & nous intéresser 4 I’entier systéme
didactique entendu comme « [ ‘ensemble des rapporis a un corps de savoirs, qui sont organisés par
Uinteraction enire professeur ei éléves, dans les temps et les lieux scolaires comme alentour ».
Cette notion, promue par Chevallard (1985), souligne le fait que pour toute question relative a une
classe, il a la nécessité de considérer solidairement professeur et éléve avec le savoir qui est 'objet
principal de leur relation. Elle a également été représentée et divulguée sous Pappellation de

triangle didactique qui met en évidence trois axes, & partir des refations nouées entre les trois pdles.

Savoir

Professeur Eleve

Figure 4. Le triangle didactique (Chevallard, 1985)
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Tout en considérant les interactions entre les trois pdles, le triangle didactique délimite les

trois grands domaines d’investigation de la didactique tel que reportés dans la figure ci-dessous :

Elzboration - Appropriation

didactique n didactique

Interventions didactiques

Figure 5. Les trois domaines d'investigation de Ia recherche didactigue

Or envisager la mise en place d’une formation hybride dans le cadre d’une coopération
universitaire Nord-Sud pour le développement nous invite & nous pencher sur le point de savoir
comment les apports théoriques précédemment passés en revue intercédent-ils dans les différents
domaines d’investigation révélés par le triangle didactique. Pour cela, nous procéderons a un exposé
des éléments saillants de chacune de ces théories, en mettant en exergue leurs apports spécifiques et
les €léments qui concourent & la définition de notre problématique en ce qui concerne I’élaboration

didactique (3.1), I'intervention pédagogique (3.2) et ’appropriation didactique (3.3).

3.1. L'influence des théories sur I’élaboration didactique

L’¢laboration didactique correspond ftraditionnellement 4 I’examen des objets
d’enseignement et, en particulier, des principaux concepts de la discipline étudiée, les relations,
structuration et hiérarchisation de ces derniers. Mais elle a également a voir avec la
contextualisation des savoirs, en fonction des niveaux, des choix méthodologiques et des objectifs
spécifiques.

Aussi, en référence aux théories de la formation, il est évident que la qualité d’une formation

hybride adressée a des adultes dépend de la place faite 4 I’expérience et 4 la capacité d*opérer un
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rapprochement entre les enseignements prodigués et les expériences vécues. Parallélement, il ne
faut pas négliger I'importance que ’apprentissage transformationnel acquiert eu égard a la
dimension géogfaphique interpellée par le présent travail de recherche, & partir du moment ou il est
mis en lien avec la pensée postcoloniale. Cest ce dernier point plus spécifique que nous souhaitons

apporter de nouveaux €clairages.

3.1.1. APPRENTISSAGE TRANSFORMATIONNEL ET PENSEE POSTCOLONIALE

Le fait que notre travail de recherche interroge la formation universitaire d’adultes
subsahariens, dans I’optique que les nouveaux acquis de ces derniers puissent contribuer a la lutte
contre la pauvreté, exige que nous nous penchions sur la pensée postcoloniale. Pour cela, apres
avoir fourni les principaux points de repéres afférant a cette dernicre (3.1.1.1), nous €évoquerons le

rapport entre apprentissage transformationnel et pédagogie postcoloniale (3.1.1.2).

3.1.1.1. La pensée postcoloniale : points de repéres

L’approche postcoloniale trouve ses origines dans les études postcoloniales qui se sont
développées a la fin des années 1970. 1."origine de ce courant repose sur un paradoxe : alors que les
textes fondateurs inspirés & une « littérature d’émancipation » (Della Faille, 2012) sont d’origine
francophone, telles ceux d’Aimé Césaire, Frantz Fanon et Albert Merﬁmi, ce sont essentiellement
des auteurs anglophones qui vont s’attacher a faire émerger le mouvement. Ainsi, aux écrits du
philosophe Edward Said (1978), auteur de ['Orientalisme, viennent s’ajouter les écrits de la
philosophe indienne Gayatri Chakravorty Spivak (1998) et ceux du théoricien perso-indien Homi
Bhabba (1994). Parallélement, au cours des années 1990, des historiens, sociologues et
anthropologues, connus sous le nom du Subaltern Studies Group, ont contribué & la remise en
question des « orienfations dominantes et élitistes de D'explication de Uhistoire de la modernité
politique du sous-continent indien telle que proposée, entre auires, par le matérialisme historique et
les récits nationalistes portés par les Etats » (Della Faille, 2012).

Comme le laisse entendre Ia phrase ci-dessus, I’approche postcolonialiste se distingue de la
réflexion « post-colonaliste ». En effet, la seconde, qui s¢ trouve étre historiquement située a la
période successive aux indépendances et géographiquement rattachée aux anciennes colonies, met
essentiellement Paccent sur les rapports économiques existant entre les anciennes puissances
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coloniales et les nouveaux territoires issus de I'indépendance. Elle s’est également attachée a
illustrer la maniére dont la domination était exercée 4 1’aide de la force avec ’appui de "armée et de
fa police, méttant en avant la contribution de I’élite locale pour assurer 'emprise des colons. Cette
démarche est également celle développée pour le mouvement néocolonialiste.

En revanche la critique postcoloniale a pour objectif de transposer la « critique du
cofonia[isme du champs économique et politique au champs culturel » (Pouchepadass, 2000). Elle
porte donc essentiellement son attention sur la « conviction discursive et la diffusion de modéles
culturels » (Della Faille, 2012). La démarche postcoloniale consiste « non pas a fournir des
réponses mais plutdt a_formuler ou reformuler des questions indispensables au renouvellement des
méthodes de la production scientifique et de sa déclinaison en projets sociétaux » (Elamé, 2014),
L’un des domaines clé des études postcoloniales est donc 1’étude de I'identité qui « d'une part
cherche a faire reconnaitre les identités existantes et d’autre part fait la promotion du dialogue en
attirant Datiention sur les identités mulitiples des personnes ef des groupes dans un monde
globalisé » (Bardolph, 2002). Si les études postcoloniales plaident pour une révision des
présupposés eurocentristes, elles incitent également sur le fait que les populations colonisées avant
et néo-colonisées actuellement puissent prendre leur responsabilité afin d’assurer I’avenir de leurs
continents, en sachant cultiver et valoriser leurs cultures et identités et sans se positionner comme

simples réceptacles des idées occidentales.

Dans cette optique de reconnaissance identitaire, il est évident que les sciences de I’éducation
et de la formation ont un rble important a jouer. En effet, la transformation des mentalités ne pourra
advenir que si Papproche pédagogique est adaptée pour se faire et s’il y une démarche orientée 4 la
prise de conscience des populations adultes de 1'injuste emprise occidentale sur leurs véeu et

identité.
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3.1.1.2. Apprentissage transformationnel et pédagogie
postcoloniale

Appliquée au secteur de la formation universitaire des adultes de I’Afrique subsaharienne,
I’apprentissage transformationnel invite & conduire les apprenants vers une démarche réflexive et
critique dans le but de revoir leurs interprétations de leur position dans le monde et de [a position
occupée par les anciennes puissances coloniales. Cette démarche se rapproche alors des objectifs

quwElamé (2011) assigne a la pédagogie postcoloniale.

En effet, selon ce dernier, la pédagogie postcoloniale devrait revétir deux dimensions : (a)
elle devrait d’une part, dans le cadre d’une méthodologic de conscientisation, permettre & I’étudiant
issu de la culture minoritaire, 4 prendre conscience de sa situation historique et personnelle. Afin de
mieux préciser son affirmation, I'auteur se référe alors aux propos de Freire en indiquant qu’« il
s agit d’affirmer une pédagogie plus engagée, active que peut aider a faire prendre conscience des
contradictions de notre monde, en créant les conditions pour une libération auihentiqgue qui est
[humanisation en cours, il ne s’agit pas d’'un élément qui se dépose chez les individus mais une
pratique qui implique Uaction et la réflexion des hommes sur le monde pour le transformer »
(Freire, 1982). 1l s’agit donc de stimuler les apprenants & raisonner avec leur systéme de pensée, de
maniére authentique, a4 travers [’action-réflexion déconstruite d’images stéréotypées, les
raisonnements binaires, acceptant les différences d’idéologie et vision du monde ; (b) enfin, de
’autre ¢bté, la pédagogie postcoloniale devrait concerner les enseignants de manicre & ce que ces
derniers évitent de véhiculer des représentations hégémoniques, des idées précongues qui se sont
substitué aux réalités. 1l s’agit donc de tenir compte de la position des autres et d’apprendre a

déconstruire les stéréotypes.

Ainsi, en se référant aux intentions de changement social portées par ’apprentissage
transformationnel et fa pédagogique postcoloniale, I’élaboration didactique d’un parcours de
formation dans le cadre d’une coopération universitaire Nord-Sud pour le développement devra
s’attacher a stimuler des dilemmes désorientateurs afin de permetire aux étudiants formés de
devenir plus libres, davantage responsables socialement et enfin plus autonomes. Ainsi, si la

maniére dont les théories de la formation sont appelées & influencer I’¢élaboration didactique est
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désormais claire, doit en revanche étre encore précisé comment ces mémes théories influenceront

Pintervention didactique.

3.2. - L'influence des théories de la formation sur

I'intervention didactique

L’intervention didactique se réfere au systéme de tdches complexes et plurielles qui sont
dévolues a I’enseignant dans la gestion de la situation didactique. Sont a ce titre inclues des taches
de conception et d’organisation de dispositifs d’¢tude d’une part, des tches d’aide & 1'étude, ou de
direction d’étude. Dans notre contexte d’étude, I'intervention didactique doit permettre de
déterminer les éléments suivants: Darticulation présence-distance (3.2.1); la question de

I’accompagnement humain (3.2.2) ; la question de la médiatisation {3.2.3).

3.2.1., L’ARTICULATION PRESENCE-DISTANCE

Comme nous avons déja eu ’occasion de le mentionner lorsque nous nous sommes
attardés sur la définition de la formation hybride, la définition de seuils quantitatifs et qualitatifs a
attribuer respectivement a ’enseignement en présence et & I’enseignement a distance n’a pas été
tranchée. En fait la question de la formation hybride se présente comme un ensemble de paramétres
sur lesquels le concepteur-organisateur d’actions de formation peut intervenir pour concevoir une
formation mixte. Ainsi, on peut évoquer les différentes catégories de systémes de formation

hybride évoquées par Graham (2005) et retracées dans le tableau ci-dessous :
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TABLE 1.1. CATEGORIES OF BLENDED LEARNING SYSTEMS.

Enabling biends Primarily focus on addressing issues of access and
convenience--for example, blends that are intended to
provide additional flexibility to the learners or blends that
attempt to provide the same oppartunities or learning
experience but through a different modality.

Enhancing blends Allow incremental changes to the pedagogy but do not
radically change the way teaching and learning occurs.
This can occur at both ends of the spectrum. For example,
in a traditional face-to-face learning environment,
additional resources and perhaps some supplementary
materials may be included online.

Transforming blends Blends that allow a radical transformation of the
pedagogy—for example, a change from a modet where
tearners are just receivers of information to a model
where learners actively construct knowledge threugh
dynamic interactions. These types of blends enable
intellectual activity that was not practically possible
without the technology.

Figure 6. Catégories de systems de formation hybride - Source : Graham (2005)

Parallelement, la nature mixte de la formation peut étre envisagée a plusieurs niveaux.
Ainsi, ’hybridation peut étre introduite au niveau d’une activité, d’une matiére, ou d’une maniére
plus large d’un programme. Dans le premier cas, on peut étre en présence d’une activité didactique
qui se déroule par partie en ligne et pour partie en présence, ou d’une activité en présence qui
prévoit utilisation des NTIC soit pour pallier I’impossibilité de I’enseignant d’étre présent, soit
pour rendre I’apprentissage plus efficace. Dans le cas d’une hybridation portée a I’échelle d’une
matiére, il s’agit de mener des activités en ligne et en présence qui soient distinctes, mats qui
peuvent étre effectudes soit de maniére simultanée ou encore de maniére consécutive aprés une
minuticuse programmation séquentietle. Dans le cadre d’un programme de formation hybride, il
peut agriver qu’il s’agisse d’une caractéristique intrinséque d’un dispositif de formation ou bien
d’une alternative offerte aux étudiants qui peuvent faire le choix de poursuivre un certains volumes
de cours en ligne.

Comme le développement précédent le met bien en exergue, la question de I’hybridation
ou non du dispositif de formation, et le poids respectif des deux composantes en cas d’une
démarche du genre, est avant tout un choix de ’agence éducative. Outre a la décision de développer
une formation de nature hybride ou non, e concepteur-organisateur de la formation devra dans tous
fes cas s’attarder sur la question de [’organisation dans le temps des phases de formation en ligne et

des phases de formation en présence, et déterminer la typologie des activités prévues pour Pune et
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~ <l’autre des deux phases. Ainsi, comme le note justement Deschryver (2011) « selon que les postures

professionnelles des enseignants privilégient la transmission du savoir, sa construction dans une
alternance théorie-pratique, le processus cognitif. le développement personnel ou la transformation
de la société, leurs options en matiére de conception des scénarios pédagogiques et d’animation

des dispositifs vont probablement varier ».

De ce point de vue 13, nous pouvons done conclure que ¢’est aux organisations universitaires
investies dans un processus de mise en place d’un systéme didactique de déterminer 1’articulation la
plus appropriée du dispositif méme en fonction des objectifs assignés a la formation et aux

caractéristiques des bénéficiaires de celle-ci.
Si de ce point de vue 13, les apports théoriques laissent une grande latitude aux organisations

porteuses du dispositif en question, il est 4 parier que la question de I’accompagnement humain est

davantage balisé.

3.2.2. L’ACCOMPAGNEMENT HUMAIN

La question de I’accompagnement humain est un élément-clé de la composante 2 distance
de la formation hybride.

Comme nous avons eu Ioccasion de le mentionner, I’approche théorique centrée sur
I"autonomie et I'indépendance met Paccent sur cette spécificité de la formation a distance on la
comparant 4 la formation conventionnelle. Se pose donc la question de la gestion de cette
autonomie. Bien qu’elle est souvent appréciée puisqu’insérée dans un dispositif flexible, elle n’est
pas toujours administrée au mieux. Non habitués & étre les protagonistes & plein titre de leur
formation, la latitude laissée aux étudiants et le manque de marquage d’un enseignant peut les
conduire & I’abandon méme de la formatjon en question. De maniére  limiter de telles situations, la
pratique éducative a identifié¢ dans la figure du « tuteur », I’acteur de la communauté éducative
capable d’intervenir 4 un niveau intermédiaire entre I’agence éducative et le groupe
d’apprentissage. La vision associée & cet acteur est celle d’un enseignant qui assure ’encadrement &
distance de ’ensemble des étudiants qui suivent un cours en ligne (Henri & Lundgren-Cayrol, 1998

; Daele & Docq, 2002 ; Celik, 2007). Le tuteur est donc appelé 2 interagir pendant la formation avec
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les apprenants pour les aider & construire leurs connaissances et compétences, a évaluer et

éventuellemt_ent certifier ces derniéres.

Les travaux de recherche dédiés aux réles des tuteurs présentent ces derniers de la fagon suivante :

Fonction pédagogique : dans cette veste, le tuteur se voit confier la présentation du contenu
didactique, la transmission d’éléments clarificateurs de ce dernier, I’explication des concepts
abordés tout au long de la formation et la mise en relation de ces derniers, la discussion autour
de ces derniers de maniére & en faciliter leur appropriation. De maniére a rendre P’intervention
du tuteur plus efficace, Vermont et Verloop (1999) suggérent que I’activité de ce dernier soit
guidée par une démarche d’¢tayage, dosant ainsi le niveau d’intervention en fonction des
niveaux et besoins des apprenants ;

Fonction affective : Cet aspect-la de D'intervention du tuteur est déterminante puisque
influencant directement la motivation de I'étudiant. A partir du moment ol sur la base de ce
que nous apprend la théorie socio-constructive, ’apprentissage advient principalement sur la
base de l'interaction, il est alors essentiel pour le tuteur de créer en amont un climat de
prédisposition aux échanges et de confiance réciproque entre les apprenants participants et
entretenir cette ambiance pour toute la durée de ’activité de formation. Le tuteur doit donc
étre capable d’établir des relations positives enire les étudiants (Daele et Docg, 2002), de
développer une cohésion entre eux, et ajouterait-on de donner envie aux étudiants de
maintenir ce niveau de relations telles quelles jusqu’a la fin du cours. Dans cette optique, le
tuteur est chargé d’encourager les étudiants a s’impliquer dans les activités et 4 participer aux
¢changes. |

Fonction organisationnelle : A ce titre, il appartient au tuteur de « baliser » les activités
didactiques se déroulant en ligne de maniére a ce que I’apprenant puisse avoir une meilleure
visibilité et lisibilité de ’apprentissage et du travail demandé. Il s’agit notamment de fournir
un soutien dans la gestion du temps en facilitant la planification des activités afin de respecter
les ¢chéances fixées (Vermont & Verloop, 1999 ; Daele & Docq, 2002), dans |"organisation
du travail de groupe, ou encore dans «la gestion des informations disponibles dans
’environnement numérique (e.g. indiquer Ia localisation d’une ressource) ou échangées entre
les participants (e.g. synthétiser et clarifier les propositions, dégager un consensus, déplacer
des messages dans un fil de discussion plus approprié, rappeler les régles de bonne conduite)
(Quentin, 2008) »

Fonction technico-administrative : le tuteur intervient a ce stade en référence a des problémes
d’accés a 'espace virtuel, aux rapports avec ’agence éducative, ou bien de maniere plus
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- générale en ce qui concerne la gestion des calendriers de cours et éventuellement des

examens, a certains aspects logistiques nécessaires au cours en présence

La.conception d’une intervention didactique dans le cadre d’une formation hybride, qui est
abordée dans une approche constructiviste, ne peut pas faire 1'impasse sur la figure du tuteur, En
tant que facilitateur de I’apprentissage, il est fondamental que ce dernier puisse remplir
correctement I’ensemble des fonctions assignées de maniére d garantir une qualité suffisante du

parcours de formation.

Si la question du tutorat a fait 'objet de nombreuses recherches, la question de la

médiatisation est également un secteur clé de la recherche de la formation a distance.

3.2.3. LA MEDIATISATION

Comme le rapporte Deschryver (201 1), la médiatisation consiste en « la mise en média des
contenus, des activités d'apprentissage, des modalités de communication et d’interactions entre les
apprenants et ['équipe pédagogique, entre les apprenants eux-mémes ». De maniére a mieux
comprendre I’ensemble des €léments qui se trament derriére cette définition, nous procéderons au
découpage et analyse des affirmations successives comme suit :

¢ La médiatisation requiert la mise au point d’une plateforme de formation a distance. Cette
derniere consiste en un systéme logiciel accessible via internet regroupant I’ensemble des
outils nécessaires a la conception, mise en ceuvre et suivi d’une formation en ligne. Ces
systémes, tels Moodle, s’apparent & des structures multimédia constituées d’un ensemble de
fonctionnalités techniques qui permettent de configurer un espace virtuel accueillant un
dispositif d’apprentissage capable d’appuyer le développement des connaissances du fait de la
possibilité offerte de reconstituer en ligne une communauté éducative ; transcrire de maniére
virtuelle la planification d’une intervention pédagogique ; de faciliter I’interaction avec les
ressources, indépendamment du format de ces derniéres, et entre ’ensemble des membres de
fa communanté ; de diversifier les actions d’évaluation.

» La médiatisation requiert la présence d’un environnement numérique de formation a distance
qui vient se greffer sur la plateforme de formation a distance. Cet environnement virtuel met a

disposition un ensemble d’outils destinés a étre utilisés et ainsi soutenir des actions orientées
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% vers un but d’apprentissage. Pour illustrer plus largement ces outils, on peut se référer aux
catégories formulées par Michel, Garrot, George (2007) qui font état: des outils de
communication synchrone tels que chat, vidéoconférence, audioconférence ; des outils de
communication asynchrones tels que forum de discussion et mail ; des outils de production et

de partage tel que partage d’applications, wiki, blog, portfolio ; des outils de management du

travail collaboratif permettant la planification et la gestion de documents
* La médiatisation appelle I’agencement interne ou architectural de I’environnement virtuel de

maniére 2 restituer de maniére graphique le design pédagogique facilitant ainsi I’apprentissage

des apprenants.

En référence 4 la médiatisation, I'intervention didactique se doit de porter une attention

particuliere a I"architecture virtuelle de I'environnement numérique afin qu’elle puisse faciliter la
lisibilit€ générale du parcours de formation ainsi que des informations et tiches portées 4 la
connaissance de I'apprenant, en particulier celles I'obligeant. 1l est enfin fondamental que la

médiatisation de I’environnement puisse garantir une réelle fluidité dans la navigation au sein de

J I’espace de maniére 4 ce que le travail en ligne soit dés ’entrée dans I’espace une expérience

l positive pour I’apprenant.
|
|

Comme le montre les développements & peine conclus, au niveau de I’intervention

didactique, la formation hybride mobilise essentiellement les théories de la formation a distance. En

revanche, comme nous le verrons dans les paragraphes suivants, I’appropriation didactique
interpelle aussi bien les cadres de référence propres a la formation 4 distance que ceux plus

généraux relatifs a [intervention pédagogique constructiviste.

3.3. L'influence des théories sur I'appropriation didactique

En référence aux fravaux socio-constructivistes qui indiquent que c¢’est 1’apprenant qui
construit son propre savoir, I’appropriation didactique concerne la maniére dont I’information est

reque et traitée par le sujet.
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. De mani¢re particuliére, dans le cadre de la formation hybride, la question de

I"appropriation didactique est fortement liée a la question de la médiation interpellant directement le

champs de recherche relatif a Papprentissage assisté par ordinateur.

Evoquée pour la premiére fois en 1989 (Koschman, 1994 cité par Quentin, 2008), I'idée a
IPorigine de ce secteur de recherche repose sur le fait que les instruments mis & disposition par
I’ordinateur peuvent faciliter et améliorer les interactions entre individus et influencer positivement
la qualité du travail ou de l’apprentiséage final. D’un point de vue terminologique, I’apprentissage
assisté par ordinateur connait quelques incertitudes.

Il convient tout d’abord d’éclaircir un aspect terminologique relatif & ce champ de
recherche. En effet, initialement appréhendé & travers les notions de Computer-Supported
Collaborative Work (CSCW) et Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL), les
réflexions des chercheurs (Koschmann, 1994) ont porté sur le sens & attribuer & la notion de
« collaborative », méritant d’étre appréciée au regard de ]a notion voisine « coopérative », Bien que
proches, ces notions ne peuvent pas étre considérées comme strictement synonymes. En effet, si
I’on se référe 4 la définition suivante empruntée a Henri et Lundgren-Cayrol (2001} qui dispose que
« la collaboration se caractérise par des rapports plus égalitaires entre les acteurs : apprenants,

Jormateurs, concepteurs et gestionnaives de la formation. Elle préconise un processus plus
démocratique que la coopération en domnant aux apprenants plus de pouvoir dans un climat
d’ouverture et de responsabilité partagée. En raison de leur maturité, de leur responsabilité et de
{'autonomie dont ils jouwissent, les apprenants peuvenlt, tout en participant qux activités de groupe,
faire des choix selon leur cheminement et wtiliser les stratégies d’apprentissage qui leur
conviennent. Pour induire I'apprentissage, la collaboration mise en autant sur la réalisation de la
tdche par l'apprenant que par le groupe, contrairement & la coopération qui propose a l'apprenant
de s'acquitter d’'une sous-tache permettant au groupe de réaliser la tache ». A la vue de cette
définition, nous pouvons donc noter une série de différences entre les deux notions, notamment sur
e fait que la collaboration exigerait une interaction davantage généralisée tandis que la coopération
s’apparenterait prioritairement en la division de la tAche commune en sous- tiche. Cependant, de
maniére & n’exclure aucune spécificité de I'une et de Pautre de ces notions, nous nous proposons
d’utiliser le terme « collectives » pour désigner ’ensemble des situations d’apprentissage menées
par les apprenants de maniére conjointe. Nous parlerons ainsi de « Apprentissage collectif assisté

par ordinateur » {ACAQ)
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- La question de la médiation est a rattacher & celle des applications éducatives orientées 4
I’interaction, mises a disposition par Penvironnement virtuel, pouvant étre utilisées afin que de
soutenir et accdmpagner I’apprentissage de [’apprenant.

Au fur et 4 mesure de I’évolution des NTIC, les applications pédagogiques, également
appelées « artefacts techniques » ont évolué allant dans le sens d’une majeure interaction. Il n’en
demeure pas moins que les pratiques éducatives et formatives s’accommodent des plus anciennes
comme des plus récentes.

Les premiéres d’entre elles peuvent étre reconduites aux démarches de I’enseignement
assisté par ordinateur. Développées en application des théories béhavioristes de I’apprentissage des
connaissances, les applications pédagogiques s’apparent donc & des instruments permettant de
valider e niveau de connaissance acquis en rapport a un objectif pré-fixé et portant sur des parties
réduites de I’é}ément a apprendre qui s’enchainent de maniére progressive. Dans cette logique, ces
artefacts consistent en des applications pouvant accucillir des exercices, des tests, des quizz et des
activités de simulation. L’appropriation didactique advient donc sur la base d’une scénarisation
détaillée.

Parallélement a cela, d’autres applications pédagogiques numériques sont inspirées de la
théorie constructiviste. En effet, 4 partir du moment ou il est acquis d’une part, que la connaissance
est un construit qui s’¢labore notamment en fonction des situations problémes a résoudre, et que
c’est le sujet lui-méme qui est a P'origine de ce dernier (Piaget), alors les artefacts techniques seront
orientés a I’interaction devant déboucher sur la résolution d’un probléme reproduit de maniére aussi
réaliste soit-il dans Fenvironnement virtuel. Par ailleurs, en référence aux theéses socio-
constructivistes, d’autres types d’applications pédagogiques ont ¢été développées de maniére a
permettre des interactions collectives dans une activité contextualisée.

De maniére a mieux percevoir a quoi I’ACAO, nous rappellerons la classification établie par
Roschelle et Pea (2002) qui identifient quatre type de solutions relevant de cette approche :

* L’apprentissage a distance : cette situation se rapporte a la mise a disposition d’un
environnement virtuel renduy accessible par un ensemble d’acteur d’une communauté
éducative déterminée et finalisé a la formation de ce dernier simulant certaines des
caractéristiques de la formation conventionnelle ;

* L’apprentissage cdte a cbte : cetie situation décrit la présence d’un groupe restreint
d’apprenants, placés I'un prés de "autre, qui effectue un travail en partageant un seul et méme

écran d’ordinateur ;
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= l.es espaces de partage de connaissance : il s’agit 1a d’un environnement virtuel auguel ont
p

aE

acces les membres d’une communauté éducative déterminde, et qui a été structuré de maniére

4 permettre I’organisation et le partage des connaissances par les membres de la communauté
en queétion ;

* La communication médiatisée par ordinateur : cet instrument se rapportc aux artefacts

| destinés a supporter la communication entre les apprenants. A ce titre, on pense donc

particuliérement 4 un outil tel une messagerie ou un forum de discussion.

Au-dela du choix des outils a utiliser permettre un apprentissage, I’appropriation
didactique dépend également de I’activité proposée encore désignée par Michel, Garrot, George
(2007), cite par Jeunesse (2009), sous le terme de « Situations d’Apprentissage Collectives
Instrumentées » (SACI). Pour ces auteurs, la SACI indique « une situation pédagogique avec un
objectif d’apprentissage (de connaissances et/ou de compéiences), des acteurs identifiés, une durée
et un mode d’évaluation des apprenants. Elle prend la forme d'une unité d’apprentissage scénarisée
dans laquelle la production individuelle et/ou collective attendue est lide & une activité collective
instrumeniée par des artefacts informatiques ». L’enjeu qui se trame derriére cette question est donc
la capacité de I’enseignant a prédisposer des activités qui de par leur nature suscite effectivement un
échange. Ainsi, le fait de proposer aux étudiants un exercice qui dispose d’une seule réponse induira
un faible niveau d’interaction. En revanche, la proposition d’activités telles des études de cas ou
Jjeux d’entreprise, qui plus est contextualisés, favorisera un apprentissage individuel et collectif basé
sur I'interaction. Ainsi, ce seraient les activités peu structurées offrant des « variétés d’orientations
alternatives dans Ie sens qu’elles ne comportent pas nécessairement de bonne ou mauvaise réponse,
qu’elles requidrent des jugements complexes dans des domaines a forte dimension morale,
professionnelle ou politique ainsi qu’un certain niveau d’abstraction pour pouvoir définir le
probléme pos€ » qui permettraient une interaction majeure et donc un apprentissage de nature socio-

constructive.

En outre, I’appropriation didactique dans le cadre de ’apprentissage collectif assisté par
ordinateur, exige qu’il soit prété attention a la constitution des groupes de travail. Dans ce domaine,
on peut citer les principales précautions validées par des recherches précédentes dans le secteur :
Phétérogénéité de niveau entre les membres du groupe doit 8tre modérée (Depover, Quintin, De
Ligvre 2003) ; la dimension du groupe doit étre réduite (Jeunesse, 2009, citant Henri et Lundren-
Cayrol (2001), Arnaud (2003). Enfin, pour conclure sur Pappropriation didactique, nous
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spulignerons deux autres variables pouvant influencer le niveau d’interaction & savoir : les capacités
propres de P’individu 4 communiquer et 4 se positionner en rapport avec les autres membres du
groupe ; les. caractéristiques externes de type technologique, culturel, organisationnel ou encore

¢conomique.

En nous intéressant & la mise en relief de la formation hybride des aduites subsahariens
dans le cadre d’une coopération universitaire Nord-Sud pour le développement en rapport avec les
théories de la formation, en particulier celles relatives a la formation a distance et celles relatives a
la formation des adultes, nous avons cherché 4 mettre en évidence 'ensemble des points de
rencontres sur lesquels les apports théoriques seront appeler en cause par Iactivité de recherche
elle-méme. Une telle démarche permet désormais de formuler de maniére appropriée les différents

questionnements qui sous-tendent la présente recherche.

4. LES HYPOTHESES DE TRAVAIL

L’ensemble des réflexions que nous avons eu a mener depuis le début de ce travail

débouche sur les appréciations suivantes.

Tout d’abord en ce qui concerne les expériences camerounaises passées de formation a
distance en ligne, on note que : (i) les principales expériences ont été pfomues par des organisations
internationales qui étaient les bailleurs méme de ces initiatives. La logique consistait principalement
& promouvoir une technologie et un modéle de formation de maniére 4 répondre aux impératifs de
développement économique des territoires indiques ; (i} 'expérience camerounaise de la formation
a distance en ligne promue par une agence éducative camerounaise est circonscrite aux secteurs de
I’informatique, de I’ information et de la communication, a savoir des secteurs qui de par leur nature
ne peuvent pas faire sans les NTIC. Y ailleurs méme dans le cadre des expériences de formation a
distance impulsées dans le cadre d’une démarche de coopération, ce sont de nouveau ces mémes
secteurs qui sont concernés. Enfin, on peut noter que ces formations sont essentiellement des cours
de niveau Licence.

Pour conclure sur ce point, il est ¢vident que le Cameroun est fortement intéressé par la

mise en place de formation & distance en ligne, mais I’expéricnce demeure relativement limitée en
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ce qui concerne les secteurs d’études et le niveau méme de ces derniers. Une coopération
universitaire Nord-Sud qui appuierait la mise en ceuvre de formations construites sur des systémes
didactiques, _.centrés sur I’apprenant et qui iraient & I’encontre des besoins effectifs de formation
dans des secteurs autres que I'informatique, la communication et ’information et pour des niveaux
supérieurs a la Licence, constituerait une expérience inédite. Cette primauté dépasserait également
le territoire camerounais méme, puisqu’a notre connaissance aucune expérience similaire de

coopération Nord-Sud n’a été mise en place en Afrique subsaharienne, notamment du fait de

’absence de financements spécifiques. A titre d’exemple, les programmes de coopération

universitaire Nord-Sud financés par la Commission européenne ne sont pas centrés sur
Iintroduction de I'une dimension relevant de la formation & distance mais privilégient davantage la

mobilité des chercheurs et des étudiants.

Par ailleurs, a partir du moment ot la formation a distance en ligne se construit dans ie
cadre d’une coopération Nord-Sud, la pédagogie postcoloniale nous invite a porter une attention
particuliére sur les modalités de développement des cours de maniére & ce qu’ils ne soient pas
porteurs de stéréotypes. Elle appelle également a instaurer avec les apprenants des relations qui

doivent permettre a ces derniers d’impulser une dynamique de récupération des propres savoir-faire.

Enfin, la planification d’un tel systtme didactique pour des étudiants de I’Afrique
subsaharienne oblige le concepteur-organisateur de la formation a se pencher sur les éléments
sutvants : (i) Compte-tenu du public-cible et des contraintes techniques liées & un débit internet de
vitesse limitée et inconstant, quel poids respectif peut-on donner 4 la formation en ligne et a la
formation en présence ; (ii) Compte-tenu des ressources humaines présentes sur les deux territoires
du Nord et du Sud, quelle stratégie d’accompagnement mérite d’étre mise en place permettant ainsi
de réduire la distance entre enseignants et enseignés ; (iii) Compte-tenu du niveau de familiarisation
sommes toutes limité des potentiels bénéficiaires avec |'outil informatique, quelle architecture de
’espace virtuel pourrait étre le plus approprié permettant une certaine fluidité dans la navigation et
un agencement qui puisse faciliter [’apprentissage ; (iv) Compte-tenu de [’importance de
"interaction et de la contextualisation des connaissances dans le processus d’apprentissage, quelles
applications pédagogiques et scénarisation pédagogique convient-il d’adopter ? Quelle place doit-on

réserver & ’expérience et selon quelle modalités ?
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= Comme nous le voyons, la mise en place d’un systéme didactique de formation des adultes,
reposant sur la formation hybride dans le cadre d’une coopération universitaire Nord-Sud appelle a
s’interroger _éur’ un ensemble d’éléments pouvant tous étre reconduits a la problématique suivante :
Par quelle harmonieuse combinaison de stratégie, dispositifs et scénarios, une formation hybride
destinée aux d’adultes subsahariens dans le cadre d’une démarche de coopération universitaire

Nord-Sud peut-elle étre efficace ?

Dans cette optique, les trois hypothése$ que nous émettons sont :

1. En référence au systeme didactique, indépendemment du fait qu’il concerne une coopération
universitaire Nord-Sud et s’appuie sur les NTIC, les principaux besoins et attentes des étudiants
demeurent centrés sur 1’acquisition des savoirs ;

2. A partir du moment ou le dispositif didactique repose sur la formation hybride, les parcours en
ligne et en présence doivent constituer autant de moments privilégiés d’interaction, pour lesquels la

question de P’accompagnement doit étre particuliérement soignée et appréhendée de maniére

- spécifique compte-tenu d’un contexte de coopération universitaire Nord-Sud

3. La question de la contextualisation, du caractere pratique des enseignements, de la prise en
considération de la dimension culturelle reste un secteur a perfectionner, qui exige dans tous les cas

un investissement spécifique des organisations partenaires, en particulier de celle du Nord
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CHAPITRE 3 : METHODOLOGIE DE LA

RECHERCHE

Afin de mieux analyser les stratégies, dispositifs et scénarios qui mériteraient d’étre mis en
place au titre d’une formation hybride adressée aux adultes subsahariens dans le cadre d’une
coopération uﬁiversitaire Nord-Sud pour le développement, nous aurons recours 4 la méthodologic
de I’étude de cas (1) qui se voudra comparce. En effet, elle s’appuiera sur deux cas de coopération
universitaire qui impliquent d’une part par I’Universit¢ Ca Foscari de Venise et d’autre part

I’Université de Padoue avec trois établissements d’enseignement supérieur camerounais (2).

I. L’ETUDE DE CAS COMME APPROCHE METHODOLOGIQUE

Comme tout démarche de recherche scientifique, I’étude de cas repose sur une approche
théorique qu’il convient de présenter (1.1) sur la base de laquelle construire successivement les

instruments d’études (1 2).
1.1. Approche théorique de I’étude de cas

L’étude de cas comme approche méthodologique a fait I'objet de nombreuses réticences.
Cependant, les chercheurs continuent & y avoir recours et certains d’entre eux s’emploient a en
défendre plus particuliérement le bien fondé. C’est notamment le cas de  Yin (2003) qui en a
proposé une définition est aujourd’hui objet de consensus. Ainsi I’étude de cas est définie comme
une méthode empirique qui :

¢ traite d’un phénoméne contemporain dans son contexte
¢ cst caraciérisé par le fait que les frontiéres entre le phénoméne et son contexte ne sont pas

claires
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¢ comporte une abondance de variables pertinentes

¢ s’appuie sur de multiples éléments de preuve, qui doivent converger

¢ est orientée par un cadre théorique existant
Nous prendrons appul sur cette définition pour mieux préciser la validité de 1’étude de cas

comme méthodologie (1.1.1) et évoquer les différentes étapes de la méthodologie de I’étude de cas

(1.12).

1.1.1. LA VALIDITE DE .’ ETUDE DE CAS COMME METHODOLOGIE

Bien qu’ayant fait ]’objet de nombreux débats discutant la pertinence d’une telle approche
méthodologique, il nous résulte que celle-ci présente tout de méme un certain nombre d’avantages
ou pour le moins que les critiques qui lui ont ét¢ faites ont pu étre redimensionnées portant a la

conclusion de la validité de I’étude de cas comme approche méthodologique.

Au titre des avantages présentés par ’étude de cas, on peut avant tout citer fa flexibilité
qu’il permet. En effet, s’insérant dans une dynamique d’exploration, les chercheurs sont plus libres
pour découvrir et aborder les phénoménes tels qu’ils se présentent. Une autre spécificité consiste &
permettre de porter une attention particuliére sur le contexte. Ainsi, particuliérement abordée par
Hamel (1998), la prise en compte de la dimension contextuelle porte cet auteur & préciser que
I’étude de cas consiste 4 analyser et comprendre comment un phénomeéne se crée, se positionne ct se
développe dans un contexte particulier. Cette caractéristique peut permettre d’humaniser davantage
la recherche et dans tous les cas permettre de rapprocher la recherche abstraite et les pratiques de
terrain.

En revanche, I'une des critiques principales portées a 1’¢tude de cas se base sur le fait
qu’elle est percue comme trop subjective. En effet, la question récurrente & ce sujet est de savoir
dans quelle mesure les données collectées, qui le plus souvent évoluent notamment au gré du
changement de contexte, peuvent étre considérées comme fiables d’autant plus qu’elles sont
empreintes de subjectivité puisque sont fonction de celui qui les fournies et sont le plus souvent
acquises dans une démarche d’observation participante. Par conséquent, certains chercheurs
estiment qu’il est judicieux de recourir a 1'étude de cas seulement au niveau de la recherche

exploratoire, et donc en amont d’une activité de recherche plus approfondie (Hamel, 1998). A cette
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aléatoires par le chercheyy ¢ remet pas en question la qualité du résultat de Ja recherche, en ce sens
que le fait que le phénomene ¢tudi€ soit inscrit dans un contexte réel limite le risque d’erreur de
mesure des instruments de recueil des données, confirmant par ailleurs Je potentiel présenté par
I’étude de cas en terme de révélation d’éléments inattendus. En effet, la dé
anime le chercheur permettrait de metire cn ¢vidence et de teconstruire la structure des relations
entre les différentes composantes du phénoméne, Y compris celles inattendues,

L’¢tude de cas a ¢galement été critiquée pour sa faible propension & induire upe

de cas, induit une représentativité insuffisante des cas choisis. En effet, "analyse d’un cas singulier
permet de comprendre en profondeur « le particulier », mais ne tonsent pas de trouver ce qui est

geénéralement vrai pour plusieurs (Merriam, 1998, ¢ité par Alexandre, 2013).

It n’empeche que malgré I"ensemble de ces limites assignées 3 1a méthodologie de I’étude
de cas, les chercheurs continuent 3 Y recourir et ont ey P’occasion d’en preciser les différentes

étapes.

T.1.2, Lks ETAPES DE |A METHODOLOGIE DE L’ETUDE DE CAS

La notion de « Cas »

Dans sa définition, Yin utiljse g notion de « phénomene » pour désigner le cas d’étude,
Afin de comprendre 4 quoi cela se réfire, on peut rappeler la proposition de Bichindaritz (1 995) qui
définit le cas comme « un ensemble de données empiriques ». Pouvant prendre la forme d’up objet,

s

d’un évenement, ou d’une situation, un cas est auss; caracterisé par sa dimension temporelle qui

5 r
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sujet, Leplat (2012) apporte des précisions supplémentaires précisant que le «cas est un
événement situé » qui se trouve définit d’une part par « des conditions externes dans lesquelles
s'inscrit | ’qcriﬁité (conditions physiques, technigues, organisationnelles, etc.) » et d’autre part par
« les caractéristiques du sujet qui déterminent et domnent sens @ son activité ». La situation objet
d’étude se trouve donc déterminée par des éléments observables mais également par la maniére dont

le cas est percu et interprété par 'individu d’un point de vue subjectif.

Les caractéristiques du « cas »

A la différence des Studes statistiques, le cas étudié dans le cadre de 1’étude de cas est
unique, ou dans une situation contraire, le nombre de ceux-ci est limité. Parallelement, I’étude
portera sur un nombre conséquent d’informations et paramétres propres au cas en question. Enfin, le
cas est naturel et se distingue ainsi de la recherche expérimentale qui elle porte sur des cas
artificiels. Ainsi, on pourrait dire que I’¢tude de cas examine ’effet de toutes les variables afin de
restituer ’arrangement d’un événement ou d’une situation de la maniére la plus compléte gu’il soit.
La « photographie » de cet arrangement est possible grice & un processus connu sous le nom de
« description épaisse » qui implique une description détaillée de la situation étudiée, des
circonstances la caractérisant, des sujets qui sont en rapport avec cette situation et 1’appréciation

subjective que ces derniers ont de cette situation.

La finalité de I'étude et le choix du cas

La question de la finalité de I’¢tude de cas se concentre essentiellement autour de la
question du rapport entre cas et théorie.

Ainsi, Leplat (2012) rappelle que la particularité de I’étude de cas est de pouvoir répondre
a une double finalit¢, & savoir pratique d’une part et théorique d’autre part. [°objectif pratique
présenté par I’étude de cas cherche a répondre a un probléme spécifique. En revanche, sur le versant
théorique, 1’étude de cas « vise non seulement a trouver une solution au cas particulier considéré,
mais a dégager aussi le principe de cette solution exploitable a ’étude d’autres cas. Le cas est
alors inséré dans un cadre théorique : il devient un exemplaire d’une catégorie plus large dont les
contours sont @ définir ». La finalité théorique répond donc 4 une démarche d’enrichissement

contribuant & la mise a jour des théories identifiées. Elle déboucherait sur la production d’un savoir
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stijet, Leplat (2012) apporte des précisions supplémentaires précisant que le « cas est un
événement sifué » qui se trouve définit d’une part par « des conditions externes dans lesquelles
sinscrit [ ’acrivﬁ‘té (conditions physiques, techniques, organisationnelles, etc.) » et d’autre part par
« les caractéristiques du sujet qui déterminent et donnent sens a son activité ». La situation objet
d’étude se trouve done déterminée par des éléments observables mais également par la maniére dont

le cas est pergu et interprété par I’individu d’un point de vue subjectif.

Les caractéristiques du « cas »

A la différence des études statistiques, le cas étudié dans le cadre de I’étude de cas est
unique, ou dans. une situation contraire, le nombre de ceux-ci est [imité. Parallélement, 1’étude
portera sur un nombre conséquent d’informations et paramétres propres au cas en question. Enfin, le
cas est naturel et se distingue ainsi de la recherche expérimentale qui elle porte sur des cas
artificiels. Ainsi, on pourrait dire que 1’étude de cas examine [’effet de toutes les variables afin de
restituer I’arrangement d’un événement ou d’une situation de la maniére la plus compléte qu’il soit.
La « photographie » de cet arrangement est possible grice & un processus connu sous le nom de
« description épaisse » qui implique une description détaillée de la situation &tudiée, des
circonstances la caractérisant, des sujets qui sont en rapport avec cette situation et I"appréciation

subjective que ces derniers ont de cette situation.

La finalité de I'étude et le choix du cas

La question de la finalité de ["étude de cas se concentre essentiellement autour de la
question du rapport entre cas et théorie.

Ainst, Leplat (2012) rappelle que la particularité de I’étude de cas est de pouvoir répondre
a une double finalité, & savoir pratique d’une part et théorique d’autre part. L’ objectif pratique
présenté par Iétude de cas cherche a répondre a un probléme spécifique. En revanche, sur le versant
théorique, I’étude de cas « vise non seulement a trouver une solution au cas particulier considéré,
mais a dégager aussi le principe de cefte solution exploitable a I’étude d’autres cas. Le cas est
alors inséré dans un cadre théorique . il devient un exemplaire d'une catégorie plus large dont les
contours sont a définir ». La finalité théorique répond donc a une démarche d’enrichissement

contribuant a la mise & jour des théories identifiées. Elle déboucherait sur la production d’un savoir
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copneret et contextuel qui expliquerait « les liens complexes d’un phénomene contemporain dans son

contexte de vie réelle » (Alexandre, 2013).

La question du choix du cas mérite d’étre abordée de la sorte. Une fois Ia finalité de 1’étude
de cas déterminée, il est alors possible de déterminer le cas qui mérite d’étre pris en considération,
tout en ayant a I’esprit que 1a complexité de la situation étudiée pourrait influencer la détermination
de Ia finalit¢ de I’¢tude elle-méme. Il est également nécessaire de décider si recourir 4 un cas simple
ou a des cas multiples. Dans ce demiér cas, chaque situation est traitée comme un cas individuel,
sachant que les conclusions émises pour chacun des cas spécifigues constitueront successivement

des informations qui contribueront a I’étude de la totalité (Benavent, 2005).

Recueil et traitement des données

Yin (1994) a identifié un ensemble de six sources des données a savoir : documentation,
archives, entretiens, observations directes, observation participante, artefacts techniques et culturels.
Il recommande d’utiliser conjointement plusieurs méthodes afin de recouper et d’enrichir les
informations apportées par chacune d’elles.

La phase de traitement des données se trouve intimement liée a celle de I'interprétation dés
lors que nous sommes dans une phase d’exploitation sophistiquée des données. Dans le cadre de
I’étude de cas, le traitement des donndes et Iinterprétation de ces derniéres devra permettre d’une

part de comprendre comment utiliser I’état des connaissances déja disponibles pour traiter au mieux

le cas étudié, et d’autre part de comprendre comment valoriser les données acquises dans une

optique d’enrichissement des connaissances. Enfin, au niveau du traitement des données, il faut
rappeler le rble important joué par le contexte en distinguant le contexte interne qui a trait & « [’état
de Pesprit » (« state of the mind »), le contexte externe qui est fonction des « faits qui se produisent

dans une situation » (Oztiirk et Aamodt, 1998, cité par Leplat, 2012).
Nous avons estimé devoir recourir & la méthode de 1’étude de cas pour mener 4 bien notre

travail de recherche sur la formation hybride mis en place dans le cadre de la coopération

universitaire Nord-Sud.
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1.1 i3._ LE RECOURS A LA METHODOLOGIE DE L’ETUDE DE CAS

Au regard de I"ensemble des précisions faites dans les paragraphes précédents, nous
retenons pouvoir recourir a la méthodologie de I"étude de cas pour aborder notre recherche pour les
motifs suivants. Tout d’abord, la démarche que nous souhaitons entreprendre dans cette étude est
d’enquéter un phénoméne, sélectionné de fagon non aléatoire, afin d’en titre une description précise
et une interprétation qui dépasse ses bornes (Roy, 2009, cité par Alexandre, 2013). La méthodologie
de I’étude de cas nous permettra ainsi comprendre le phénomeéne enquété a travers une plongée dans
ses €léments constitutifs (Mucchielli, 2007). D’autre part, notre recherche est empreinte d’une forte
dimension contextuelle, que la méthodologie de I'étude de cas nous permet de metire en exergue
afin de mieux en valoriser la singularité. Parallélement, bien que critiquée pour la scientificité des

résultats obtenus, la méthodologie de [’étude de cas répond a notre besoin d’attribuer un sens aux

. résultats eux-mémes, et non pas tant de s’assurer de chercher & obtenir des résultats homogénes et

cohérents. Comme Merriam (1998) le souligne, cette recherche vise a comprendre en profondeur «
le particulier » et non pour trouver ce qui est généralement vrai pour plusieurs.

Cependant, pour dépasser au mieux ce probleme de la validité externe des résultats,
Verhoeven (2010), cité par Alexandre (2013), suggére de procéder 4 une étude multi-cas, au couts
de laquelle, en premier lieu, il est procédé & la « construction locale de la réalité » par la formulation
de proposition d’analyse d’abord interne & chacun des cas et ensuite externe en regroupant les trois
cas. ' |

Sur la base de ces recommandations, notre travail de recherche s articulera autour d’une
étude qui portera sur deux cas distincts permettant ainsi une mesure diversifiée de systémes
didactiques distincts, facilitant ainsi 1’émergence de différents aspects du cas qui conduiront 2
identifier des cohérences ou incohérences et a aborder ditférentes questions que ’analyse d’un seul
n’aurait pas permis.

Au final, en procédant & une étude de cas multiples, notre recherche nous permettra -
d’obtenir une transi€rabilité axée sur «la possibilité de recourir a des schémas interprétatifs
dégagés dans une situation de recherche donnée pour élucider un nouveau contexte de recherche,
sans pour aulant perdre de vue les conditions particulieves de lewr « découverte » initiale
(Verhoeven, 2010, p. 108). La généralisation consistera donc en 'identification de processus

généraux constitutifs de I'explication de la situation didactique enquétée. Gréce a cette approche,
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zsera mis en évidence un ensemble de variables et paramétres a prendre en considération dans le
cadre de la conception d’un systéme didactique reposant sur la formation hybride et promu au sein
d’une coopération Nord-Sud pour le développement, dans une optique de meilleure efficacité de la

formation en question.

Sur la base de "ensemble des précédentes considérations méthodologiques, un ensemble
d’instruments d’étude destinds a enquéter la question de la formation hybride des adultes

subsahariens dans un contexte de coopération universitaire Nord-Sud pour le développement.
1.2. Les instruments d'étude construits

Afin de mener & bien ce travail de recherche, il a été choisi de recourir & une approche
méthodologique mixte qui repose 4 la fois sur des instruments d’étude de nature qualitative et sur

des instruments d’étude de nature quantitative.

[.2.1. ANALYSE QUALITATIVE £T PARTICIPATION OBSERVANTE

De maniére 4 mener 4 bien Panalyse qualitative relative a I’étude de cas prévue par notre
travail de recherche, cette derniére a essentiellement été axée sur la participation observante.

Au sein de la terminologie spécifique aux enquétes de terrain, le chercheur a souvent
recours 4 la notion d’observation participante entendue comme "une recherche caraciérisée par une
période d'interactions sociales intenses entre le cherchewr et les sujets, dans le milieu de ces
derniers. Au cours de cette péviode des dormées sont systématiquement collectées (...) » (Bogdan et
Taylor, 1975).

Ainsi, appréhendée, 1’observation participante tend & désigner le travait de terrain dans son
ensemble au cours duquel le chercheur est appelé a collecter un ensemble de données. Les sources
de ces dernicres sont plurielles. En effet, ces données peuvent tre issues d’une phase d’observation
a proprement dit caractérisée par I'insertion du chercheur dans le contexte d’étude et son
implication en ce qui concerne le partage des activités du public-cible observé. Parallélement, les
données peuvent étre tirées de conversations occasionnelles de terrain. Elles peuvent enfin étre
obtenues de I’accés et étude de documents officiels et éventuellement de documents personnels. On

comprend donc que 1’observation participante prévoit le recours & un ensemble d’instruments.
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Cette diversité est également observable en ce qui concerne P'intensité de I'implication du
chercheur en relation avec son terrain et objet de recherche. A cet effet, R.L. Gold (1958) a identifié
quatre catégories d’observateurs, & savoir l'observateur complet, l'observateur en tant que
participant, le participant en tant qu'observateur et le participant complet, tandis que Adler et Adler
(1987) proposent de réduire ce nombre le portant a trois catégories. Pour ces deux derniers auteurs,
dans son activité d’observation, le chercheur peut occuper un réle périphérique : (i) en contact mais
sans participer. Le chercheur peut opter pour cette démarche lorsqu’il considére qu'un certain degré
d'implication est indispensable pour saisir le phénoméne de recherche observé ; (ii) un rdle actif:
avec participation et prise de responsabilité dans une certaine mesure. Dans ce cas, le chercheur
acquiert un statut en relation avec le phénomene observé, participant ainsi activement aux activités
comme un membre, tout en cherchant a maintenir une certaine distance ; (iii) réle immergé comme
un membre naturel avec les mémes sentiments et poursuivant les mémes buts que les acteurs du
champ.

Ces différentes distinctions ont surtout été établies dans I"intention de fournir une réponse,
tout au moins partielle aux reproches adresses a I’observation participante qui se cristallise autour
de savoir comment concilier la nécessité méthodologique de I'implication dans la vie d’un groupe
avec le recul et la mise en perspective nécessaires au role de chercheur (Diaz, 2005). Le principe
voulait que la validité¢ d’une recherche reposant sur I’ observation participante soit [ie a la capacité
du chercheur 4 se distancer du terrain de recherche de maniére a procéder a la formulation de
résultats de recherche qui soient aussi objectifs que possible. Dans cette perspective, de nouvelles
notions ont vu le jour de maniére a fournir au chercheur des garde-fous méthodologiques. Ainsi,
Hughes (1996) a proposé la notion d’émancipation pour qualifier la démarche dans laquelle le
chercheur trouve « un €quilibre subtil entre le détachement et la participation » (Diaz, 2005).
Malgré ces efforts, il n’en demeure pas moins que la contradiction représentée par le fait d’étre a la
fois partie prenante du jeu social et observateur distancié perdure et que ’observation participante
constitue en sol une oxymore (Favret Saada, 1990).

C’est pourquoi, comme le rappelle Soulé (2007), citant Emerson (2003), « la solution est
davantage du coté de la prise de conscience des effets de 'enquéte que de la tentative de les
minimiser (...) On tient pour allant de soi que 'observateur altére ce qu’il observe, mais que ces
altérations fomt partie de ['objet d'étude (...) Le travail de terrain est donc nécessaivement de
nature interactionnelle et la présence de ['enquéteur a des conséquences dans la vie des enquétés.
Les solutions a la réactivité ne sont pas dans la régularisation, la restriction ou la suppression des
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inieractions sur le ferrain. Elles réclament que 'on devienne sensible et réceptif a la fagon dont les
protagonisies se pergoivent et se traitent les uns les autres. Le chercheur est une source de
résultats, noﬁ pas de contamination de ceux-ci ».

Aiﬁsi, d’une part, cette derniére considération légitime de maniére générale le recours a
I’observation participante et permet a la recherche de bénéficier des apports spécifiques de cette
approche méthodologique qui permet de vivie la réalité¢ des sujets observés ct de pouvoir
comprendre certains mécanismes difficilement décryptables pour quiconque demeure en situation
d’extériorité, et facilitant 1’obtention d’informations inaccessibles au moyen d’autres méthodes
empiriques. Par ailleurs, elle minimise 'importance pour le chercheur, de se distancer le plus
possible de son objet de recherche afin d’en garantir une plus grande objectivité. Cette approche va
méme plus loin : en validant pleinement la démarche de participation compléte ou d’immersion, elle
autorise les auteurs & procéder 4 une distinction nette entre 1’observation participante et la
participation observante. Ainsi pour Damon (2002), lors d’une observation participante, la personne
« se méle au milien observé, mais peut en sortir & chaque instant, et ne se trouve donc jamais
exactement dans la position sociale, ni dans la disposition psychologique des acteurs étudiés»
tandis que dans la participation observante, la personne, qui fait partie du milieu, prend a certaing
moments du recul pour I’observer (Marpsat, 2005). Pfadenhauer (2005), cité par Soulé (2007)
énumére d’autres aspects distinguant ces deux notions : 1) dans la participation observante,
idéalement, la recherche vise la production de données d’observation, mais aussi de données
expérientielles; 2) en situation de participation observante, si des arbitrages sont nécessaires sur le
terrain, la participation est prioritaire par rapport a [P'observation; 3) dans la participation
observante, le chercheur est centré sur la connaissance de la perspective existentielle de I"insider,
identifide a travers une expérience subjective, plutdt que sur le développement d’un point de vue

approximatif d’outsider distant.

Or au regard du contexte de mise en ceuvre du présent travail de recherche, nous nous
situerons dans cette derniére logique de participation observante. En effet, la fonction d’assistance
technique 4 la mise en ceuvre du processus de coopération universitaire entre deux universités
italiennes et trois établissements d’enseignement supérieur camerounais, intervenant aussi bien dans
les champs didactiques, technologiques, techniques et administratif, de de ces pages dans la mise
en ceuvre du processus de coopération universitaire entre deux universités italiennes et trois
établissements d’enseignement supérieur camerounais, a conduit ’auteur de ces pages  intervenir

sur le terrain d’observation de maniére intense et en toutes ses phases. Ainsi, en référence aux
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propos de Pfadenhauer, la spécificité de cette position permet de mettre 4 disposition de ce travail
des données de-qualité « difficilement égalable par d’autres moyens méthodologiques . on recueille
en effet des fnf()rmations a propos de ce que quelqu 'un expérimente véritablement du monde, et sur
la maniére dont est vécue cette expérience. La présence sur le terrain n'est pas seulement destinée
a décrypter un systéme social de Iintérieur; elle vise a comprendre ce que c’est qu'élre un acleur
de ce terrain, compréhension qui demeure foutefois ancrée dans une expérience essentiellement
subjective des informations a propos afe ce que quelqu'un expérimente véritablement du monde, et
sur la maniére dont est vécue cetie expérience. La présence sur le terrain n'est pas seulement
destinée a décrypter un systeme social de ['intérieur; elle vise a comprendre ce que ¢’est qu'éfre un
acteur de ce ferrain, compréhension qui demeure toutefois ancrée dans une expérience
essentiellement subjective ».

En se situant dans une démarche de participation observante, le chercheur est certainement
parvenu 4 mieux identifier les éléments a mettre en tension dans le cadre de ce travail de recherche,
a mieux mettre en avant les éléments contextuels propres au Sud qui sont susceptibles de fournir des
clés de lecture spécifiques par rapport au phénoméne observé qui pourraient avoir un sens tout a fait

différent voire méme aucun sens dans un contexte du Nord.

De manicre plus précise, la participation observanie fut déterminante en amont, en phase
de description des cas permettant ainsi de retracer de maniére la plus fidéle qui soit les dynamiques
qui animent les différents cas d’étude. La phase initiale a été dédiée a la consultation documentaire
qui nous a permis d’avoir acces et d’analyser les différents accords de coopération et la typologie
des rapports de coopération mis en place, les programmes de cours, mais aussi est surtout les
différentes approches méthodologiques utilisés par les divers cas. Parallélement, la participation
observante est advenue a lors des rencontres de travail entre autorités universitaires responsables
des processus de coopération en question, ainsi qu’a travers la participation a des rencontres de
monitorage des activités de formation impliquant lfes étudiants en formation et les responsables
pédagogiques, voire méme a la mise en ceuvre de certaines de ces activités. Cette démarche, qui a
pu étre réalisée pour les différents cas d’étude objet de notre travail, a ainsi permis de saisir les
éléments les plus problématiques et de les soumettre & enquéte afin de mieux comprendre la
démarche meilleure qui mériterait d’étre utilisée dans une situation de formation hybride mise en
place dans le cadre d’une coopération universitaire Nord-Sud pour le développement. Les résultats

de cette démarche figurent aussi bien dans les paragraphes suivants relatifs a la description détaillée
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des différents cas que dans ceux relatifs 4 Panalvse des données au titre d'informations
€ q ¥

complémentaires recueillies dans le cadre de I’analyse quantitative.
En effet, tout comme la méthodologie de Iétude de cas propose de recourir a une variété

d’instrument d’étude, la démarche de participation observante fut appuyée par une analyse

quantitative menée 4 travers un questionnaire auxquels 401 étudiants africains ont répondu.

1.2.2. ANALYSE QUANTITATIVE

Parallelement & cette approche qualitative, a été mise en place une démarche quantitative a
travers 1'élaboration d’ un questionnaire destiné a recueillir un ensemble d’informations interpeliant
un ensemble de dimensions dlstmctes

La structure du questionnaire fut articulée de la sorte: (i) 1°° dimension : analyse liée a la

spécificité de la formation hybride, destinée 2 interroger les étudiants enquétds sur leur

compréhension de la notion méme de formation hybride, et sur les calibrages respectifs des deux
composantes a savoir formation en présence et de la formation en ligne ; (ii) 2" dimension : étude

des instruments mis & disposition qui selon les apprenants influencent de maniére positive ou

négative leur apprentissage. Cette dimension interpelle notamment les questions relatives aux
contenus didactiques mis & disposition en ligne, a la scénarisation des activités didactiques, a
I’importance accordée aux interactions, 3 "approche méthodologique et applications pédagogiques
utilisées pour favoriser cette dernitre ; (iil) 3éme dimension : étude portant sur la contextualisation
des apprentissages, en référence donc 2 la pédagogie postcoloniale qui veut inspirer I’ensemble de

ces systemes didactiques ainsi qu’a I’apprentissage expérientiel.

R R

Le questionnaire inclue également une section relative aux informations personnelles
destinée 4 recueiilir un ensemble d’informations sur le profil de I’étudiant enquété, de maniere
successivement & pouvoir d’une part &tablir d’éventuelles similitudes ou au contraire différences
entre les public-cible des différents cas d’étude et établir successivement un ensemble de

corrélation.

Une fois €laboré en référence aux différentes dimensions devani €tre objet d’étude, le

uestionnaire fut importé dans I’ instrument uestionnaire Google ¢t ainsi rendu accessible en ligne
g
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awx étudiants directement & partir de la poste électronique de ces derniers. 401 étudiants y ont

directement répondu.

Enfin, au sujet du questionnaire les derniéres précisions suivantes méritent d’étre
apportées.

Tout d’abord, le questionnaire a été ¢laboré uniquement en langue frangaise. De maniére a
ce que les étudiants d’expression anglophone ne se trouvent pas en difficulté de ce point de vue,
I’énoncé des questions a été simplifié le plus possible et bon nombre d’entre elles ont étaient
formulées sous forme d’échelle de jugement, ou échelle de Likert. Parallélement, dans le cas des
questions a réponse ouverte, les étudiants d’expression anglophone pouvait librement formuler leur
réponse en ayant recours a leur langue maternelle.

Bien que long, cette caractéristique ne semble pas avoir posé de difficulté aux répondants.
En effet, d’une part, tous les étudiants qui ont débuté le questionnaire P'ont également conclu, Cet
aspect qui peut sembler anodin en contexte européen est en soi un bon résultat dans un contexte de
I’ Afrique subsaharienne compte-tenu des coupures de courants inopinées. Cela tend 4 démontrer
qu’il était d’une durée raisonnable et assez simple et flexible de maniére a permettre un remplissage
qui n’exigeait pas un investissement de temps excessif. D’autre part, on a pu noter que les ¢tudiants
ont répondu a lI'ensemble des questions posées, y compris lorsque qu’elles n’étaient pas
obligatoires, permettant entre autre au chercheur de vérifier la compatibilité entre la réponse fournie
a la question ouverte non obligatoire et la question fermée.

Au niveau du traitement des données, les données quantitétives ont fait I"objet d’un
traitement 4 P'aide du software Office-Excel, permettant une analyse et une interprétation des
données de maniére descriptive pour le truchement de graphiques et tableaux. En revanche, en ce
qui concerne le traitement des réponses ouvertes, 1l a été procédé a la codification des réponses,

catégorisation, analyse et interprétation de ces dernieres.
L’ensemble des éléments théoriques et de mise en ceuvre de ces derniers étant €t

désormais précisé, il est désormais loisible de procéder a la présentation des deux cas qui seront

enquétés.
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2. LES FRONTIERES DES 2 CAS ABORDES : LA FORMATION
HYBRIDE EXPERIMENTEE PAR LES UNIVERSITES DE VENISE
ET DE PADOUE ET LES ETABLISSEMENTS D’ENSEIGNEMENT
SUPERIEUR CAMEROUNAIS (EES)

Pour mener a bien notre recherche, nous avons identifié deux cas distincts qui sont
suffisamment proches pour pouvoir générer certaines comparaisons et ainsi comprendre davantage

les dynamiques qui se trament derri¢re des expériences de formation hybride.

[Y’un point de vue deé similitudes, nous pouvons notet que les deux universités impliquées
sont deux universités italiennes de la région Vénétie qui n’utilisent donc pas couramment 1a langue
frangaise ou anglaise. Par ailleurs, il s’agit toutes deux d’universités publiques dont la principale
modalité d’enseignement repose sur la formation en présence, et qui s’ouvrent progressivement a la
formation a distance. Elles ne sont donc aucunement dans une dynamique d’université virtuelle,
élément qui aurait pu influencer de maniére substantielle fa démarche si tel avait éé le cas pour
'une d’entre elles. Paraliélement, ces deux universités se sont engagées dans un processus de
coopération universitaire avec un méme pays du Sud qui est le Cameroun. De maniére plus précise,
les Universités de Venise et Padoue interviennent auprés de trois établissements d’enseighement
supérieur distincts mais qui sont tous situés a .Yaoundé, capitale du Cameroun.

Il nous semble pouvoir dire que les similitudes s’arrétent [a, compte-tenu du fait que les expériences
menées par les deux universités portent sur des secteurs d’étude et des effectifs différents, et se

distinguent par I’ approche méthodologique générale.

2.1. 1" cas: La coopération didactique mise en ceuvre par

I’Université Ca Foscari de Venise

A Porigine de I’implication de 1’Université Ca Foscari de Venise se trouve I’expérience du
Centro Interatenco per la Ricerca Didattica e la Formazione Avanzata (CIRDFA), mis sur pied en

Avril 2009 au titre de structure indépendante affilide & 1'Université Ca Foscari, et dont I'expérience
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assuccessivement €té reprise par le Centro Internazionale degli Studi per la Ricerca Educativa
(CISRE) crée par Avril 2012 et placé sous tutelle du Département de Philosophie et Biens Culturels
de I’Université Ca Foscari.

Dés sa création, comme cela est indiqué dans son statutm, le CIRDFA s’est fixé pour
mission la réalisation d’études et de recherches sur les différentes formes et stratégies didactiques, y
compris celles universitaires, en tenant compte des typologies des usagers et des parcours d’acces 4
la formation continue, en particulier du personnel scolaire. Le CIRDFA a également pour objectif la
réalisation de projets de recherche et d’expérimentation, aussi bien nationaux qu’internationaux,
relevant du champ des technologies pour la formation et de la communication, ainsi que de
I’évaluation des systémes scolaires et de formation. Ce Centre interuniversitaire entend s’appuyer et
valoriser la large-expérience acquise par la Scuola de Specializzazione all’Insegnamento Secondario
(SSIS) de la Vénétie, d’ailleurs membre du CIRDFA, en matiére de formation en ligne a distance.
En effet, cette derniére fut la premiére agence éducative de formation des enseignants du secondaire

a avoir mis sur pied un laboratoire expérimental de formation & distance des enseignants des 1998.

QOutre a cette expérience consolidée de formation en ligne des enseignants, dans le cadre de
programmes cofinancés par la Commission européenne, le CIRDEFA s’est constitué au fil des annces
une large expérience de coopération internationale de formation a distance des enseignants.

On peut en particulier citer a ce ftitre le projet « Expérimentation du management
interculturel et environnemental des établissements scolaire » (Acronyme : 3.EMI). Approuvé par la
Commission européenne dans le cadre du programme communautaire Education tout au long de la
vie, au titre de 'action Comenius, ce projet avait pour objectif de renforcer les capacités des chefs
d’établissement scolaire, des personnels administratifs et des enseignants, sur le théme du
management environnemental et interculturel des institutions scolaires. A 1'issue d’une période de
24 mois, outre a la conception d’un programme de formation de niveau Master sur des enjeux
fondamentaux pour les établissements scolaires, le projet 3.EMI a notamment permis la mise en
place d’un dispositif de formation hybride, testé dans sept pays européens différents (Maltes, Italie,
Portugal, Roumanie, Bulgarie, Turquie, Pologne) et ayant permis de former de maniére simultanée

plus 350 enseignants et directeurs d’école européens. Sur le plan de |’acquisition des bonnes

30 1e statut du CIRDEA est accessible & Vadresse :
http:/ /www.unive.it/ media/allegato/ateneo/regolamenti/centri/Centro_Ricerca Didattica e
Formazione_Avanzata.pdf
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pratiques, ce projet européen a constitué une expérience particuliérement significative qui a
notamment permis de définir la typologie de rapports avec les organisations partenaires en ce qui
concerne Ia_' gestion des étudiants ; le rythme de mise en ceuvre du programme didactique qui dans
tous les caé, nécessite d’étre adapté aux exigences des étudiants et du contexte ; les modalités de
mise en @uvre de la formation blended en définissant les respectifs volumes horaires des cours en
ligne et des cours en présence ; la consolidation des acquis relatifs a ’administration technique et
technologique des cours & distance pour des classes étrangéres ; la gestion simultanée de plusieurs
espaces virtuels ; la consolidation des acquis relatifs aux méthodologies socio-constructivistes
orientées a la réalisation de nombreuses activités en ligne ; la formation des tuteurs en ligne aux
modalites de fonctionnement de la plateforme, ainsi qu’aux modalités de déroulement.
Parallélement, au cours de [’année 2009, le méme CIRDFA se trouve directement impliqué
au titre de chef de file pour le premier et au titre d’organisation partenaires dans deux projets de
coopération dénommés « Plan d’actions éducatives sur les Objectifs du Millénaire pour le
Développement & travers les jumelages scolaires Nord/Sud »*! et « Innovative service in Difficult
environment for recycler artisan »* cofinancés par la Commission européenne, ¢t dont le territoire
camerounais se trouve étre ’un des lieux de réalisation de ces activités. Les visites au Cameroun, le
développement d’un résean de relations, la prise de conscience des besoins du territoire en ce qui
concerne le renforcement des capacités, poussent les responsables de la structure italienne, soutenus
par la diaspora camerounaise résidente en ltalie, & entrer en contact avec les universités et

¢tablissements d’enseignement supérieur camerounais.

Ainsi en 2009, aprés un ¢change avec 1'Ecole Nationale Supérieure des Travaux Publics
(ENSTP) et I'Université de Maroua, le CIRDFA s’engage dans un processus de formation des
enseignants universitaires a la didactique en ligne dans fe cadre d’un Master de I° livello «
Enseigner dans la société de la connaissance : e-teacher et glocal learning » . Lancée au mois de
Mai 2010, cette formation, qui a pour objectif de former des enseignants camerounais a la
didactique universitaire, va donc permetire au CIRDFA de s’essayer dans la mise en place et
réalisation d’une formation 4 distance dans le cadre d’une coopération Nord-Sud. Cette nouvelle

expérience sera cruciale pour la suite du processus en ce sens qu’elle a permis de :

3 Les informations sur ce projet sont accessibles a I'URL:
http:/ /www.developmentgoals.eu /index. php?lang=fr
¥ Les informations sur ce projet sont accessibles a I'URL: http:// www.recyclageartisanal.eu
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% ¢ Comprendre les difficultés d’accés a internet, et donc d’adapter les contenus et la mise en
ceuvre de ces derniers en tenant compte de cet élément ;

* La nécessité d’adapter les contenus au contexte, 4 travers notamment la mise au point
d’activité en ligne sur une dimension socio-constructiviste ;

* La nécessité de prévoir des cours en présence avec une fréquence suffisante, mettant donc en
¢vidence 'impossibilité de réaliser un cours de formation avec un niveau Master totalement a
distance ;

* L’importance de disposer sur le territoire destinataire de la formation d’un point focal comme
personne relais, intervenant de maniére paralléle au tuteur, de maniére 4 permettre d’une part
une remontée des informations continue et d’autre part 4 garantir un certain niveau de fluidité
dans la transmission des informations de [’institution qui délivre la formation vers les
étudiants de celle-ci, permettant ainsi dans une certaine mesure de réduire la distance entre les

étudiants et I’ institution;

C’est donc sur la base de ’ensemble de ces acquis que le CIRDFA de I’Université Ca
Foscari s’est engagé dans la coopération universitaire avec d’autres institutions universitaires, en
particulier avec I’Institut des Relations Internationales du Cameroun (IRIC) et I’Ecole Supérieure

des Sciences et Techniques pour I’[nformation et la Communication (ESSTIC) .

2.1.1. LA COOPERATION UNIVERSITAIRE ENTRE LE CISRE ET L'INSTITUT DES

RELATIONS INTERNATIONALES DU CAMEROUN (IRIC)

L’IRIC a été créée par le décret n® 71/DF/195/BIS du 24 avril 1971 avec 'objectif de
« former simultanément des diplomates des pays francophones et anglophones » mettant ainsi au
mieux a profit la nature bilingue du Cameroun. Les missions de cet Institut ont progressivement
évolué s’ouvrant notamment a d’autres bénéficiaires camerounais et ¢étrangers. Tout en maintenant
sa dimension premiere axée sur la formation et la recherche dans Je secteur des relations
internationales, I'IRIC a progressivement décliné et appliqué cet axe principal aux secteurs
juridique, financier et marketing se proposant de former le personnel ministériel camerounais et
étranger dans ces nouvelles filires. C’est done dans la logique d’élargissement que I'IRIC
rencontre la Direction du CIRDFA, convenant ensemble de I"importance d’atténuer la tendance

actuelle selon laquelle les pays en voie de développement, en particulier le Cameroun, bénéficient
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diune aide extérieure conséquente en vue de "amélioration des conditions de vie des populations,
qui se trouve essentiellement gérée par des personnels expatriés, ou gérés par des organisations
locales san$.attendre réellement les résultats fixés, du fait notamment des lacunes formatives des
ressources humaines locales capables de contribuer a la bonne administration de ces flux financiers

et de permettre 'atteinte de meilleurs résultats du fait d’une bonne connaissance du contexte local.

De maniere plus spécifique, les deux instituts universitaires ont partagé les trois constats
suivants :

° Absence de formation des experts en action humanitaire au Cameroun : Aprés 50 ans
d’indépendance, et alors que le montant de ["aide publique au développement nette regue par
le Cameroun est estimée 4 596.240.000 millions de dollars pour Pannée 2012* (Source :
Banque Mondiale), aucune formation universitaire publique se propose de former des experts
camerounais dans le domaine de I’action humanitaire et la coopération internationale pour le
développement. Bien que le Cameroun s’est doté en date du 12 Décembre 1990 d une loi sur
le mouvement associatif camerounais et le 22 Décembre 1999 d’une loi dédiée aux
Organisations Non Gouvernementales (ONG), I"impact effectif de ces derniéres sur le terrain
demeure limité. Parallélement, plusieurs ONG internationales, telles la Croix Rouge,
Médecins Sans Frontiéres, Médecins du Monde, CARE ou encore telle le Comité Catholique
contre la Faim dans le Monde, opérent sur le territoire camerounais. Cependant, & bien
regarder leur organigramme, on s’apergoit que ces organisations, qui opérent au Cameroun,
viennent le plus souvent avec leurs experts des occidentaux peu familiers des pratiques
culturelles camerounaises. Au-dela des lacunes & peine mentionnées, on peut aussi déplorer
I’absence d’une vision camerounaise de I’humanitaire, obligeant le Cameroun & subir le
modele d’intervention humanitaire proposé par les bailleurs de fonds, indépendamment des
possibles conséquences négatives que cette démarche peut avoir sur les populations.

* Absence de formation de haui niveau dans le domaine de la coopération décentralisée : La
décentralisation, devenue une réalité au Cameroun par la loi 22 Juillet 2004, appelle 4 une

majeure mobilisation des €lus et acteurs territoriaux. Cependant, bien que [’évolution

3 En référence au lexique de la Banque Mondiale, la notion de « Aide publique au développement nette »
se yéfére au «Jes décaissement de préts consentis & des taux concessionnels (hors remboursement de
capital) et les subventions des agences membres du Comité d'aide au développement (CAD), des
institutions multilatérales et des pays non membres du CAD pour promouvoir le développement
économique et le bien-étre dans les pays et territoires figurant sur la liste du CAD des bénéficiaires I'APD -
http:/ / dormees. banquemondiale org/indicateur / DT.ODA.ODAT.CD
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législative et politique est lancée, aucune disposition spécifique destinée a renforcer les
capacités de I’actuel et du futur personnel! et territorial n’a été prise. Ce constat vaut aussi bien
en ce,qui' concerne les compétences de base assignées aux collectivités locales, qu’en ce qui
concerne la coopération internationale. Or dans un pays tel le Cameroun, Pexistence des
figures professionnelles disposant de compétences dans ce secteur sont essentielles puisque
grice & un transfert de savoir-faire et bonnes pratiques émises par d’autres acteurs locaux, la
mise en ceuvie des compétences assignées aux collectivités locales pourraient atteindre un
meilleur résultat et permettre ainsi sur un meilleur bénéfice de 1’action sur le bien-étre des

populations.

* Absence totale de formation sur le plan national aussi bien dans le privé que dans le public

concernani le management environnemental : L'Etat camerounais a adhéré & plus de 600
conventions internationales porteuses des principes du développement durable. On peut citer &
ce titre la Convention cadre sur les Changements Climatiques (1982), le Protocole de Kyoto
(1989), la Convention sur la lutte contre la Désertification (1997) Convention sur la Diversité
Biologique (1997), la Convention de Bile sur le Contrdle des Mouvements Transfrontiéres
des Déchets dangereux et leur élimination (2001), le Protocole de Carthagéne sur la
Biosécurité (2003), etc. Cependant, le concept est longtemps resté lettre morte. Ce n’est qu’au
cours de ces dernicres années que, sous la pression des réalités de terrain et avec Pappui de la
coopération internationale, les politiques publiques gouvernementales et locales se sont
progressivement appropriées des principes du développement durable finissant par les
considérer comme cadre de référence de leur action. II n’empééhe que la mise en place de
politiques de développement durable exige une expertise pointue. Or, du fait de |'absence de
programmes de formation sur ce thémes, qu’elles soient en formation initiale ou en activité
professionnelle, les ressources humaines camerounaises ne disposent pas encore des
connaissances et compétences leur permettant de mettre en ceuvre de maniére efficace de tels

principes.

C’est donc pour répondre a 'absence de ces enseignements cruciaux pour le
P p

développement du Cameroun que 'IRIC et le CIRDFA choisissent d’unir leurs efforts afin de
contribuer conjointement au renforcement des capacités des ressources humaines subsahariennes,
en particulier camerounaises. A cette fin, les deux institutions ont scellé leur partenariat a travers la
signature de deux conventions. Est ainsi signé le 13 Septembre 2010, un accord qui a valeur de

convention cadre de coopération. Successivement, précisément en lien avec les lacunes répertoriées
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dans les domaines le 11 Février 2011, les représentants de I'IRIC et du CIRDFA signent un

protocole d’accord sur la mise en ceuvre du Master « Coopération internationale, Action

humanitaire ‘.et Développement Durable » (acronyme : CA2D), profitant par la-méme pour en

préciser les principales caractéristiques & savoir :

Le Master accueille 3 filiéres d’études distinctes : la filiére « Coopération au développement
et Action humanitaire »; la filiere « Management environnemental et développement
durable »; la filiere « Coopération internationale et coopération décentralisée pour le
développement » |

Le parcours de formation au sein d’un Master est congu comme un ensemble cohérent et
continu de 4 semestres. Les deux premiers semestres (60 crédits) permettent une progression
maitrisée vers une formation a la recherche lors des deux derniers semestres (60 crédits).

Les deux premiers semestres d’étude consistent en des enseignements de tronc commun,
3éme

dispensés de maniére équivalente a I"ensemble des trois filieres. En revanche le semestre

est dédié & la spécialisation des étudiants dans la filiére choisie, tandis que le 4™ semestre est
essentiellement dédié au mémoire de fin d’études.
La validation des 4 semestres d’études débouche sur ’obtention d’un dipléme de Master 2 de
I’Institut des Relations Internationales du Cameroun
Au terme de I'article 3 de ce protocole d’accord, le Master est une formation « blended » ou
« mixte » prévoyant la combinaison de cours en ligne et de cours en présence. La teneur de
ces premiers est d’ailleurs précisée et recouvre donc: « L'étude personnelle du matériel
didactique structurée en modules de maniére a faciliter 'apprentissage ; La participation a
des activités didactiques et a des exercices en ligne, qui pourront étre individuels ou de
groupe ; Les actions d’accompagnement des étudiants, orientées au soutien & la motivation
des apprenants, a ['approfondissement des thématiques abordées dans le cadre du cours, a la
coordination des travaux de groupe, et a l'évaluation des activités effectuées en ligne ».
Les cours sont dispensés par un corps professoral essentiellement camerounais et italien,
prévoyant donc fa mobilité de ces derniers dans le cadre des formations en présence. En cas
d’impossibilit¢ de pour ces deux institutions de couvrir un enscignement avec leurs
enseignants internes, ils peuvent alors faire appel 4 des enseignants et experts externes.
En ce qui concerne les responsabilités des différentes organisations partenaires, I'IRIC est
avant tout tenu d’assurer la délivrance du dipléme, outre & procéder & la sélection des
étudiants et & suivre les procédures d’inscription. Par ailleurs, ’organisation est responsable

de I"identification de ses enseignants internes, de la promotion de la formation et de la mise
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% en place d’un secrétariat didactique pouvant suivre les affaires courantes lies a |’activité
formative,

*  Pour sa part, le CIRDFA est impliqué au titre de I’assistance technique consistant notamment
en 'activité de support technique et technologique nécessaire a la réalisation et mise en
ceuvre du Master. L’ organisation est enfin tenue d’« opérer un transfert de bonnes pratiques
en faveur de I'IRIC, notamment en ce qui concerne la conception et la gestion dactivités

didactigues d’enseignement a distance »

Lancé en fin d’année 2010, e Master CAZD en est désormais a la sélection de sa
cinquiéme promotion. Comme I’indique le tableau ci-dessous, avec les quatre précédentes
promotions, plus de 690 camerounais en formation initiale et continue ont été formés dans les
secteurs de I’Action humanitaire et de la Coopération au développement, du Management
environnemental et développement durable, et de la Coopération internationale et décentralisée pour

le développement.

Promotion Candidats sélectionnés
Iere promotion 250

IInde promotion 205

HI¢me promotion 99

IVéme promotion 140

Total : 694

D’une maniére générale, les effectifs reportés dans le tableau ci-dessus méritent quelques
précisions. D’une part, effectif total accueilli au sein de cette formation témoigne de I attractivité
de cette formation. 1i va s’en dire que le nombre total d’étudiants accueilll se trouve étre
indirectement un indicateur des besoins quantitatifs de formation des pays en développement et de
ceux du Cameroun en particulier. A titre illustratif, il est estimé que ’enseignement supérieure au
Cameroun accueille en moyenne 50.000 4 60.000 nouveaux étudiants par an dont plus des 2/3 ont

. . . . . 34 .
une formation en sciences humaines, sociales et de gestion/management™. D’ailleurs, dans une

% Ministre de I'Enseignement Supérieur, Exposé sur les enjeux et les défis du secteur de I'éducation dans le
document de stratégie pour la croissance et 'emploi, Consefl de cabinet du 26/01/2012. Accessible a URL:
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- approche de régulation des flux d’accés & ’enseignement supérieur, la stagnation des effectifs
relatifs aux 1l et JVéme promotion du Master CA2D est essenticllement due 2 [*édiction d’une
dispositidn ministérielle qui vient limiter le nombre de places disponibles, se matérialisant

concrétement par une certaine contraction des effectifs.

Si des évolutions ont pu étre notées d’un point de vue des effectifs, la mise en cuvre de la
formation a nécessairement appelé d’autres changements sur le plan didactique. Au cours des
différentes promotions, ’analyse dés programmes didactiques démontre une certaine évolution a
Savolr :

* Un ré-¢quilibre progressif entre activités en présence et activités en ligne. En effet, les cours
de la premicre promotion de ce Master impliquaient de maniére principale des formateurs
européens, impliquant la tenue de rencontres formatives séquencées et concentrées sur des
périodes déterminées. Pour les promotions successives, la structure du plan de formation a
évolué. On peut observer par exemple une présence renforcée des enseignants camerounais,
permettant la tenue d’enseignements en présence de maniére plus réguliére. On note
€galement le souci d’organiser des séances de formation en présence pour chaque unité
d’enseignement.

* Une évolution de la densité des programmes de cours, particulier en ce qui concerne les
Unités d’Enseignement relatives aux 3 filiéres de la formation. En effet, si nous comparons
les programmes de formation de la premiére promotion et des promotions successives, on
note le souci de Péquipe pédagogique transnationale de contextualiser fes enseignements
travers I’organisation de séminaires au cours desquels des experts qui opérent sur le territoire
camerounais viennent compléter et approfondir les connaissances et compétences acquises
dans le cadre des cours.

* Comme le suggere fa considération émise au point précédent, on dénote ainsi une évolution au
sein du corps professoral de la formation. L’un des premiers changements intervenus en la
matiére a consist¢ en I’augmentation du nombre d’enseignants et d’experts camerounais
intervenant dans cette formation. Cette observation va dans le sens d’une appropriation
progressive de la formation par I'IRIC. L’autre considération qui mérite d’étre faite en la

matiére concerne Iidentification des enseignants et experts européens. On dénote en effet des

http:/ /www.minesup.gov.cm/ index.php?option=com_content&view=article&id=332:expose-sur-les-
enjeux-et-defis-du-secteur-de-leducation&catid=39:documentsé&ltemid=50

119

T



= changements des personnalités enseignantes provenant du Nord et chargés de cours au sein de

ce Master. Cela vaut en particulier pour les premiére et seconde promotions, tandis que les

enseignaﬁts désignés pour la 3*™° promotion ont été confirmés au niveau de la promotion

successive. Il va de soi que ces changements peuvent avoir &té occasionnés par

: ~ D’indisponibilité de certains enseignants et experts d’une année académique a [’autre. Mais il

apparait que cela s’explique également par une certaine sélection de profils enseignants, qui

au-deld de leurs compétences et connaissances scientifiques, est aftentive aux capacités de
ceux-ci a s’ intégrer et interagir avec le milieu culturel d’accueil et avec les étudiants.

< Enfin, une derniére évolution consiste par la mise en place, de part et d’autre part une équipe

organisationnelle spécifiquement impliquée dans la mise en ceuvre de cette formation. A bien

y regarder, on comprend que I’ensemble des taches est strictement menée de maniére

conjointe. La coopération en tant que telle balaye donc aussi bien la planification détaillée des

cours en ligne et des cours en présence, I’identification d’experts camerounais ¢t européens
devant apporter une valeur-ajoutée a la formation, I’évaluation qui est effectuée aussi bien en
ligne qu’en présence, la promotion de la formation et des résultats atteints par la coopération,
I’identification de lignes de recherche méritant d’étre explorées dans le cadre des mémoires de

fin d’études dans nourrir les connaissances de terrain dans des domaines pour lesquels il y a

une absence totale d*informations et de réflexion scientifigue.

Au final, la description des contours de cette coopération entre ['IRIC et le CIRDFA met

en exergue appropriation progressive du Master CA2D par Iétablissement d’enseignement

supérieur africain, ainsi qu’une intégration toujours plus forte entre les deux organisations et leur
personnel afin de permettre un déroulement de la formation qui soit le plus satisfaisant possible

pour les étudiants.

Sur la base de ces acquis, le CIRDFA a choisi de s’engager en Juillet 2011 dans une
démarche de coopération similaire & celle de I'IRIC, toujours au Cameroun dans la Ville de
Yaoundé, en s’associant 4 "ESSTIC dans la mise en ceuvre d’autres Master qui se déroulent selon

les principes de la formation hybride.
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% 2.1.2. LA COOPERATION UNIVERSITAIRE ENTRE LE CIRDFA DE L’UNIVERSITE

CA FOSCARI ET L’ECOLE SUPERIEURE DES SCIENCES ET TECHNIQUES DE

L’ INFORMATION ET DE LA COMMUNICATION (ESSTIC)

La coopération avec I'ESSTIC s’inscrit dans le sillage de I'expérience acquise dans le
cadre de la collaboration avec I'IRIC, sachant que les deux institutions sont placées sous la tutelle
de I’Université de Yaoundé 2 a ceci prés que IRIC bénéficie d’une autonomie administrative et

financiere.

L’origine de I'ESSTIC™ remonte 4 prés de 45 ans puisque fut créée le 17 avril 1970 une
école muitinationale représentative d’une dizaine d’Etats africains alors appelé « Ecole supérieure
internationale de journalisme » de Yaound¢ (ESHY), école multinationale placée sous la tutelle
d’une dizaine d’Etats africains. En 1982, cet institut de formation passe sous tutelle unique du
gouvernement camerounais qui la transforme en Ecole supérieure des sciences et techniques de
I"information (ESSTI). Cette derniére est & son tour transformée par décret présidentiel du 15 mars
1991 en Ecole Supérieure des Sciences et Techniques de I’Information et de la Communication
(ESSTIC). La mission de PESSTIC consiste en la formation initiale et continue des ressources
humaines dans les cing filiéres distinctes que sont les relations, publiques, la documentation, le
Journalisme, I’édition et la publicité. Ces différeﬁts secteurs font 1'objet d’enseignement dans le
cadre des 3 cycles classiques universitaires, proposant donc des cycles de formation allant de la

licence professionnelle au doctorat.

Les échanges entre ’ESSTIC et le CIRDFA furent deés Iorigine placés sous le signe des
nouvelles technologies de I'information et de la communication (NTIC). Les deux institutions
trouvent immeédiatement un intérét réciproque 4 la mise en place d’un possible processus de
coopération universifaire. En effet, pour 'ESSTIC, le CIRDFA peut apporter une expertise en

matiere d’utilisation et d’application des NTIC au secteur du journalisme multimédia. Pour sa part,

35 Informations repérées a 'URL :

http:/ /archive.wikiwix.com/cache/?url=http:/ / www universite-
yde2.org/index.php?id=46&title=htip %3 A % 2F % 2Fwww.universite-
yde2.org%2Findex php%3rid %3D46

121




.

lg CIRDFA trouve en ’ESSTIC un partenaire 1déal en ce qui concerne le transfert des compétences
acquises au cours de ces derniéres années et de la possibilité de les appliquer dans le secteur du
joumalismej._. Un autre point d’intérét commun entre ces deux organisations concerne le transfert de
connaissances que ces organisations peuvent opérer entre elles en matiére environnementale. En
effet, tandis que le CIRDFA dispose de ressources didactiques sur le théme, PESSTIC peut apporter
son savoir-faire en termes d’approche informative et de communication appliquée au secteur
environnemental, Partant de ces considérations, I"ESSTIC et le CIRDFA conviennent de 1’intérét de
procéder & la mise en ceuvre conjoin‘&e de deux Master portant sur les secteurs du journalisme
multimédia et sur le management environnemental et interculturel des organisations. La réflexion
des responsables sur I’opportunité de mettre en place ces deux formations se trouve confortée par le
constat d’un besoin réel de formation dans ces deux secteurs.

En effet, si on se penche sur la question du journalisme a I’heure ol le numérique s’est
pleinement inscrit dans les pratiques de vie et professionnelle, il va de soi que la communication ne
peut désormais plus se passer des technologies digitales. Ainsi, si les populations y compris celles
de I’Afrique subsaharienne sont de plus en plus familiéres avec les nouvelles technologies et les
réseaux sociaux, les organes d’information et de communication ne peuvent pas rester en retrait.
Une fracture numérique ne peut se créer entre la presse et les lecteurs, du fait d’une insuffisance de
connaissances et compétences certifiées des professionnels du secteur. Une telle situation est
d’autant plus a éviter que I’Agence Nationale des Technc:)logies de l'lnformation et de la
Communication est créée par décret présidentiel en date du 8 Avril 2002, dont deux de ces missions
consistent a « mettre les technologies de l'information et de la communication au service des
citoyens el des entreprises ainsi que des agents de l'Etar et des organismes publics par la formation
el l'accés facile aux informations publiques essentielles » et a « participer aux actions de formation
des personnels de I'Etat dans le domaine des technologies de I'Information et de la communication
en émettant des recommandations sur le contenu des formations techniques et sur les programmes
des examens professionnels et des concours » 8 11 est évident que dans un territoire ol 'activité
d’information et de communication est dominée par un organe étatique, la maitrise des nouvelles
formes journalistiques doit absolument &tre encouragée et soutenue. Or, au début des années 2010,
on observe un vide en la matiére puisque I'ESSTIC elle-méme ne dispense d’aucune formation sur

le théme. La disponibilité¢ du CIRDFA a transférer le savoir technique et technologique acquis au

36 http:/ /www.guide.mboa.info/institutions-et-structures-etatiques/ fr / content/ actualite / 426,agence-
nationale-des-technologies-de-linformation-et-de-la-communication-antic.html
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- cours des demieres années en ce qui concerne les NTIC et & élargir le théme au secteur
Journalistique se présente comme une aubaine pour 1’établissement d’enseignement supérieur

camerounais.

Paralléelement, sur un territoire comme le Cameroun ambitionnant de devenir « un pays
émergent, démocratique et uni dans sa diversité » 4 I’horizon 20357, la communication au
développement revét une importance cruciale. Au cours de I’évolution des paradigmes soutenant le
dogme du développement, les attiantes envers la communication ont aussi changées. Si sous
I’influence du paradigme de la modernisation qui a prévalu au cours des années 1950 et 1960, le
développement est synonyme de croissance économique et que les attentes ecnvers la
communication sont essentiellement descendante, la progressive considération pour le paradigme de
la dépendance ne change pas grand-chose en ce sens que les pouvoirs publics privilégiaient une
approche top-down et comptaient avant tout sur la mobilisation des grands mass-media. I
n’empéche que progressivement I’idée d’un développement participatif se répand et se voit
consacrée 4 la fin des annces 1980. Consacrant 1’idée selon laquelle le succes des programmes de
développement est fortement 1ié & la participation méme des communautés locales 2 la conception
et 4 la mise en ceuvre de ces derniers, ce nouveau paradigme du développement plaide en faveur
d’une démarche pour une communication horizontale et pluridirectionnelle et mettant en valeur
importance du dialogue. Dans un territoire comme le Cameroun, la communication pour le
développement revél et est appelée & revétir un réle central puisqu’a titre d’exemple les POUVOIrs
publlcs seront tenus de gérer la forte pression du changement climatique compte—tenu notamment
du fait que la moitié des 175 000KM2 de foréts de production que comptait le Cameroun a &té
détruit, tout comme celle li¢ au maintien d’un dialogue pacifique entre les 182 ethnies présentes sur
le territoire national sans compter les populations de réfugiés des pays riverains aujourd’hui
estimées a quelques 110.000 personnes”". [’ESSTIC et le CIRDFA se sont donc accordés sur la
primordialité d’investir le secteur de la communication au développement, en le circonscrivant aux
secteurs environnemental et a la gestion de la diversité, choisissant donc de metire en place le

Master « Management Environnemental et Interculturel des Organisations » (MEIQ).

¥ MINEPAT, <Cameroun Vision 2035, Février 2009. Document accessible a URL: ,
http:/ /minepat. gov.cm/depat/, consultation le 11 Qctobre 2014

% Information repérée a I'URL : hitp:/ / www.cm.one.ur.org/ index.php /unchr
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= A Theure actuelle, les master «eJournalisme » et « Management environnemental et
intercuturel des organisations » en sont a leur premiére promotion regroupant respectivement 40 et
30 étudiants_.. Sur le plan didactique, les Master se déroulent sur quatre semestres d’études et sont
mis en ceuvre selon la modalité hybride alternant cours en ligne et cours en présence. Par ailleurs, 13

encore, le corps professoral se trouve étre aussi bien camerounais qu’européen.

2.1.3. L’APPROCHE DIDACTIQUE PROMUE PAR L’UNIVERSITE CA FOSCARI

Depuis ses premiers pas dans le monde de la formation en ligne a distance, a travers la SSIS online,
le CIRDFA a privilégié la formation hybride et a pris soin de mefttre en place les autres aspects
suivants :

* flexibilité temporelle et spatiale rendue possible grice d'une part, 4 la mise en place d’un
environnement virtuel accessible en tout lieu et a toute heure et grice d’autre part au recours a
la modalité asynchrone;

e présence d’un tuteur en ligne chargé d’accompagner les apprenants ;

¢ didactique axée sur ['interaction entre le tuteur et les étudiants d’une part, et entre les
étudiants eux-mémes d’autre part ;

e répartition des étudiants en classes virtuelles visant a rompre avec I'isolement des étudiants

mais aussi a favoriser I’ apprentissage collectif

Comme cité par Cardinali (2009), qui rapporte & son tour les propos de M. Banzato, les
activités de la SSIS sont promues comme la mise en place d’un laboratoire expérimental sur la
didactique universitaire en modalité blended avec ["objectif principal de mettre en place de
nouveaux modeles pouvant faciliter I’incorporation des méthodes de formation en ligne dans la
didactique en particulier « des modéles expérimentaux et diversifiés d’utilisation des méthodologies
de la formation en ligne dans la didactique des disciplines ; des modéles efficaces de gestion des
ressources télématiques (internei) par la didactique ; des modéles efficaces de promotion de
["innovation technologique ! un modeéle efficace de formation et d'utilisation des personnes
professionnelles de support a ['innovation introduite par ['e-learning, en particulier en référence a
la figure du tuteur en ligne disciplingire ; un mécanisme qui, & partiv d'une premiére sélection de
poles expérimentaux (a4 savoir chaque didactique en ligne), puisse favoriser ume diffusion

infelligente de ['innovation méthodologique et formative de ['e-learning, de maniere a produire
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* développement, innovation et recherche ». 1.’ autre aspect de cette activité expérimentale de la SSIS
consiste en la « création et/ou sélection pour une diffusion successive de I'inmovation », portant
aussi bien sur le perfectionnement des capacités des enseignants et la diversification des modéles
didactiques et formatifs, que sur la formation de tuteurs en ligne compétents dans les différentes
disciplines mais également capable de jouer pleinement leur fonction de facilitateur et la validation
de supports didactiques.

C’est done sur la base des, expériences acquises dans le cadre de la SISS online et des
expériences de collaboration européenne et internationale citées précédemment que I’Université Ca

Foscari de Venise a mis en place une approche didactique articulée autour des éléments suivants.

2.1.3.1. Formation hybride : Didactique en lighe -
Didactique en présence

Au titre d’organisation d’appui a I'IRIC, I’Université Ca Foscari a fortement recommandé a
PInstitut de faire en sorte que le dispositif de formation du Master CA2D reléve de la formation
hybride. De maniére a concrétiser cette orientation, les principes suivants ont été posés :
* Pour chaque unité d’enseignement, il est nécessaire de prévoir la combinaison de cours en
ligne et de cours en présence ;
¢ Par rapport aux cours en ligne, les cours en présence doivent permettre de : (a) aborder les
problémes et difficultés qui ont émergés lors de la phase d’apprentissage en ligne ; (b)
permettre -d’approfondir la compréhension des thémes abordés, dans I'optique d’un
renforcement de D'apprentissage; (c) permettre aux étudiants de se rendre compte des
€léments du cours effectivement acquis et ceux devant encore étre assimilés ; (d) stimuler
I’apprentissage a travers I’organisation de travaux collectifs, permettant par ailleurs de donner
une valeur-ajoutée a ces cours en terme de socialisation ; (e) fournir une assistance directe aux
étudiants en cas de nécessité; (f) collecter un ensemble d’éléments qui pourraient aider & la
mise en jour du matériel didactique propose.
A ces objectifs de base assignés a la formation en présence, d’autres intentions ont été prétées
a la formation en présence a savoir : (g) créer un lien social Nord-Sud nécessaire a partir du
moment ol une activité formative est promue au Sud mais se trouve étre appuyée par une
organisation du Nord. Au regard de cette spéeificité, on observe une attente importante et

légitime des étudiants du Sud de pouvoir rencontrer les enseignants du Nord ; (h) rendre les
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enseignements plus pratiques et mieux situés dans le contexte de vie, d’action et
d’intervention.

A la vae des précisions précédentes, nous comprenons bien que la formation hybride proposée
par 'IRIC en collaboration avec 1’Université Ca Foscari ne permet pas aux étudiants de
fréquenter seulement et exclusivement les cours en ligne, ou seulement et exclusivement les
cours en présence. Compte-tenu du degré de complémentarité prévu entre ces deux formes, il
v a de grande chance que I’étudiant qui privilégie une seule d’entre elles se trouve lésé car
n’ayant eu qu'un acces partiel aux informations et ayant été impliqué de maniére limité aux
activités d’apprentissage collaboratif. De maniére a stimuler I'implication de I'étudiant aussi
bien dans la phase de formation en ligne que dans la phase de formation en présence, un
dispositif d’évaluation sanctionnant aussi ['une que "autre est mis en place.

A partir du moment ol Iactivité en présence doit étre complémentaire a celle effectuée en
ligne et doit pouvoir répondre & une exigence d’approfondissement de 1’apprentissage, il est
souhaitable que cette derniére advienne a la fin de la formation en ligne. Dans le cas ot elle
interviendrait in itinere, il est dans tous les cas nécessaire que la formation en ligne ait débutée
et soit suffisamment avancée.

Les supports didactiques spécifiquement élaborés et produits dans le cadre des sessions de
formation en présence sont mis a la disposition des étudiants au sein de I'environnement
virtuel d’apprentissage. De méme, une activité initiée par {’enseignant lors des sessions
présentielles peuvent étre poursuivie en ligne. A contrario, une activité effectuée en tout ou
partie en ligne, peut étre approfondie et/ou corrigée dans le cadre des sessions de formation en
présence.

La planification des activités doit nécessairement composer avec d’une part I’entiére
disponibilité des étudiants réguliers & fréquenter les cours en présence et a s’impliquer dans
les activités en ligne, et d’autre part la disponibilité plus limitée des étudiants exergant une
activité professionnelle. De maniére a solutionner la question, il n’est pas rare que tout ou
partie des cours en présentiel se déroule de maniére intensive a compter du Vendredi apres-
midi jusqu’au Dimanche. S’ils doivent étre programmés en semaine, est principalement
retenue la plage horaire 15h00-21h00. En ce qui concerne la formation en ligne, si les
étudiants travailleurs sont suffisamment nombreux, dans une optique de meilleure
personnalisation de I’apprentissage, ils sont regroupés au sein d’une méme classe virtuelle,

leur permettant ainsi de travailler davantage au rythme qui leur convient.
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Les limites qui ont pu étre observées en relation a ces dispositions, et qui doivent

é{i

certainement étre objet d’attention particuliére, sont les suivantes :

e La difficulté des enseignants et experts camerounais de concevoir leur activité didactique par
plartie en ligne et pour partie en présence. En effet, bien que ces derniers aient une maitrise
suffisante des NTIC, I’Université Ca Foscari et les &tablissements camerounais peinent
fortement a obtenir d’eux un support didactique pouvant étre médiatisé. Quand bien méme
celui-ci est transmis, il s’agit le plus souvent de la retranscription des interventions qui seront

£
conduites en présentiel. La dimension de complémentarité se trouve donc ici fortement
entamée.

* La seconde difficulté se site cette fois-ci du c6té des enseignants et experts européens chargés
d’enseignements. En effet, & partir du moment oli I’activité en présence exige la présence du
responsable de I’enseignement pendant une semaine au Cameroun, il n’est pas toujours facile
de programmer I'activité en présentiel dans des délais raisonnables aprés la fin de la
formation en ligne. En effet, la programmation des sessions en présentiel est soumise aux

aléas d’un emploi du temps chargé de ces responsables d’enseignement.

2.1.3.2. Meéediatisation

Dans son role d’assistance teéhnique, I"Universit¢ de Venise gére directement
Penvironnement virtuel qui accueille la formation en présence, et a recours & Moodle comme
Learning Content Management System (LCMS). Destinée a I’apprentissage, cette plateforme se
présente commune un logiciel pouvant étre télécharger sur un server web. Le premier avantage de
Moodle est de permettre de gérer I'ensemble des ressources didactiques, indépendamment du
format de ces dernitres (textes, fichiers vidéo, fichiers audio, images, liens hypertextes ...). Le
second consiste en la mise & disposition d’un ensemble d’artefacts techniques dont certains, en
référence a la théorie behavioriste, sont orientés a la validation du niveau de connaissances et
permettent ainsi la réalisation d’exercices, de texte, de quizz. Parallélement, d’autres applications
pédagogiques proposées par Moodle permettent de répondre davantage a Iapproche socio-
constructiviste favorisant done I’intervention. On pense notamment aux forums de discussion, wiki,

blog, portfoglio, etc.
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_2,1_'.3.3. Apprentissage collaboratif

Tout comme dans 'expérience de la SISS online, I'Université Ca Foscari privilégie la
production collaborative de supports d’apprentissage et de connaissances. Ainsi le design
pédagogique du cours prévoit qu’il y ait une stimulation des connaissances et échanges
d’expériences a travers la mise en place de processus spontanés d’apprentissage réciproque et de
construction de nouvelles connaissances. Le processus en question est mis en ceuvre de la maniére
suivante :

e A la base, on trouve une programmation tempotelle séquentielle de activité didactique en
ligne. Ainsi, d’une part, les enseignements sont rendus accessibles de maniére progressive,
indiquant ainsi aux étudiants, en référence a une échelle de temps déterminée, les
enseignements sur lesquels ifs doivent se concentrer. S’appuyant également sur I’idée que des
connaissances déterminées doivent &tre maitrisées afin de pouvoir comprendre et acquérir les
nouvelles connaissances visées par le nouvel enseignement, cela permet également aux
étudiants de mieux doser leurs efforts. Parallélement, sur le plan temporel, [a mise en ccuvre
de chaque séquence d’enseignement se scinde de manicre assez naturelle : les deux premiers
Jours suivant la publication des supports didactiques du module en question sont le plus
souvent dédiés a ’étude individuelle, tandis que les jours suivants sont davantage consacrés
aux travaux de laboratoire pour une durée indiquée par |’enseignant.

* Le travail collaboratif consiste essentiellement en la mise en place d’activités bas€es sur
’interaction. Par le truchement des applications pédagogiques que nous avons précédemment
cité, le formateur peut proposer des travaux dirigés qui peuvent consister en une discussion,
en la production d’un produit ou projet. Le travail collaboratif peut étre individuel ou
collectif. Dans le second cas, les étudiants sont invités 4 s’organiser et a jouer chacun un rdle
spéeifique de maniére a ce que tout un chacun puisse s’impliquer dans 1’activité. Cependant,
autant en contexte européen, il est possible d’avoir un bon tragage du travail collaboratif
effectuc en ligne, cela est plus difficile dans un contexte tel celui du Cameroun, en particulier
celui du CA2D. En effet, a partir du moment ou sur le territoire camerounais le débit du
réseau internet n’a pas encore atteint une rapidité suivante et ol il est parfois impossible
d’avoir accéds au résean, les étudiants préférent se rencontrer physiquement et effectuer le

travail collaboratif en présence. Etant donné que tous les membres du groupe peuvent ne pas

128



4t

avoir participer a ces séances de travail en présence, il est alors demandé aux étudiants de
restituer en ligne ce qui a été effectivement fait. Cette démarche permet d’une part au tuteur
d’_étre informé de I’avancée de la réflexion et ’autre part, d’impliquer les étudiants du groupe
n;ayant pas pu participer aux séances de travail en présence.

Comme cela est suggeré au paragraphe précédent, le travail collaboratif peut étre mis en place
dans le cadre d’activités de groupe. Cependant, méme lorsque 1activité ne prévoit pas la
réalisation d’activités spéciﬁgues en petits groupes, et que I’interaction devrait donc advenir
dans le cadre d’échanges individuels, 1'Université Ca Foscari porte une attention particuliére
au résultat 4 atteindre en organisant les ¢changes au sein de classes virtuclles qui
geénéralement comptent un maximum de 30 étudiants.

Enfin, compte-tenu du fait que le Cameroun est un pays bilingue et que par conséquent I"TRIC
accueitle aussi bien des étudiants d’expression frangaise que des étudiants d’expression
anglaise, dés lors que cela est possible, le regroupement des étudiants advient sur la base du
critére de la langue maternelle, que ce soit aussi bien au niveau des classes virtuelles qu’au
sein des groupes restreint de travail, Etant donné que les dispositions gouvernementales en
matiere d’éducation interdisent la traduction des supports didactiques, disposant par ailleurs
que tout &tudiant camerounais doit étre en mesure de comprendre et lire celle qui se trouve
étre de fait sa seconde langue avec dans tous les cas le droit d’utiliser sa langue maternelle
pour s’exprimer & I'oral et 4 I’éerit, I'interaction avec les supports didactiques peut étre plus
compliquée dés lors que ces derniers ne sont pas rédigés dans la langue maternelle de
I’étudiant. Ainsi, le fait tout de méme de regrouper les tudiants par affinité linguistique dans
le cadre des activités de laboratoire permet dans une certaine mesure de compenser cet
handicap, 4 partir du moment ot les activités de laboratoire sont justement congues dans une
optique de travail collaboratif, Cette prise en compte de la dimension linguistique est
fondamentale, en particulier pour les deux premiers semestres de formation, étant donné que
les étudiants doivent se familiariser avec les principes de la formation en ligne, Cette pratique
permet de créer un climat favorable I"apprentissage au sein du groupe-classe, chose qui
serait difficilement réalisable dans le cadre de classes linguistiquernent mixtes & partir du
moment ol les étudiants de langue anglophone sont tout de méme fortement minoritaires par
rapport aux étudiants de langue frangaise qui bien souvent ne prennent pas le temps de lire les
contributions de leurs camarades anglophones, qui se trouvent dong 2 risque exclusion du
processus d’interaction & moins qu’ils ne disposent d’un niveau de frangais suffisant qui feur
permette d’intervenir directement dans cette derniére langue,
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2.2. - 2éme cas : La coopération didactique mise en ceuvre par

I’Université de Padoue

L’origine de la coopération universitaire entre e « Dipartimento di Ingegneria Civile, Edile
ed Ambientale (DICEA)» de I’Universita degli Studi di Padova et ’Ecole Nationale Supérieure des
Travaux Publics {ENSTP) est relativément récente. En effet, ¢’est & la suite d’un concours de

circonstances remontant a ’année 2009 que sont advenus les premiers contacts.

A I'époque, s’inspirant d’une expérience de coopération entre le CIRDFA de Puniversité
Ca Foscarl de Venise et 'Université de Koudougou (Burkina Faso) dans le domaine de la formation
des formateurs, fut émise Iidée de mettre en place une coopération universitaire taillée sur mesure
pour améliorer la formation en sciences de I’ingénieur dans les pays africains. Souhaitant profiter de
. contacts de la diaspora camerounaise résidente en Italie, le DICEA de 'université de Padoue décide
alors de vérifier la faisabilité de conduire d’une expérience similaire en contexte camerounais. Une
audience aupres de Son Excellence le Ministre des Travaux Publics est organisée en 2009 afin de
vérifier les possibilités d’une telle coopération. Or cefte démarche va s’avérer coincider avec la
nécessité de ce méme Ministére de réformer son institut de formation de tutelle, & savoir I'Ecole
Nationale Supérieure des Travaux Publics. En effet, les dispositions prises par ce ministre quelques
mois auparavant, visaient & moderniser les programmes d'études et l'organisation méme des

enseighements afin d’inscrire I"ENSTP dans le systeme Licence Maitrise Doctorat (L.M.D).

Ainsi, la concomitance entre les intentions du MINTP de rénover son Ecole pour en faire
un institut de formation d’excellence en matiere d’ingénierie et I'intérét de I’Université de Padova
d’opérer un transfert de ces compétences didactiques pour former des ingénieurs de haut niveau
capables de soutenir le développement de territoires tels le Cameroun, a permis de lancer le
processus de coopération. Ainsi, la méme annde, I"Université de Padova est chargée par le Ministre
des travaux publics d’évaluer les programmes de formation de 'ENSTP. Devant les résultats trés
préoccupants de cet état des lieux (faible niveau de qualification des enseignants, absence d’une
démarche d’ingénierie formative dans la mise en place des programmes de formation, incohérence
entre les besoins de compétences et les programmes de formation, concours d’entrée non

respectucux du principe d’impartialité ...}, un accord de partenariat est signé le 26 Juillet 2010 entre
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- les deux organisations devenant immédiatement effectif prévoyant notamment la mise en place de

formations conjointes ainsi que la mobilité des enseignants italiens au Cameroun.

Des résultats probants, témoignant de Iefficacité de la dynamique de cette coopération,
sont rapidement atteints :

* Refonte du systéme de sélection des candidats : le concours d’entrée 4 PENSTP a ét€ rénové
et se fait désormais depuis 2010 en coopération avec 1’université de Padoue. Les contenus du
concours sont conjointement 4élaborés par les deux partenaires. L’université de Padoue
participe aussi physiquement au déroulement du concours en envoyant une délégation de deux
personnes chargées de préter assistance technique dans toutes les phases de sélection des
quelques 2800 candidats camerounais qui participent chaque année aux épreuves de sélection.
En I'espace de la tenue de cing concours annuels, au total 925 étudiants ont été sélectionnés et
font partie des étudiants qui suivent des cours du cycle long de formation des ingénicurs en
génie civil, génie environnemental, et topographie.

* Mise en place de nouveaux programmes de formation structurés en unités d’enseignement,

qui se trouvent étre strictement les mémes que ceux dispensés par IUniversité de Padova. La

formation des ingénieurs & PENSTP advient donc dans le cadre d’un cycle long de 10

semestres dispensés sur une durée de cing ans, respectueux des caractéristiques du systéme

LMD. En ce début de rentrée académique 2014~2015, entier cursus de formation en

ingénierie civile, environnementale et topographie, est complété puisque les étudiants de la

premiére promotion débuteront leur 5°™ année de cours, et que les étudiants des autres
| promotions intégreront a leur tour les 4%, 3% 2%™ o1 1%° gnnée d’étude.

* Mobilit¢ internationale des enseignants italiens. Le niveau de qualification insuffisant du
corps professoral ayant enseigné jusque-la 4 PENSTP exige la mise en place d’un plan de
mobilité d’enseignants ingénieurs de I'Université de Padoue. Ainsi, lors du lancement de la
premicre année académique, au cours de la période Janvier — Septembre 2011, "ENSTP
accueille les sept premiers enseignants universitaires italiens qui dispensent a tour de rble,
leurs cours aux étudiants camerounais. Depuis cette premiére expérience, I’intensité de la
mobilité s’accroit d’année en année au point ofi, en I"espace de 4 ans, PENSTP a accueilli non
moins de 110 enseignants italiens en mobilité chargés d’effectuer des missions mensuelles

d’enseignement.
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- Comme on peut le comprendre, le processus de coopération universitaire entre le
Département d’Ingénierie Civile, Architecturale et Environnementale de 1’Université de Padoue a
rapidement;-pr.oduit des résultats significatifs. D’ailleurs, ce processus a été indirectement
récompense en Septembre 2014 par la sélection d’une étudiante camerounaise par la Scuola
Galileiana de Padova qui terminera donc son parcours de 2nd cycle universitaire au sein du
prestigieux institut italien. Par ailleurs, le comité de coordination est désormais engagé dans une
ultérieure phase allant dans le sens d’une majeure consolidation & travers d’une part la prochaine
mise en place d’un systéme de co-diplémation et d’autre part ["ouverture, pour I’année académique

2015-2016, d’une école doctorale.
I.’ensemble de précisions précédentes témoignant de la collaboration étroite entre le

DICEA et P'ENSTP, sont importantes afin de mieux comprendre les développements rapides lancés

en 2011 dans le cadre de formation de niveau Master blended,

2.2.1. LA MISE EN PLACE DE CINQ FORMATIONS DE MASTER

Dans le sillage du succés rapide obtenu dans le cadre de la formation longue en ingénierie,
et compte-tenu des besoins de formation du Cameroun dans les secteurs prioritaires pour le
développement, I'Ecole Nationale Supérieure des Travaux Publics (ENSTP) et I’Université de
Padova ont décidé d’ouvrir leur processus de coopération aux jeunes et aux professionnels

camerounals titulaires d’un dipléme de niveau Licence.

S’appuyant et partageant les considérations des organisations internationales selon
lesquelles «un accés plus étendu a des services infrastructurels améliorés constitue un moteur
important pour la croissance économique » (Dominguez-Torres, 2011), les deux institutions

universitaires ont pu constater les insuffisances en la matiére.,

Une premiére insuffisance concerne le réseau routier. Alors que le Cameroun occupe une
position stratégique par rapport aux autres pays de I’ Afrique centrale tels le Tchad et la République
Centre Africaine, et serait donc appelé & pouvoir drainer un flux considérable de marchandises &
acheminer sur ces territoires, outre a leur distribution interne, le réseau routier est & la fois sous-

développé et insuffisamment entretenu. Cette situation génére des cofits de transport non viables,
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rendant le systéme de transport routier inefficace et privant le Cameroun d’une position stratégique
et de gains cconomiques significatifs qui pourraient profiter 4 sa population. Cette position est
confirmée par les experts qui précisent dans leur rapport de 2011 que «la médiocrite de
Uinfrastructure est un handicap pour les affaires au Cameroun. Les données des enquétes auprés
des entreprises indiquent que les contraintes infrastructurelles sont responsables d’environ 42 % de
Pécart de productivite auguel doivent faire face les Jirmes camerounaises, le reste éiant imputable
a une gouvernance médiocre, & la bureaucratie et aux contraintes financiéres » (Dominguez-
Torres, 2011). Ce méme rapport explique notamment une telle situation par la qualité insuffisante
des travaux routiers puisqu’il reldve que « seulemeny 45 %6 environ des travaux de génie civil étaieni
juges d’'une qualité technique satisfuisante ou acceptable ». 1l va de soi que les lacunes valant pour
le systéme routier peuvent élre transposées ay parc immobilier en ce sens que la qualité des
constructions n’est certainement des plus optimales entrainant parfois directement 1’écroulement
méme des ouvrages. 1l est évident qu’un établissement d’enseignement supérieur, tel PENSTP, ne
peut laisser se développer une telle situation a partir du moment of de maniére indirecte, ce sont
notamment la qualité de ces enseignements qui pourraient & terme étre remis en discussion.

De fait, 'ENSTP a exprimé au DICEA la nécessité de mettre en place un Master en
géotechnique « Géotechnique et calcul des structures », qui a pour objectif de former des
techniciens maitrisant Jes principaux processus garantissant la construction de bitiments et ouvrages
slirs, tout en tenant compte des matériaux locaux, des technologies adaptées ay contexte
d’intervention et des impératifs €conomiques. Le lancement de cette formation ouverte § 130

€tudiants est advenu en J uin 2014,

Une seconde insuffisance relative aux infrastructures concerne Iarchitecture et Iutilisation
de matériaux locaux. En fait, tout comme peuvent ["are d’autres pays de PAfrique subsaharienne,
le Cameroun se trouve dans une situation paradoxale. Bien qu’il dispose de ressources utiles 3 la
construction des infrastructures et ¢quipements (bois, terre, cailloux .-.)» les principaux matériaux
de construction restent le ciment au point méme ol s'installent sur le gol camerounais des
entreprises chinoises chargées de la production de ces matériaux. Face & cela, le Cameroun serait
capable de mettre 3 disposition un ensemble de matériaux locaux (blocs de terre comprimée, tuiles
en micro-béton, carreauy en granulat ciment) qui présenteraient des avantages conséquents admis
par tous tels que : la réduction dy volume des importations et aurait done up impact significatif sur
la balance commerciale ; la mise en place d’un systéme de production pourvoyeur d’emplois ;
meilleure préservation de la culture et impact environnemental plus limité par rapport 4 la
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peoduction et utilisation de ciment; réduction du colt de la construction des ouvrages en
matériaux locaux ; durabilité de I'ouvrage est aussi bonne que celle des ouvrages construits avec
des matériaux modernes & partir du moment o1 ces produits Jocaux sont produits dans le respect des
régles de Part.

Il existe une prise de conscience manifeste des pouvoirs publics camercunais de
I’importance de privilégier les matériaux locaux au point ot d’une part dés 1991 a été créée la
Mlssion pour la PROmotion des MAtériaux Locaux (MIPROMALO) chargée de la recherche, de la
localisation géographique et de I’estimation des gisements de matériaux locaux ainsi que de la
détermination des parametres de leur exploitabilité, ainsi que de 1’étude des différentes techniques
et méthodes d’exploitation, de fransformation et de mise en ceuvre des matériaux locaux et de leur
valorisation au profit des populations et des opérateurs économiques. D’autre part, dans la méme
dynamique, une circulaire gouvernementale a €té adoptée le 12 mars 2007 relative a 'utilisation des
matériaux locaux dans la construction des batiments publics. Cependant les résultats de ces
initiatives ne sont pas a la hauteur des attentes initiales. Ainsi la MIPROMALO n’est entrée en
fonction que dix ans aprés sa création et bien que de la construction de bétiments publics fut
constante aprés la publication de la circulaire, un trés faible nombre ont effectivement été réalisés a
partir de matériaux locaux. Cette démarche qui aurait donc permis de soutenir la construction de
logements sociaux, dont le Cameroun a fortement besoin en substitution de I"habitat diffus non
contrdlé et des bidonvilles qui se sont créés en marge des grandes agglomérations, n’a pas regu les
faveurs des constructeurs et bailleurs. Les principales pierres d’achoppement de cette situation
réside dans: I’absence d’unité opérationnelles capables de produire en quantité suffisante de
maniere a créer et alimenter la demande ; "absence d’équipements ; I"absence de réels centres de
formation dans le secteur et de formation adéquate.

C’est donc bien pour répondre a I'ensemble de ces besoins réels de formation dans une
optique de développement durable du territoire, que PENSTP et le DICEA ont mis en ceuvre le
Master d’ingénieur en « Eco-construction et Management des Projets immobiliers en Afrique», qui
vise a former des techniciens hautement qualifiés disposant des compétences nécessaires pour
réaliser des ouvrages a usage d’habitation ou non avec des matériaux locaux a un coflit inférieur, la
mise sur pied d’unités d’envergure pour la production de ces matériaux, la planification et gestion
de ’habitat rural et urbain. Le lancement de cette formation est advenu en Octobre 2013 et accueille
107 étudiants.

Toujours dans le cadre des infrastructures, un autre probléme concerne la production
énergétique et la gestion de cette derniére. Au cours de ces derniéres années, les efforts du
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- Cameroun dans le secteur énergétique sont palpables puisque selon le rapport « Infrastructures du
Cameroun : Une perspective continentale », ’acees a I’électricité est passé de 37 % en 1996 4 46 %
en 2002,_.puis a 48 % en 2007 (Dominguez-Torres, 2011). Cette amélioration est la conséquence
d°un ensemble d’efforts accomplis au cours des années 2000, & commencer par la privatisation du
secteur, I’augmentation des raccordements et P’accroissement de la capacité de production. Mais un
ensemble de problématiques cruciales perdurent : par le truchement de subventions variées, le cofit
de I’énergie est inférieur au colit d’exploitation de la production d’électricité empéchant I’entreprise
en charge du service d’f:ntrf-:prendrf;5 toute politique d’investissement ; le monitorage et contrdle de
Iutilisation effective de la ressource énergétique sont décadents ; I’approvisionnement irrégulier est
monnaie courante obligeant méme les entreprises et organisations a pratiquer I"auto-génération, qui
la encore constitue un poids supplémentaire dans la balance financiére.

Devant une telle situation, les alternatives se portent d’une part sur I’hydroélectricité, et
d’autre part sur les nouvelles énergies. C’est précisément sur ce dernier aspect que PENSPT et le
DICEA ont choisi d’investir leur capacité de formation en mettant sur place un master en «
Technologies pour I’Energie Solaire dans les Pays africains » qui vise 4 fournir aux étudiants des
connaissances ainsi que des instruments techniques et opérationnels de maniére a se positionner par
rapport au nouveau march¢ Iié a I’énergie solaire dans les pays africains. Lancé en Octobre 2013, ce

Master accueille actuellement 85 étudiants.

Par ailleurs, I'autre aspect crucial relatif a la dotation des infrastructures pour le
développement concerne 1’eau et I'assainissement. Par rapport 3 d’autres pays de I’Afrique
subéaharienne, lé Cameroun dispose d’un volume d’eau douce important puisque les « ressources
en eau renouvelables par habitant sont estimées & environ 17 520 métres cubes par an, plus de deux
fois la moyenne de ’Afrique subsaharienne de 7 000 métres cubes par an » (Dominguez-Torres,
2011). L’ameélioration du niveau d’alimentation, grice aux efforts effectués en termes de
construction de puits et de forages, a un impact relatif en ce sens que ’absence de protection de ces
ouvrages ne permet pas de garantir aux populations un accés systématique a I’eau potable. L’autre
grande insuffisance en la matiére reste I'absence d’efforts suffisants en ce qui concerne
I’assainissement puisque « comme le niveau global de l'accés & un assainissement amélioré s’est
arrét¢ a seulement 47 % en 2006, le pays est loin d'atteindre la cible de I'objectif du Millénaire pour
le développement, a savoir un accés de 74 % de la population & un assainissement amélioré »

(Dominguez-Torres, 2011).
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Ayant bien conscience de cette insuffisance, et profitant du programme de financement
ACP-EU WA”l_"ER—FACILITY39 promu par la Commission européenne, les deux établissements
d’enseignement supérieur italien et camerounais ont alors mis en place un Master en sciences de
"environnement - « Gestion intégrée des ressources en eau et assainissement des villes africaines »,
co-financé par 1'Union européenne & hauteur de 1.000.000 Euros, En Pespace de quatre ans, le
partenariat, associé pour I’occasion a I'Université Ca Foscari, se propose de former 300 ingénieurs
camerounais capables de concevoir et construire les ouvrages appropriés pour I’amélioration de la

gestion de la ressource hydrique et de 1’assainissement.

Enfin, outrepassant le secteur des infrastructures pour le développement, et poursuivant les
efforts effectués dans le sens de la mise en place d’une filiére en ingénierie environnementale dans
le cadre de la formation de Bac+5, PENSTP et le DICEA se sont accordés sur I*urgence d’aborder
la question de la gestion des déchets et de développer une formation spécifique dans ce secteur. En
effet, au cours de ces derniéres années, les centres urbains ont connu une expansion sans précédent
lie d’une part & 'accroissement naturel mais également au fort exode rural, sans compter *afflux
de populations étrangers des pays voisins. Si I’on prend le cas de la capitale politique, 4 savoir la
Ville de Yaound¢, par rapport & la situation de 1931, le taux de croissance de la Ville est estimé a
4% qui repousse toujours plus les frontiéres de la vitle. Ainsi, si la Ville de Yaoundé s’étendait en
1956 sur une superficie de 1956 h, sa superficie passe 4 18000 ha en 2000. Or I’installation des
populations sur le territoire urbain s’est faite de fagon anarchique rendant difficile le systeme de
collecte et d’évacuation des ordures et favorisant par conséquence, la multiplication des décharges
incontrélées que ce soit sur les terrains vagues, les cours d’eau, les fossés. Cette observation vaut
pour I’ensemble des centres urbains camerounais. L’Etat camerounais et les collectivités locales ont
tenté de réguler la situation en mettant en place un partenariat public-privé de collecte des déchets
avec Pentreprise HYSACAM. Ces efforts sont payants dans les zones ot la construction des
logements a ét¢ effectuée en prévoyant la possibilité pour les véhicules de ramassage des ordures
d’accéder aux abords des habitations. En revanche, dans les zones d’habitat incontrdlé, le service ne

peut étre délivré. Les populations pallient donc cette insuffisance en créant des dépotoirs sauvages

¥ Draltérieures informations relatives au programme ACP-EU WATER FACILITY sont disponibles sur le
site de la Direction Générale Coopération et Développement de la Commission européenne & l'adresse :
https:/ /ec.europa.eu/europeaid/sectors/ infrastructure/ water-and-sanitation/ funding_en
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=d’ordures ménagéres, comportement ayant un fort impact négatif sur I’environnement et la santé
publigue.

;C’est donc dans Pespoir de contribuer & enrayer une telle situation que le Master en
“Technologies pour la gestion durable des déchets dans les pays africains” a &té promu par
PENSPT et le DICEA, puisque visant a former des experts locaux disposant d’une haute
professionnalité en matiére de conception, gestion et suivi des politiques publiques locales
africaines de gestion durable des déghets et de Ienvironnement. Depuis le mois d’Octobre 2013,

date de lancement de cette formation, 80 étudiants fréquentent ce Master.

Au terme de la présentation des formations de Master en cours, sur le plan quantitatif, on
peut estimer que ces formations sont un succés et répondent bel et bien & un besoin de formation

puisque non moins de 600 étudiants suivent ces cing formations de Master.

Par rapport & Iexpérience menée par le CISRE en collaboration avec I'IRIC, la coopération
universitaire entre le DICEA et PENSTP présentent les mémes caractéristiques suivantes :
* Les différentes formations de Master se déroulent sur une durée de quatre semestres ;

¢ Les différentes formations se déroulent selon une modalité mixte, puisque structurées en cours
dispensés en ligne et cours dispensés en présentiel. Cette caractéristique permet d’accueillir au

sein de ces formations, des étudiants en formation initialé et d’autres en formation continue ;
¢ Le corps professoral est lui aussi « mixte » puisque le comité directeur de chaque Master fait
~aussi bien appel a des enseignants européens, le plus souvent italiens, qu’a des enseignants et

experts camerounais ;

En revanche, 'une des différences significatives entre les deux processus est constituée par
le fait que les formations de Master en Sciences de ’Ingénieur donnent droit & deux diplémes
universitaires. Compte-tenu des relations de confiance et de la véritable coopération entre ’ENSTP
et le DICEA instaurée dans le cadre de la mise en ceuvre de la formation longue de 10 semestres en
ingénierie civile et en ingénierie environnementale, les deux institutions se sont engagées dans un
processus de mise en place d’un double dipldme : d’une part, I’'Ecole camerounaise délivrera un
dipléme de Master 2 4 I’issue des quatre semestres d’études. Parallélement, ’ENSTP a sollicité le
DICEA afin que ce dernier soit responsable scientifique et technique du déroulement des premiers
deux semestres de ses formations de Master. Compte-tenu de cet engagement et de son attachement

a poursuivre son expérience de formation des ressources humaines pour le développement,
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PUniversité de Padoue a choisi de procéder directement a la certification des compétences et
connaissances dispensées par ses soins aux étudiants camerounais, a travers la délivrance d’un
Dipléme d*Université (DU) dont I’appellation italienne spécifique est celle de « Master di I°
livello ». Une telle structuration du parcours de formation requiert une démarche conjointe de
sélection des candidats et une attention particuliere a I’équivalence du dipldéme d’accés aux deux
premiers semestres d’¢études. Parallélement, ["obligation de développer pour chaque Master en
question un plan de formation qui soit,cohérent et continu sur une durée de quatre semestres exige
la mise en place d’un comité pédagogique italo-camerounais unique, qui puisse veiller sur les
programmes de formation et en garantir la continuité des apprentissages et une qualité homogéne de
ces derniers. Au final, on comprend bien que le rble joué par le DICEA va au-deld de celui
d’assistance technique, assigné au CISRE dans le cadre avec la coopération de cette derniére

institution avec 'IRIC.

En revanche, du fait de I’absence d’expérience des établissements d’enseignement
supérieur camerounais, le role technique et technologigue assigné aux deux institutions italiennes
rapprochent les structures du DICEA et du CISRE. Cependant, ’expérience acquise par le
Département d’ingénierie est différente de celle de la structure vénitienne et cet élément se

matérialise trés nettement au niveau de I’approche didactique promue par le DICEA.

2.2.2. L’APPROCHE DIDACTIQUE PROMUE PAR tE DEPARTEMENT D'INGENIERIE

CIVILE, ARCHITECTURALE ET ENVIRONNEMENTALE DE |’UNIVERSITE DE

PADOUE

Avant d’aborder la question de ["approche didactique, il convient de préciser les aspects
généraux suivants :

« Les formations de Master délivrées par le DICEA et PENSTP donnent droit & I’obtention de
deux diplomes. En effet, les étudiants camerounais conjointement sélectionnés par les deux
établisserents d’enseignement supérieur s’inscrivent d’une part auprés de 'ENSTP a une
formation de Master 2. Or comme ’ENSTP reconnait que la premiére année de formation de
chacun de ces cing master, qu’elle devrait elle-méme assurer, se trouve étre équivalente aux
programmes didactiques de chacun de ces formation proposés par I’Université de Padoue

dans le cadre de diplémes universitaires désigné en italien par le vocable « Master di I°
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livello », alors les étudiants se trouvent suivre au cours de [a premiére année de Master 2 des
enseignements assurés par PUniversité de Padoue dans le cadre des diplomes universitaires.
De fait, les étudiants camerounais s’inscrivent également auprés de I’ Université pour les deux
premiers semestres d’étude et peuvent ainsi prétendre recevoir aprés validation de ces
dem‘iers, un diplome de Master di I° livello délivré par I'Université italienne. Une fois qu’ils
auront validé les enseignements des troisiéme et quatriéme semestres, alors ils obtiendront un
diplome de Master 2 délivré par PENSTP.

* Sur la base de la précédente précision, il est évident que 1’Université de Padoue est appelée a
jouer un rdle crucial en ce qui conceme la partie didactique des deux premiers semestres.
Cependant, en ce qui concerne les 3% et 4% semestres, son réle s oriente davantage vers une
assistance technique telle que celle existante entre ’Université Ca Foscari de Venise et
FIRIC. Ainsi, I'Université de Padoue est concertée par PENSPT en ce qui concerne la
définition des programmes des deux derniers semestres, [’identification d’éventuels
enseignhants européens compétents, la gestion technique et technologique des aspects liés 4 la
formation a distance, le suivi des travaux de fin d’étude et ’examen final y afférent.

* Le DICEA et PENSTP veillent & ce que le corps professoral soit mixte, & savoir composé
d’enseignants experts italiens et camerounais, aprés une évaluation attentive des compétences

d’enseignement effective.

Parallelement, si ['on se penche davantage sur les aspects lids aux composantes de la
formation hybride, les aspects suivants peuvent étre reportés témoignant d’une attention moindre &

I’approche didactique que ne I’est celle de I'Université Ca Foscari.

2.2.2.1. Formation hybride : Didactique en ligne -
Didactique en présence

Comme est appelée a le faire I'Université Ca Foscari, dans ses initiatives didactiques, le

DICEA est appelé a tenir compte des éléments suivants.

D’une part, les sessions de formation en présence doivent constituer une occasion de - (a)
clarification et assimilation définitive des éléments du cours jusque-1a peu ou non compris; (b)
renforcement de P'apprentissage ; (c) stimuler l’apprentis_sage par de nouvelles activités, en
particulier davantage orientées sur la pratique ; (d) revitaliser la socialisation entre les étudiants ot
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18s enseignants, ainsi qu'avec les tuteurs. Dans cette optique, le DICEA recommande au corps
professoral d’effectuer les sessions en présence & la fin de la didactique en ligne ou bien lorsque

celle-ci est bien avancée.

[D’autre part, compte tenu du fait que les Master proposés sont fortement fréquentés par des
adultes en activité, et dont un bon nombre d’entre eux occupent des postes a responsabilité, il v a
une forte exigence d’effectuer une programmation des activités en présence qui tienne compte des

engagements professionnels.

En revanche, ["une des différences que ’on peut noter avec I'approche mise en place par
[’Université Ca Foscari consiste dans le fait que toutes les Unités d’enseignement ne sont pas objet
de cours en présence. Cela est dit pour partie a la difficulté de certains enseignants de comprendre la
valeur-ajoutée que représente les sessions de formation en présence, en complément des activités

précédemment effectudes en ligne.

2.2.2.2. Formation hybride et médiatisation

Comme le CIRDFA, puis le CISRE, I’ont fait, le DICEA garantit le déroulement de la formation en
ligne a travers e LCMS Moodle.

2.2.2.3. Formation hybride et apprentissage collaboratif

L’apprentissage collaboratif est |a aussi abordé différemment, en particulier sur les
¢léments suivants :

* Le programme didactique prévoit parfois des chevauchements d’enseignements relevant de la
méme unité d’enseignement, voire méme d’unité¢ d’enseignement distincte. Bien que
répondant davantage a une démarche de formation ouverte, cette approche n’est pas favorable
a une réelle assimilation des contenus. En effet, & partir du moment oli un nombre significatif
d’étudiants sont des travailleurs, ayant pour certains quitté les bancs de ’université depuis de
nombreuses années, 1l devient pour ces derniers difficile de suivre correctement la formation

surtout §’il v a une superposition des enseignements.
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3.

Parallélement, le travail coflaboratif est cssentiellement promu sous forme d’exercices a
réaliser, qui peuvent étre notés ou non. Afin de compenser 'impact limité de cette typologie
d’acti{/ité proposée, il a été procédé a lintroduction de forum de discussion dit de
« coﬂtextualisation ». Cette derniére activité sera davantage explicitée au niveau de 'analyse

des résultats de I’enquéte conduite pour le présent travail de recherche.

CONCLUSION

La description des deux cas sur lesquels s appuieront nos travaux de recherche empirique

met en avant les.points communs et divergences suivantes :

o

La coopération initice par les deux universités italiennes avec les établissements
d’enseignement supérieur camerounais a sensiblement débuté 4 la meme période. De fait, bien
que la coopération assume des formes différentes, le niveau d’expérience est comparable ;

La coopération universitaire relevant du cas d’étude n°1 que celle du cas d’étude n°2 prévoit
une forte implication des institutions universitaires du Nord et du Sud et se présente comme le
résultat d’une véritable ceuvre commune :

Dans les deux cas d’étude, les formations de master proposées ne sont pas financées par des
organisations internationales, si ce n’est la formation de master portant sur Ja « Gestion des
ressources hydriques » cofinancées par I’Union européenne dans le cadre du programme
Water-Facility ;

Dans les deux cas, a €té mis en place un dispositif de formation hybride prévoyant donc aussi
bien des cours en ligne que des cours en présence, et exigeant par conséquent la mobilité des
enseignants ;

Sur le plan des technologies, les deux institutions européennes utilisent Moodle comme
Learning Content Management System. L’éventail des activités pouvant donc étre proposées

a travers les artefacts mis a disposition par le System est donc similaire d’un cas a ’autre ;

En revanche, au titre d’¢éléments de différentiation entre les deux cas d’étude, on peut noter

une plus grande expérience de 1'Université Ca Foscari en matiére de didactique en ligne. L. autre

¢élément de distinction repose sur le secteur d’études : en effet, alors que le permier cas d’étude est

afférant aux sciences humaines, le second concerne les sciences de I'ingénieur. Cette distinction

portera & avoir des public-cible distincts Sur la base de ces distinctions, il sera done notamment
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pessible de vérifier dans quelle mesure les pratiques didactiques en ligne influencent le bon
déroulement d’une formation hybride, et comprendre dans quelle mesure les caractéristiques du

public-cible:peuvent générer des des besoins spécifiques.
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CHAPITRE 4 : ANALYSE DES RESULTATS

L’analyse des données se présente d’une part sous forme de graphiques illustrant ainsi
I"¢laboration des données recueillies. A cela, lorsque cela a €€ jugé opportun, ont été ajoutés des
données ultéricures recueillies dans le :;adre de la participation observante fournissant ainsi une plus
ample vision de Ia situation. Chaque graphique est par ailleurs accompagné de commentaires qui
permettent un meilleur déchiffrage des domnées recueillies et constituent une interprétation plus
large formulée en référence aux différents éléments du cadre théorique de référence évoqués dans le

chapitre 2 du présent travail de recherche.

1. LE PROFIL DES ETUDIANTS ENQUETES

Comme indiqué précédemment 401 étudiants impliqués dans une formation de Master
issue de la coopération entre le CISRE de PUniversité Ca Foscari et 'IRIC, entre le CISRE de
I"Université Ca Foscari et I’ESSTIC, ainsi qu’enire le DICEA et 'ENSTP ont répondu & I'enquéte

qui leur a été proposée.
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Référence du Etablissements Formation de Master Nombre Effectif total
cas d’enseignement concernée d’étudiants enquété
supérieur impliqués enquétés
dans la coopération
Italie : CISRE Master CA2D 49
Cas  d’étude Cameroun : IRIC | 69
n°l Italie : CISRE Master MEIO 20
Cameroun : ESSTIC
Tableau 1. Données récapitulatives relatives au cas d'étude n°1
Référence du Etablissements Formation de Master Nombre Effectif total
cas d’enseignement concernée d’étudiants enquété
supérieur impliqués enquétes
dans la coopération
Master « Gestion des 133
ressources hydriques »
Cas  d’étude [talie : DICEA Master 64
n°2 Cameroun : ENSTP | « Géotechnique » 332
Master 54
« Energie solaire »
Master 47
« Eco-construction »
Master 34

« Gestion durable des

déchets »

Tableau 2. Données récapitulatives relatives au cas d’étude n°2

Ainsi, la lecture des deux tableaux montre que la majeure partie des étudiants enquétés,

soit 332, sont inscrits dans une formation de Master mise en place dans le cadre de la coopération

entre le DICEA et PENSTP, tandis qu’un total de 69 étudiants sont inscrits dans une formation qui

implique I"Universit¢ Ca Foscari avec 'IRIC et 'ESSTIC. L’écart entre ces donndes est somme
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joute compréhensible compte-tenu de la différence existante entre les effectifs de départ évoqués au
chapitre précédent. En effet, au niveau des étudiants du Master CA2D, le questionnaire a été soumis
aux étudiants des 3% et 4°m promotions soit un maximum de 240 étudiants, tandis que les
étudiants (:iu Master MEIO ne sont qu’au nombre de 30. A cela s’ajoute le fait que les étudiants de
la 3°° promotion du Master CA2D étaient difficilement mobilisables au moment de I’enquéte
compte-tenu du fait que leur programme de formation, désormais arrivé au 4™ semestre, est dédié
a 'activité de recherche sur le terrain.‘ll a done €té plus difficile de les sensibiliser & participer & ce

travail d’enquéte.

Afin de dresser e profil des étudiants enquétés, nous nous intéresserons successivernent
aux données sociologiques (1.1), & la motivation les ayant conduits a participer & ces formations

(1.2), et & leur éventuelle expérience passée de formation hybride (1.3).

1.1. Données sociologiques

A partir du moment ot le travail empirique se déroule sur des cas d’étude, nous devons
nous intéresser et recueillir de maniére distinctes les données sociologiques des étudiants relevant

du premier cas (1.1.1) et les données socioiogiqﬁes des étudiants relevant du second cas (1.12).

“1.1.1. LE PROFIL DES ETUDIANTS ENQUETES DANS LE CADRE DU 1ER CAS

D’ETUDE

Etablir le profil des répondants a4 Ienquéte impliqués dans une activité de formation de
Master mise en ceuvre dans le cadre de la coopération du CISRE avec I'IRIC et PESSTIC, nous

invite a nous pencher successivement sur leur dge, leur genre et leur statut.

D’un point de vue de F'dge, nous constatons que les quatre tranches d’Age que nous avions
déterminées, & savoir < 20-25 ans >, < 26-30 ans >, < 31-35 ans >, < 36 ans et plus >, sont
representées. Nous observons méme qu'il y a une représentation homogéne de chacune d’elles

puisque nous avons un effectif minium de 15 personnes pour la tranche d’age comprise entre 31 ot
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35 apns et un maximum de 20 personnes pour la tranche d’dge comprise enire 26 et 30 ans
(graphique.1). I’effectif des deux autres tranches d’4ges oscille entre ces deux données.

25
20
15

10

Nombre d'étudiants

Entre20et 25ans Entre 26 et 30ans Entre 31 et 35 ans 36ans et plus

Tranche d'age

Graphique 1. Cas d’étude n°1 : Répartition des étudiants enquétés par tranche d’age

Cette caractéristique relative a I'homogénéité de I’échantillon du 1% cas d’étude se
retrouve ¢galement au niveau du genre. En effet, la part représentée par les femmes est de 43,47%
des étudiants enquétés, correspondant 4 une valeur absolue de 30, tandis que celle représentée par
les hommes est de 56,52%. Cependant, nous pouvons noter une légére. différence pour les tranches
d’age 31-35 and et 36 ans et plus. En effet, alors que le nombre d’hommes impliqués dans I'activité
de formation est constant par rapport a la tranche d’4ge précédente allant de 26 a 30 ans, on peut
observer une baisse significative de la présence féminine aprés les 30 ans. Nous nous proposons
d’interpréter cette donnée a travers la réflexion suivante : dans le secteur des sciences humaines, les
besoins de formation des jeunes hommes camerounais s’insérent aussi bien dans une logique de
formation initiale que dans une logique de formation continue. En revanche, les jeunes femmes
camerounaises s’investissent d’avantage dans la formation initiale et semblent peu attirées par la
formation continue ou pour le moins rencontrent davantage de difficultés 4 s’engager dans un tel

processus.

A partir du moment o nos fravaux portent en partie sur la formation hybride, il est

indispensable d’avoir a disposition des données relatives au statut des étudiants ayant participé 4
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llenquéte en distinguant ceux d’entre eux qui sont en formation initiale, et bénéficient donc d’un
statut d’étudiant régulier, et ceux qui suivent le master au titre de la formation continue et se

trouvent donc en situation d’étudiants travailleurs.
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Entre ZOet Entre 26 et Entre 31 et 36 an t
25ans 30ans 35ans : plus
' m Etudiants régufiers 16 : 16 4 3
‘m Etudiants travailleurs c _ 4 : 11 : 15
Tranche d'ige

Graphique 2. Cas d’étude n°1 : Répartition des étudiants enquétés

en fonction de leur age et de leur statut

L’analyse des données du statut des répondants a I'enquéte (graphique 2) nous porte &
mettre de nouveau en ¢évidence le caractére somme toute équilibré de 1échantillon. En effet, 39
¢tudiants réguliers ont répondu a 1’enquéte, représentant 56,52% de Peffectif total, tandis que les 30
autres €tudiants restant dispose un statut d’étudiants travailleurs. Par ailleurs, la répartition de
Ieffectif total en fonction de la tranche d’4ge et du statut tend bien a démontrer que les formations
de master cogérées par 'Université de Venise au Cameroun répondent & un besoin de formation
initiale des jeunes camerounais gés entre 20 et 30 ans et 4 un besoin de formation continue pour
ceux ages avant 31 ans et plus.

En référence au tableau 3 reporté ci-dessous, nous pouvons mieux apprécier ce besoin de
formation continue pour les étudiants travailleurs 4gés de 31 ans et plus : en effet sur un total de 26
personnes ayant plus de 31 ans, 19 déclarent avoir plus de 5 ans d’expérience professionnelle et 14

d’entre eux déclarent méme €tre actifs depuis plus de 7 ans.
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Durée de [’expérience professionnelle des étudiants travailleurs
‘ Moins d’l an | 3 ans maximum | 5 ans maximum | 7 ans maximum Plus de 7 ans
Tranche d'4ge| d’expérience d’expérience d’expérience d’expérience d’expérience
des  étudiants| professionnelle | professionnelle | professionnelle | professionnelle | professionnelle
travailleurs Val. Val. Val. Val. Val.
% % % % %
absolue absolue absolue absolue absolue
Enire 20
et 25 ans a o
Entre 26
--- 3 16% --- 1 3.33% e
et 30 ans
Entre 31
e - 2 6.67% 4 13.33% 1 3.33% 4 13.33%
et 35 ans
36 ans
o e - I 3.33% - 14 | 46.67%
et plus
Total --- --- 5 16.67% 5 16.67% 2 6.67% 18 | 60.00%

Tableau 3. Cas d’étude n°1 : Etendue de 'expérience professionnelle des étudiants travailleurs

Enfin, toujours dans I'optique de micux appréhender le profil des étudiants travailleurs,

nous pouvons préciser que comme ['indique les données du tableau 4, la moitié d’entre eux, avec un

effectif exact de 15 sur un total de 30 étudiants travailleurs, opérent dans le secteur public,

intervenant directement auprés des Ministéres ou des collectivités locales. Outre & un nombre de 9

étudiants qui opérent dans le secteur privé, nous devons souligner la part significative des 20%

d’enseignants qui fréquentent les Master CA2D et MEIO.

Tranche d'age des Secteur Secteur Activité
étudiants travailleurs public privé d’Enseignement
Entre 20 et 25 ans - - ---

Entre 26 et 30 ans 3 1 -

Entre 31 et 35 ans 7 2 2

36 ans et plus 5 6 4

Total 15 g 5

Tableau 4. Cas d'étude n°1 : Secteurs d’emploi des étudiants travailleurs
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1.1.2. _LE PROFIL DES ETUDIANTS ENQUETES DANS LE CADRE DU 2ND _CAS

D'ETUDE

Rappelant que Peffectif des étudiants impliqués dans les formations de Master en Sciences
de I’ingénieur mis en ceuvre dans le cadre du processus de coopération entre le DICEA et PENSTP
ayant participé a I’enquéte est de 332, nous observons la encore que ce second échantillon est
ventilé sur bien quatre tranches d’4ge, allant donc de 20 ans a plus de 36 ans ( graphique 3). Si la
tranche d’dge la plus représentée est celle allant de 26 a 30 ans, on ne peut pas pour autant ignorer
la part consistante que représente les tranches d’4ge allant de 31 4 35 ans et de 36 ans et plus.
Sommées entre elles, ces deux derniéres tranches représentent 44,58% de I’ échantillon.

Deux explications peuvent justifier une telle configuration. La premiére est a rechercher
dans Poffre formative des établissements d’enseignement supérieur camerounais. En effet, comme
nous avons eu 2 I’évoquer dans le premier chapilre de ce travail de recherche, I'enseignement
supérieur subsaharien souffre d’une part de la rareté de formation dans les secteurs des sciences
dures, et d’autre part d’une insuffisance de formations spécialisées de niveau supérieur a la Licence.
Parallélement, cette donnée met en avant les besoins de formation continue du Cameroun. Ainsi, la
présence d’un nombre aussi consistant d’étudiants ayant plus de 30 ans confirme le fait que les
établissements d’enseignement supérieur camerounais publics ou privés compétents dans la
formation en sciences de I’ingénieur dispose d’une offre de formation continue trés limitée, voire
nulle. Ces formations de master répondent donc bien 4 un besoin effectif de renforcement des

capacités.
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Graphique 3. Cas d’étude n°2 : Répartition des étudiants enquétés par tranche d’dge

Cette forte présence d’¢tudiants ayant plus de 30 ans nous conduit naturellement a nous

pencher sur le statut de ces derniers, de maniére & comprendre combien d’entre eux sont étudiants

réguliers et combien compte~t-on d’étudiants travailleurs.
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Graphique 4. Cas d"étude n°2 ; Répartition des étudiants enquétés

en fonction de leur dge et de leur statut
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A la vue des données reportées dans le graphique 4, nous pouvons constater que les
ctudiants travailleurs sont présents au niveau de ensemble des tranches d’4ge. Mais la donnée la
plus significative consiste dans le fait que sommes entre eux, les effectifs des étudiant travailleurs
s’avére‘supérieur a celui des étudiants réguliers. L’échantillon est ainsi composé de 183 étudiants
travailleurs et 149 étudiants réguliers. Cette observation tend & démontrer que le fait que les
formations de Master se déroulent notamment en ligne, permettant donc une majeure flexibilits,

constitue un facteur d’attraction pour les étudiants travailleurs souhaitant poursuivre leurs études.

En interrogeant de maniére plus approfondic le profil des étudiants travailleurs, portant
alors notre intérét sur le nombre d’années d’expérience professionnelle (tableau 5), nous obtenons la
confirmation selon laquelle le nombre d’années d’expérience professionnelle est fonction de 1’4ge
du répondant.

Ainsi la plupart des étudiants 4gés entre 26 et 30 ans ont le plus souvent un maximum de 3
ans d’expérience professionnelle (26 répondants de cette catégorie d’dge représentant 14,21% de
Ieffectif total enquété), tandis que la plupart de ceux agés de 36 ans et plus déclare avoir plus de 7
ans d’expérience professionnelle. En revanche, les étudiants ayant entre 31 et 35 ans ont une
expérience professionnelle beaucoup plus hétérogéne : 8,74% d’entre cux déclarent avoir 3 ans
d’expérience, 8,74% autre déclarent avoir une expérience profesionnelle de maximum 5 ans, tandis
que 2,73% d’entre eux indique une expérience professionnelle de 7 ans maximum et 7,10%
déclarent avoir plus de 7 ans d’expérience professionnelle (tableau 5).

Cependant, outre & mettre en exergue le rapport entre I"dge des étudiants et leur expérience
pro.fessionnelle, ces données nous semblent révélatrices d’intentions de formation distinctes. En
effet, la fréquentation de ces formations de Master par des étudiants dgés entre 26 et 30 ans,
disposant d’une expérience professionnelle maximum de 3 ans et ayant donc quitté le systéme
universitaire relativement récemment, traduit un besoin de spécialisation et d’approfondissement
des connaissances de la part de ces derniers, dans une optique d’une plus grande affirmation
professionnelle. En revanche, la fréquentation de ces formations par des étudiants ayant 36 ans et
plus, disposant d’une expérience professionnelle de plus de 7 ans et ayant donc quitté le systéme
scolaire depuis de nombreuses années, est guidée par la volonté d’une véritable mise & jour des

compétences et connaissances.
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Durée de Vexpérience professionneile des étudiants travailieurs
Moins d’1 an | 3 ans maximum | 5 ans maximum | 7 ans magimum Pius de 7 ans
Tranche dage| d’expérience d’expérience d’expérience d’expérience d’expérience
des  étudiants| professionnelie | professionnelle | professionnelle | professionnelle | professionnelle
travailleurs Val. Val. Val. Val. Val.
% % % % %
absolue absolye absolue absolue absolue
Entre 20
5 2,73 % 9 4,92 % 0 0,00 % 0 0,00 % 0 0%
et 25 ans
Entre 26 14,21
6 328% , 26 iz 6,56 % 3 1,64 % 2 1,09 %
et 30 ans %
Entre 31
1 0,55 % 16 [8,74 % 16 8,74 % 5 2,73 % 13 7,10 %
et 35 ans
36 ans 2842
0 0,00 % 4 2,19 % i0 5,46 % 3 1,64 % 52
et plus %
30,05 20,77 36,61
Total 12 6,56 % 55 38 11 6,01 % 67
% % %

Tableau 5. Cas d’étude n°2 : Etendue de l"expérience professionnelle des étudiants travailleurs

Partant de ’idée que la motivation spécifique que nous avons commencé a mieux définir

au point précédent, a un impact sur 1attitude de 1’étudiant face au parcours d’études, le parametre

relatif au secteur d’emploi occupé, mérite d’étre analysé.

Secteur d’activité professionnelle des étudiants travailleurs

Tranche d'age des Secteur Secteur Activité Sans
étudiants travailleurs public privé d’Enseignement réponse
Entre 20 et 25 ans 1 12 1 0
Entre 26 et 30 ans 18 26 5 0
Entre 31 et 35 ans 18 23 9 1

36 ans et plus 22 29 17 1
Total 59 90 32 2

Tableau 6. Cas d’étude n°2 : Secteurs d’emploi des étudiants travailleurs
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Bt Comme cela apparait dans le tableau 6, les réponses & cette question ont été réparties dans
trois catégories distinctes, & savoir « secteur public », « secteur privé », « activité d’enseignement »,
Les données recueillies révélent que 90 travailleurs, soit 49,18% de I’effectif total des travailleurs,
sont impliqués dans le secteur privé, avec une répartition assez homogéne entre les différentes
tranches d’4ge. Cependant, on ne pas ignorer ni le nombre des travailleurs impliqués dans le secteur
public, & savoir essentiellement les ministéres, qui compte 59 personnes soit 32,24% des étudiants
travailleurs, ni celui des enseignants actuellement en activité qui suivent cette formation dont la part

représente 17,48% des étudiants travailleurs.

1.1.3. PRINCIPALES CONCLYSIONS

En guise de récapitulatif relatif aux deux échantillons propres & chacun des deux cas
d’étude nous pouvons dire que :

(1) les deux échantillons incluent ’ensemble des quatre tranches d’age et comprennent donc des
étudiants ayant entre 20 ans et 36 et plus;

(2) dans les deux échantillons sont présents aussi bien des étudiants réguliers que des étudiants
travailleurs. Cependant, alors que dans le premier cas d’étude le nombre d’étudiants réguliers
est supérieur au nombre d’étudiants travailleurs (56,52% contre 43,48%), I’échantillon relatif
au second cas d’étude offre le rapport inverse. Ainsi pour ce dernier, le nombre d’étudiants
travailleurs est supérieur a celui des étudiants réguliers ( 55,12% contre 44,88%) ;

(3) le fait que certains étudiants travailleurs disposent d’une expérience professionnelle
consolidée, puisque disposant plus de 7 ans d’expérience, tend a mettre en évidence la
présence de trois catégories distinctes d’étudiants :

(i) d’un coté, on trouve les étudiants réguliers dont la motivation a suivre ces formations de
master serait principalement guidée par la volonté de bénéficier d’une meilleure
préparation en vue de négocier au mieux |'entrée sur fe marché de I’emploi ;

(ii) par ailleurs, on trouve la catégorie des jeunes travailleurs qui ont quitté¢ le systtme
universitaire depuis peu, et pour lesquels ces formations de master constitueraient une
opportunité de spécialisation et d’affirmation professionnelle ;

(iii) enfin, on trouve la catégorie des travailleurs confirmés ayant quitté le systeme
universitaire depuis plusieurs années, pour lesquels ces formations de master

s’avéreraient &tre avant tout une occasion de réelle mise a jour des compétences.
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= (4) les étudiants travailleurs des deux cas d’étude opérent aussi bien dans le secteur public,

essentiellement auprés des ministéres, que dans le secteur privé. Par ailleurs ces fomations

de master intéressent également des enseignants en exercice.

1’analyse des données sociologiques des deux échantillons nous a porté a évoquer les raisons
sous-jacentes ayant pu guider les étudiants répondant & s’inscrire 4 ces formations de master. Nous
nous proposons d’approfondir davantage cet aspect en nous penchant sur les motivations qu’ils

indiquent eux-mémes de maniére explicite.
1.2. Les motivations a I'origine de {'inscription en Master

Comme nous I’avons fait pour I’étude des données sociologiques, nous procéderons dans
un premier & I"analyse des données (1.2.1) et proposerons une synthése finale de nos principales

observations en guise de conclusions (1.2.2).

1.2.7. ANALYSE DES DONNEES RECUEILLIES

Afin de comprendre les motivations qui sont a I"origine de I’inscription de 'ensemble des
répondants aux différentes formations de master, il a été demandé 4 chacun des étudiants ayant
participé a ’enquéte d’indiquer successivement la premiére, la seconde, et la troisiéme motivation

qui les ont poussés 4 suivre ces formations de 2™ cyele (Questions n.12, n.13, n.14). Pour les

réponses 4 ces trois questions, le questionnaire propose les memes affirmations invitant ainsi les
étudiants a classer ces memes propositions par priorité.

Le libellé de la question prévoit un ensemble de propositions qui peuvent étre reconduites &

trois dimensions distinctes.

La premiére dimension concerne les opportunités d’emploi et de débouchés professionnels

pour laquelle il a été demand¢ aux répondants d’indiquer si la raison de leur inscription était i€ au

fait que les secteurs de ces formations de master portaient sur des secteurs novateurs, et/ou leur

offraient une occasion de se qualifier et de se perfectionner dans des secteurs importants pour le
développement, et/ou leur permettaient d’obtenir une promotion ou de changer de grade.

La seconde dimension porte sur la capacité des organisations camerounaises et italiennes
initiatrices de ces cours, & qualifier ces formations par elle-méme. Dans cette optique, les étudiants
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savaient la possibilité d’indiquer si I'une de leur motivation principale était lié au fait que ces
formations ¢taient portées par des Ecoles camerounaises renommées et/ou par une université
européenne_..

Eﬁﬁn, la troisitme dimension vise & comprendre dans quelle mesure le fait que ces
formations se déroulent a distance puisse constituer un élément de motivation déterminant.

Le tableau 7 et graphique 5 pour le premier cas d’étude et le tableau 8 et graphique 6 pour
le second cas d’étude reportent les informations obtenues, en prenant soin d’une part de présenter de
maniére distincte les résultats obtenus{ pour les deux cas d’étude et d’autre part, de différencier pour
chacun d’eux les réponses fournies par les étudiants réguliers de celles fournies par les étudiants

travailleurs.

155




éﬁ

Classement des motivations Classement des motivations
des étudiants réguliers des étudiants travailleurs

Affirmations proposées 1" 2 3eme 1°° 2 3eme
aux érudiants enquétés motivation f}lotivation motivation motivation | motivation | motivation
Il porte sur un secteur 06 ] 08 09 05 07 04
novateur
Il est proposé par une 05 10 14 06 06
Ecole camerounaise
renommee
1l est mis en ceuvre en 04 12 05 04 04 08
collaboration avec une
Université européenne
[1 se déroule 4 distance 01 02 01 04 04
I permet de se 23 08 05 19 06 03
qualifier, de se
perfectionner dans un
secfeur pourvoyeur
d'emploi
1l permet d'obtenir une 01 03 0r 03 04
promoﬁon |
Aucune réponse = - 01 - - 01
Total 39 39 39 30 30 30

Tableau 7. Cas d’étude n°1 : Fréquence des motivations de participation a ces formation de master,

classées par ordre de priorité (Q. 12, Q.13, Q.14)
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Graphique 5. Cas d'étude n°1 : Fréquence des motivations de participation i ces formation de

master, classées par ordre de priorité (Q. 12, Q.13, Q.14)
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Classement des motivations Classement des motivations
des ¢tudiants réguliers des étudiants travailleurs

Affirmations proposées 1% e 3o 1% 2nde K
auix étudiants enguétés maotivation | motivation | motivation motivation | motivation | motivation
[I porte sur un secteur 44 ) 43 15 58 40 17
novateur
Il est proposé par une 03 30 42 2 13 33
Ecole camerounaise
renommee ‘
Il est mis en ceuvre en 09 39 54 7 42 48
collaboration avec une
Université européenne
Il se déroule & distance - 2 11 8 20 29
I permet de se 93 27 13 105 42 16
qualifier, de se
perfectionner dans un
secteur pourvoyeur
d'emploi
1l permet d'obtenir une - 06 03 3 24 28
promoﬁon |
Aucune réponse s 02 11 - 02 12
Total 149 149 149 183 183 183

Tableau 8. Cas d’étude n°2 : Fréquence des motivations de participation a ces formation de master,

classées par ordre de priorité {Q. 12, Q.13, Q.14)
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Graphique 6. Cas d'étude n°2 : Fréquence des motivations de participation A ces formation de

master, classées par ordre de priorité (Q. 12, Q.13, Q.14)
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Le premier constat que nous pouvons faire est que bien que nous soyons en présence

d’échantillons ayant des caractéristiques différentes, les priorités établies par les différentes

personnes interrogées se présentent de maniére similaire d’un cas d’étude & ’autre, ou encore d’une

catégorie d’étudiants a ’autre. En effet, les éléments suivants se dessinent clairement :

£

(1) Parmi les différentes suggestions, il est indiscutable que la dimension la plus votée est celle

liée aux débouchés et a la performance professionnelle qui devraient étre améliorées du fait
des formations de master en question. Il apparait trés nettement que pour I’ensemble des
catégories- des deux cas d’étude, la motivation principale est liée au fait que le « Master
permet de vous qualifier et/ou perfectionner dans un secteur imporiant pour le
développement et don a priori pourvoyeur d’emploi ».

Comme les valeurs absolues reportées sur les différents graphiques I’indiquent, tous les
étudiants n’ont toutefois pas indiqué cette motivation. Mais si nous regardons plus en détail
leur réponses, on s’aper¢oit que ceux ne I’ayant pas fait ont tout de méme indiqué au titre de
I'une des trois motivations principales celle relative au fait que le Master « porfe sur un
secteur novateur pour lequel il n'existe pas de formation au Cameroun ».

Pour illustrer de maniére plus précise notre constat, nous pouvons ainsi préciser que si
18 étudiants réguliers fréquentant les masters mis en ceuvre dans le cadre de la coopération
DICEA-ENSTP ne font pas allusion 4 la qualification et perfectionnement comme "une des
trois motivations principales, 16 d’entre eux indiquent tout de méme que Pune des
motivations consiste dans le fait que les secteurs de formation proposés sont des secteurs
novateurs. Au final, seulement 2 étudiants sur un total de 149 étudiants que compte "effectit
des étudiants réguliers ayant répondu a cette enquéte et suivant une formation en Sciences de
I’ingénieur n’ont pas mentionné Ja performance ou les débouchés comme I'une des 3
motivations principales les ayant porté 4 s’inscrire & I'une de ces formations.

Nous avons pu faire la méme observation pour les autres catégories. Ainsi pour les
étudiants travailleurs suivant une formation en Sciences de PIngénieur, parmi les 22
personnes ayant pas mentionné la question de la qualification ou perfectionnement parmi
leurs réponses, 19 d’entre elles ont en revanche souligné leur attachement au fait que celle-ci

puisse porter sur un secteur novateur.
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" De méme pour le I* cas d’¢tude, parmi les 3 étudiants réguliers qui n’ont pas signalé la
proposition relative & la qualification et ou perfectionnement, 2 d’entre eux ont tout de méme
indiqué I’affirmation relatif au secteur novateur.

A ces considérations-1a, nous devons également ajouter le fait que ces deux éléments de
réponse sont le plus fréquemment signalés comme motivations premiéres de la participation a
K

ces formations de master.

(2) Parali¢lement, au titre de second constat, nous pouvons avancer que la seconde dimension

soumise 4 enquéte, a savoir celle relative au fait que ces formations soient portées par des

¢lablissements universitaires camerounais et italiens renommés, puisse &tre un facteur

d’incitation & participer a ces cours, semble en partie vérifiée. En effet, pour |'ensemble des
catégories des deux cas d’étude, le fait que les formations soient proposées d’une part par des
universités européennes renommeées, 2 savoir ’Université Ca Foscari et I’Université de

Padoue, et d’autre part par I'IRIC surtout, et PESSTIC et PENSTP dans une moindre

mesure, a un impact sur la décision ou non de fréquenter ces cours.

Compte-tenu du contexte, et des données quantitatives recueillies, il est possible
d’effectuer une lecture plus approfondic qui serait ia suivante :

(i) pour les étudiants travailleurs, que ceux-ci soient en formation de master en Sciences
humaines et politiques (Cas d’étude n°1) ou en Sciences de 'ingénieur (cas d’étude n°2),
'implication d’une université européenne, qui scra mentionnée d’une maniére ou d’une
autre sur le diplome final obtenu, est pergue comme un gage de qualité, qui permettrait
d’obtenir une évaluation plus favorable du propre curricutum d’étude dans le cadre d’un
recrutement ou avancement de carriére. La présence d’une université européenne
constifuerait ainsi une valeur-ajoutée, pergue comme pouvant faire la différence, en
particulier s’il s’agit de postuler auprés d’une entreprise multinationale qui opére en
Afrique mais dont le si¢ge de la société mére est situé en Occident. Cela soit dit en
passant, on se trouve ici face a Pillustration méme d’un stéréotype directement Jié au
paradigme d’un développement présentant 1’économie occidentale comme la seule
pouvant favoriser le progrés, supposant par conséquent que I’« école des blancs » est
mieux & méme d’enseigner le progrés que ne P'est capable de le faire I’école des pays
sous-développés.
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(ii) cette méme remarque vaut pour les étudiants réguliers dans une perspective de recherche
d’emploi. A cela, il faut ajouter que parmi les autres intéréts, on déceéle notamment en
particulier chez ces derniers, d’autres intentions en ce qui concerne la poursuite d’études
aprés la formation de master en question, que ce soit en postulant 4 un nouveau dipléme
de second cycle dans un pays européen, ou que ce soit en postulant a un cycle de doctorat
en Afrique ou en Europe. Parallélement, un autre raisonnement assez diffus est de penser
que I’implication d’une université européenne puisse déboucher sur I’obtention d’activité
de stage en Europe, pouvant constituer un point de départ pour une frajectoire migratoire,
ou bien constituer un atout lors de la sélection des candidats a I’immigration qualifiée ou
choisie.

(iii) Les remarques faites au paragraphe précédent semblent tout de méme &tre moins
pertinentes pour le cas d’étude n°l puisque nous observons que les étudiants réguliers
sont davantage intéressés par la renommée de I’Ecole camerounaise que par I'implication
d’une université européenne. Cette situation particuliére s’explique par le fait qu’en
contexte camerounais, 'IRIC est considéré comme un établissement de prestige qui a un
fort impact en termes d’acces a des postes a responsabilité, en particulier d’entrée dans la

fonction publigue.

(3) La troisiéme considération méritant d’étre faite concerne I'importance que les étudiants

accordent au fait que ces formations de master se déroulent a distance, comme ¢élément ayant
motivé I'inscription a ces formations.

Comme le mettent en évidence les différents graphiques, le fait que les formations se
déroulent 4 distance est classé & la 3°™ place des motivations, et cela bien que nous soyons en
présence d’un nombre importants de travailleurs. En réalité, nous pouvons noter que ces
derniers sont plus intéressées par cet aspect-la que ne le sont les étudiants réguliers, sans
toutefois que ’intérét pour cet élément ne soit supérieur a ceux liés a la dimension portant sur
ta performance professionnelle ou encore a la dimension relative & la renommée des
établissements d’enseignement supérieur italiens et camerounais promoteurs de 1'initiative.

Selon nous, ce constat ne constitue en soi un désaveu de la formation a distance mais
tend & démontrer que la mise en place d’une formation & distance dans le cadre d’une activité

de coopération Nord-Sud, n’a de chance de trouver preneur qu’a partir du moment ou le

162



é.ﬁ

sec‘géur objet de fa formation répond & un besoin effectif de formation du territoire sur lequel
se déroule la formation, et porte sur des secteurs qui ont des perspectives d’embauche et de
devenir des secteurs de pointe, indépendamment que ces formations se déroulent en ligne ou
pas.

Ces observations nous portent 4 penser que la démarche de formation continue ne
correspond pas 4 un simple intérét et curiosité pour un nouveau secteur motivant I’inscription
a ces formations de master. Au contraire, la démarche de formation continue s’inscrit dans
une perspective d’insertion sur le marché du travail et d’amélioration la propre position
professionnelle et économique indépendamment du fait que la formation se déroule a
distance, avec les atouts de flexibilité qui caractérise cette approche, ou en présence. Cette
remarque devra nécessairement étre prise en considération dans le cas ol d’autres parcours de

formation seraient proposés.

1.2.2. PRINCIPALES CONCLUSIONS

Avant de procéder 4 une synthése des observations mises en évidence précédemment, nous
tenons a rappeler que les formations de master des deux cas d’¢tude sont payantes et les frais
d’mscription sont directement supportés par les étudiants sélectionnés et inscrits. Nous n’excluons
pas que les constats présentés jusque-la et que nous rappellerons ci-aprés auraient été différents s’il
s’agissait de formations gratuites ou pour le moins si les coiits étaient ceux alignés sur ceux
pratiqués par les universités pour les formations dites « classiques ».

Cecl ¢tant précisé, les données communiquées a la sous-section précédente ne laissent
planer aucun doute sur les motivations a Iorigine de I’inscription en formation de master. Prévaut
avant tout le débouché et la recherche d’une plus grande performance professionnelle. S’ensuit la
volonté de profiter de I"opportunité que la formation soit proposée par des établissements dont la
capacité et qualité de I’enseignement sont reconnues. Le fait que les formations de master se
déroulent & distance ne constitue pas une motivation en tant que telle d’inscription a ces derniéres.

Ces différents niveaux de constats confirment la nécessité de se focaliser sur les besoins
actuels ou pressentis du territoire qui devraient émergés compte-tenu des perspectives futures de

développement. Les formations doivent donc porter sur des secteurs novateurs pour lesquels I'offre
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de formati@n est inexistanie ou faible, et non pas sur des secteurs classiques. Enfin, les
caractéristiques techniques et technologiques de fa formation, et donc les caractéristiques de son
dispositif, ne sont appréciables qu’a partir du moment ot elles facilitent le suivi des formations
novatrices proposées. Elles ne peuvent en elles-mémes se positionner comme les éléments
déclencheurs de suivi de tels parcours. {Cette derniére remarque vaut dans une moindre mesure pour

la qualité des établissements d’enseignement supérieur promoteurs de ces formations.

Bien que le dispositif didactique n’est pas considéré comme une motivation en tant que
telle pour suivre-une formation de master, y compris s’il s’avére étre a distance, il n’empéche qu’il
est pour ce travail de recherche important de comprendre si les étudiants enquétés disposaient ou

non d’une expérience passée de formation hybride.

1.3. Connaissance et participation antérieures a une

formation hybride

Les principales conclusions que nous pourrons formuler & 1’égard des connaissances et
expériences antérieures de participation des étudiants & des dispositifs de formation hybride (1.3.2)

s’appuieront sur les données recueillies pour les deux cas d’étude (1.3.1).

1.3.1. ANALYSF DES DONNEES RECUEILLIES

Nous avons estimé que la connaissance et expériences antérieures de participation 4 une
formation hybride pouvait avoir un impact direct sur le niveau d’apprentissage et les réponses au
reste des questions de I’enquéte. Nous avons donc interrogé les personnes enquétées sur leur
connaissance et participation antérieure a des dispositifs de formation hybride. Ainsi, 6 questions
ont de maniére spécifique été formulées a ce sujet : « Q.16 : Avant de vous inscrive a ce Master,
aviez-vous déja entendu parlé de « formation a distance ? » ; « Q.17 St oui, & quoi vous attendiez-
vous ? »; « Q. I8 : Avant de vous inscrive a ce Master, aviez-vous déja entendu parlé de formation

a distance « blended » 7, « Q.19 Si oui, que pensiez-vous qu'élait la formation a distance
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blended ? >>.; Q.20 : « Avant de vous inscrive a ce Master, aviez-vous déja participé a une formation
a distance » ; Q.21 : « Si oud, pouvez-vous nous expliquer comment se déroulait cette formation a
distance ? »: Q.22 «dAvant de vous inscrire @ ce Master, aviez-vous déja participé a une
Sformation a distance blended 7 » ; Q.23 « Si oui, comment se déroulait-elle 7 ».

Afin de permettre un dérouigment cohérent du questionnaire et des réponses fournies par
les personnes enquétées, un systéme de conditions a &é mis en place. A titre d’illustration, une
personne qui déclare n’avoir jamais entendu parler de formation a distance au niveau de la question
16 (Q.16), est conduite par le systéme informatique a ne répondre 4 aucune des autres questions
formulées portant sur ses connaissances et participations antérieures & une formation hybride. Pour
aller dans le méme sens, la personne enquétée qui déclare avoir entendu parlé de « formation a
distance » (Q.16), sans avoir pour autant entendu parler de « formation a distance blended » (Q.18),
est successivement interrogée sur le fait d’avoir suivi par le passé une formation a distance (Q.20)
mais n’est pas interrogée sur le fait d’avoir suivi une formation 4 distance blended & partir du
moment ou elle a déclaré quelques questions plus haut n’en avoir jamais entendu parler (QQ.18).

Cette opération de formulation de questions conditionnées nous a permis de garantir des résultats

Ftudiants travatlleurs

en ligne

Ftudiants réguliers

entendu parler de

Ftudiants n'ayant pas
formation 3 distance : formation & distance

Etudiants travaifleurs

enligne

Etudiants réguliers

Etudiants ayant
entendu parler de

Atltitude des étudiants en matiere de
formation i distance en ligne

0 50 100 150 200 250
Nombre d'étudiants

& Etude de cas n°1 : Etudiants camercounais inscrits & une formation hybride cogérée par le CISRE

& Etude de cas n°2 ; Etudiants camerounais inscrits & une formation hybride cogérée par le DICFA

Graphique 7. Etudes de cas n°l et n°2 : Répartition des étudiants selon qu’ils aient ou pas

entendu parler de “formation a distance” (Q. 16)
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Le graphique 7 met nettement en évidence le fait qu'une trés forte majorité d’étudiants
inscrits 4 'une des deux formations objet de notre étude, avaient entendu parler de « formation a
distance en ligne » avant de s’inscrire. De maniére plus précise, on peut dire que sur le nombre total
de réponses que nous avens obtenu a cette enquéte, qui rappelons-le est de 401 personnes, 89,77%
d’entre elles avaient déja entendu parler de cette modalité de formation. On retrouve cette donnée
aussi bien en ce qui concerne les formations hybrides cogérées par le CISRE qu’au niveau de celles
cogérées par le DICEA. En effet, dans I’étude de cas n°l, 61 étudiants sur 69, soit 88,40%,
déclarent avorr déja entendu parler de formation a distance en ligne, tandis que 299 des 332
étudiants enquétés inscrits 4 une formation hybride cogérée par le DICEA le déclarent aussi, soit
90.06% d’entre eux.

Ce méme graphique 7 met en évidence le fait que cette information était en possession aussi
bien des étudiants travailleurs, que des étudiants réguliers. Cet élément est observable aussi bien au
niveau des €tudiants fréquentant I'une des formations cogérées par le CISRE, qu’au niveau des
étudiants fréquentant 1’'une des formations cogérées par le DICEA. Nous pouvons méme constater
que 100% des étudiants travailleurs inscrits & une formation hybride dispensée en collaboration
avec le CISRE avaient précédemment entendu parler de formation 4 distance.

Ainsi, si les résultats a peine indiqués nous conduisent a conclure sans hésitation que la
formation & distance en ligne est une modalité de formation largement connue chez les étudiants et
travailleurs camerounais, on observe qu’il n’en va pas de méme en ce qui concerne la modalité
« formation blended » (graphique 8). En effet, que ce soit des étudiants enquétés dont la réponse
peut étre rattachée soit a I'étude de cas n°1 soit & I’étude de cas n°2, 62% des étudiants ayant
déclaré avoir entendu parler de la formation a distance en ligne, disent ne jamais avoir entendu
parler de formation « blended ». Ils sont en effet 38 sur un total de 61 pour I’étude de cas n°1 (soit

62.29%) et 186 sur un total de 299 pour I’étude de cas n°2 (équivalent 4 62,20%).
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Graphique 8. Etudes de cas n°1 et n°2 : Répartition des étudiants selon qu’ils aient ou non

entendu parler de “formation blended” (Q. 18}

La poursuite de 1’enquéte nous porte sur le point de sévoir combien d’étudiants disant avoir
déja entendu parler de formation & distance en ligne ont effectivement participé par le passé a I'une
d’entre elles. Comme en fait état le graphique 9, un nombre trés réduit d’étudiants réguliers et
d’étudiants travailleurs impliqués dans 1'une des formations hybrides mises en place dans le cadre
de la coopération universitaire italo-camerounaise ont effectivement eu & suivre une formation a
distance. En effet, ils sont 39 étudiants suivant une formation hybride cogérée par le DICEA dans
un tel cas alors que 299 d’entre eux disaient en avoir déja entendu parer, portant le rapport entre ces
deux variables & 13%. Ce rapport passe a 2% en ce qui concerne le cas d’étude n°1 puisque
seulement 2 ¢tudiants camerounais suivant une formation cogérée par fe CISRE, déclarent avoir eu
a suivre par le passé une formation a distance en ligne, alors que 61 des répondants pouvant étre
rattachés 4 cette étude de cas disaient avoir déja entendu parler de formation en ligne. Enfin,
interrogé sur le point de savoir si la formation a distance suivie €tait blended, un total de 9 ¢tudiants

enquétés ont répondu positivement a cette sollicitation.
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& Ftude de cas n°1 ; Etudiants camerounais inscrits 3 une formation hybride cogérée par le CISRE

& Etude de cas n°2 : Etudiants camerounais inscrits a une formation hybride cogérée par le DICEA

Graphique 9. Etudes de cas n°1 et n°2 : Expérience passée de formation a distance en ligne des

étudiants camerounais inscrits 3 une formation hybride cogérée par le CISRE ou le DICEA (0Q.20)

1.3.2. PRINCIPALES CONCLUSIONS

Sur la base de ’ensemble des données recueillies et présentées ci-dessus, nous pouvons

dresser la synthese suivante en prenant appui sur les différents éléments que nous avons eu a
aborder au début de notre recherche, notamment en ce qui concerne I’introduction des NTIC dans

les dispositifs de formation en Afrique subsaharienne.

Tout d’abord, comme nous PPavons mentionné dans la section introductive de notre
recherche, nous constatons que I’opportunité d’étudier en ligne & distance est une modalité
formative qui est désormais connue par les étudiants camerounais réguliers et travailleurs.
Les expériences successives advenues au niveau régional subsaharien et les quelques
expériences mises en ceuvre pour les universités camerounaises ont donc certainement

contribué a I"information sur cette opportunité.
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(2) Cependant, le bon niveau d’information relatif a Popportunité offerte par cette modalité a

treés peu été déja expérimenté par les étudiants enquétés, Nous nous proposons de metire en

perspective cette réponse par rapport a un ensemble d’autres éléments :

@)

(i)

tout d’abord, cette faible expérience effective peut s’expliquer par I’existence mesurée
de I'offre formative 4 distance aussi bien par les établissements d’enseignement
supérieur camerounais ‘que par ces organisations internationales elles-mémes.
Parallelement, comme nous avons eu Poccasion de le mentionner dans le premier
chapitre de notre recherche, les expériences portées par les organisations
internationales ont jusqu’ici obtenu des résultats mitigés et dans tous les cas
insuffisants pour susciter un véritable engouement pour ces formations. Il ne faut pas
non plus oublier que les expériences camerounaises concernent essenticllement les
secteurs de la communication et des télécommunications, secteurs bien distincts de
ceux objet de notre étude, expliquant la encore pour partie le nombre mesuré
d’étudiants ayant déja eu a participer a une formation en ligne ;

d’autre part, il convient justement de se pencher davantage sur les secteurs de
formation soutenus par le CISRE et le DICEA. En effet, comme I'indique le graphique
9, on voit bien que les principales expériences paséées de formation a distance en ligne
ont €t€ essentiellement effectuées par les étudiants inscrits dans une formation cogérée
par le DICEA et donc relatives aux Sciences de I'ingénieur. Cette donnée nous appelle
la encore & réfléchir au contexte général du développement de la formation en distance
en Afrique subsaharienne et au Cameroun en particulier, en rappelant notamment que
I'une des motivations de la Banque mondiale pour la mise sur pied PUVA était
Justement de pouvoir proposer des formations dans des domaines scientifiques, de
mani¢re a composer 'insuffisance de I’offre formative africaine sur ces secteurs. Par
contre, 1l n’¢tait pas question pour ces organisations de mettre en place des formations
a distance dans les secteurs des Sciences humaines 4 partir du moment ou il s’agissait
de secteurs largement couverts par les différents programmes nationaux
d’enseignement public et privé en présence. En ce sens, il semblerait bien que les
organisations internationales aient atteint [eur objectif puisque le nombre le plus
consistant d’étudiants ayant déja suivi une formation en ligne correspond aux étudiants
répondants inscrits dans 1’un des Masters en Sciences de I'ingénieur ;
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(iii) Enfin, nous retenons que le niveau de participation antérieure a des formations &
distance doit aussi étre apprécié sur la base des considérations faites a la sous-section
précédente relative aux motivations des étudiants & suivre les formations de master
proposées. En effet, selon les données que nous avons pu recueillit, il apparait qu’une
formation a distance n’es| altractive qu’a partir du moment ol elle présente un fort
potentiel de qualification et d’innovation dans des secteurs retenus comme cruciaux
pour le développement actuel et futur du territoire, garantissant ainsi de bonnes
perspectives de débouchés professionnels. La dimension de « professionnalisation »
doit étre privilégiée et faire I’objet de toutes les attentions.

(3) En revanche, la modalité de formation hybride est peu connue a partir du moment ou les
principales expériences de formation & distance en ligne étaient essentiellement portées par
des organisations internationales régionales qui pour des questions logistiques et de maitrise
des cofits avaient essentiellement recours & la formation en ligne. En effet, comme ["évoque
bien souvent les réponses des étudiants ayant eu une expérience antéricure en la matiére, la
question de l’interaction advenait principalement a travers visio-conférence et échanges

synchrones.

Etant donné que le profil des Ctudiants enquétés et la maniere avec laquelle ils se
positionnent a I’égard de cette expérience en termes de motivation générale et d’expériences
antérieures, nous pouvons désormais nous pencher sur les réponses formulées portant sur le systéme

didactiques mis en place et les données empiriques élaborées a cet égard.

2.LES DONNEES EMPIRIQUES

Comme nous [avons indiqué dans le chapitre précédent relatif a la démarche
méthodologique entreprise pour mener & bien notre travail de recherche, la passation du
questionnaire d’enquéte a permis d’obtenir directement aupres des étudiants inscrits aux formations
de master en question un ensemble de données (2.1) qui nous compléterons successivement par un

ensemble d’éléments issus de la démarche de participation observante (2.2).
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Pour débuter la présentation des données empiriques recueillies, nous nous proposons de
suivre les résultats des réponses formulées par les étudiants enquétés & la question : « Sur la base de
votre expérience d’étudiant d'un Master a distance, sur une échelle de 1 & 5, 1 éiani « irés peu
importani » et 5 « tres imporiant », quel est le degré d’importance des éléments suivants pour bien

£
réussir une formation & distance ? » (Q.24). Ainsi les étudiants sont invités & apprécier différentes
affirmations relative a la formation de master en général, selon qu’ils estiment que les composantes

¢voqués solent plus ou moins déterminantes dans la réussite d’une formation de master hybride.

Ainsi, plusieurs dimensions sont soumises a enquéte.

La premiére dimension concerne de maniére générale ’acquisition des savoirs et se
détache donc en cela d’éléments plus spécifiques ayant directement trait 3 fa formation hybride,
Concrétement, il a €té proposé aux étudiants de se prononcer sur I'impact des éléments suivants
pour réussir une formation hybride : bénéficier d’enseignements effectués par des personnes
compétentes, y compris des enseignants étrangers (affirmation r.24.4.) ; avoir accés a un ensemble
de ressources et supports écrits permettant de se constituer une bibliothéque (affirmation r.24.5.).

Une seconde dimension, relevant directerment de la formation hybride, porte sur la
composante « distance » de cette dernjere. 1l était alors demandé aux étudiants de se prononcer sur :
(i) Pimpact que Pinteraction avec les tuteurs et avec les autres étudiants a en termes de réussite sur
la fofmation (afﬁrfnations r.24.6.,1.24.7. et r.24.8.) ; (11) 'impact de la spécificité de la formation
en ligne, en particulier en ce qui concerne la gestion du temps (affirmation r.24.1.) ; (iii) 'impact
que la maitrise de compétences techniques et technologiques a sur la bonne réussite de la formation

(affirmation r.24.2. et r.24.3.) .
Nous reportons, dans le tableau 9, les réponses générales fournies par les étudiants

enquétés, qui avaient ['obligation de fournir une appréciation pour chacune des suggestions
PP p gg

proposées.
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Tres peu important

Trés important

Affirmations proposées aux étudiants enquétés 1 2 3 4 5
r.24.1. Gérer son temps d'apprentissage de
P PP s 14 19 74 85 209
maniere flexible et autonome
r.24.2. Maitriser les NTIC 7 I3 52 60 269
r.243. Apprendre les bases de la
) 10 26 63 105 197
communication virtuelle et s'y exercer
r.24.4. Bénéficier d'enseignements effectués
par des personnes compétentes, y compris 6 4 29 54 308
des enseignants étrangers
r.24.5. Avoir accés 4 un ensemble de
) 6 21 34 65 275
ressources et supports écrits
r.24.6. Exprimer et exposer ses idées,
préoccupations et expériences, tant en les
_ ) -5 20 50 101 225
mettant & disposition des autres étudiants,
tuteurs, enseignants
r.24.7. Pouvoir compter sur le tuteur en
ligne ou ses camarades pour mieux 7 19 45 94 236
comprendre le contenu des legons
1.24.8. Apprendre a travailler en groupe 7 15 64 88 227

Tableau 9 : Cas d’étude n°1 et 2 : Répartition des réponses des étudiants enquétés {valeur

:401) a

la question n.26 “Sur la base de votre expérience d'éfudiant dun Master a distance, sur une

échelle de 1 45,1 étant “trés peu important” et 5 “trés important”, quel est le degré d'importance

des éléments suivants pour réussir une formation a distance ? ” (Q.24)

Les données reportées dans ce tableau, groupées par dimensions, seront commentées en

abordant successivement la question de la primauté du savoir (2.1.1), de I’incidence de la maitrise

des NTIC (2.1.2), de D'interaction didactique en ligne (2.1.3) et en présence (2.1.4) et celle de

’apprentissage transformationnel (2.5).
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Afin de fournir des informations qui soient le plus exhaustives possibles au regard de ces

trois €léments fondamentaux, nous fournirons des données issues des résultats d’enquéte et

formulerons un ensemble de considérations tirées de la participation observante.

Par ailleurs, en ce qui concerne les résultats quantitatifs, outre 4 ceux généraux indiqués
reportés dans le tableau 9, nous préxsentons au cas par cas, les données de maniére plus détaillée en
fonction des cas d’études et du statilt des répondants. Cette étude plus minutieuse est guidée par la
nécessité d’enquéter le fait que les données pourraient varier en fonction des secteurs d’étude
(sciences sociales et sciences de 'ingénieur) et en fonction du statut (étudiant régulier, étudiant
travailleur) sachant que dans le second cas d’étude la proportion d’étudiants travailleurs est

supérieure a celle des ¢tudiants réguliers.

2.1. La primauté accordée au savoir

2.1.1_INFORMATIONS ISSUES DES RESULTATS DE L'ENQUETE

Les données issues du tableau 9 mettent immédiatement en évidence I’importance que les
étudiants accordent a la délivrance de contenus didactiques de qualité dispensés par des enseignants
qualifiés (362 étudiants attribuent & cette affirmation une valeur de 4 et 5) et 4 la mise a disposition
de ressources écrites (340 étudiants attribuent a cette affirmation une valeur de 4 et 3). Pour les
étudiants engagés dans les formations de master objet de la présente étude, la préoccupation
premiére réside dans 1’acquisition des savoirs.

Cette réponse des €tudiants peut étre mise en perspective par rapport & la motivation ayant
les conduits & suivre ces formations de master. Tout comme nous avions déja pu observer que ¢’est
bien plus la perspective d’un débouché professionnel qui a motivé les étudiants a s’inscrire & ces
formations de master que le fait que ces formations se déroulent & distance, on retrouve ici I'idée
selon laquelle c¢’est au contenu didactique que 'on attribue 'impact décisif sur la réussite ou
’échec a la formation, indépendamment du fait que celle-ci soit effectuée en ligne ou en présence.
En effet, alors que la question précisait « Sur wume échelle de 1 a 5, (...), quel est le degré
d’importance des éléments suivanis pour réussiv une formation a distance » et faisait donc
explicitement mention de I’aspect relatif a la distance, il semble que cet élément ait &té ignoré par
les répondants. Cette orientation tend a démontrer que dans le cadre d’une formation a distance

173

=




=N

=
=

mise en place dans le cadre d’une coopération universitaire au développement, le « progrés » que
les organisations porteuses doivent mettre en avant, ne doit pas étre en lien avec 'innovation
technique ou technologique, mais bien plus en termes de capacité a délivrer des contenus
didactiques de qualité et & investir en termes d’acquisition des savoirs. Ecrire une telle affirmation
dans un contexte européen peut semblgr banal. En revanche, cela I’est moins dans un processus de
coopération universitaire au développement.

En effet, nos propos peuvent étre illustrés par I’exemple de I’Université Virtuelle Nationale
du Cameroun, mis sur pied au sein de I’Universit€¢ de Yaound¢ 1 en 2010, dans le cadre de la
coopération entre le Gouvernement indien, I’Union Africaine et le Gouvernement camerounais. Dés
le lancement de cette initiative, la coopération indienne a fait des efforts significatifs en termes
d’équipements technologiques puisque sont disponibles au Cameroun une classe virtuelle et un
studio de production des cours situés dans les locaux du bloc pédagogique de U"Université de
Yaoundé 1, ainsi qu’une classe virtuelle située a I’Ecole Nationale Supéricure Polytechnique®. Une
offre formative conséquente de 1% et 2™ cycle est prévue, sachant que les cours devraient &tre tout
d’abord dispensés par vidéoconférences a partir des universités indiennes, le temps que les
enseignants de I’Université de Yaoundé | s’approprient des infrastructures et qu’ils dispensent a
leur tour leurs enregistrements a distance. Or, du fait d’un investissement insuffisant sur les
contenus et d’un suivi didactique trop aléatoire, les formations proposées n’ont jusqu’ici pas
produits les effets escomptés en terme de renforcement des capacités des ressources humaines
camerounaises. Ainsi, comme le démontre notre enquéte, la livraison des équipements techniques et
technologiques ne pourra jamais se substituer aux contenus didactiques. Méme ’amélioration des
technologies, y compris en faveur d’une interaction plus fluide entre les enseignants et les étudiants
pourrait avoir un impact limité si dans tous les cas le contenu didactique s’avérait étre de qualité
insuffisante.

A titre d’approfondissement de cet élément de réponse, nous avons cherché & comprendre

$’1l existait une différence d’appréciation quant a I'impact joué par les savoirs, en fonction des

49 Information accessible & URL
http:/ / www.uyl.uninet.cm/index. php?option=com_content&view=article&id=346:appel-a-candidatures-
master-en-tic-a-tuniversite-virtuelle-nationale-du-camerounéecatid=97:actualite& Itemid=54
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statuts des répondants. Nous avons alors procédé a une analyse plus détaillée des réponses (tableaux

10, 11, 12,13).

Trés peu important

Affirmations proposées aux étudiants enquétés | 2 3 4 5
r.24.4. Bénéficier d'enseignements effectucs
par des personnes compétentes, y compris 10,26% | 15,38% | 74,36%
des enseignants étrangers
r.24.5. Avolr aceés a un ensemble de

5,13% | 5,13% | 2,56% | 17,95% {69,23%

ressources et supports écrits

Tableau 10 : Cas d’étude n°1 : Appréciation, par les étudiants réguliers (valeur :

de la qualité des contenus didactiques sur leur niveau de réussite

Tres peu important

Trés important

39), de I'impact

Trés important

Affirmations proposées aux étudiants enquétés 1 2 3 4 5
r.24.4. Bénéficier d'enseignements effectucs
par des personnes compétentes, y compris 10,00% | 20,00%
des enseignants étrangers
r.24.5. Avoir accés a un ensemble de '

' ' 3,33% | 6,67% | 16,67% [73,33%

ressources et supports écrits

Tableau 11 : Cas d’étude n°l1 : Appréciation, par les étudiants travailleurs (valeur

I'impact de la qualité des contenus didactiques sur Ieur niveau de réussite

: 30), de
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Trés peu important Trés important

<
Affirmations proposées aux étudiants enquétés 1 2 3 4 5

r.24.4. Bénéficier d'enseignements effectués
par des personnes compétentes, y compris| 1,34% 8,72% | 14,77% 1 75,17%

des enseignants étrangers

r24.5. Avoir accés a un ensemble de
2,01% | 6,71% | 9,40% | 15,44% |66,44%
ressources et supports écrits

Tableau 12 : Cas d’étude n°2 : Appréciation, par les étudiants réguliers (valeur : 149), de 'impact

de la qualité des contenus didactiques sur leur niveau de réussite

Trés peu important Trés important

Affirmations proposées aux étudiants enquétés 1 2 3 4 5

r.24.4. Bénéficier d'enseignements effectués

par des personnes compétentes, y compris| 2,19% | 2,19% | 6,56% | 12,57% |76,50%

des enseignants étrangers

r.24.5. Avoir accés 4 un ensemble de
) 0,55% | 4,37% | 9,29% | 16,39% | 69,40%
ressources et suppotts écrits

Tableau 13 : Cas d’étude n°2 : Appréciation, par les étudiants travailleurs (valeur : 183) , de

I'impact de l1a gqualité des contenus didactiques sur leur niveau de réussite

Le constat est sans appel : qu’il s’agisse d’étudiants réguliers ou d’étudiants travailleurs
impliqués dans une formation de Master en Sciences humaines ou en Sciences de I'ingénieur, la
quasi-totalit¢ d’entre eux mettent en avant le caractére crucial représenté par la qualité des
enseignements en y attribuant une note a.ilant de 3 a5 sur Péchelle le Likert qui leur était proposée.
En effet, ils sont 100% des étudiants réguliers et des étudiants travailleurs & avoir répondu a travers
Uutilisation de ces trois niveaux, tandis qu’ils sont 98,66% des étudiants réguliers du 2" cas d’étude

et 95,63% des étudiants travailleurs de ce méme cas d’étude a avoir répondu de la sorte.
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Cependant, fes résultats obtenus semblent tout de méme révéler I’existence d’un
attachement plus grand des étudiants travailleurs engagés dans une formation en Sciences humaines
au savoir, que ne le font les étudiants réguliers impliqués dans cette méme formation et leurs
collégues travailleurs suivant une formation en Sciences de I'ingénieur. De maniére plus spécifique,

4
100% des étudiants travailleurs relevant du cas d’étude n°l apprécient Paffirmation relative aux
enseignements de qualité par des niveaux 4 et 5, alors que les réponses des étudiants réguliers de ce
méme cas incluent également un niveau 3. Cette derniére attitude est partagée par les étudiants

réguliers et les étudiants travailleurs du second cas d’étude puisque leurs réponses 4 cette méme

affirmation sont diluées sur 3 niveaux.

Ces orientations relatives au rdle crucial que joue le savoir dans la réussite de
"apprentissage en ligne sont confirmées par les étudiants interrogés 4 la question n.29. Ils étaient
alors invités a indiquer «sur une échelle de 1 a 5, 1 élant « trés peu important » el 5 « trés
important » quelle est I'importance des éléments suivants dans la réussite de votre apprentissage en
ligne » (Q.29). Par cette question, il s’agissait de comprendre de vérifier dans quelle mesure les
réponses fournies au niveau de la question n.24 étaient confirmdes, et d’aborder la question de la

transmission des savoirs et notamment des caractéristiques  privilégier pour les contenus.

Tres peu important Trés important

Affirmations proposées aux Studiants enguétés 1 2 3 4 5
r.29.1. Disposer de confenus en ligne

) ) o 11 5 30 87 268
synthétiques facilitant 1’assimilation
1.29.2. Disposer de documents
complémentaires d’approfondissement 4 it 41 104 241
génériques

Tableau 14. Cas d’étude n°1 et 2 ; Réponses aux affirmations r.29.1 et 1.29.2, proposées en lien 2
la question : “Sur la base de votre experience d'étudiant d’un Master & distance, sur une échelle
de 14 5,1 étant “trés peu important” et 5 “trés important”, quel est le degré d’importance des

éléments suivants dans la réussite de votre apprentissage en ligne” {(2.29)
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Etude de cas n°1

Ftude de cas n°2

Etudiants Ftudiants Etudiants Etudiants

Affirmations  proposées  aux  Studiants| réguliers travailleurs réguliers travailleurs
enquétés (valeur : 30) | (valeur : 39) | (valeur: 149) | (valeur: 183)
r29.1. Disposer de contenus en ligne

o . 82,05% 90,00% 68,46% 76,50%
synthétiques facilitant 1’assimilation
1.29.2. Disposer de documents
complémentaires d’approfondissement | 61,54% 50% 53,69% 41,53%

génériques

Tableau 15. Cas d’étude n°1 et 2 ; Classement par priorités des éléments ayant un impact sur la

réussite effective de l'apprentissage des étudiants en ligne ((Q.30, Q.31, Q.32)

Comme le confirme les tableaux 14 et 15, les ¢tudiants ont une trés forte attente en ce qui
concerne la qualité des modalités de transmission des savoirs, avec tout de méme une certaine
différenciation entre les réponses fournies par les étudiants réguliers et les étudiants travailleurs. En
effet, comme [’indique le tableau 15, les &tudiants travailleurs ont une attente supérieure aux
étudiants réguliers en ce qui concerne la mise a disposition de documents didactiques qui soient le
plus synthétiques possibles, et par conséquent un intérét mineur relatif & la mise a disposition de

documents complémentaires d’approfondissement.

2.1.2. CONSIDERATIONS ISSUES DE LA PARTICIPATION ORSERVANTE

En prenant soin de vérifier le programme didactique et les contenus de cours disponibles
dans les différents espaces virtuels, aussi bien des cas d’étude n°1 que ceux du cas d’étude n°2,
nous nous sommes apergus que les supports écrits devant étre mis a disposition par les enseignants
locaux sont soit totalement absents, soit de qualité insuffisante.

Il est évident qu’il s’agit 1a d’une lacune qui s’avere défavorable aux étudiants et qui
semble étre particulierement difficile 4 combler. En effet, aprés ’analyse des différentes
correspondances €changées entre les différents établissements du Nord et du Sud, on s’apergoit que
cet aspect a fait I"objet d’un nombre significatifs de sollicitations de la part de ’organisation du

Nord, en particulier de I'Université Ca Foscari de Venise sans que cela n’ait été réellement suivi
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d’effet. Parali¢lement, lorsque I’enseignant a pris le soin de remettre un didacticiel, celui-ci est
gn p
sommaire, n’est pas objet de mise & jour annuelle ou encore n’est pas accompagné de documents
d’approfondissement ni d’activités de laboratoires en ligne orientées 4 I'interaction et devant donc
faciliter I’apprentissage. Ainsi, dés lors qu’un enseignement est confié 4 un enseienant ou expert
PP g g gn p
local, on constate que le plus souvent la formation se limite aux séances de formation en présence
£
programmeées de manicre diluée ou condensée sur la base de la disponibilité effective de
P'enscignant. Si une telle situation pouvait éire compréhensible lors de la premigre année
d’expérience, il devient difficile de la justifier lorsque les formations de master issues de cette
P q

coopération en sont désormais rendues 4 la Véme promotion d’étudiants.

Paralielement, en lien avec la question des savoirs, nous avons pu observer que dans le cas
d’étude n°2, il existe parfois d’importants écarts entre le niveau proposé par la formation et le
niveau d’entrée des étudiants. Comme nous avions eu I’occasion de le montrer dans le cadre du
premier chapitre de travail de recherche, cette situation pourrait &tre notamment due 3 un niveau
plus faible des enseignements universitaires prodigués au Cameroun, élément qui n’apparait pas
directement au moment de la sélection puisque cette derniere est effectuée sur la base des diplomes.
[’observation d’une telle situation au niveau de Pétude de cas n°2 est également compréhensible
compte-tenu du fait que bon nombre d’étudiants de ces masters exercent une activité
professionnelle depuis de nombreuses années et ont donc quitté le systéme universitaire depuis
plusieurs années. Leur retour en formation universitaire peut étre encore plus difficile que pour les
€tudiants réguliers.

Compte-tenu du fait que cette différence de niveau posait des problémes significatifs au
niveau de Passimilation des contenus et de la capacité effective méme a poursuivre le parcours de
formation pour le Master « Géo-technique et calcul des structures », le comité de direction de cette
formation a pris P’initiative d’organiser un cours intensif de remise  niveau orienté a la révision et a
'acquisition des fondamentaux garantissant aux éléves qui validaient ce cours de pouvoir

poursuivre et finaliser leur parcours de formation,

Au final, si I’enquéte quantitative ne laisse aucun doute sur la primauté accordée au savoir,
la participation observante a fait émergé des pratiques qui certainement ne sont pas pleinement
satisfaisantes et qui pour le moins méritent une réflexion plus approfondie.
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Il est inévitable que la place accordée au savoir nous conduit & nous interroger sur les
modalités de transmission de ce dernier, en particulier en ce qui concerne au point ou les modalités

utilisées pour transmettre ce dernier finissent par constituer un véritable enjeu. La guestion de la

maitrise des NTIC mérite d’étre pleinement abordée.

2.2. L'incidence de la maitrise des ntic

2.2.7. INFORMATIONS ISSUES DES RESULTATS DE L ENQUETE

Comme le montre le tableau 9, un autre facteur indiqué comme déterminant dans la
réussite effective de la formation concerne la maitrise des NTIC. En effet, pour 269 personnes
interrogées sur un total de 401, soit 67%, la maitrise des NTIC est trés importante pour parvenir &

réussir la formation a distance suivie.

Nous nous sommes 12 aussi penchés sur le point de savoir dans quelle mesure 1’4ge,

matérialisé dans le statut occupé, pouvait avoir une incidence sur le choix de la réponse. Ainsi

comme le montre les tableaux 16 et 17, qu’ils soient inscrits dans une formation de Master en

Sciences humaines (cas d’étude n°1) ou en Sciences de I'ingénieur (cas d’étude n°2), qu’ils soient
étudiants réguliers ou éludiants travailleurs en tenant compte que les premiers seraient plus jeunes
que les seconds, I’ensemble des étudiants indique avec une certaine homogénéité I’importance que

revét la maitrise des NTIC pour leur réussite.

Treés peu important Trés important
Affirmation soumise a appréciation des étudiants
enquétés : « Muaiiriser les nouvelles technologies de 1 2 3 4 S
Uinformation ef de la communication » (r.24.2.)
Ftudiants réguliers (valeur : 39) 5,12% | 12,82% | 20,51% | 61,54%
Etudiants travailleurs {valeur : 30) 3,33% | 3,00% | 26,67% | 60,00%

Tableau 16. Cas d’étude n°1 : Appréciation de I"impact de la mafitrise des NTIC sur la réussite

dans une formation a distance (Q.24)
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Trés peu important Trés important

Affirmation  soumise & apprécier des étudiants

enquétés : « Maitriser les nouvelles technologies de ! 2 3 4 5
Uinformation et de la communication » (r.24.2.)

Etudiants réguliers (valeur : 149) 3,36% | 3,36% | 12,08%  11,41% | 69,80%
Etudiants travailleurs (valeur : 183) 1,09% | 2,73% | 14,21% | 14,75% | 67,21%

Tableau 17. Cas d’étude n°2 : Appréciation de Vimpact de la maitrise des NTIC sur la réussite

dans une formation a distance (Q.24)

Cela nous conduit d’une part & mettre en évidence I'attention qu’il est nécessaire de dédier
a la formation ben ligne en ce sens qu’une maitrise insuffisante des NTIC ne permettrait pas de
profiter au mieux de cette derniére et donc compromettrait P’acces au savoir. Ce raisonnement
montre bien que nous sommes en présence d’une formation ol il s’est agi d’introduire les
séminaires en présence dans une formation & la base concue comme une formation & distance en

ligne, et non pas comme une formation en présence a laquelle il s’est agi d’introduire NTIC dans la

mise en ceuvre de certains scénarios didactiques.

Parallélement, ces réponses tendent a montrer que I’dge ne constitue pas un facteur
déterminant capable d’influencer la pratique informatique. Cette situation s’explique certainement
par le fait que le développement des NTIC en I’Afrique subsaharienne est encore en cours et
bénéficie done de maniére égale aux populations les plus jeunes, telles les étudiants réguliers, et aux
populations plus dgées, telles les étudiants travailleurs.

Mais ce développement actuel suppose aussi qu’il y ait une familiarisation assez récente et
encore aléatoire avec "outl informatique aussi bien de la part des plus jeunes que de celle des plus
dgeés. Aussi, dans l'optique de la planification d'une formation hybride, et compte-tenu de
I’importance que les étudiants accordent au savoir, les établissements d’enseignement supérieur du
Nord doivent prendre en considération cet élément de maniére & s’investir dans la réalisation d’une
phase initiale d’alphabétisation informatique, qui doit étre par ailleurs poursuivie tout au long de la
formation en stimulant les étudiants a produire des documents télématiques. Par ailleurs, de maniére
a limiter 'impact négatif qu’une maitrise insuffisante des NTIC pourrait avoir sur le niveau de
réussite des participants, 1l convient d’identifier des tuteurs qui puissent jouer un réle

d’accompagnement en ce sens, sachant que de meilleurs résultats seront surement atteints en la

181



mati¢re dans le cas ol cette fonction est confiée a un tuteur local qui est donc en mesure de

rencontrer les étudiants et répondre aux difficultés de ces derniers en termes de maitrise des NTIC.

Allant toujours dans ie sens des modalités de transmission des savoirs, nous évoquerons

maintenant les résultats issus de la participation observante a ce sujet.
£

2.2.2. CONSIDERATIONS ISSUES DE LA PARTICIPATION QOBSERVANTE

Parallélefnent, ’attention portée par les étudiants a la délivrance de contenus écrits suppose
que 'accés a ces derniers soit facilité et que dans tous les cas, ces derniers soient agencés de
maniére a reproduire le sens du programme de formation. L’observation des espaces virtuels donne
a voir des différences substantielles entre les deux cas d’étude : tandis que le CISRE se soucie de
maniére particulicre de "architecture virtuelle structurée sur la base d’un modéle pédagogique, le
DICEA ne porte aucune attention spécifique a la question. C’est sur ce point, préjudiciable pour la

transmission des savoirs que nous allons nous attarder dans les paragraphes suivants.

L’architecture de ['espace virtuel promue par le CISRE

En accédant aux espaces virtuels de formation cogérés par le CISRE, on a vite fait de noter
I’attention particuliére que celui-ci porte a ’organisation de ’apprentissage au titre du design
pédagogique, et surtout sa retranscription graphique au titre de 'architecture virtuelle et de la

gestion des contenus au niveau de ’environnement virtuel.

A cet effet, pour commencer, il convient de préciser que chaque environnement virtuel
correspond 4 un semestre d’enseignement. De la sorte, en partant du postulat que les unités
didactiques d’un méme semestre sont planifiées de maniére cohérente, I’apprenant peut naviguer au
sein d’un méme espace virtuel et consulter des supports didactiques qui lui sont utiles pour revenir

sur une notion déja abordée en lien avec un apprentissage temporellement déterminé.
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Successivement, ["environnement virtuel est divisé en sections, faisani en sorte que chaque

section corresponde & une Unité d’Enseignement (UE). Par la suite, chaque section est 4 sous tour

subdivis¢ en quatre sous-sections qui matérialise la taxonomie dite du « Trefle a quatre feuilles ».

Elaboré par Margiotta (2006), le modéle du « tréfle 4 quatre feuilles » se veut étre représentatif de la

démarche de planification didactique, mettant donc en avant les différentes ¢tapes nécessaires i

apprentissage & savoir : Information, Laboratoire, Evaluation, Personnalisation. Ainsi, & chacune

des étapes sus-mentionnées, correspond une sous-section recouvrant un sens et un réle bien défini -

(1)

1°%° étape : Ftape de planification et sous-section « Information ». Dans la démarche de

design pédagogique, la phase d’information correspond a celle au cours de laquelle le
formateur recueille un ensemble d’éiéments relatifs aux besoins de formation, au contexte
d’enseignement, mais aussi ceux portant sur Ja détermination des objectifs didactiques, de la
typologie de supports appropriés, de la variété et quantité des supports a mettre a
disposition. Cette phase est donc destinée a la détermination des contenus didactiques, qui
apres avoir été définis au niveau macro, doivent étre déterminés et congus de maniére
détaillée aboutissant done & la conception des différents enseignements, aussi désigné par le
terme de « modules » ou de « learning object » ; |

Au niveau de Darchitecture virtuelle, la sous-section « information » est donc destinée a
accueillir ensemble des supports didactiques congus en relation a chaque module ou
learning object précédemment identifié, ainsi qu’une fiche introductive de chacun de ces
derniers reportant des informations relatives a P’ auteur du learning object, aux objectifs de ce
dernier, & larticulation de ce dernier avec les autres enseignement,

Au final, tout étudiant sait que les contenus d’enseignement entendu au sens strict, & savoir
ceux de nature transmisse, sont accessibles dans la sous-section « information ». De maniére
a gérer au mieux le volume des supports didactiques mis  la disposition des étudiants, il est
toujours possible de distinguer les supports didactiques de base et donc incontournables, des
supports didactiques d’approfondissement, en regroupant les uns et les autres dans deux
fichiers distincts. Cette ultérieure classification aide aussi 1’étudiant dans I*établissement de

ses priorités d’étude
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(2) 2™ ¢étape : Btape « Laboratoire » ou encore de “Travaux dirigés”. Cette étape est un élément

fondamental de la planification d’un dispositif de formation et est au cceur méme de
’activité didactique. 11 s’agit en effet pour le formateur d’identifier les activités les mieux a
méme de faciliter I’apprentissage, et de maniére spécifique répondre aux exigences
d’assimilation, accomodation ,et équilibration développées par Piaget. 1l peut s agir
d’amorces de sujets théoriques ou de discussion, d’études de cas, d’activités de simulation
individuelle ou collective, d’exercices guidés ou encore d’activités orientées a la réalisation
d’un projet. De maniére & faciliter I’apprentissage, il est nécessaire qu’a chaque module
d’enseignement puisse correspondre une activité.

Au niveau de I’architecture virtuelle, la sous-section « laboratoire » regroupe I’ensemble des
activités présentées et communiquées aux étudiants a travers Iartefact technique approprie
et mis & disposition par Moodle. On comprend bien que, si Pinteraction avec les contenus
d’enseignement advient essentiellement au niveau de la sous-section « information »,
I’interaction humaine, qu’elle a lieu entre pairs ou entre étudiants-tuteurs ou entre étudiants-
enseignants, est matériellement identifiable dans |’environnement virtuel au niveau de la

sous-section « laboratoire ».

(3) 3" étape : Etape « Evaluation ». L’évaluation n’est désormais plus considérée comme

- I’acte de validation des acquis a la fin d’un processus de formation. Ainsi 1’évaluation

continue est désormais largement admise et devient méme un impératif dans le cadre de la
formation en ligne a distance. En effet, dans un dispositif qui peut étre abordé de maniére
flexible, il est fondamental fournir aux étudiants de maniére réguli¢re la possibilité de
comprendre fe niveau effectivement acquis. En outre, le modele du « tréfle 4 quatre feuille »
se réfere a I’évaluation aussi bien comme un moment de vérification des connaissances
déclaratives et procédurales, mais également comme la possibilité de vérifier la capacité a
résoudre des problémes (Raffaghelli, 2010).

Au niveau de I’architecte virtuelle, la sous-section « évaluation » permet donc d’accéder aux
activités d’évaluation qui peuvent prendre la forme de Questions 4 Choix Multiples (QCM)
4 réaliser ou non dans un laps de temps ou de jours déterminé, ou encore d’exercices qui
pouvant consister en des questions qui sont plus ou moins ouvertes. Dans le cadre des test
QCM, le systéme Moodle communique immédiatement la note finale acquise, tandis qu’en
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cas _de devolrs, le formateur et/le tuteur peut recueillir directement dans I"espace virtuel la
veréion €lectronique de la contribution f{inale postée par chacun des étudiants ou groupe
d’étudiants sur la plateforme.

Nous tenons tout de méme & préciser qu’outre aux activités d’évaluation pouvant étre
directement identifiées dans la sous-section qui leur est explicitement réservée, il est
également possible de procédér a une évaluation des activités mise en ceuvre au titre de
« laboratoires ». C’est la recommandation mise en place par I'Université Ca Foscari de
Venise dans le cadre de la mise en ceuvre des Master CA2D et MEIO. 1 est ainsi procédé a
une ¢valuation quantitative portant sur le niveau de participation et la motivation, tout

comme une évaluation qualitative qui tient compte de la qualité des contributions en terme

de développement progressif de I"apprentissage ou encore de la qualité des produits finaux.

(4) 4™ étape : Etape « Personnalisation ». A ce sujet, Raffaghelli (2010) précise «la

Dhilosophie de la personnalisation ne consiste pas tant & proposer d'ultérieurs Supports
didactiques aux apprenants, mais bien davantage de rappeler des supports qui ont été
produits par les apprenants eux-mémes dans le cadre des activités de laboratoive, une fois
qu’ils ont atteint le seuil cognitif nécessaire pour comprendre pleinement les SUpports

supplémentaires ».

Ainsi, dans cette derniére sous-section, le formateur pourra choisir d’indiquer une

bibliographie incluant un nombre raisonnable de supports, ou encore déposer des documents
complémentaires, surtout si I’évaluation a fait état de lacunes au regard de tout ou partie des

acquis.

Liarchitecture de I'espace virtuel promue par le DICEA

L architecture virtuelle des cours promue par le DICEA est abordée d’une toute autre manicre que

celle appliquée en référence & la taxonomie du « tréfle a quatre feuilles ».

(1) Tout d’abord, chaque UE dispose d’un environnement virtuel qui [ui est propre. Cet

agencement peut rendre difficile la lisibilité de la continuité et cohérence semestriclle du
programme de formation. Parall¢lement, dans le cas ot I’étudiant souhaite travailler sur des

supports qui se trouvent dans des espaces différents, il est obligé de faire un accés dans
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(2)

€)

A

chacun des espaces ou se trouve les supports en question. En contexte européen ot le débit
de la connexion est bon cette « gymnastique » peut étre effectuée sans difficulté. Mais dans
un contexte tel celui du Cameroun ou la connexion n’est pas toujours des meilleures, cette
« dispersion » des supports didactiques rend moins fluide leur consultation.

Parallélement, compte-tenu des matiéres des différents Master, 4 la différence des matériaux
de formation en sciences humaines qui s’accommodent sans difficulté de textes écrits, les
supports didactiques produits dans le cadre des Sciences de I'ingénieur, sont souvent
constitués d un nombre conséquents de schémas et dessins. Cette démarche est certainement
correcte compte-tenu des matiéres en question. Cependant, elle peut s’avérer préjudiciable si
ces schémas et dessins ne sont pas accompagnés de textes explicatifs erits, audio ou vidéo.
Enfin, la question de [*évaluation est pergue comime une activité devant &tre effectuée i la

fin de chaque matiere. Un dispositif de contrdle continu n’est done pas réellement en place.

La centralité¢ du savoir nous a apporté a vérifier les réponses des étudiants et les pratiques

du CISRE et du DICEA en ce qui concerne les aspects techniques de la didactique en ligne. Un autre
&lément déterminant dans [acquisition du savoir consiste réside dans I’interaction, théme auquel sont

consacrées les réflexions des paragraphes suivants.

2.3. L'interaction didactique dans le cadre de la composante

“distance” de la formation hybride

Dans le cadre d’une formation qui advient principalement en ligne la question de |’échange

didactique est abordée en termes d’interaction en ligne, selon I’approche proposée par ’intervention
pédagogique constructiviste, et en référence a Pintervention du tuteur en ligne auquel est confiée
une fonction d’accompagnement. Dans le cas d’une formation hybride, la question des échanges
didactiques adviennent également lors des sessions de travail en présence. Quelle est donc
I'importance revétue par ’ensemble de ces éléments, eu égard aux attentes des d<tudiants
interrogés ? Dans quelle mesure les pratiques relatives aux échanges didactiques, issues des deux

cas d’étude, sont novatrices et/ou mériteraient d’étre perfectionndes ?
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2.3.71. INFORMATIONS ISSUES DES RESULTATS DE L’ENQUETE

Dans le cadre du questionnaire d’enquéte, nous rappelons que la question de I’interaction
didactique a été abordée notamment lorsque les étudiants ont été invités a4 identifier les éléments
retenus &tre « déterminants » dans le parcours de formation en ligne, & travers la question : « Sur la
base de votre expérience d étudiant d’un Master a disiance, sur une échelle de I a 5, 1 étant « trés
peu imporiant » el 5 « trés important », quel est le degré d'importance des éléments suivants pour

bien réussir une formation a distance 7 » {Q.24).

Nous avons déja eu a présenter dans les sections précédentes 2.1.1 et 2.1.2 les principaux
résuitats de ces réponses qui font du contenu didactique et de la maitrise des NTIC les deux
¢léments-clé de la réussite des étudiants dans leur parcours de formation en ligne, reléguant ainsi la

question de I’interaction en troisiéme position par importance.

Les données relatives a I’interaction, telles que reportées du tableau 9 montrent que la
question de Pinteraction n’est pas pergue comme [’élément le plus crucial pour la réussite d’une
formation a distance. En effet, si nous nous en tenons a Iaffirmation « Exprimer el exposer ses
idées, préoccupations ef expériences, tant en les mettant a disposition des autres étudiants, tuteurs,
enseignants », seulement 225 répondants attribuent & cet élément une appréeiation de niveau « 5 »
alors qu’ils sont 308 et 275 d’entre eux a attribuer cette telle appréciation a la qualité¢ des

enseignements et des enseignants d’une part et a ’accés a des ressources écrites.

Parallelement, si nous sommons les appréciations de niveau «4» et «S5» portant
respectivement sur les propositions en lien avec la qualité des enseignements et sur les propositions
en lien avec ’interaction, nous obtenons un résultat inférieur pour cette derniere (total de 326 pour
la proposition « Exprimer et exposer ses idées, préoccupations et expériences, tant en les mettant a
disposition des autres étudiants, tuteurs, enseignants » contre un total de 362 pour la proposition
« bénéficier d’enseignement effectué par des personnes compétentes, y compris des enseignants
étrangers » et un total de 340 pour la proposition « avoir accés a un ensemble de ressources et

supports écrits »).
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Ayant pris acte de ce constat, nous nous proposons maintenant de vérifier plus en détail les
réponses fournies par les étudiants impliqués dans une formation en Sciences Humaines et ceux
impliqués en Sciences de 'Ingénieur, qu’ils s’agissent d’¢tudiants réguliers ou travailleurs. Les
donndes chiffrées sont reportées dans le tableau 18 pour le cas d’étude n°1, et dans le tableau 19
pour le cas d’étude n°2.

£

Trés peu important Trés important

Affirmation proposée aux ¢étudiants :
« Exprimer et exposer ses idées, préoccupations et 1 2 3 4 5
expériences, tant en les mettant a disposition des
autres étudiants, uleurs, enseignants » (r.24.6.)

Ftudiants réguliers (valeur : 39) 2,56% | 5.13% [ 10,26% | 15,38% | 66,67%
Etudiants travailleurs (valeur : 30) 10,00%| 10,00% | 20,00% | 60,00%

Tableau 18. Cas d’étude n°l : Appréciation de I'impact de I'interaction sur Ia réussite dans une

formation a distance {Q.24)

Trés peu important Treés important
Affirmation proposée aux étudiants :
« Exprimer et exposer ses idées, préoccupations et
expériences, tant en les mettant a disposition des I 2 3 4 5
autres étudiants, tuteurs, enseignants » (r.24.6.}
Etudiants réguliers (valeur : 149) 1,34% | 4,70% | 15,44% | 24,16% | 54,36%
Etudiants travailleurs (valeur : 183) 10,00% | 10.00% | 20,00% | 60,00%

Tableau 19. Cas d’étude n°2 : Appréciation de I"impact de Vinteraction sur la réussite dans une

formation a distance {Q.24)

Les résultats reportés indiquent une certaine homogénéité des réponses en ce sens.

Cependant, au regard de ces données, nous pouvons tout de méme relever la particularité
suivante : si nous nous rappelons de I’attention portée par les étudiants travailleurs inscrits en
Master en Sciences humaines (cas d’étude n°l1) sur la qualité des contenus didactiques qui était
supérieure 4 celle des étudiants réguliers fréquentant la méme formation, nous constatons ict un

écart sienificatif entre ces deux public-cible quant a Pimportance d’« exprimer et exposer ses idées,
q p
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préoccupatiéns et expériences, tant en les mettant & disposition des autres étudiants, tuteurs,
enseignanté », €cart que nous ne dénotons pas entre ces deux mémes sous-catégories fréquentant les
formations en Sciences de I’Ingénieur. Ce constat tend a démontrer que plus les bénéficiaires
prihvilégient importance du contenu didactique et plus ils relativisent ["impact de ’interaction dans
la réussite de la formation. ‘

Dans le sillage de cette congtatation, et en lien avec le fait que 50,00% des étudiants
travailleurs visés par le cas d’¢tude n°1 sont employés de secteur public et operent auprés des
institutions ministérielles, et que s’ajoute & ces derniers un taux 20,00% d’étudiants travailleurs qui
occupent une fonction d’enseignants, on peut émetire I’idée qu’en fait les étudiants opérant dans ces
secteurs porteraient une attention majeure au contenu didactique et considérerait 1’interaction
comme d’importance mineure.

Cette suggestion est en effet confirmée par un ultérieur degré d’approfondissement des
réponses nous permet de constater que 88,88 % des étudiants travajlleurs opérant dans le secteur
privé attribuent une appréciation de niveau 4 et 5 a la question de I’interaction, tandis que seulement
79,96% des employés publics et 66,66% des enseignants attribuent ces méme niveaux
d’appréciation.

De maniere a vérifier la teneur de nos allégations, nous avons analys¢ de maniére plus
détaillée les résultats fournis par les étudiants travailleurs impliqués dans des formations en
Sciences de I'ingénieur (cas d’étude n°2). Or il ressort de nos premiers constats que la tendance des
employés du secteur public et des enseignants & accorder une considération moindre & I"importance
de ’interaction, par rapport  leurs collégues opérant dans le secteur privé, n’est pas confirmée. En
effet, indépendamment du secteur professionnel, entre 81% et 85% des répondants travailleurs
impliqués dans une formation en Sciences de I’Ingénieur, atiribue & Iinteraction des appréciations
de niveau 4 et 5.

Alnsi, de manitre & mieux vérifier la portée de nos allégations relatives a I’observation
faite concernant les étudiants travailleurs du secteur public suivant une formation en Sciences

humaines mériterajent que soit menée une enquéte plus spécifique.

Pour aborder la question de I"interaction d’un autre point de vue, toujours dans le cadre de
cette méme question, & savoir I"appréciation de 'importance des différents éléments proposes selon
qu’ils soient plus ou moins déterminants dans la réussite de leur parcours de Master, nous avons
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proposé aux étudiants cefte autre affirmation : « Pouvoir compter sur le tuteur en ligne ou ses
camarades pour mieux comprendre le contenu des legons » (r.24.7.). Par rapport 4 I’ affirmation
précédente « Exprimer et exposer ses idées, préoccupations et expériences, tant en les mettant &
disposition des autres étudiants, tufeurs, enseignants », nous proposons donc une nouvelle
approche de I’interaction : alors qu’avec I’affirmation a peine citée c¢’est I’étudiant interrogé qui se
trouve &tre linitiateur de D'interaction, Iaffirmation successive le place dans la situation de
destinataire de I’information souhaitée pour répondre a I'une de ses perplexités ou difficultés. Les
réponses relatives a cette seconde affirmation sont reportées dans le tableau 20 pour le cas d’étude

n°l et le tableau 21 pour le cas d’étude n°2.

Trés peu important . Trés important
Affirmation proposée aux étudiants:
« Pouvoir compter sur le tuteur en ligne ou ses 1 ) 3 4 5
camarades pour mieux comprendre le contenu des
legons » (1.24.7)
Etudiants réguliers (valeur : 39) 5,13% | 5,13% | 10,26% | 17,95% | 61,54%
Etudiants travailleurs (valeur : 30) : 3,33% 113,33%| 16,67% | 23,33% | 43,33%

Tableau 20. Cas d’é¢tude n°1 : Appréciation de I"impact de I'interaction sur Ia réussite dans une

formation i distance (.24}

Trés peu important Trés important

Affirmation proposée aux étudiants:
« Pouvoir compter sur le tuteur en ligne ou ses 1 q 3 4 5
camarades pour mieux comprendre le contenu des
legons » (r.24.7)

Etudiants réguliers (valeur : 149) 0,67% | 4,70% [ 10,07% 1 28,19% | 56,38%

FEtudiants travailleurs (valeur : 183) 1,64% | 3,28% | 11,48% | 20,77% | 62,84%

Tableau 21. Cas d'étude n°2 : Appréciation de I'impact de I'interaction sur la réussite dans une

formation a distance (Q.24)
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En comparaison aux orientations des réponses fournies a I’affirmation précédente, nous
notons tout de méme une différence d’appréciation que les étudiants réguliers et les étudiants
travailleurs, en fonction du secteur d’étude, ont de I’impact du support offert par le tuteur en ligne
ou les camarades pour mieux comprendre le contenu des legons. En effet, [’écart que nous avons pu
noter précédemment concernant les éEudiants réguliers et les étudiants travailleurs suivant une
formation de Master en Sciences Humaines se confirme de nouveau puisque tandis que 79,49% des
premiers apprécient ces échanges a des niveaux 4 et 5, seulement 66,66% de leurs collegues
travailleurs indiquent les mémes niveaux d’appréciation.

Cette différence substantielle ne transparait pas dans les résultats fournis par les répondants
inscrits dans une formation en Sciences de 'ingénieur : 84,57% des étudiants réguliers du cas
d’étude n°2 fournissent une appréciation de niveaux 4 et 5 a la « possibilité de compier sur le tuteur
en ligne ou ses camarades pour mieux comprendre le contenu des legons » et 83,61% des ¢tudiants
travailleurs indiquent les mémes niveaux d’appréciation.

Cette orientation tendrait & démontrer que plus la matiére d’enseignement est technique et
plus le besoin d’interaction et de véritable support plagant I’étudiant dans le réle de bénéficiaire,
assume un role fondamental. Cette donnée met en avant la nécessité de procéder a un calibrage de
Iinteraction didactique, qui doit &tre pleinement prise en cbmpte par les concepteurs de la
formation de maniére a offrir une réponse appropriée. Il nous vient également & penser que plus la
différence entre le niveau d’entrée et le niveau proposé dans le cadre de la formation du Master est
élevée et plus I'interaction didactique devient fondamentale. Il s’agit la encore dun élément
fondamental qui mérite d’étre pleinement pris en considération lors de 1’élaboration du dispositif de

formation.

De maniére 4 s assurer que les réponses fournies précédemment étaient fiables, le
questionnaire prévoyait une ultérieure question sur "interaction didactique formulée de la sorte :
“Sur la base de votre expérience d’étudiant d’un Master a distance, sur une échelle de 1 a5, 1 étant
“trés peu important” et 5 “trés important”, quel est le degré d’importance des éléments suivants
dans la réussite de votre apprentissage en ligne” (Q. 29). Quatre affirmations étaient alors proposees

telles que reportées dans le tableau 22,
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Trés peu important Trés important

Affirmations proposées aux éiudiants ! 2 3 4 5

r.29.4. Pouvoir approfondir chaque

enseignement par un exercice ou échange
: 10 6 31 69 285
en ligne facilitant [’assimilation des

contenus

r.29.5. Bénéficier d’un tutorat orienté a la
transmission  d’explications claires et 8 14 38 75 266

exhaustives sur les contenus de cours

r.29.6. Bénéficier d’un tutorat orienté au

rappel des échéances, au contrble de la
) _ 15 28 76 92 190
présence en ligne, a Passistance dans les

rapports avec ['enseignant

£.29.7. Béneéficier du contrdle continu noté

des activités en ligne de maniére a imposer 16 20 47 98 220

un rythme de travail

Tableau 22. Cas d’étude n°1 et 2 : Réponses des étudiants enquétés & la question : “Sur la base
de votre experience d’étudiant d’un Master a distance, sur une échelle de 1 4 5, 1 étant “trés pen

important” et 5 “trés important”, quel est le degré d’importance des éléments suivants dans la

réussite de votre apprentissage en ligne” (Q.29)

De maniére a avoir une meilleure lisibilité des données, et compte-tenu des disparités que
nous avions pu observer entre les deux cas d’étude lors des réponses a la question n. 24, nous avons
choisi de fournir une lecture détaillée des donnés du tableau 22, en reportant les réponses par cas

d’étude et en fonction du statut des étudiants enquétés.
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Cas d’étude n°1

Cas d’étude n°2

Etudiants Etudiants Etudiants Etudiants
réguliers travailleurs réguliers travailleurs
Affirmations proposées aux étudiants . (valeur : 30) | (valeur : 39) | (valeur: 149} | (valeur: 183)
Pouvoir approfondir chaque enseignerﬂent
par un exercice ou échange en ligne 35,90% 56,67% 57,72% 60,66%
facilitant I’assimilation des contenus
Bénéficier d'un tutorat orienté & Ia
transmission d’explications claires et| 38,46% 33.33% 53,69% 56,28%
exhaustives sur les contenus de cours
Bénéficier d’un tutorat orienté au rappel
| des échéances, au contréle de la présence
30,77% 10,00% 19,46% 15,30%
en ligne, & I'assistance dans les rapports
avec I’enseignant
Bénéficier du contrble continu noté des
activités en ligne de maniére & imposer un 33,33% 26.67% 28,86% 36,61%
rythme de travail

Tableau 23. Cas d'étude n°1 et 2 : Classement par priorités des éléments suivant leur impact

respectif sur la réussite effective de 'apprentissage des étudiants en ligne (Q.30, Q.31, Q.32)

Les réponses fournies par les étudiants camerounais, que ce soit en référence a 1’étude de cas n°l ou

a I'étude de cas n°2, confirment certaines observations déja indiquées plus haut et en précisent

d’autres tel qu’il suit :

(1) Il'y a une exigence transversale a toutes les sous-catégories de pouvoir approfondir chaque

enseignement par un exercice ou échange en ligne de maniére 4 faciliter ’assimilation des

contenus. Cette necessité est exprimée en des proportions trés proches par les étudiants

réguliers et les étudiants travailleurs fréquentant les formations de Master en Sciences de

I’ingénieur. En revanche, en ce qui concerne les formations en Sciences humaines, on

apergoit un engouement moindre des étudiants réguliers.
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.~ Dans le cadre d’une enquéte quantitative, il est difficile de comprendre les
motivations de cette réponse. Cependant, nous pouvons tout de méme émettre ["hypothése
que cette réponse ne soit pas tant motivée par la pleine considération des exercices et
activités variées proposées, que par les notes effectivement obtenues.

En effet, certains enseigpements pris en charge par I’établissement d’enseignement
supérieur camerounais, en ’espéce essentiellement I’IRIC, se déroulent principalement en
présence sans que dans activités applicatives liés a ces derniers se soient organisées ni en
ligne ni en présence. Il résulte que les évaluations finales portant sur ces enseignements sont
amplement validées par les étudiants dés la premiére session d’examen. En revanche,
d’autres enseignements placés sous la responsabilité du CISRE font systématiquement
P’objet d’une partie de formation en ligne et de sessions de formation en présence. D’une
maniere générale, I’activité réalisée en ligne fait ’objet d’une évaluation. Or bien souvent,
un travail insuffisamment constant de la part des étudiants en matiere de formation en ligne
débouche sur |'obtention d’insuffisances. En ce sens, la difficulté de valider certaines unités
d’enseignement pourrait avoir conduit les étudiants a relativiser la part jouée les exercices
ou échanges en ligne dans I’assimilation des contenus.

Par ailleurs, il n’est pas & exclure que cette réponse soit également liée & un jugement
insuffisant de I’intensité quantitative et qualitative des activités didactiques d’assimilation
des contenus, ou pour le moins d’une recherche orientée a l’augmentation_ de la qualité de
ces derniéres et, qui n’est pas exclu, & une amélioration de Pactivité de tutorat.

{2} Les exigences d’accompagnement sont nettement supérieures chez les étudiants réguliers et
travailleurs fréquentant les formations de Master en Sciences de ’ingénieur, que ne I’est en
Sciences humaines.

(3) Chez les étudiants réguliers, on note une exigence majeure en ce qui concerne la fonction
organisationnelle du tuteur en ce qui concerne le rappel des échéances, contrle de la
présence en ligne, d’assistance dans les rapports avec l'enseignant. Cette réponse nous
semble cohérente avec la capacité mineure des étudiants réguliers & organiser leur travail par
rapport a cette méme prédisposition des étudiants travailleurs acquise et quotidiennement

pratiquée dans le cadre de leur activité professionnelle.
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Outre a ces considérations sur I'interaction didactique issues directement des résultats de
’enquéte, nous souhaitons également faire part d'un ensemble de considérations issues de

I’observation participante.

2.3.2. _CONSIDERATIONSSSUES DF LA PARTICIPATION OBSERVANTE

Jusqu’a present, nous avons eu plusieurs fois 4 mettre en avant la spécificité de notre
recherche liée au fait que les cas d’étude s’inscrivent dans un processus de coopération universitaire
Nord-Sud. Nous‘ avons aussi eu a souligner, lorsque nous avons présenté des deux cas d’étude, que
les formations mises en place répondent a un besoin effectif de formation et de maniére plus
générale de I’économie camerounaise.

Cependant, ce besoin qui vient étre comblé par des enscignements dispensés par des
universités du Nord peut placer ces institutions devant un obstacle non négligeable qui est celui de
'identification de figures capables d’accompagner les activités en ligne. Nous retenons ainsi
pertinent de restituer les observations que nous avons pu en la matiére, en ce qui conceme ['un et

I"autre cas d’étude.

L'accompagnement humain mis en place par le CISRE

En référence a I’approche socio-constructiviste, le suivi des activités en ligne est placé sous
la houlette de tuteurs en ligne. Comme nous avons eu ["occasion de I'indiquer dans le chapitre
précédent, le tuteur est aussi appelé a jouer un rdle pédagogique, affectif, organisationnel et
technico-administratif. Il se présente donc comme la principale figure de référence pour les
¢tudiants et pour la réussite de ces derniers.

Cependant, compte-tenu de la configuration particuliére du Master CA2D et MEIO,
I"Université Ca Foscari, en accord avec I’IRIC et PESSTIC, a recours 4 une démarche spécifique.
En effet, I’établissement d’enseignement supérieur italien se trouve placé devant ’ensemble des
probiématiques suivantes : (a) D’une part, il est difficile, voire impossible, d’identifier en ltalie des

figures de tuteur qui disposent de compétences spécifiques sur fes thémes du Master, qui aient une
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connaissance du contexte africain, et qui aient une bonne maitrise de la langue frangaise qui est la

principale langue utilisée par les étudiants de ces masters ; (b) D’autre part, il est difficile sur le

territoire camerounais de trouver des personnes qui soient suffisamment compétentes et capable sde

soutenir le processus d’interaction et jouer le rdle de tuteur. Et quand bien méme il est possible de

trouver ces figures professionnelles, leur maitrise et intérét pour les nouvelles technologies n’est pas

suffisant pour garantir la continuité du travail d’accompagnement.

Devant une telle situation, 1’'Université Ca Foscari a eu a procédé en deux phases :

(1) Au cours de la premiere phase correspondant & la période des quatre semestres de formation

o)

de la premiére promotion du Master CA2D, I'Université de Venise confie le réle de tuteur &
des africains issus de la diaspora, résidant en Ifalie, sur la base de leur familiarité avec les
themes du master. Ces tuteurs interviennent soit en francais soit en langue anglaise en
fonction de I’expression linguistique de la classe qu’ils sont appelés a gérer. Il n’empéche
que la distance géographique entre les tuteurs et les éléves, qui s’ajoute a celle avec les
enseignants du Nord, ne facilite pas les échanges. Parallelement, le fait que ces tuteurs ne
disposent pas d’une réelle expérience de formation en ligne ni au titre d’étudiants nt au titre
de tuteurs, ne permet pas de mettre en place une relation pédagogique qui soit des plus
satisfaisantes.

Aussi, aprés discussion, a la suite de la délivrance des diplérhes du Master CA2D a la
premiére promotion, I"Université Ca Foscart a constitué une équipe de tuteurs camerounais
qui parce qu’ayant précédemment pratiqués la formation en ligne ont une idée claire de
Pimportance du réle que cette figure d’accompagnement est appelée a jouer et des
différentes dimensions devant étre couvertes. Cette démarche permet également de créer une
majeure proximité entre les étudiants et les tuteurs, outre a résoudre le probléme
linguistique., Un autre aspect positif est que ces nouveaux tuteurs disposent des
connaissances nécessaires pour soutenir le processus cognitif a partir du moment ou ils ont
précédemment suivi et validé ces mémes enseignements. Enfin, en terme d’avantages de la
démarche, on peut noter la capacit¢ de ces derniers de mieux contextualiser les activités de
collaboration en ligne permettant ainsi une meilleure connexion entre les contenus

didactiques et la réalité culturelle des étudiants, et donc appropriation didactique.
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L’accompég'nement humain mis en place par le DICEA

Tout comme I’'Université de Venise a eu faire face a des difficultés particuliéres dans ce
domaine, [’Université de Padoue s’est trouvée & devoir composer avec les éléments suivants en
matiére d’accompagnement. .

Au moment du lancement des master en Sciences de I’ingénieur, I’Université de Padoue
ne parvient pas a identifier en son sein d’étudiants d’origine africaine ayant a la fois une bonne
maitrise des contenus scientifiques et technique abordés et maltrisant de manicre suffisante la
langue frangaise; & partir du moment olt une grande majorité des étudiants fréquentant ces masters
sont d’expression francophones. Elle ne parvient pas non plus 4 identifier parmi la diaspora
africaine résidente en Italie des profils répondant a ces exigences.

De maniére & combler cette lacune, une double approche est utilisée : (a) d’une part, chaque
enseignant italien identifie un tuteur chargé d’assurer le suivi de I'activit¢é didactique technique et
scientifique. Dans la plupart des cas, cette activité d’accompagnement est effectuée en langue
anglaise. Cette activité de tutorat est donc essentiellement pédagogique ; (b) parallélement, sont
identifids des tuteurs dit « technologiques » qui ont pour fonction de faciliter les dimensions

affectives, organisationnelles et technico-administratives.

Par ailleurs, outre & I’aménagement indiqué plus haut, la partibipation observante donne a
volr la mise en ceuvre d’aménagements progressifs de maniere a améliorer fortement les exigences
d’interaction. Ainsi, dans une approche d’analyse réflexive des propres pratiques d’enseignement,
nous avons pu noter que dans certains cas, lorsque les masters en Sciences de I'ingénieur ont été
reproposés pour une seconde édition, les équipes de tuteurs « pédagogiques » ont changé. En effet,
bien que le rdle qui leur est assigné soit essentiefllement cognitif, les enseignants de I'Université de
Padoue se sont apercus que le tuteur devait tout de méme disposer d’habilités sociales suffisantes
qui lul permettent de construire un meilleur environnement d’apprentissage au sein des différentes
classes de travail. Par ailleurs, de maniére & favoriser une plus grande interaction qui aille au-dela
de ’apprentissage technique des contenus, dans le cadre de certaines unités d’enseignement, ont été
introduit des « forums de contextualisation » dont la finalité est de permettre aux étudiants de mieux

approfondir leurs connaissances et réflexions sur une thématique spécifique en relation avec le
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contexte camerounais. Cette activité permet ainsi & ces étudiants de connaitre la réalité et ’actualité
locale et nationale en lien avec le théme de leur formation les invitant ainsi par la-méme & mieux

apprecier et €tre capable d’intervenir dans le secteur, y compris pour pouvoir améliorer ce dernier.

2.4. L'interaction didactique dans le cadre de la composante

“présence” de la formation hybride

La question de Pinteraction didactique qui advient lors de la formation en présence
constitue ["un des aspects directement abordé par le questionnaire d’enquéte (2.4.1). Les données
acquises par ce dernier peuvent etre complétées par les informations recueillies dans le cadre de la

participation observante (2.4.2).

2.4.1. INFORMATIONS ISSUES DES RESULTATS DE L'ENQUETE

En référence 4 'une de nos hypothéses qui voulait que la formation en présence, comme
composante de la formation hybride, soit indispensable dans un processus de coopération
universitaire Nord-Sud orienté au développement, nous avons questionné les étudiants impliqués
dans des formations hybrides italo-camerounaise de Master promues par les Université de Venise et
Padoue, sur leur opinion concernant la combinaison entre formation en ligne et formation en
présence. La question suivante leur a ainsi été posée: « Votre formation de Master est une
formation « blended » étant donné que sont a la fois prévus des cours en ligne et des cours en

présence. Selon vous, comment la formation devrait étre structurée de ce point de vue 7 » (Q.36).

La encore, partant de I’idée qu’il est possible trouver des distinctions entre les réponses
produites par les étudiants inscrits dans une formation hybride de niveau Master en Sciences
humaines et celles produits par ceux engagés dans une formation en Sciences de I’ingénieur d’une
part, et celle produites en fonction du statut des répondants, nous avons dressé le graphique suivants

10 pour le cas d’étude n°1 et le graphique 11 pour le cas d’étude n°2.
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8 Ftudiants réguliers 8 Etudiantstravailleurs
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etre traitées a la fois en ligne fondamentales doivent étre  devraient &tre seulement
et en présence traitées a la fois en ligne st abordées en ligne

en présence

Graphique 10. Cas d’étude n°1 : Opinion des étudiants enquétés sur le bien-fondé de la

formation en presence {{.36)

& Etudiants réguliers & Etudiants travailleurs
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Graphique 11. Cas d’étude n°2 : Opinion des étudiants enquétés sur le bien-fondé de la

formation en presence ((3.36)
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Si nous établissons une comparaison entre les deux graphiques, nous notons qu’il y a un
intérét majeur pour les étudiants inscrits dans une formation de Master en Sciences de I'ingénieur &
demander a ce que toutes les matiéres soient traitées a la fois en ligne et en présence. En effet, sur
les 69 répondants relevant du cas d’étude n°1, ils sont 62,32% a répondre de la sorte et sur les 226
répondants relevant du cas d’étude n°%, 68,00% répondent de cette méme maniére. D’un point de
vue numérique, ces données sont assez proches. Cependant, nous devons rappeler que 1’effectif des
répondants relevant du cas d’étude n°2 est composé de 55,12% de travailleurs alors que cette méme
sous-catégorie représente 43,48% des étudiants interrogés pour le cas d’étude n°1.Ce rappel tend
ainsi & démontrer le fort intérét des étudiants inscrits en formation de I’ingénieur, malgré
I’importance de leur activité professionnelle, pour la mise en ceuvre des cours en présence. Ainsi,
cette donnée tend & rejoindre la remarque émise au paragraphe précédent selon laquelle plus le
secteur d’étude est technique, et plus il est susceptible d’avoir des différences de niveau entre le
niveau d’entrée des étudiants et le niveau proposé par la formation, et plus des échanges en
présence sont nécessaires.

Dans tous les cas, toujours en lien avec les remarques formulées précédemment relatives
aux éléments ayant un impact décisif sur la réussite de la formation en ligne, et dans le cadre
desguelles nous avions observé une tendance des étudiants travailleurs inscrits dans une formation
en Sciences humaines (cas d’étude n°1) & privilégier les contenus didactiques et a attribuer une
importance moindre 4 Dinteraction, nous remarquons que ces derniers sont tout de méme
particulierement attachés a la tenue de formations en présence portant sur [’ensemble des
enseignements relevant du programme de formation. Ainsi, méme dans I’optique d’une formation
davantage orientée 4 |’auto-formation et dans le cas ol cette démarche est méme souhaitée par les
apprenants eux-mémes, la formation en présence est dans tous les cas pergue comme une valeur-
ajoutée.

Pour finaliser les commentaires de ces graphiques, nous pouvons enfin préciser que les
étudiants enquétés ayant répondu que toutes les matiéres devraient étre seulement abordées en ligne,
sont, en ce qui concerne le cas d’étude n°1 un étudiant travailleur ayant déja eu une expérience de
formation a distance en Sciences humaines qui s’est exclusivement déroulée en ligne, soit des
étudiants travailleurs qui résident dans des régions du Cameroun éloignées du lieu de la tenue de la
formation et qui donc, outre 4 1’absence sur le lieu de travail, doivent soutenir des frais
supplémentaires de déplacement et séjour. |
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Pour conclure sur cet aspect, les étudiants enquétés ont ensuite ét€ invités a se prononcer

sur les modalités selon lesquelles la formation en présence devrait étre mise en ceuvre (Q.37).

Formation Formation
* Je ne sais pas
intensive diluée
Etudiants
51,28% 25,64% 23,08%
réguliers
Ftudiants
_ 43,33% 43,33% 13.33%
travailleurs

Tableau 24. Cas d"étude n°1 : Réponses des étudiants enquétés i la question “Selon vous, quelle

est la proposition la plus appropriée pour la tenue et le rythme des formations en présence ”

(Q.37)
Formation Formation
_ Je ne sais pas
intensive difuée
Etudiants
) 49.66% - 43,62% 6,71%
réguliers
FEtudiants
53,01% 36,07% 10,93%
travailleurs

Tableau 25. Cas d’étude n°2 : Réponses des étudiants enquétés a la question “Selon vous, quelle

est la proposition la plus appropriée pour la tenue et le rythme des formations en présence *

(Q.37)

Ainsi, comme le démontrent les chiffres du tableau 24 pour le cas d’étude n°l1 et du tableau
25 pour le cas d’étude n°2, dans le cadre des deux études de cas, nous pouvons voir que I’ensemble
des étudiants sont davantage favorables & une formation en présence se déroulant de maniere
intensive a travers donc un volume horaire journalier soutenu et concentré sur un nombre limité de
jours. Cette solution particuliérement privilégiée par les travailleurs fréquentant la formation en
Sciences de I’ingénieur, qui pour la plupart sont des employés du secteur privé. Cette observation

vaut indépendamment du statut de 1I’étudiant.
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Parallélement, compte-tenu de I'importance signalée par les étudiants d’effectuer des
formations en présence en appui des formations en ligne, les étudiants ont été interrogés sur le point
de savoir dans quelle mesure le recours a la visioconférence pourrait substituer des cours en
présence. Il ressort des données reportées dans le tableau 26 pour le cas d’étude n°l et dans le
tableau 27 pour le cas d’étude n°2, que les étudiants travailleurs sont de maniére générale plus
favorables a 1'utilisation de cette technique que ne le sont les étudiants réguliers. 1.’ orientation de
cette réponse s’explique trés certainement par I'impératif de ces derniers de parvenir & concilier
temps professionnel et temps d’études.

Cependant, encore une fois, on note un plus grand scepticisme des étudiants fréquentant la
formation en Sciences de l'ingénteur (cas d’étude n°2) que ceux fréquentant la formation en
Sciences humaines (cas d’étude n°l). Tandis que 23,33% des étudiants travailleurs fréquentant la
formation hybride en Sciences humaines ne sont pas favorables 4 la visioconférence, ils sont
36,61% des travailleurs fréquentant la formation en Sciences de I'ingénieur & s’y opposer. En fait,
nous nous apercevons méme qu’en ce qui concerne le cas d’étude n°2, en additionnant la part des
¢tudiants non favorables 4 la visioconférence a celle des étudiants indécis sur la question et
répondant par «je ne sais pas », nous obtenons une part supérieure a celle constituée par les
étudiants favorables a la visioconférence, sachant que cette remarque vaut aussi bien pour les
¢tudiants réguliers que pour les étudiants travailleurs. Cette observation invite donc fortement les
concepteurs de programme a réfléchir aux techniques appropri¢es a utiliser, qui a la vue de la
technicité de certains secteurs d’étude, ne pourront dans tous les cas jamais remplacer la formation

en présence.
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Etudiants

favorables a la

Etudiants non

favorablesa la

Je ne sais pas

visiojconférence visioconférence
FEtudiants
53,85% 41,03% 5,13%
réguliers
Ftudiants
60,00% 23.33% 16,67%
‘travailleurs

Tableau 26. Cas d’étude n°1 : Réponses des étudiants enquétés a fa question “Si les conditions

technologiques étaient réunies, pensez-vous qu'un systéme de visioconférnece, a savoir la

ossibilité pour 'enseignant se trouvant par exemple en Italie de dispenser en temps réel et
P p 8 P P p P

interactivement son cours aux étudiants se trouvant 3 Yaoundé avec la possibilité pour tous de

dialoguer en direct, pourrait remplacer les cours en présence * (Q.38)

Etudiants

favorables a la

Eiudiants non

favorables a la

Je ne sais pas

visioconférence | visioconférence
Etudiants
42,28% 44,97% 12,75%
réguliers
Ftudiants
49,73% 36,61% 13,66%
travailleurs

Tableau 27. Cas d’étude n°2 ; Réponses des étudiants enquétés a la question “5i les conditions

technologiques étaient réunies, pensez-vous qu'un systéme de visioconférnece, a savoirla

possibilité pour I’enseignant se trouvant par exemple en Ttalie de dispenser en temps réel et

interactivement son cours aux étudiants se trouvant 3 Yaoundé avec la possibilité pour tous de

dialoguer en direct, pourrait remplacer les cours en présence * (Q.38)

Successivement, il a été question de comprendre quels étaient les atouts des rencontres de

formation en présence, & savoir les aspects considérés comment primordiaux qui attribuent 4 ces

rencontres une valeur-ajoutée. L& encore, plusieurs dimensions ont été enquétées, desquelles nous

présenterons les principaux résultats. Pour ce faire, seuls les étudiants ayant démontré un intérét
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envers la formation en présence, répondant donc que celle-ci devait advenir sur toute ou partie des

matieres du programme didactique ou bien n’ayant exprimé aucune opinion sur la nécessité de

prévoir des sessions de formation en présence (Q.36) ont été invités & indiquer I’avantage principal

(Q.39), puis I’avantage secondaire (Q.40) et enfin le troisiéme avantage (Q.40) des cours en

présence. Le tableau 28 reporte, pour ¢haque proposition faite par Penquéteur, fa fréquence avec

laquelle chacune d’entre elles a été citée au titre de premier, second ou troisiéme avantage, & la fois

par les étudiants inscrits en Master relevant Sciences humaines (cas d’étude n°l1) et ceux inscrits en

Master relevant des Sciences de ["Ingénieur (cas d’étude n°2).

Affirmations proposées aux étudiants

Cas d’étude n°1
Fréquence a laquelle
I’affirmation est indiquée
comme ['un des 3 avantages

Cas d’étude n°2
Fréquence a laquelle
P"affirmation est indiquée
comme 1'un des 3

(valeur : 68) avantages
{valeur : 277)

Rompre avec l'isolement en rencontrant 17 43
les camarades
Motiver et remotiver les étudiants 11 54
Rencontrer l'enseignant et échanger 46 176
librement et de vive voix avec lui
Redynamiser le cours en ligne 4 53
Se rassurer que l'on a bien compris les 25 160
enseignements diffusés en ligne
Obtenir des explications sur les parties 50 186
de cours non comprises
Renforcer la dimension pratique des 30 99
enseignements
Mieux comprendre comment exploiter 19 94
I'enseignement a des fins
professionnelles
Mieux comprendre comment appliquer 15 61
les acquis de la formation au contexte
camerounais
Se  rapprocher des  universités 7 15

européennes et camerounaises qui
coordonnent ce Master

Tableau 28. Cas d'étude n®1 et n®2 :

principaux avantages des cours en presence (Q.39, Q.40, Q.41)

Fréquence des réponses des étudiants indiquant Ies
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Clo.mme il est possible de le constater a la lecture des différentes propositions, il s’est 1a
encore agi d’enquéter plusieurs dimensions.

L'une des premiéres de celles-ci intéressait directement la question du contact entre
enscignant-apprenant et apprenants-apprenants, élément qui comme nous ’avons vu, se trouve étre
la caractéristique distinctive entre formation a distance et formation traditionnelle, et qui
parallélement, constitue la singularité méme d’une formation hybride. L’analyse des réponses
fournies relatives 2 cette dimension nous porte aux différents constats suivants.

Tout d’abord, Ies données chiffrées démontrent clairement que, qu’il s’agisse des étudiants
inscrits en master relevant des Sciences humaines ou des Sciences de I’Ingénieur, 'un des
principaux avantages des cours en présence consiste en la « rencontre avec I'enseignant » et la
possibilité « d’échanger librement et de vive voix avec lui ». Ainsi pour les 68 étudiants relevant du
cas d’étude n°1, 46 d’entre eux 'indique comme [’une des trois priorités fondamentales (¢quivalent
4 67,65% de 'effectif de cette catégorie) tandis que sur un effectif de 277 étudiants relevant du cas
d’étude n°2, ils sont 176 & l'indiquer de la sorte (équivalent a 63,54% de P’effectif de cette
catégorie).

Si nous analysons de maniére plus détaillée ces réponses, tel que proposé dans le tableau
29 pour le cas d’étude n°1 et le tableau 30 pour le cas d’étude n°2, on se rend compte que ce besoin
de contact avec ["enseignant vaut aussi bien pour les étudiants réguliers que pour les étudiants
travailleurs, indépendamment du secteur d’étude. Parallélement, on peut noter une certaine
homogénéité des réponses entre les étudiants réguliers et les étudiants travailleurs des deux études
de cas en ce qui concerne |’avantage présenté par e cours en présence en termes de rupture de
"isolement avec les camarades.

En revanche, en ce qui concerne 1’apport d’un cours en présence en termes de motivation
des étudiants, on note une distinction entre étudiants travailleurs et étudiants réguliers, Fn effet, on
remarque qu’il s’agit 14 d’un aspect non négligeable pour ces derniers alors que les étudiants
professionnels y apportent une attention significativement moindre. On peut tout de méme noter une
1égére différence d’appréciation a ce sujet entre les cas d’étude n°l et n°2. En effet, alors que le fait
de «motiver et remotiver les étudiants » est cité a hauteur de 20,51% parmi 'un des trois
principaux avantages des cours en présence par les étudiants réguliers suivant un Master en
Sciences humaines, cette méme proposition est indiquée a hauteur de 10,33% par les étudiants
travailleurs suivants ce méme cours. Un écart d’environ 10% est donc observable. En revanche si
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I’on se penche sur les réponses fournies par les étudiants fréquentant les formations de Master en
Sciences de I'ingénieur, cet écart passe 4 6,85%. Cet élément de réponse tend donc 4 montrer 1a
encore, que plus la difficulté et la technicité d’une formation est élevée, et plus il est nécessaire
d’insérer des moments de formation et d’échanges en présence permettant ainsi de limiter
I’abandon. .

Ce dernier aspect est confirmé par les réponses fournies par la différence de niveaux
d’appréciation de la proposition voulant que le cours en présence puisse contribuer a redynamiser le
cours en ligne. En effet, comme le montre le tableau 28, si seuls 4 étudiants relevant du cas d’étude

n°l indiquent cette proposition parmi I"un des 3 principaux avantages de la formation en ligne, ils

ne sont en revanche pas moins de 56 étudiants du cas d’étude n°2 a I’indiquer.

Affirmations proposées aux étudiants Etudiants réguliers | Etudiants travailleurs
Rompre avec l'isolement en rencontrant les 25,64% 24,14%
camarades

Motiver et remotiver les étudiants 20,31% 10,33%
Rencontrer  l'enseignant et échanger 71,79% 62,07%
librement et de vive voix avec lui 7

Redynamiser le cours en ligne 7,69% 3.45%

Tableau 29. Cas d’étude n°l : Fréquence des réponses des étudiants indiquant les principaux

avantages des cours en présence, en fonction de leur statut (Q.39, Q.46, Q.41)

Affirmations proposées aux étudiants Etudiants réguliers | Etudiants travailleurs
Rompre avec l'isolement en rencontrant les 12,93% 13,56%
camarades

Motiver et remotiver les étudiants 20,41% 13,56%
Rencontrer  l'enseignant et échanger 45,58% 61,58%
librement et de vive voix avec lui

Redynamiser le cours en ligne 14,29% 18.08%

Tableau 30. Cas d'étude n°2 : Fréquence des réponses des étudiants indiquant les principaux

avantages des cours en présence, en fonction de leur statut. (Q.39, Q.40, Q.41)
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U_ﬁe autre différence relative a I"importance du contact entre les deux cas d’étude consiste
de maniére générale au classement de cette dimension par rapport aux autres dimensions. En effet
alors que pbur le cas d’étude n°1 la rencontre avec |’enseignant résulte étre la plus appréciée de tous
les avantages pouvant naitre de la rencontre en présence, celle-ci ne vient qu’en seconde position
pour les étudiants du cas d’étude n°% qui privilégient davantage « I’obtention des explications sur

les parties de cours non comprises ».

Nous arrivons ainsi 4 la seconde dimension soumise 4 étude qui consiste a vérifier dans
quelle mesure la complémentarité entre cours en ligne et cours en présence était appréciée.

Pour les étudiants de 1’étude de cas n°2, outre & obtenir des éclaircissements sur les parties
de cours non assimilées, les cours en présence sont également pergus comme de moments
privilégiés pour s’assurer que les enseignements diffusés en ligne aient été bien compris. Ce dernier
¢lément est cité a 160 reprises parmi ’un des trois principaux avantages des cours en présence, sur
un effectif de 277 personnes soit un taux de 57,76%. Cette perception n’est pas la méme du c¢été du
cas d’étude n°l : I'occasion présentée par le cours en présence de s’assurer que les enseignements
précédemment diffusés en ligne ont été bien compris n’est indiquée que par 25 ¢tudiants comme
I’'une des trois priorités principales, soit une part équivalente a 36,76%. Cette divergence porte
inévitablement a interprétation. La encore nous pouvons indiquer que plus la technicité d’un
programme de formation est grande et plus le programme du cours en présence requiert aussi bien
une phase de reprise des ¢léments de la formation non compris, qu’une phasc de reprise des
principaux aspects du cours de maniére & permetire aux ¢tudiants de s’assurer que les éléments
qu’ils pensalent avoir acquis I'ont effectivement €té.

Mais nous ne pouvons pas non plus négliger le r6le jou par la langue. En effet, il convient
de rappeler que les cours relevant du cas d’¢tude n°2 sont essentiellement effectués en langue
anglaise, aussi bien au niveau de la rédaction du contenu didactique (cours et exercices) que dans
les échanges avec les tuteurs, alors que la majorité des étudiants sont d’expression francophone.
Nous émettons donc I'idée selon laquelle qu’en présence d’un cours en ligne dont les échanges ont
lieu dans une langue qui ne correspond pas 2 la langue maternelle des apprenants et que ces derniers
ont une maitrise approximative de la langue utilisée pour les enseignements, alors la structuration
du cours en présence doit prévoir un moment qui permette a ces derniers que les acquis résultent
effectivement I’étre. |
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Enfin, la deriére dimension concernant 'apport d’un cours en présence est relative a la
phase d’application des enseignements. A titre d’exploration de cet élément, les étudiants enquétés
devaient se prononcer sur l'avantage offert par les cours en présence comme opportunité de
renforcer la dimension pratique des genseignements, de mieux comprendre comment exploiter
I'enseignement & des fins professionnelles, et encore de mieux comprendre comment appliquer les
acquis de la formation au contexte camerounais. Comme il est possible de le voir dans le tableau 28,
en sommant les différentes déclinaisons de cette dimension, cette derniére arrive en 2™ position

pour le cas d’étude n°l et en 3%

position pour le cas d’étude n°2.

Au regard de la différente composition des échantillons, ce classement des différentes
dimensions semble cohérent avec la particularité des différents public-cible. En effet, dans le cas
d’étude n°l ol se trouve une majorité d’étudiants réguliers, les réponses relatives a la
professionalisation prévalent. En revanche, dans le cas d’étude n°2, compte-tenu du fait que
I’échantillon est caractérisé par un nombre supérieur d’étudiants travailleurs dont au moins 42%
d’entre eux déclarent avoir un minimum de 5 ans d’expérience professionnelle et a donc quitté le
systéme universitaire depuis de nombreuses anndes, élément auquel vient s’ajouter les différences
entre le niveau d’entrée et le niveau de la formation, on comprend plus aisément que I'intérét pour
la professionnalisation soit moins privilégié et qu’une attention plus particulicre soit réservée
I"étude et compréhension des contenus de référence des cours.

Ainsi, si nous souhaitons établir une certaine hiérarchie entre les différentes dimensions,
établies sur ’ensemble des réflexions jusque-la émises, nous pouvons alors avancer que : (i) dans le
cas d’un parcours de formation ou les aspects techniques sont limités et ol la délivrance des
contenus en ligne est de qualité suffisante, aidé par le fait que ces derniers sont principalement
diffusés dans la langue maternelle de la majorité des étudiants, alors la valeur-ajoutée du cours en
présence se concentre essentiellement sur la dimension relative au rapprochement physique des
acteurs de la communauté éducative et successivement sur la professionnalisation de
Iapprentissage ; (ii) en revanche dans le cas d’un parcours de formation d’une difficulté technique
avérée, ou la qualité de la délivrance des contenus en ligne est en partie réduite par le fait que ces
derniers ne sont pas principalement diffusés dans la langue maternelle des apprenants, alors la
valeur-ajoutée des cours en présence se concentre sur Passimilation du contenu de base diffusé en
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ligne, successivement sur le rapprochement physique, et enfin sur la professionnalisation des

enseignements.

A partir du moment ol I'un des principal objectif de ces formations de Master est de
répondre aux besoins du marché de I’emploi, il est évident que la question de la professionnalisation
et des moyens 4 mettre en ceuvre pour la satisfaire la plus possible devient cruciale. Cette dimension
doit donc constituer une part importante des cours en présence. A contrario, compte-tenu du rdle
crucial que sont appelés a jouer les cours en présence en terme d’interaction didactique, ¢lément qui
3 en croire les résultats de cette enquéte ne peut étre remis en cause, alors il est essentiel que le
dispositif de formation sont davantage efficace en terme d’assimilation des contenus en ligne, y
compris en présence de matiéres particuliérement techniques. Pour se faire, outre a Paspect
linguistique que nous avons déja évoqué, il est fondamental que soit portée une majeurc attention
sur les aspects relatifs 4 la médiatisation et & I’'accompagnement du processus d’apprentissage en
ligne. De la sorte, nous pensons que partie du cours en présence pourra éire moins soutenu en
termes de révision ct approfondissement des contenus abordés en ligne et davantage orienté sur les
aspects liés & la professionnalisation et mise en application de I'apprentissage. Dans le cas o ily
aurait une impossibilité de redimensionner 1’aspect de révision du contenu du cours en ligne, alors il
serait nécessaire de prévoir des sessions en présence qui soient suffisamment longues afin que
I’enseignant puisse aborder de maniére satisfaisante la question de la professionnalisation des
apprentissages. L’autre alternative serait de renforcer Ia dimension technologique des cours en ligne
en permettant notamment des ¢changes synchrones, sachant cependant que cette amélioration
technique ne pourra tout de méme pas remettre en cause la nécessité de tenir des séminaires de

formation en présence.

Nous pouvons pour partic nous appuyer sur les tableaux 31 pour le cas d’étude n°l et 32
pour le cas d’étude n°2 pour mieux mettre en exergue que cet intérét pour la professionnalisation
des enseignements est attendue aussi bien par les étudiants réguliers que par les étudiants
travailleurs avec de 1égéres différenciations.

Ainsi dans les deux cas d’étude, nous pouvons observer que 1’attachement au renforcement
de la dimension pratique des enseignements est supérieur chez les ¢tudiants réguliers par rapport
aux professionnels. Ainsi dans le cas d’étude n°l, le renforcement de la dimension pratique est
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mentionné par 46,15% des étudiants réguliers, alors qu’ils ne sont que 41,38% des étudiants
travailleurs a signaler cette exigence. Das le cas d’étude n°2, on observe la meme dynamique
puisque 33,33% des étudiants le signale comme une exigence, contre 28,25% des travailleurs. Cette
divergence peut certainement s’expliquer par le plus grand éloignement des étudiants réguliers du
marché de 1’emploi et donc leur majelj_lre préoccupation en ce qui concerne le renforcement de la
dimension pratique.

On observe une divergence similaire entre étudiants réguliers et étudiants travailleurs des
deux cas d’étude concernant [e souhait de mieux comprendre comment exploiter I’enseignement a
des fins professionnelles. En effet, alors que 25,64% des étudiants réguliers du cas d’étude n°1 et
27,27% du cas d’¢tude n°2 accordent une attention particuliére & cette exigence, on observe un
intérét supérieur des étudiants travailleurs puisque ils sont 31,03% de I’échantillon du cas d’étude
n°l et 30,51% du cas d’étude n°2. Une explication pausible de cette orientation pourrait s’expliquer
par le fait que ces derniers sont en demande de comprendre comment ils peuvent de maniére plus
concréte intégrer les nouveaux acquis dans leurs pratiques professionnelles et éventuellement
comment ces memes acquis pourraient etre mieux exploiter par la mise en place de nouvelles
activités économiques.

Enfin, ['ultérieure divergence que nous pouvons tout de méme noter au niveau des deux
cas d’études concerne la proposition relative & une meilleure application des acquis de la formation
au contexte camerounais. En effet, en fonction des cas d’étude, cet avantage est évalué
différemment. Nous pouvons noter que les étudiants réguliers du cas d’étude n°1 porie un intérét
mineur a la nécessité de mieux comprendre comment appliquer les acquis de la formation au
contexte camerounais, que ne exprime leurs camarades travailleurs. En revanche, en ce qui
concerne le cas d’étude n°2, cette préoccupation est essentiellement exprimée par les étudiants
réguliers et non par les étudiants travailleurs. Sur ce dernier point, nous ne disposons pas pour

I’instant d’explications & proposer pouvant justifier cette distinction.
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Etudiants réguliers Etudiants

travailleurs

Renforcer la  dimension pratique des 46,15% 41,38%
enseignements
Mieux comprendre comment exploiter 25,64% 31,03%

I'enseignement & des fins professionnelles

Mieux comprendre comment appliquer les 17,95% 27.59%
acquis de la formation au contexte

camerounais

Tableau 31. Cas d’étude n°l : Fréquence des réponses des étudiants indiquant les principaux

avantages des cours en présence, en fonction de leur statut,

Etudiants réguliers Etudiants
travailleurs

Renforcer la dimension pratique des 33,33% 28,25%
enseignements
Mieux comprendre comment exploiter 27,27% 30,51%
'enseignement a des fins professionnelles
Mieux comprendre comment appliquer les 34,69% 22,60%
acquis de la formation au contexte
camerounais

Tableau 32. Cas d'étude n°1 : Fréquence des réponses des étudiants indiquant les principaux

avantages des cours en présence, en fonction de leur statut.

Cette attention portée par les étudiants a la dimension professionnelle des acquis de
formation interpelle la question de I’expérience. En fait, bien que nous interrogée de maniére directe
dans le cadre du questionnaire, cette derniere est constamment évoquée de maniére libre par les
étudiants. Ainsi, a [a question « Y-a-t-il selon vous un élément de la formation en présence
insuffisamment pris en compte, qui pourrait avoir un impact négatif sur votre niveau final 7 »
(Q.43), 47% des €tudiants répondent par de maniére affirmative et indiquent principalement soit la

langue, soit « ['absence de cours pratiques » « [’absence de descentes sur le terrain », « U'absence
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de visite de site », « manque d’exercices pratiques et des travaux pratiques et stages ». 1l s’agit
donc d’un aspect crucial et récurrent qui a également fait I’objet de recueil de données dans le cadre

de la participation observante

2.4.2. CONSIDERATIONS 1SSUES DE LA PARTICIPATION OBSERVANTE

La doléance des étudiants relative & la question de ’expérience est évoquée de maniére
réguliére et les différents comités de coordination pédagogique ne manquent pas de s’en
préoccuper. Mais les obstacles ne sont pas des moindres.

Tout d’abord, "une des premiéres difficultés a laquelle ils se heurtent consistent au fait que
les formations proposées sont novatrices pour un territoire comme le Cameroun. Certaines notions
abordées sont donc peu connues et peu utilisées par les organisations camerounaises. Par
conséquent, ne seraif-ce que pour entreprendre une expérience de stage, on constate une réticence
des organisations publiques et privées a s’engager au regard de thémes qui Jui sont peu connus et
pour lesquels ils ne disposent pas d’une maitrise suffisante. Ainsi, intégrer certaines démarches
étudiées au sein des organisations signifie que ces derniéres s’engagent, au moins partiellement,
dans une démarche d’innovation et de changement organisationnel. Or si de grandes structures
peuvent se permettre une telle démarche, les petites organisations sont.plus frileuses et réticentes.
Etant donné que le marché de I’emploi camerounais repose essentiellement sur les administrations
et les grandes entreprises publiques et parapubliques, et par conséquent sur un secteur privé des
petites et moyennes entreprises est trés limité, la question de "acquisition et perfectionnement des
expériences pose effectivement probléme.

De maniére & contourner cette difficulté, les responsables pédagogiques s’efforcent de faire
connaitre, auprés des organisations, les enseignements promus dans le cadre des formations et
d’animer des échanges entre les étudiants et ces structures. Cette démarche a notamment été initi€e
dans le premier cas d’étude mais les réticences des institutions dans la mise en place d’une telle
démarche actuellement peu répandue parmi les pratiques universitaires camerounaises, a pour
"instant eu un impact limité.

Une autre démarche, déja pratiquée par les EES, consista en I’établissement de conventions

de partenariat avec des entreprises et administrations de maniére a pouvoir développer des activités
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de stage. Cépendant, I’aspect novateur consiste & proposer & ces organisations d’expérimenter de
nouveaux concepts au sein méme de leurs organisations en accueillant des groupes d’étudiants.
Dans cette ‘approche, il y a donc une négociation entre les EES et [institution intéressée, les
premiéres se proposant de suivre et d’accompagner le changement au sein de la seconde. 1l va de soi
que cette démarche doit étre renforcée et exige un fort investissement des institutions méme de
formation aussi bien camerounaises. qu’italiennes.

Une autre démarche d’acquisition et de perfectionnement de I'expérience consiste en la
mise en place de voyage d’études. Ce type d’activités a pour la premiére fois eut lieu au mois de
Septembre 2014 dans le cadre du Master « Energie renouvelable ». It s’est agi pour un groupe de 17
étudiants camerounais de séjourner en Italie pendant 10 jours afin de visiter, rencontrer et échanger
avec les professionnels italiens de ce secteur. L'expérience a été jugée treés positive, permettant a
ces étudiants de master de voir et comprendre comment fontionnent des activités économiques
privées portant sur leur secteur d’étude. Mais au détour de conversations avec les participants, nous
avons pu nous rendre compte que si cette expérience s’avérait étre un succes, ¢’€tait bien parce
qu’elle avait été I’objet d’une programmation appropriée. En effet, outre aux rencontres avec des
entrepreneurs du secteur qui avaient permises la visite d’usines et d’entreprises du secteur, le
programme prévoyait la tenue de séminaires formatifs d’approfondissement des connaissances
théoriques déja acquises. Ils étaient ensuite suivis d’une phase démonstrative d’application des
techniques avec une pleine participation des étudiants. Par ailleurs, la dimension liée & I'innovation
était pleinement prise en considération avec des jowrnées séminariales dans un centre de recherche
et une rencontre avec une start-up ayant mis au point une technique novatrice primée par
"UNESCO. Cette bréve description permet de comprendre que ce sent certainement les aspects liés
4 la mise en pratique et 4 I’innovation qui ont fait de cette iniative un moment significatif
d’apprentissage. A contrario, une visite d’étude qui prévoirait uniquement des conférences n’aurait
certainement pas atteint un tel résultat. Enfin, pour conclure sur la question, nous pouvons dire que
le succés de cette derniére expérience est ¢galement 1ié au fait qu’elle a permis aux étudiants de se
projeter et d’envisager de créer leur propre entreprise dans le secteur en question. Ainsi, 'une des
derniéres réflexions, qui se développent au sein de ces partenariats entre EES italo-cameournais, est
orientée au soutien de développement de start-up ou d’organisations autonomes au sein desquelles
les étudiants pourraient transformer leur apprentissage en expérience effective, valoriser leurs
acquis et améliorer leur situation économique portant innovation sur le territoire camerounais.
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2.5. L'apprentissage transformationnel : un nouveau défi

Comme nous ['avons évoqué dans la partie théorique de ce travail, la coopération
universitaire italo-camerounaise, mise én ceuvre d’un coté par le CISRE de I'Université Ca Foscari
de Venise et de I'autre coté par le DICEA de I'Université de Padoue, a pour finalité de contribuer
au deéveloppement des territoires d’accueil de ces formations, en Pespére le Cameroun.
Parallélement, au-dela des apprentissages techniques et scientifiques qtii sont promus par chacune
des formations de Master, ces formations s’inscrivent dans une logique d apprentissage
transformationnel. A cet effet, I’ensemble des parcours didactiques des différentes formations de
master proposées, qu’il s’agisse du secteur en Sciences humaines ou de celui en Sciences de
I’ingénieur, inclut une unité didactique orientée a connaitre les notions relatives a la pensée négro-
africaine, aux études postcoloniales, ou encore a I’interculturalité. Cette démarche aussi bien
soutenue par le CISRE (cas d’étude n°I) que par le DICEA (cas d’étude n°2) a pour objectif de
faire prendre conscience aux étudiants réguliers et fravailleurs de !'importance de prendre en
compte leurs caractéristiques culturelles et la richesse de leur territoire, aussi bien humaines
qu’environnementales, de maniére a pouvoir contribuer au développement local et national a partir
du moment ou celui-ci sera planifié sur la réalité territoriale effective et non a partir d’une réalité

imaginée par les développeurs occidentaux.

Dans cette optique, il s’est d’abord agi de comprendre dans quelle mesure cette démarche
était nouvelle, en sollicitant les étudiants sur le point de révéler s’ils avaient eu I’occasion ou pas,
dans e cadre de leur précédente scolarité, d’aborder Pensemble de ces éléments.

Sur ce point, les réponses fournies sont relativement homogénes et parlent d’elles-mémes,
au point ot il n’est méme pas nécessaire de procéder a une présentation pleinement détaillée de ces

dernieres en fonction des 2 cas d’étude.

Ainsi, comme le rapporte le graphique 12, 77% des étudiants enquétés déclarent n’avoir
aucune connaissance ou précédemment suivi de cours sur le théme de Pinterculturalité avant la

formation de Master qu’ils suivent actuellement. Méme si la notion de « diversité culturelie »
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semble davantage maitrisée, il n’empéche que 59% des personnes interrogées avouent ne pas avoir

de connaissances spécifiques a ce sujet ou encore avoir suivi des enseignements spécifiques sur ce

théme (cf. graphique 13}).
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Graphique 12. Réponse des etudiants enquétés i la question “Avant cette formation, aviez-vous

des connaissances ou suivi des enseignements sur le théme de Vinterculturalite ?”
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Graphique 13. Réponse des étudiants enquétés i la question “Avant cette formation de master,

aviez-vous des connaissances ou suivi des enseignements sur le theme de la diversite culturelle

camergunaise ?”
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Parallélement, les résultats de I’enquéte mettent en évidence que bien que les étudiants
interrogés déclarent détenir des connaissances sur les notions de « pensée négro-africaine » ou
encore de « civilisation négro-africaine », on se rend compte que ces dernieres n’ont généralement
pas été acquises dans le cadre d’enseignements universitaires. Ainsi si 40% des répondants
(graphique 14) déclarent &tre familiers avec la notion de «pensce négro-africaine », 12% seulement
(graphique 15) déclarent avoir notamment acquis ces connaissances dans le cadre de formations

universitaires.

2 0ui ®Non

Graphique 14. Réponses des étudiants enquétés i la question “Avant ce master, aviez-vous des

connaissances sur le concept de “pensée négro-africaine” ?
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Graphique 15, Réponses des étudiants enquétés a la question “Avant ce master, aviez-vous suivi

des enseignements universitaires sur le.concept de “pensée négro-africaine 27
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De méme, si 47% des étudiants indiquent avoir des connaissances sur le concept de

« civilisation négro-africaine », seuls 13% avouent maitriser ces notions grice a un cours de
formation dispensé a "université (cf. graphiques 16 et 17).
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Graphique 16.

Réponses des étudiants 4 la question “Avant ce master, aviez-vous suivi des
connaissances sur le concept de “civilisation négro-africaine” ?”
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Graphique 17. Réponses des étudiants 3 la question “Avant ce master, aviez-vous suivi des

enseignements universitaires sur le concept de “civilisation négro-africaine” 27
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Ces‘_‘ derniéres données laissent entrevoir que certainement ces notions ont été abordées
dans le cours d’histoire ou de littérature du primaire et secondaire mais ne font plus I’objet
d’enseignements spécifiques au niveau de Penseignement supérieur. 1 va de soi que cette
orientation peut poser probléme, en particulier & partir du moment ol les cours dispensés ne mettent
pas nécessairement en avant la spéciﬁcité du contexte et donc la singularité de 1’application dans le

contexte camerounais.

Pour conclure cette enquéte, c’est done sur la dynamique de contextualisation que nous
nous sommes penchés. La dimension que nous avons alors choisi d’aborder part du principe que la
contextualisation doit avant tout venir des formateurs locaux et dans tous les cas, pouvoir étre
¢galement prise en considération par les formateurs étrangers.

Suivant cette logique, la question a été ainsi libellée : « Sur la base de voire expérience

d’étudiant d'un Master o distance, sur wne échelle de 1 a 5, 1 étant complétement en désaccord » et
5 « completement en accord », quel est votre degré d’'accord avec les affirmations suivanies
concernant la dimension culturelle de votre secteur d’étude ». La premiére affirmation portait sur le
point de savoir dans quelle mesure les étudiants enquétés pensaient que les enseignants
universitaires et experts camerounais étaient les mieux placés pour expliciter la dimension culturelle

du secteur d’études.

Complétement en désaccord Complétement en accord

Affirmation du questionnaire : «Les enseignants
universitaires et experts camerounais sont les
mieux placés pour expliciter la dimension
culturelle de mon secteur d’étude »

Cas d’¢étude n°l: Etudiants réguliers et
9,09% | 15,15%(33,33%12,12% [30,30%
travailleurs

Cas détude n°2: Etudiants réguliers et
13,86% | 9,90% |18,81% [21,78% |35,64%
travailleurs

Tableau 33. Cas d’étude n°l et n°2. Réponses des étudiants enquétés a I'affirmation “les
enseignants universitaires et experts camerounais sont les mieux placés pour expliciter la

dimension culturelle de mon secteur d'étude”
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Comme le laisse voir le tableau 33, I’appréciation des ctudiants est plutét hétérogene, par
rapport notamment aux précédentes questions du questionnaire. En effet, nous notons que cette
suggestion est majoritairement approuvée par les répondants puisque dans les deux cas d’étude plus
de 75% des étudiants interrogés attribuent a cette derniére un niveau allant de 3 4 5.

En revanche, & en croire lqs réponses fournies a affirmation suivante portant sur la
capacité et la compétence méme des: enseignants locaux & expliciter la dimension culturelle du
secteur d’étude et donc & appuyer une démarche de contextualisation, cet aspect pourrait dans une
certaine mesure poser quelques difficultés. En effet, comme cela est reporté dans le tableau 34, alors
que les étudiants du cas d’étude n°2 inscrits en Masters en Sciences de Pingénieur ne remettent pas
en cause la compétence des enseignants et experts camerounais, méme si la fréquence de
I’appréciation de niveau 5 baisse par rapport a I’affirmation précédente, on peut voir que les
étudiants du cas d’¢tude n°1 sont plus septiques a ce sujet. En effet, la part constituée par leurs

opinions de niveaux 3 4 5, s’est abaissée 4 63,63%. Donc méme si ’appréciation demeure dans tous

les cas satisfaisante, il est tout de méme nécessaire de relever ce 1léger fléchissement.

Completement en désaccord Complétement en accord

Affirmation du questionnaire : « Les enseignants
universitaires et experis camerounais  sont 1 9 3 4 3
compétents pour expliciter la dimension culturelle
de mon secteur d 'étude »

Cas d’étude n°l: Etudiants réguliers et

12.12%(24,24% | 18,18%|21,21% | 24,24%
travailleurs

Cas d’étude n°2: Etudiants réguliers et
8,91% | 14,85% |24,75%{29,70% |21,78%
travaitleurs

Tableau 34. Cas d’étude n°l et n°2. Réponses des étudiants enquétés a l'affirmation “les
enseignants universitaires et experts camerounais sont compétents pour expliciter Ja dimension

culturelle de mon secteur d’étude”

Un stade plus avancé de fléchissement est en revanche atteint avec les deux autres
affirmations relatives aux pratiques effectives de mise en €vidence de la dimension culturelle et des

efforts de contextualjsation effectués par les enseignants et experts camerounais.
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Complétement en désaccord Complétement en accord

Affirmation du questionnaire : « Les enseignants
universilaires et experts camerounais s'emploient
régulierement a contextualiser les apprentissages
en rappori aux réalités nationales »

Cas d’étude n°l: FDtudiants réguliers et

) 18,18% |12,12%(24,24% 30,30%|15,15%
travailleurs

Cas d’¢tude n°2: Etudiants réguliers et
) 10,89% [20,79% | 19,80% {23,76% | 24,75%
travailleurs

Tableau 35, Cas d’étude n®1 et n°2, Réponses des étudiants enquétés A I'affirmation “Les
enseignants universitaires et experts camerounais s’emploient régulidérement 3 contextualiser les

apprentissages en rapport aux réalités nationales”

En effet, comme le révélent les données du tableau 36, les étudiants des deux cas d’étude
mentionnent les efforts des enseignants et experts camerounais de contextualiser les acquis, bien
que tout de méme 30% d’entre eux, aussi bien ceux relevant du cas d’étude n°1 que ceux relevant
du cas d’étude n°2, semblent estimer que les interventions en ce sens sont insuffisantes puisqu’ils
sont plus nombreux & attribuer des niveaux de 1 et 2 & |’affirmation. Ces efforts semblent moins
fréquentants en ce qui concerne la mise en evidence de la dimension culturelle. Ce commentaire
vaut en particulier. pour le cas d’étude n°l, puisque 51,51% des répondants attribuent une
appréciation de niveaux 1 et 2. On note enfin ce méme septicisme de la part des étudiants relevant

du cas d’étude n°2 puisque 40,59% d’entre eux donnent aussi une appreciation de niveaux 1 et 2 .
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Complétement en désaccord Complétement en accord

Affirmation du questionnaire : « Les enseignants
universitaires el experts camerounais s emploient
régulierement a mettre en évidence la dimension
culturelle de mon secteur d’études »

Cas d’étude n°l: FEtudiants réguliers et

27.27% :24,24%(21,21%124,24% | 3,03%
travailleurs

Cas d’étude n°2: FEtudiants réguliers et
) 19,80% (20,79%|20,79% | 20,79% | 17,82%
travailleurs

Tableau 36. Cas d’étude n°1 et n°2. Réponses des étudiants enquétés & laffirmation “Les
enseignants universitaires et experts camerounais s’emploient régulidrement i metlre en

évidence la dimension culturelle de mon secteur d’études”

3. POUR CONCLURE : DISCUSSION ET RECOMMANDATIONS

Les développements précédents ont permis de metire en exergue un ensemble d’éléments
constitutifs de deux processus de coopération universitaire Nord-Sud portant sur la mise en place
conjointe de systémes didactiques de formation des adultes reposant sur la formation hybride devant
tendre au développement, notion que nous avons choisi d’appréhender dans une approche de

improvement, empowerment et participation.

Avant de passer a la discussion et formulation des recommandations, nous nous proposons
de récapituler le contexte dans lequel ces deux cas d’étude se sont développés. Par apport aux
expériences passées de développement de I'offre de formation des pays du Sud grace a I’utilisation
des NTIC, évoquées dans le premier chapitre de ce travail de recherche, les processus de
coopération universitaire mis en place par les universités itialiennes de Venise et Padoue sont

particuliérement singuliers. En effet, d’une part, ils sont promus par des organisations universitaires
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nationales elt' non pas internationales. Ces dynamiques ne sont donc pas soutenues en amont par une
coopération institionnelle et politique plus large, ni par aucun programme régional de coopération.
Cette autonomie de base des processus de coopération en question conduit & ’absence de
financements externes, aboutissant au fait que la viabilité financiére de ces offres de formation
repose sur le versement effectif des drgits d’inscription et sur le cofinancement des EES italiens et
camerounais promoteurs.

L’absence de support international se trouve en revanche compensé par une coopération
trés €troite entre les universités italiennes et leurs homologues camerounais. On peut méme parler
d’une intégration avancée a partir du moment ol le corps professoral est mixte, ol certaines
formations débouchent sur I’obtention de deux diplémes (cas d’étude n°2), ot il y a un engagement
conjoint du Nord et du Sud a satisfaire les besoins d’expériences des étudiants. Parallélement, cette

offre de formation dispose également d’un ancrage territorial puisque certaines d’entre elles ont été

~ directement sollicitées par les organes ministériels. D’ailleurs, on observe que plus I'expérience se
g

consolide et plus les institutions ministérielles s’approprient cette derniére, faisant remonter de
nouveaux besoins de formation et invitant 1’institution universitaire du Nord a vérifier dans quelle
mesure elle peut contribuer & combler ces derniers.

Enfin, ces formations présentent la particularité d’étre des formations longues, investissant
aussi bien le secteur des sciences humaines que celui des sciences de I’ingénieur, et impliquant

aussi bien des étudiants en formation initiale que des étudiants en formation continue.

Le rappel 4 peine évoqué sur les processus de coopération en cours témoingne du fait que
les cas diétude et expériences menées sont bien loin de celles initiées par I’Université Virtuelle
Africaine ou I’Agence Universitaire Francophone. Par ailleurs, est également clairement mis en
évidence le fait que le processus de coopération en question ne privilégie pas de maniére excessive
la dimension technologique, laissant pour compte la partie pédagogique et didactique. Au contraire,
comme nous avons eu l'occasion de le détailler, on note un engagement particulier des EES
universtaires du Nord et du Sud afin que les parcours de formation promus soient pleinement
profitables aux étudiants inscrits et au tetritoire national de maniére plus large.

Il n’empéche que les pratiques et observations que nous avons pu faire 4 cet égard peuvent

étre améliorées, nous portant a discuter certaines démarches et & formuler des recommandations.
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Pour ce faire, nous articulerons nos développements auteur des deux ¢léments : savoirs et

expériences.

3.1. Discussions autour du savoir

e

La premiére considération qué nous avons eu a faire sur données empiriques, portait sur la
primauté accordée par les étudiants au savoir. Pour les étudiants inscrits dans les différentes
formations de master, la dimension informative consistant donc en la mise a disposition de contenus
¢’affirme comme la base méme du processus d’apprentissage et se présente comme une condition
sine qua non de réussite & ces formations. On comprend donc qu’il y a une volonté de la part des
étudiants d’utiliser au mieux le temps qu’ils ont & disposition afin de se concentrer sur la
compréhension des contenus et sur la mémorisation des informations.

Cet attachement des étudiants camerounais porté au savoir et 4 Ientrée en possession de
supports, doit auési &tre mis en relation avec la nature essentiellement orale des pratiques culturelles
et, par conséquent des pratiques éducatives elles-mémes. Le fait d’entrer en possession d’un support
didactique est pergu par ces étudiants comme un avantage majeur, puisque n’y ayant jamais pu
avoir réellement accés au cours de leurs précédentes formations universitaires & partir du moment
ot enseignement repose avant tout sur la pratique orale. Cette situation se trouve d’ailleurs
accentuée par le fait que la production livresque scientifique est limitée, privant fortement les
étudiants de tout support supplémentaire d’approfondissement. De méme, Paccés a la toile et
I*habitude d’y rechercher des documents n’est pas aussi systématique qu’ils ne le sont dans les pays
du Nord.

1l va de soi que cet engouement pour la mise & disposition de ressources pédagogiques se
heurte & la faible propension des enseignants locaux a s’inscrire dans cette démarche. En effet,
comme nous ’avons indiqué au point 2.1.1 de ce méme chapitre, les supports de cours mis a
disposition par les enseignants camerounais sont insuffisants, voire inexistants, puisque ces derniers
conservent leur pratique didactique orale.

En fait, nous proposons de voir dans cette insuffisance, I"existence d’une résistance réelle
des enseignants locaux & s’engager dans la formation en ligne étant donné notamment qu’une bréve
session de formation de ces derniers a été effectivement menée de maniére a stimuler la production

de contenus et d’activités en ligne et n’a pas réellement été suivie d’effet. Des suppositions
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explicatives _de ce comportement de réserve peuvent étre émises, telles que : (i) la méfiance envers
ta formation en ligne du fait de I’image d’une formation au rabais lui serait adossée ; (ii) les efforts
exigés par un dispositif de formation en ligne, en termes de production de contenus et d’activités
connexes, qui seraient supérieurs 4 ceux requis par I’enseignement traditionnel oral; (iii) la faible
familiarisation avec une transcriptiorg écrite soutenue des travaux scientifiques et contenus
didactiques ; (iv) une maitrise de I’outil informatique et de [’accés au numérique limités qui portent
a voir en la production de support pour la diffusion en ligne une contrainte bien plus qu’un
enrichissement des propres travaux de recherche et pratiques éducatives; (iv) la peur que
I’enseignement en ligne puisse supplanter ’enseignement traditionnel oral, qui donne visibilité et
notoriété a la différence du premier dont le déroulement advient essentiellement en catimini. Enfin,
il n’est pas exclu que la résistance soit aussi motivée par le fait que Uinitiative voit une forte
implication d’une organisation du Nord, qui peut donc étre ressentic comme Pillustration d’une
nouvelle forme de colonisation. Il n’empéche qu’indépendemment de Porigine de cette réticence,
une parade doit étre trouvée afin que les étudiants puissent bénéficier de supports pédagogiques

accessibles en ligne.

La question de la mise & disposition des étudiants de contenus pédagogiques au titre de
supports informatifs sur le savoir 4 acquérir, porte a nous pencher sur la question des modalités de
transmission de ce dernier au regard de I’ensemble des développements que nous avons pu avancer

a ce sujet dans la précédente partie.

Le premier aspect que nous pouvons aborder concerne la question de la qualité du contenu
en référence au fait que ’écriture du contenu mis & dispostion des étudiants doit étre Adapté a
I’objectif d’apprentissage fixé.

Nous pouvons sur ce point nous référer 4 la contribution de Crawford Kilian qui réitére
’importance d’adapter ['écriture & I’apprentissage attendu, Cet auteur insiste alors sur la nécessité
de mettre & disposition des contenus trés synthétiques. Nous retrouvons cette exigence formulée de
de maniére tres explicite par les étudiants enquétés. Cependant, les travaux d’autres chercheurs nous
suggerent d’aller au-dela, et de faire en sorte que les contenus soient respectueux de principes

standards.
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A_insi pour Brooke Broadvent, un support didactique est correctement écrit des lors qu’il est
autonome et auto-suffisant s’insérant ainsi dans une logique de personnalisation. Cette auteure
compléte ces conseils en mettant en avant trois caractéristiques fondamentales de I’écriture
appliquée a [a formation a distance : (i) la capacité de développer des contenus consistants a savoir
la capacité¢ de développer des infzormations qui sont transmises de maniére convaincante et
agréable ; (i1) développer une penséé claire qui se focalise donc a la transmission des informations
fondamentales ; (iii) le recours a un langage correct, invitant donc [’enseignant & &tre
particuliérement vigilant sur la grammaire, I’orthographe et la syntaxe. Laura M. Francio s’est elle
aussi intéressée 2 la question de 1’éceriture de supports didactiques destin€s a la formation & distance.
Elle recommande & son tour de prendre les précautions suivantes : (i) analyser de maniere précise
les bénéficiaires de la formation, en s’assurant que le contenu soit approprié au niveau de ces
derniers ; (ii) identifier le ton de I’écriture en évaluant en fonction des bénéficiaires s’il convient
davantage d’utiliser un ton académique ou au contraire sarcatistique ; (iit) formuler un support dont
la longueur est appropriée, en se concentrant sur les éléments fondamentaux qui doivent étre
communiqués 4 travers une écriture synthétique et de lecture facile. En cas de nécessité
d’informations supplémentaires et d’approfondissement, ces dernieres peuvent étre communiqueées
dans un second temps et faire Pobjet d’un document spécifique ; (iv) s’employer a rédiger le
support didactique de manigére claire en s’assurant que tous les passages du didacticiel sont
compréhensibles par les étudiants. ; (v) utiliser autant que faire s¢ peut un language actif’; (vi)
fournir une session introductive au sujet a aborder permettant ainsi a I'étudiant d’établir un premier
contact avec le sujet en question. Compte-tenu du fait que P'effectif des étudiants suivants les
formations de master issus de la coopération Nord-Sud est constitué de maniere significative par des
personnes exercant une activité professionnelle ayant donc un temps limité a disposition, et eu
¢gard au fait que les étudiants camerounais sont davantage habitués 4 un enseignement oral et donc
4 une consultation limité de supports écrits, il est fondamental que 1’ensemble des standards mis en

évidence relatifs a I’écriture de contenus didactiques a diffuser en ligne soit respecté.

Le second aspect que les cas d’études interpellent plus particuliérement concerne la
question de la médiatisation. En effet, les auteurs ayant travaillé sur la question de la formation a
distance mettent fortement en avant la nécessité de développer des environnements virtuels
attractifs. Ainsi comme le rappelle Luigi Guerra, la mise a disposition de contenus en ligne ne doit
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pas étre appféhendée comme une fin en soi. Il est nécessaire que ces contenus sojent organisés,
modelés de maniére a créer des situations chaleureuses et accueillantes. Un étudiant inscrit dans une
formation en ligne doit avoir envie d’entrer dans un espace virtuel, d’y télécharger les informations
a disposition, d’y passer du temps et de contribuer aux échanges. Ainsi, les réflexions de ces auteurs
vont dans le sens des efforts effectués par le CISRE pour rendre I’espace virtuel un « lieu virtuel »

accueillant pour les étudiants, stimulant ces derniers a s’y investir.,

La question de I"attractivitié de 1’espace virtuel et de la mise en place d’un environnement
chaleureux et accueillant, pose également la question de la qualité des activités proposées qui
doivent permette de passer d’une situation d’information, dans le cadre de laquelle Pétudiant se
trouve dans une situation passive et ou I’information est « poussée » vers lui, a une situation de
formation qui requiert une action et invetissement personnel de la part de 1’étudiant. Les
informations issues des données empiriques et de la participation observante des deux cas d’études,
relatives & I’accompagnement et a I’interaction, sont riches de ce point de vue-13 et méritent d’étre
discutées.

Tout d’abord, nous devons constater et mettre en évidence que les expériences relatées a
travers les deux cas d’études démontrent étre particulierement soucieuses d’accroitre la qualité du
systéme didactique. En réalité, 'information acquise sur les mesures prises afin d’améliorer
I’accompagnement et interaction, fait état de situations de pratique réflexive guidant et gouvernant
la mise en ceuvre de ces parcours de formation. Mise en évidence par Schén (1983), la pratique
réflexive doit permettre de « réfléchir sur sa pratique (analyse réflexive) et véinvestir les résultats
de sa réflexion dans I'action ». Dans cette optique, la réflexion des enseignants sur leur propre
action didactique assume une importance stratégique. Dans la phase de conception et de lancement
de Pactivité didactique, la pratique réflexive porte sur I’identification et la définition des
problématiques. Lors de la mise en ceuvre, elle permet de réguler et ajuster [a démarche initide
tandis qu’en phase finale, elle facilite le partage des résultats mettant en évidence de nouvelles
orientations pour de futures interventions. De la sorte, 'enseignant joue un double réle : d’une part,
il construit I"action et d’autre part, il assume une position critique par rapport & cette defniére, en
vertu d’une réfiexion sur le parcours entrepris.

II 'y a tout lieu de considérer que c’est la pratique pratique réflexive des enseighants et
coordinateurs didactiques impliqués dans le suivi de ces formations de master qui a conduit &
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l’élaboratio_ﬁ et mise en place d’un cours préliminaire de mise a niveau portant sur les contenus de
base, de maniére & permettre un suivi correct du reste de la formation.

_ On retrouve 'empreinte de la pratique réflexive dans la décision de réviser la dynamique
d’accompagnement des étudiants a travers pour le premier cas d’étude ['assignation de la tiche de
tutorat & des tuteurs locaux aprés s’étx;e assuré de la compétence de ces derniers pour mener a bien
la mission confiée. Cette méme démarche réflexive est également a ["origine dans le cas d’étude
n°2, de la décision d’épauler les tuteurs italiens de tuteurs locaux en assignant & ces deux figures
des rbles distincts. En effet, ¢’est en notant les difficultéds des tuteurs italiens de proposer aux
¢tudiants des contextes d’étude chaleux et accueillants et d’aller au-dela de la fonction pédagogique
assignée, qu’il a été décidé de faire appel a des tuteurs technologiques qui plus est camerounais
permettant ainsi dans une certaine mesure de réguler un obstacle destiné a graver fortement sur la
réussite effective des ¢tudiants.

Par ailleurs, c¢’est également cette méme pratique réflexive qui a porté a la mise en place de
forum de contextualisation orientés a I’échange entre étudiants, animés par le tuteur technologique,
dans le but de disposer de connaissances partagées sur la réalité locale et nationale du secteur de
formation étudié. Cette initiative indique Pimportance de créer des moments d’interaction, pour
éviter I’abandon. 1t est évident qu’il est difficile d’atteindre un bon niveau d’interaction dés lors que
"activité consiste en la résolution d’exercices de mathématiques, physique ou autre, démarche
fréquente dans le cas d’étude n°2. La mise en place des forums de contextualisation permet donc de
donner du rythme aux échanges et de motiver les apprenants. Afin de favoriser cela, nous avons pu
observer que les activités proposées en ce sens reposent sur la constitution de classes virtuelles de
maximum 30 personnes permettant ainsi une meilleure gestion de I’interaction mais témoignant
aussi d’une volonté de respecter un principe d’humanisation des rapports (la perspective d’échanger
au sein d’un groupe de 30 personnes est toute autre que celle d’échanger au sein d’un groupe de 100
personnes ou la sensation d’anonymat est inévitablement beaucoup plus forte). Nous avons aussi pu
noter que cette activité est proposée a travers des activités de forums, a travers le recours a une
modalité asynchrone, qui permet aux étudiants de procéder a leur rythme et selon leur temps
personnel et de réfléchir davantage qu’ils ne le feraient lors d’une activité de chat.

Par ailleurs, la pratique réflexive & ’origine de la mise en place de ces forums de
contextualisation, a mis en avant la nécessité d’interpeller la théorie de apprentissage situé selon
laquelle notamment, la connaissance est indissociable du contexte social et culturel dans lequel elle
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est construife et utilisée (Lave & Wenger, 1991). Par conséquent, assumant pleinement cette
dimension, il a été jugé indispensable que les étudiants prennent conscience et connaissance du
contexte social et culturel mais aussi plus largement des contextes environnemental, scientifique et
politique dans lequel leur secteur d’activité est appelé a se développer. Il n’empéche que cet
impératif se heurte a un double obstacle. D’une part, il est difficile, pour le pas dire impossible,
pour des enseignants européens d’interpeller ces étudiants sur le contexte en question et de leur
offrir des informations détaillées & ce sujet compte-tenu de 1’éloignement géographique et du fait
que bon nombre d’entre eux ne se sont jamais rendus en Afrique subsaharienne et ne disposent donc
d’aucun point de repere utile a I’appréciation d’éléments relevant de cette aire géographique. Ainsi,
quand bien méme ces enseignants européens parviendraient 4 avoir accés 4 des informations, en
particulier grice a la toile, il n’est pas exclu qu’ils en fourniraient une interprétation erronée et
qu’ils ne leur attribueraient pas de sens, a partir du moment ol ces informations seriant issues d’un
contexte culturel qui ne serait pas le leur. D’autre part, comme le montrent les résultats empiriques,
on se trouve dans une situation ou les enseignants locaux n’entrainent pas de démarche didactique
particuliére qui permettrait aux étudiants de mieux s’approprier des réalités de leur territoire, qui
rappelons-le font ["objet de trés peu d’écrits.

Ainsi en guise de réponse a ces deux obstacles, a travers les forums de contextualisation,
est initiée une démarche de mise en place d’une communauté d’apprentissage en ligne entendue
comme «des groupes d’étudiants et d’enseignanis qui, @ l'aide de ressources éducatives et
didactiques, poursuivent des intérets el des connaissances communes dans un environnement en
ligne. Ce réseau de personnes et de ressources acceptent de maniére volontaire des responsabilités
réciproques relatives a la participation et & la condivision du processus d’apprentissage »
(Shrivastava). Pour des auteurs tels Rick Blunt, les communautés d’apprentissage en ligne sont
fondamentales car elles répondent a un besoin d’apprentissage non formel précisant que leur succes
est dii au fait qu’elles sont fondées sur des composantes émotives qui répondent & des besoins
sociaux de type émotif, qui consistent a travailler avec d’autres personnes et & apprendre & travers
ces Interactions. Nous partageons ’idée de Bronwyn Stuckey selon laquelle la communauté
d’apprentissage en ligne ne peut pas se substituer aux cours et programmes d’apprentissage mais

peut constituer une valeur-ajoutée qui rend plus fructueux le programme de formation.
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TOIL'IjOUI‘S 4 ’égard de la qualité de la transmission des savoirs, les résultats de [’enquéte
réalisée dans le cadre de cette recherche mettent en évidence que la formation en présence demeure
un aspect crucial justifiant le fait qu’un dispositif de formation hybride soit particuliérement
appropti€ 4 la mise en place d’un systeme didactique de formation des adultes dans le cadre d’une
coopération universitaire Nord-Sud pour le développement. En effet, les sessions de formation en
présence permettent de consolider d’une part les apprentissages et d’autre part les relations jusque-
la ¢tablies en ligne et pourrait-on dire dans notre cas, les efforts mutuels effectués pour construire
une base de connaissance commune et partagée a des étudiants d’un secteur en développement.

D’un point de vue de I’apprentissage, les données empiriques acquises témoignent de
I’importance de la tenue de sessions de formation en présence dés lors que le contenu du cours est
particuliérement technique ou encore dés lors qu’il y a une différence de niveau significative entre
le niveau de départ des étudiants et le niveau méme de la formation. La formation en présence
s’Inscrirait alors dans une démarche de renforcement des acquis a travers une révision des acquis
diffusés en ligne et un approfondissement de ces derniers advenant de maniére spécifique en
présence.

P’un point de vue de la consolidation des rapports établis en ligne et de la continuité du
processus d’échange advenu dans le cadre des communautés d’apprentissage en ligne, la formation
en présence constitue une occasion unique pour approfondir la démarche de contextualisation qui
par exemple peut consister en la mise en place d’une activité didactique spécfique aprés une visite
de terrain et qui dans tous les cas s’appuie sur les résultats des observations faites au cours de cette

derniére.

Cette derniére réflexion nous conduit a déplacer nos discussions du champ du savoir pour

les porter vers celui de ’expérience.

3.2. Discussions autour de I'expérience

L’apprentissage est une activité émotive qui prévoit la capacité de créer de fortes
motivations chez les étudiants. Nous avons vu précedemment que la question de Iinteraction
constituait I'un de ces éléments de motivation. Nous nous attarderons maintenant sur d’autres
¢léments rattachés explicatifs de cette méme motivation.
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Au tifre de premier €lément, nous pouvons évoquer ["applicabilité. Cette dimension nous
semble particuli¢rement bien abordée par Judy Smith qui affirme que de nombreuses personnes se
rapprochent de I’e-learning & la recherche de « specific carrots », ¢’est-a-dire avec un objectif
précis. Les ¢tudiants adultes ne suivent, pas une formation pour le simple plaisir d’apprendre mais
pour acquérir un ensemble de connaissances et compétences qu’il pourra exploiter. Ainsi, un
parcours de formation ne fonctionnera pas si [’étudiant ne parvient pas a trouver en celui-ci une
application directe. Les résultats de FPenquete empirique confirment pleinement cette
recommandation: En effet, les données chiffrées mettent en évidence d’une part, le fait que la
motivation principale de participation a ces formations de master est d’améliorer son actuelle ou
future position professionnelle et d’autre part, la préoccupation des étudiants de pouvoir procéder &
des applications pratiques de I’apprentissage et développer de la sorte leur propre expérience. En ce
sens, la question de Pexpérience, qui est également connue comme un vecteur de motivation, doit

faire I’objet d’une attention particuliére.

En référence aux théories sur Uapprentissage adulte dont le leitmotiv est «learning by
doing », il est fondamental pouvoir permettre aux étudiants adultes de se constituer et développer
leur propre expérience dans leur secteur d’étude. Rappellons que cette conviction repose sur 1'idée
que la réalisation d’une activité, a la base d’une connaissance, dans un contexte qui se rapproche le
plus de la situation réelle, constitue la meilleure solution pour acquérir de manidre effective cette
connaissance. L utilisation de la formation 2 distance est en ce sens particuliérement avantageuse
puisqu’elle permet d’impliquer les étudiants dans un environnement ol il n’y a aucun risque, ol
I’expérience peut étre répétée maintes fois, ol le fait de faire des erreurs est sans conséquences
dommageables. Ainsi le processus d’apprentissage ne peut pas étre limité a I’acquisition de
connaissances et doit au contraire devenir un acte de participation a travers lequel I’étudiant doit
comprendre de maniére claire ce qu’il y a lieu de faire dans une situation déterminée. Le recours
aux acfrvités de simulation, aussi bien pour les parcours en sciences humaines que pour ceux
relevant des sciences de I'ingénieur, doit donc étre généralisé. A ceci prés que comme nous 1’avons
vu précédemment, un effort doit étre fait afin que cette activité de simulation soit contextualisée

autant que faire se peut.
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De maniére plus spécifique, & la frontiére entre I’ interaction et ’acquisition de I’expérience,
Mario Rotta rappelle que les formes et méthodologies d’apprentissage a forte implication sont
déterminédes par des situations sont présentes les caractéristiques de la formule Relate-Create-
Donate. L’hypothése est que I’apprentissage est de meilleure qualité dés lors qu’il se développe
dans un contexte de collaboration (relate), si les activités sont orientées au développement de
projets (create) et si I’attention est portée sur I’authenticité du résultat a savoir débouchant sur des
résultats réutilisables et/ou de nature pratique. Cette démarche est mise en place dans le cadre des
deux expériences étudiées & travers la réalisation d’un project work. Le travail dans le cadre du
projet work répond effectivement a la préoccupation de mettre en évidence le fait que les
connaissances disciplinaires ne peuvent pas s¢ réduire a de simples connaissances et notions
abstraites éloignées de la réalité mais qui doivent au contraire &tre rattachées a des situations réelles
afin qu’elles puissent se transformer en une véritable acquisition des compétences. Parallclement,
activité de project work est I’occasion de mettre en place des situations relevant d’un “systéme
ouvert” dans le cadre duquel les étudiants peuvent plus aisément devenir protagonistes de leur
processus et parcours de formation. La planification d’activité de project work témoigne donc de ce
souci de faciliter 1’acquisition d’expérience, & ceci pres que les thémes de project work doivent étre

contextualisés par rapport a la réalité de l’AfriQue subsaharienne et du Cameroun en particulier.

Enfin, en référence 4 la nécessité de développement de l’expéfience, la démarche du voyage
d’étude au titre de pratique pédagogique parait particulierement intéressante et appropriée a des
adultes en formation. En effet, d’une part, comme la participation observante 1’a mis en évidence,
cette expérience a permis de perfectionner le parcours de formation initial, en fournissant
d’ultéricures connaissances théoriques et techniques tout en démontrant que de telles techniques
pouvaient amplement &tre appliquées en Afrique subsaharienne. Ce fut méme des moments
privilégiés d’échanges sur I’amélioration de ces techniques et technologies de maniére a ce qu’elles
répondent davantage aux besoins du territoire camerounais. Cette activité constitue aussi une
occasion pour motiver les ¢tudiants a se positionner eux-méme comme porteurs de projets de
développement technique et technologique en faveur d’un plus grand bien-étre des populations
locales cameorunaises.

Outre & étre riche en terme de développement et consolidation 1’apprentissage par
I’expérience, cette initiative engendra un dilemme désorientateur issu de la réflexion menée par les
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étudiants sur leur propre réailité, au regard de P'univers qu’ils ont pu découvrir au cours de leur
séjour, et initier une phase d’auto-réflexion critique, de dialogue réflexif et d’action réflexive. Par
ailleurs, la production de fiche de synthése au courrs de cette initiative facilite la transmission des
connaissances aux autres ¢tudiants restés au Cameroun. Elle permet également d’entretenir la
réflexion aprés le voyage et de participer a I'enrichissement des chantiers de réflexion.

Il n’en demeure pas moins que attachement & accrottre la valeur-ajoutée de ces formations
de master d’un point de vue de I’expérience, exige un investissement conséquent de la part des

institutions universitaires impliquées, y compris celles du Nord.
3.3. Recommandations

Comme nous I’avons rappelé dans les premiéres lignes dédiées a la discussion des résultats
issus de D'analyse empirique et de la participation observante, les processus de coopération
universitaire Nord-Sud que nous avons pu €tudier et qui sont & la source de notre réflexion plus
générale sur la mise au point de systémes didactiques qui, en privilégiant la formation hybride
permettent de répondre aux besecins de formation et exigences de développement des territoires du

Sud, méritent d’étre appréciées comme des démarches sui generis.

Au gré de leur mise en ceuvre et des difficultés rencontrées, les systemes didactiques en
qusetion font I’objet d’adaptation de maniére 4 micux répondre aux attentes des étudiants. En
réalité, nous pouvons lire ces expériences commes des processus continuels et en mouvance
constante. Ainsi, ["attention initiale fut essentiellement concentrée sur la formation a distance et
I’identification de pratiques éducatives appropriées en la matiére et répondant a la réalité technique
et technologique du Cameroun. Les ajustements qui ont pu avoir lieu en la matiére ont été possible
du fait de I’adoption dés le début d’un dispositif de formation hybride : la souplesse caractéristique
de ce dispositif a ainsi permis de compenser certaines difficultés de la formation en ligne par une
attention plus grande envers la formation en présence, permettant ainsi de maintenir et d’atteindre
les objectifs de formation préfixés. Comme les précédents développements Pont mis en évidence,
aujourd’hui, les équipes pédagogiques de coordination de ces formations de master sont appelées a
déplacer leur centre d’intérét de la formation en ligne vers la question plus large de la
contextualisation et de Papprentissage expérientiel. 1.a encore, par sa souplesse, la formation

232



bt

hybride permet de micux répondre & ces impératifs qui sont désormais objet d’une attention

particuliére.

Les réflexions émises dans le cadre de la discussion nous portent 4 émettre les quatre

recommandations suivantes : .

. La spécificité de ces expériences, marquée par le fait qu’elle implique deux contextes culturels

distincts qui ne se connaissent pas réciproguement, oblige 1’équipe de coordination

pédagogique et chaque enseignant, pris en lui-méme, & adopter de manicre systématique une
approche réflexive. Cette dernitre doit pouvoir porter sur : la dimension du réel sur lequel il
est censé intervenir (savoir déclaratif) ; sur les outils, les technologies, les dispositifs d'action,
les équipements, les ressources disponibles ; sur les procédures possibles ou conseillées pour
obtenir le résultat escompté (savoir procédural). Nos précédents développements ont pu
démontrer que cette pratique réflexive a jusqu’a présent généré innovation. Elle constitue
done la garantie que I’intervention didactique puisse etre appropri€e et satisfaire les besoins

attendus. Ainsi, clle doit concerner aussi bien lfes enseignants du Nord que ceux du Sud

2. L’expérience d’apprentissage ne pourra étre menée 4 bien qu’a partir du moment ou celle-ci

esi correctement articulée autour d’une part de la mise & disposition de contenus didactiques,

et d’autre part de la mise en place d’activités stimulant la participation et la collaboration des
étudiants dans un environnement attractif. Ainsi, qu’il s’agisse des réticences des enseignants
3 produire des contenus écrits & diffuser en ligne, & proposer des activités didactiques

orientées & la participation de 'étudiant, ou encore & soigner Parchitecture virtvelle de

Penvironnement d’apprentissage, ces lacunes sont toutes reconductibles & une seule et méme

question, & savoir celle de la formation des formateurs sur la didactique universitaire en ligne.

L’organisation d’une activité formative & ce sujet serait donc fortement souhaitable mais

devrait privilégier une démarche qui ne s’attache pas seulement & mettre en avant les bonnes

pratiques et donc la démarche & suivre, mais illustrent également de maniére trés concréte, a
travers des exemples, I'impact négatif obtenu dés lors que ces pratiques ne sont pas
respectées. La encore, tout comme nous avons eu I’occasion de mentionner le fait que la
diversité des supports didactiques a un effet positif sur la motivation & 1’apprentissage et done
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I’assimilation effective, la combinaison de supports écrits, multimédia et vidéo serait 1a aussi

fortement souhaitable.

. Par ailleurs, comme cela apparait trés nettement dans notre discussion, la question de la

contextualisation doit étre abordée en pleine conscience et avec grande détermination de
maniére & ce que les formations de master proposées puissent effectivement de réelles
occasions d’apprentissage expérientiel et transformationnel. L’approche réflexive doit étre
particuli¢rement vigilante sur ce point et en constituer le garde-fou. Au terme de ce travail de
recherche, nous pouvons suggerer les deux éléments suivants.

a. Tout d’abord, & cet égard, il nous semble devoir tout d’abord recommander la mise en
place d’un cycle de sensibilisation des formateurs locaux sur ce théme afin que ces derniers
soient & méme de mentionner de maniére systématique la spécificité négro-africaine des
savoirs ou pratiques abordées et décrites. La encore, outre & initier la démarche par un
échange en présence, "apprentissage pourrait étre poursuivi en ligne, avec dans tous les cas,
fe développement de supports qui outre aux contenus tiennent également compte de
Pexigence de motivation.

b. Parallélement, nous proposons d’investir sur la figure du tuteur et d’élargir le role
joué par ce dernier. En effet, dans I’acception que nous avons actuellement de cette figure,
cette derniére vient en appui de 'enseignant auquel dans tous les cas est affiliée une pleine
fonction didactique. Or, dans un contexte de coopération universitaire Nord-Sud, il devrait
pouvoir : (i) repérer un ensemble de ressources qui pourraient étre mise en ligne de maniere 2
pallier une qualité insuffisante du contenu didactique ; (iii) suggérer des activités didactiques
qui puissent avoir un impact positif sur la motivation des étudiants 4 suivre la formation en
question. Il pourrait également lui étre demandé de proposer des activités a effectuer en ligne
qui permettent d’approfondir les contenus de cours abordés en présence ; (ii) en rapport avec
la nécessité de professionnalisation et de contextualistion, le tuteur pourrait également jouer
un rble de trait d’union entre I’enseignant du Nord et e contexte local. Cela pourrait prendre
la forme de la collecte et mise & disposition d’un ensemble de données relatives au contexte
local qui permettrait aux étudiants de travailler sur des indications qui sont en phase avec leur

contexte de référence.
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. Ainsi appelé & opérer dans une formation hybride mise en place dans le cadre d’une
coopération universitaire Nord-Sud, le role du tuteur n’est pas confiné a la formation en ligne
Cette figure, ainsi appréhendée, est au contraire appelée & devenir une cheville ouvriére
essentielle de ’entiére interaction didactique que celle-ci advienne en ligne ou en présence,
outre 4 garantir la cohérence et complémentarité entre ces deux phases. A ce moment-la, le
tuteur sera appelé a co-construire avec i’enseignant les contenus didactiques. 1l va de soi
qu’insuffler une nouvelle dynamique de la sorte exige qu’il soit procédé & une nouvelle
codification du role du tuteur, et par conséquent également celui de I'enseignant. Une
formation adéquate doit aussi pouvoir etre proposée, permettant au tuteur de remplir
pleinement sa fonction et d’aller au-dela des différents roles qui lui sont traditionnellement
assignés.

Il va sans dire que cette proposition de nouvelle configuration des acteurs didactiques et
didactiques contribuerait & former des ressources humaines locales 4 une tiche spécifique
fondamentale de |’activité pédagogique, permettant ainsi aux institutions universitaires locales

de s’approprier de démarches pédagogiques novatrices.

. C’est justement vers la question de la coopération universitaire Nord-Sud qu’est orientée

notre derniére recommandation. En effet, en rapport avec la forte exigence d’investir dans

- Pacquisiton - et la consolidation de [Pexpérience, il nous semble incontournable pour

Pinstitution du Nord de jouer un nouveau rdle. En effet, compte-tenu de son rapport de
coopération étroit avec I'institution universitaire locale, les universités du Nord doivent étre
en mesure d’assurer la visibilité des formations offertes aupres des entreprises et organisations
du secteur, voire méme & interpeller les autorités ministérielies afin d’établir de nouveaux
rapports de coopération et d’identifier des organisations ou modalités qui permettraientt
d’offrir des occasions d’acquisition ou renforcement de |'expérience, compte-tenu du
caractére fondamental que cette derniére représente dans la formation des adultes. Cette
démarche d’identification de partenariat doit pouvoir étre déployée aussi bien auprés
d’organisations du Nord, quauprés d’organisations du Sud. Cette nouvelle démarche, qui
nous semble indispensable pour la viabilité du processus et I'atteinte effective des objectifs
préfixés en termes de satisfaction des besoins de formation et de développement, est donc
appelée & dépasser le caractére didactique et pédagogique de ces processus de coopération
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universitaire, en étendant cette derniére & une coopération institutionnelle voire politique.
Dans cette optique, les universités, aussi bien du Nord que du Sud, sont appelées a étre

reconnues comme des acteurs a plein titre de la coopération internationale au développement.

Cette derniére réflexion nous cenduit aux lignes finales de ce travail de recherche que nous
souhaitons rattacher & la théorie de I’industrialisation de la formation & distance développée par O.
Peters. En effet, A travers les notions de rationalisation, division du travail, mécanisation, chaine
d’assemblage, production de masse, travail préparatoire, planification, organisation, méthodes de
contrdle scientifique, formalisation, standardisation, changement de rble, objectivation,
concentration et centralisation, cet auteur entendait établir un paraliéle entre la formation a distance

et la production industrielle de biens. Or a bien y regarder, et a la vue de I'ensemble des éléments

que nous avons fourni tout au long de cette recherche, ces termes semblent particulierement

appropriés pour qualifier I’ensemble des étapes et des enjeux qui structurent un processus de
coopération universitaire Nord-Sud tel que nous ’avons pu le mettre en avant. L"¢élément manquant
pourrrait étre celui de la personnalisation, qui pourrait alors nourrir de prochains thémes de
recherche de maniére 4 comprendre comment un systéme didactique reposant sur la formation
hybride, et s’insérant dans un processus de coopération universitaire Nord-Sud pour le
développement serait mieux 4 méme de répondre & des exigences de suivi personnalisé, et qui outre
4 conduire & une innovation didactique et pédagogique, devrait également porter & une innovation

organisationnelle.
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ACAO
AUPELF

CAD

CA2D (master)
CIRDFA
CISRE

CNF

DICEA

EES

ENAM

ENSTP
ESSTIC

EPT

FMI

FOAD

GATT

IDH

IRIC

LCMS

LMD (systéme)

MEIO (master)

LISTE DES SIGLES

Apprentissage Collectif Assisté par Ordinateur

Association des Universités Particllement ou Entierement de Langue
Francophone ¢

Comité d’ Assistance au Développement
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Coopération italo-camerounaise : Enquete sur

Tes Master a distance blended
INFORMATIONS PERSONNELLES

* Required |

1. 1. Quel age avez-vous ? *
Check all that apply.

[ ] entre 20 et 25 ans
[ ] entre 26 et 30 ans
| | entre 31 et 35 ans
| ] 36ans et plus

2. 2. Quel est votre genre ? *
Check all that apply.

3. 3. Dans gquelle region habitez-vous 7 *
Mark only one oval.

D Adamaoua

Centre
Extreme-Nord
Est

Littoral

Nord
Nord-Ouest
Guest

Sud
Sud-Ouest

000000000

4, 4, Quel est votre statut 7 *
Mark only one oval.

) Etudiant régulier Skip to quéstion 8.
(") Etudiant travailleur Skip to question 5.

Details sur wtre activité professionnelle

1138




g 2/2014 Coopération itale-camsrounaise : Enquete sur les Master & distance blended

5. 5, Quel est le secteur de votre activité professionnelle 7%

6. 6. Depuis combien de temps fravaillez-vous ? *
~ Mark only one oval.

() depuis moins de 1 an
() depuis 3 ans au plus
() depuis 5 ans au plus
() depuis 7 ans au plus
O depuis plus de 7 ans

7. 7. Pouvez-vous préciser le nom de votre employeur 7 *

Nous wus demandons de reporter ci-dessous des informations concernant vos études
actuelles et précédentes.

8. 8. Quelle est la formation de Master & laquelle vous étes actuellement inscrit(e} ?

*

‘ Mark only one oval.

Master CA2D

Master MEIO

Master Eco-construction

Master Gestion des déchets

Master Water-Facility - Gestion des ressources hydriques

Master Geotechnique

C0000C00

Master Energie solaire

: hitps://docs goog le.comalunive.itiforms/d/ U axdkg MD Pl Y 9isd G4yiwWiN P-VagwuiruBQaCrvOeQiprintform
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9. 9. Quel était voire niveau d'éiude lors de voire inscription a ce Master ? *

Martk only cne oval.

() Licence/ Master 1 .«
() Maitrise / Master 2
() Diplome d'Ingénieur

-
-~z

10. 10. Quel était votre secteur d’étude avant votre inscription a ce Master ? *

Mark only one oval.

Droit, Administration, Sciences politiques
Economie, Commerce, Gestion, Marketing,
Sociologie, Psychologie

Histoire, Géographie

Leftres, Langues, Arts

Communication, Jourmnalisme
Mathématiques, Physigue-Chimie

Biologie, Géologie '

Informatique

Génie chil, Génie rural, Urbanisme, Génie électrique

Other:

00000000000

11. 11. Quel est le niveau actuel d’avancement de votre Master ? *
Mark only one oval.

Q Les enseignements du 2nd semestre sont en cours

() Les enseignements du 3éme semestre sont en cours
() Les enseignements du 4éme semestre sont en cours

() Les enseignements sont conclus

12. 12. Quelle est la motivation PRINCIPALE qui vous a conduit & vous inscrire a ce
Master ? *

Mark only one oval.

Q Le fait qu'il porte sur un secteur novateur pour lequel il n'existe pas de formation
au Cameroun

() Le fait qu'il soit proposé par une Ecole de renom au Cameroun

() Lefait quil soit mené en collaboration avec une Université européenne

() Lefait quiil se déroule & distance

() Lefait quil vous permette de vous qualifier et/ou perfectionner dans un secteur
important pour le développement et donc a prior pourvoyeur d’emploi

Q Le fait quil vous permette d'obtenir une promotion et de monter en grade

htips:fidocs .google.com/afunive.itforms/d/1UaxAkg MDPIY 3isdGayiviN P-Vagwiannr uBQaCmwOeQ/orintform 318
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13. 13. Guelle est la motivation SECONDAIRE qui vous a conduit & vous inscrire a ce
Master 7 *
Mark only one oval.

(") Le fait quiil porte sur un secteur novateur pour lequel il N'existe pas de formation
au Cameroun

it

() Le fait quiil soit proposée par une Ecole de renom au Cameroun
( ) . Le fait qu'il soit menée en collaboration avec une Université européenne
() Le fait quiil se déroule 2 distance

Q Le fait qu'il vous permette de vous qualifier et/ou perfectionner dans un secteur
important pour le développement et donc a priori pourvoyeur d'emplof

() Le fait quil vous permette d’obtenir une promotion et de monter en grade

Q Aucune autre motivation

14. 14. Quelie est ia TROISIEME motivation qui vous a conduit a vous inscrire a ce
Master ? *

Mark only one oval.

{ ) Le fait gu'il porte sur un secteur novateur pour lequel il n'existe pas de formation
au Gameroun
{ ) Le fait qu'il soit proposée par une Ecole de renom au Cameroun

() Lefait quiil soit menée en collaboration avec une Université européenne
() Lefait quil se déroule & distance

() Lefait quil wus permette de vous qualifier et/ou perfectionner dans un secteur
important pour le développement et donc a priori pounoyeur d'emploi

Q Le fait qu'il vous permette d'obtenir une promotion et de monter en grade

D Alcune autre motivation

15. 15. Quelle autre motivation, non citée précédemment, vous a conduit a vous
inscrire a ce Master

PARTIE I. FORMATION A DISTANCE EN LIGNE

En ayant choisi d’effectuer ce Master, vous vous étes engagés dans une "formation a
distance blended» en ce sens que les cours se déroulent aussi bien en ligne gu'en présence

16. 16. Avant de vous inscrire a ce Master, aviez-vous déja ENTENDU PARLE de
"formation a distance" ? * :

Mark only one oval.
D Oui Skip to question 17.
Q Non Skip to question 24.

hﬁps:ﬁdocs googie.comaiunive.itforms/ditUaxAkg MDPIYSsdGAyWINP-VAg wivar uBQaCmvCeQ/printform 418
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Votre idés de “formation a distance"

17. 17. Si oui, a quoi vous attendiez-vous ? *

-

b

18. 18. Avant de vous inscrire a4 ce Master, aviez-vous déja ENTENDU PARLE de
formation a distance « blended » ? *

‘¢

Maric only one oval.

() Oui Skip to question 19.
(") Non Skip to question 20.

Votre idée de formation a distance "blended”

19. 19. Que pensiez-vous alors qu'était la formation a distance "blended" ? *

20. 20. Avant de vous inscrire & ce Master, aviez-vous DEJA PARTICIPE a une
formation & distance ? *

Mark only one oval.

() Oui Skip to question 21.
() Non Skip to question 24.

Votre expérience passée de "formation & distance”
21. 21. Pouvez-vous nous expliqguer comment se déroulait cette formation a distance
3o

hitps:fidocs g oogle.comiaiunive itforms/d/ U axAkg M DRI Y IfsdG4yiWIN P-VAg wawnruBGaCmvGeQ/printform 518
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29 22 Avant de vous inscrire a ce Master, aviez-vous DEJA PARTICIPE a une
formation a distance « blended » 7 ¥

Mark only one oval. _
() Oui  Skip to question 23
() Non Skip to question 24.

Votre expérience passée de "formation a distance blended"

23. 23. Si vous, comment se déroulait-elle 7

REUSSIR UNE FORMATION A DISTANCE EN LIGNE

24. 24. Sur la base de votre expérience d’étudiant d’'un Master & distance, sur une
échelle de 1 a 5, 1 étant « trés peu important » et 5 « trés important », quel est le
degré d'importance des éléments suivants pour bien résussir une formation a
distance 7 *

Mark only one oval per row.

1 2 3 4 5

Gerer SO!’] temps d appreﬁtlésage ( )C—‘/\C :::)C :

de maniere flexible et autonome
Maitriser les nouvelles

technologies de l'informatior: et def X X X )@

la communication
Apprendre les bases dela
communication virtuelle et s’y D@Q@D
exercer '
Bénéficier d'enseignements

effectués par des personnes @QQ@O
compétentes, v compris des
enseignants eirangers

Avoir accés a un ensemble de
ressources et supports &criis @D@@Q
permettant de se constituer une «
bibliothégue »

Exprimer et exposer ses idées,
préoccupations et expériences,

tout en les mettant & la dispositiond__ X)X X__ ()

des autres étudiants, tuteurs et
__enseignants

Pouwveir compter sur le tuteur en

ligne ou ses camarades pour O@D@Q

mieux comprendre le contenu des

lecons

Apprendre & travailler en groupe

hitps:/idacs.goog le.comia/unive.iviorms/d/ U axAlg MD PiYSisdGaytwWiN P-VgwuvnruBQaCrmiCel/prirdform
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25. 25. Outre aux aspects cités & la question précédente, quei(s) autre(s) éiémeni(s}
jugez-vous fondamental pour réussir une formation a distance ?

ik

26. 26. Sur une échelle de 14 5, 1 étant « complétement en désaccord » et 5 «
complétement en accord », quel est votre degré d'accord avec les affirmations
suivantes concernant les possibilités offertes par le Master que vous suivez 7 *

kS

Mark only one oval per row.

1 2 3 4 5

[t vous permet de gérer de maniére

flexible et autonome de votre QQ@CE
__temps d'apprentissage e
Il vous permet d'amélioration wire
maitrise des notnvelles TN
technologies de l'information et de CoCOC oD
la communication

I vous permet d'améliorer vos

capaciiés & communiquer mCDQ

virtuellement . e

il vous permet d'améliorer votre

propre niveau grace a limplication QDO@Q

denseignants universitaires
__etrangers

Il vous permet d'exprimer et

exposer wos idées et expériences,

tout en les mettant 4 |a disposition@@@f D
_des autres étudiants, tuteurs et
__enseignants

[ vous permet de vous familiariser

avec les techniques du travail en Q@D@D
I vous permet de pouvoir compter
sur le tuteur en lighe ou les D@D
camarades pour mieux OQ
comprendre le conteny des tegons

27. 27. Oufre aux aspects cités précédemment, quel(s) autre(s) élément(s) vous
satisfait{ont) particuliérement dans votre formation de Master ?

78




9122014

Coopération italo-camerounaise | Enguste sur les Masier a distance blended

8. 28. Par rapport & une formation classique, quelle(s) difficuité(s) est{soni)
résolue(s) par la formation en ligne ? ~

.................................................................................................................................

PARLEZ NOUS DE VOTRE APPRENTISSAGE EN LIGNE

29. 29. Sur la base de votre expérience d’étudiant d’un Master a distance, sur une

échelie de 1a 5, 1 étant « trés peu important » et 5 « trés important », quelle est
I'importance des éléments suivants dans la réussite de votre apprentissage en
ligne 7~

Mark only one oval per row.

Disposer de contenus en ligne
synthetiques facilitant D@QQ@
assimilation

Disposer de documents

complémentaires MQQ
d'approfondissement générigues
Disposer de documents
complémentaires permettant de @@C—;\/—)@
mieux apprécier la situation du M
_Cameroun

Fouvoir approfondir chague

enssignement par un exercice ou QQQ@D
échange en ligne facilitant
l'assimilation des contenus
- Bénéficier d'un tutorat orienté a la
transmission d'explications clairesOQQQQ
et exhaustives les contenus du

cours

Bénéficier d'un tutorat orienté au

rappel des échéances, au controle

de [a présence en ligne, a D@Q@@
Vassistance dans les rapports
avec I'enseignant

Beénéficier d’'un contrdle continu
noté des activités en ligne de
maniére & imposer un rythme de Q@D@Q
travail minimum et & « situer »
I'étudiant par rapport aux
connaissances acquises )
Pouwir contacter un secrétariat
didactigue aidant dans les D@D@@
refations avec le corps enseignant
et les organes administratifs

https:/idocs g oogle.cormia/unive.itforms/d/ iU axtlg MD PivYSfsdG4yWINP-VagwunruBQaC mvtOeQy/printform
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30. 30. En rapport avec le déroulement de voire Master, guel est le PREMIER éiément
sans lequel vous ne pourriez réussir votre apprentissage en ligne 7 *

Mark only one oval.

{ ) Bénéficier de contenus en ligne synthétiques facilitant I'assimilation

b

() Bénéficier de documents complémentaires d’approfondissement permettant de
mieux apprécier la situation des pays en développement et du Cameroun en particulier
Q :-Poﬁvoir s’exercer et approfondir les connaissances grace a des travaux et
échanges en ligne

D Bénéficier d'un tutorat orienté & la transmission d’explications claires et
exhaustives les contenus du cours

() Bénéficier d'un tutorat orienté au rappel des échéances, au controle de la
présence en ligne, & F'assistance dans les rapports avec I'enseignant

() Etre soumis & un contrdle continu noté des activités en ligne de maniére & mieux
gérer le wlume et le temps de travail

Q Trouver 'appui d'un secrétariat didactique qui facilite les relations avec le corps
enseignant et les organes administratifs, aussi bien italien que camerounais

31. 31. En rapport avec le déroulement de votre Master, quel est le SECOND élément
sans lequel vous ne pourriez réussir votre apprentissage en lighe 7 *

Mark only one oval.

{ ) Bénéficier de contenus en ligne synthétiques facilitant I'assimilation

O Bénéficier de documents complémentaires d’'approfondissement permettant de
mieux apprécier la situation des pays en déweloppement et du Cameroun en particulier
() Pouvoir s'exercer et approfondir les connaissances grace & des travaux et
échanges en ligne

() Bénéficier d'un tutorat orienté & la transmission d'explications claires et
exhaustives les contenus du cours

(") Bénéficier d'un tutorat orienté au rappel des échéances, au contrale de la
présence en ligne, & 'assistance dans les rapports avec I'enseignant

Q Etre soumis a un contrdle continu noté des activités en ligne de maniere a mieux
gérer le wolume et le temps de travail

() Trouver 'appui d'un secrétariat didactique qui facilite les relations avec le corps
enseignant et les organes administratifs, aussi bien italien que camercunais

(") Aucun élément proposé ne m'est utile

_ hﬁ_ps:l/docs.goog le.cormvalunive.ifforms/d/ U axAkg MD PiY&is dGAytWiNP-Vag wuvnruBQaCmiOeprintiorm 918
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32. 32. En rapport avec le déroulement de votre Master, quel est ie TROISIEME
élément sans lequel vous ne pourriez réussir votre apprentissage en ligne 7~

Mark only cne oval.

O Bénéficier de contenus en ligne synthétiques facilitant I'assimilation

b

Q Bénéficier de documents complémentaires d'approfondissement permettant de
mieux apprécier la situation des pays en développement et du Cameroun en particulier
O Pouvoir s'exercer et approfondir les connaissances gréce a des travaux et
échanges en ligne

- () Beneficier d'un tutorat orienté a la transmission d'explications claires et
exhaustives les contenus du cours
() Béneéficier d'un tutorat crienté au rappel des échéances, au controle de la
présence en ligne, & I'assistance dans les rapports avec I'enseignant
Q Etre soumis a un contrdle continu noté des activités en ligne de maniére a mieux
gérer le wiume et e temps de travail
D Trouver 'appui d'un secrétariat didactique qui facilite les relations avec le corps
enseignant et les organes administratifs, aussi bien italien que camerounais

() Aucun élément proposé ne m'est ufile

33. 33. Si selon vous la formation en ligne présente des limites, veuillez les indiquer
ci-dessous

34. 34. Dans la formation en ligne que vous suivez, y-a-t-il un élément
insuffisamment pris en compte, qui pourrait avoir un impact négatif sur votre
niveau final ?

Mark only one oval.

( ) Qui Skip to gusestion 35.
() Non Skip to question 36.

35. 35. Si oui, lequel ?*

PARTIE Il. FORMATION A DISTANCE BLENDED

_ hitps:fidocs g oog le.comya/unive.itforms/d/ U axAkg MD PiY9fsdG4yviWiN P-Vag wunnr uBQaC mviQe/printform

1018




aj42/2014 Coopération italo-camerounaise | Enquete sur les Master 4 distance blended

38. 38. Yotre formation de Master est une formation « blended » etani donné qgue
sont a la fois prévus des cours en ligne et des cours en présence. Selon vous,
comment la formation devrait étre structurée de ce point de vue 7 *

Mark onfy one oval.

bt

@ Selon moi, toutes les matiéres devraient a la fois &tre traitées en ligne et en
présence
D -_Selon moi, seules les matiéres iondamentales devraient &tre traitées a la fois en
ligne et en présence
Q Selon moi, toutes les matieres devraient étre seulement abordées en ligne

Skip fo question 45,

D Aucune cpinion a ce sujet Skip fo guestion 37.

<

37. 37. Selon vous, quelle est la proposition {a plus appropriée pour [a tenue et e
rythme des formations en présence ? *

Mark only one oval.

() I vaut mieux une formation en présence intensive, concentrée sur un hombre
réduit de jours

Q li vaut mieux une formation en présence diluée sur plusieurs journées wire
semaines, avec un nombre réduit d’heures de cours par jour

() Aucune opinion & ce sujet

38. 38. Si les conditions technologiques étaient réunies, pensez-vous qu’un systéme
de visioconférence, a savoir la possibilité pour I'enseignant se trouvant par
exemple en ltalie de dispenser en temps réel et interactivement son cours aux
etudiants se frouvant @ Yaoundé avec la possibilité pour tous de dialoguer en
direct, pourrait remplacer les cours en présence 7 *

Mark only one oval.

() Oui
() Non
() Jene sais pas

https:/idocs goog le.comvaiunive.itforms/d/1U axikg M DPIY Sis dGAMWIND-Vag wuvnruBQaCmuOsQiprintform

11118




af12/2014 Caopération italo-camerounaise | Enquete sur les Master a distance blended
39. 38, Parmi les propositions suivantes, gquel est FAVANTAGE PRINCIFAL gue
présentent les cours en présence 7~
Matk only one oval.

Rompre avec l'isclement en rencontrant les camarades

3,3

000000000

Motiver et remotiver les étudiants
_Rencontrer P'enseignant et échanger librement et de vive wix avec lui
' Redynamiser le cours en ligne

Se rassurer que l'on a bien compris les enseignements diffusés en lighe
Obtenir des explications sur des parties de cours non comprises

Renforcer |a dimension pratique des enseignements

B \ s . N :
Mieux comprendre comment exploiter Penseignement a des fins professionnelles

Mieux comprendre comment appliquer les acquis de la formation au contexie

camerounais

Se rapprocher des universités européenne et camerounaise gui coordonnent ce

=
jo]
.‘QO
@

40, 40. Parmi les propositions suivantes, quel est le SECOND AVANTAGE que
présentent jes cours en présence ? *

Mark only one oval.

rompre avec l'isoclement en rencontrant les camarades

Motiver et remotiver les étudiants

Rencontrer I'enseignant et échanger librement et de vive wix avec lui

Redynamiser le cours en ligne

Se rassurer gue |'on a bien compris les enseignements diffusés en ligne

Obtenir des explications sur des parties de cours non comprises

Renforcer la dimension pratique des enseignements

Mieux comprendre comment exploiter I'enseignement & des fins professionnelles

Mieux comprendre comment appliquer les acquis de la formation au contexte

000000000

camerounais

Q Se rapprocher des universités européenne et camerounaise qui coordonnent ce
Master '

() Aucune proposition ne me parait etre un avantage

Dtips:/dacs .goog le.comialunive.itforms/d/ U axikg MDPi Y9fsdGAtWINP-VAgwunruBQaCrmvOeQiprintform 1218
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41. 41. Parmi les propositions suivantes, quel est le TROISIEME AVANTAGE que
présentent les cours en présence 7~
Mark only one oval.

Eo

Rompre avec I'isolement en rencontrant les camarades

bi

000000000

Motiver et remotiver les étudiants
- Rencontrer 'enseignant et échanger librement et de vive wix avec lui

Redynamiser le cours en ligne

Se rassurer que I'on a bien compris les enseignements diffusés en ligne

Obtenir des explications sur des parties de cours non comprises

Renforcer |a dimension pratique des enseignements

k4
Mieux comprendre comment exploiter enseignement a des fins professionnelles
Mieux comprendre comment appliquer les acquis de |a formation au contexte
camerounais

(" ) Se rapprocher des universités européenne et camerounaise qui coordonnent ce
Master

(") Aucune proposition ne me parait etre un avantage

42. 42, En rapport avec les cours en présence, quelle autre disposition devrait selon
vous étre prise pour faciliter votre réussite 7 *

43. 43. Y-a-t-il selon vous un éiément de la formation en présence insuffisamment
pris en compte, qui pourrait avoir un impact négatif sur votre niveau final 7 *

Mark only one oval.

IV. PEDAGOGIE INTERCULTUELLE

: | htips /idocs g oogle.camiafunive, iforms/di UaxAkg M B P YSisdG4WIN P-Vagwunr uBQaC mviOeQ/printform
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45. 45. Avant cette formation de Master, aviez-vous des connaissances ou suivi des
enseignements sur le théme de I’ « intercuituralité » 7 *

Mark only ane oval.

bt

(") Je ne men souens pas

46. 46. Avant cette formation de Master, aviez-vous des connaissances ou suivi des
_ enseignements sur le théme de la « diversité culturelle camerounaise » 7

Mark only one oval.

Q Oui )
Q Non

() Je ne m'en sowdens pas

A7. 47. Etes-vous d’accord pour dire que, par rapport & vos formations précédentes,
ce Master a davantage insisté sur [a dimension et impact culturel de votre
discipline d’étude. *

Mark only one oval.

() Oui Skip to question 48.
() Non Skip to question 49.
O Je ne sais pas Skip to guestion 50.

Skip to question 50.

48. 48. Si ouli, justifiez : *

Skip to question 50.

49. 49. Si non, justifiez :

- hitps:idocs google.comvaiunive.tforms/dUaxAkg MD Fiy9fedGAyWINP-VagwinnruBQaCmtGeQiprintform
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50. 50. Pensez-vous que la formation qui vous est proposée devrait prendre en
compte vos exigences culturelles 7 *

Mark only one oval.

() oui Skip to question 51.
() Non Skip to question 52.
() Jene sais pas Skip to question 53.

T

51. 51. Si oui, quelle typologie de cours permet une meilleure prise en compte de
~ vos exigences culturelles ? *

Mark only one oval.

() Prioritairement, les cours en ligne Skip to question 54.
() Prioritairement, les cours en présence Skip to question 54.

D Aussi bien les cours en ligne que les cours en présence, sans distinction
Skip to questior: 54.

Skip to question 53.

52. 52. Si non, justifiez. *

- hitps:/idocs .goog le.comvalunive itforms/d/ i U axAkg MD PIY9fsdGAyWINP-Vig wivnruBQaC miOel/printform 15/18
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53. 53. Sur ia base de votre expérience d'étudiant d’un Master & distance, sur une
échelle de 1 a 5, 1 étant « compiétement en désaccord » et 5 « complétement en
accord », que| est votre degré d'accord avec les affirmations suivantes
concernant la dimension culfurelle de votre secteur d’étude ?

Mark only one oval per row.

éf.‘n

Les enseignants universitaires et

experts camerounais sont les

mieux places pour expliciter la D@D@Q
dimension cuttureile de mon

secteurdétudes

l.es enseignants universitaires et
experts camerounais sont
compétents pour expliciteria  ° D@Q@D
dimension cultureile de mon
secteur d'études o
Les enseignants universitaires et
experts camerounais s’emploient -
réguliérement a mettre an { X XX )
avidence la dimension culturelle
de mon secteurdetudes
Les enseignants universitaires et

experts camerounais s'emploient

régulierement a contextualiser les m@@
apprentissages en rapport aux

réalités nationales

54. 54, De maniére générale, y-a-t-il selon vous des obstacles spécifiques a une
bonne prise en compte de vos exigences culturelles 7 *

Mark only one oval.

() Oui Skip to question 55.
() Non Skip to question 56.
(") Jenesais pas Skip to question 56.

55, 55. Si oui, lesquels ? *

56. 56. De maniére générale, y-a-t-il selon vous des obstacles spécifiques a une
contextualisation suffisante des apprentissages par rapport a la réalité
camerounaise. *

Mark only one oval.

Q Oui Skip to question 57.
() Non Skip to question 58.
() Jene sais pas Skip to question 58.

htipstiidocs.goog le.comvalunive.itfermsid/ 1UaxAkg MDFi Y 9fsdGaiN P-VagwuvnruBGaCrmiOeQprintform
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Coopération italo-camerounaise | Engusts sur les Master a distance blended

57. 8i oui, lesqguels?

PARTIE IV. PEDAGOGIE POSTCOLONIALE

58.

29,

60.

61.

62,

58. Avant ce Master, aviez-vous des connaissances sur [e concept de "Pensée
négro-africaine” ? *
Mark oniy one oval.

59. Avant ce Master, aviez-vous des connaissances sur le concept de "Civilisation
négro-africaine™ ? *
Mark only one oval.

60. Avant ce Master, aviez-vous suivi des enseignements universitaires sur le
concept de "Pensée négro-africaine" 7 *

Mark only one oval,

61. Avant ce Master, aviez-vous suivi des enseighements universifaires sur le
concept de "Civilisation négro-africaine™ 7 *

Mark only one oval.

() Oui
() Non

62. Qu'est-ce que ce Master vous a appris sur la civilisation négro-africaine? *

hitps:docs.g 0ogle.com/alunive. iforms/df1U axAky MD Pi Yofsd GAWiN P-Vdg wavnruBQaC mvCeQsprintform 1718
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63. 3. Voire formation de Master vous aide-t-elle & mieux connaitre voire pays et
votre continent du point de sa civilisation 7 *

Mark only one oval.

(D Oui Skip to question 64.

() Non Skip to question 65.

() Jene sais pas Skip to question 66.

b

64. 64. Justifiez votre réponse *

Skip to question 66.

85. 65. Justifiez votre réponse.

CONCLUSION

66. 66. Quelles sont les suggestions que vous pourrez faire afin que cette formation
donne davantage de poids au Cameroun et a ses problémes de développement ?

Pow ered by
Google Forms
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Estratto per riassunto deila tesi di dottorato

L’estratto (max. 1000 battute) deve essere redatto sia in lingua italiana che in lingua inglese e nella lingna
straniera eventualmente indicata dal Collegio dei docenti.

L’estratto va firmato e rilegato come ultimo foglio della tesi.

Studente: Valérie Darjo matricola: 955890
Dottorato: Scienze della formazione e della cognizione
Ciclo: 26° ciclo !

Titolo delfa tesi*' : Formation hybride et coopération universitaire Nord-Sud pour le développement

Abstract:

Le début du XXléme siécle est traversé par un ensemble de mutations : développement des
nouvelles technologies, avénement de la société de la connaissance et primauté accordée a
I’innovation, remise en question d’une vision purement économique du développement et intérét
majeur porté vers les démarches ascendantes dont les notions improvement, empowerment et
participation se font porteuses. Si les universités du Nord se repositionnent progressivement sur la
base de cette nouvelle donne, ces mutations exigent des efforts substantiels pour les Universités du
Sud. L’idée directrice de ce travail repose sur I’hypothése que la mise en place de dispositifs de
formation hybride, établis dans le cadre d’un processus de coopération universitaire Nord-Sud,
permettrait de répondre aux besoins des universités du Sud et de leurs étudiants. Les résultats d’une
enquéte quantitative et d’une démarche de participation observation, valident cette démarche qui
résulte plus pertinente qu'une approche didactique prévoyant uniquement I'enseignement 4
distance. [l n’en demeure pas moins que ce dispositif doit étre perfectionné afin de mieux répondre
aux exigences d’apprentissage expérientiel et transformationnel.

L’inizio del XXI° secolo & stato atiraversato da un’insieme di cambiamenti : sviluppo delle nuove
tecnologie, promozione della societd della conoscenza e prevalenza accordata all’innovazione,
messa in discussione di una visione strettamente economica dello sviluppo e maggiore interesse
rivolto agli approcei di tipo bottom-up espressi attraverso i concetti di improvement, empowerment
¢ participazione. Le universitd del Nord riescono a riposizionarsi progressivamente. Invece, questi
mutamenti richiedono grandi sforzi per le universita del Sud. L'ipotesi da cui muove questo lavoro &
che i dispostivi di formazione blended, ideati nell’ambito di un processo di cooperazione
universitaria Nord-Sud, consentono di rispondere alle esigenze delle universitd del Sud e dei loro

4171 titolo deve essere quello definitivo, uguale a quello che risulta stampato sulla copertina dell’elaborato

consegnato.
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studenti. I risultati di un’indagine quantitativa e della partecipazione osservante, convalida la nostra
ipotesi iniziale mettendo in rilievo il fatto che tale dispositivo sarebbe effetivamente pit appropriato
di una didattica che prevede solo I’erogazione di corsi online. Rimance che il dispositivo in oggetto
deve essere potenziato in modo da rispondere maggiormente alle esigenze di apprendimento
esperienziale e trasformativo.

Firma dello studente
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