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INTRODUCTION

La formation a distance est devenue, dans plusieurs pays du monde, un moyen
essentiel pour rendre accessible la connaissance sur de grands territoires (Zentgraf,
1992), pour regjoindre des populations qui n'ont pu fréguenter les institutions scolaires
en place (Patoine, 1995) mais aussi, de plus en plus, comme une occasion de
guestionner |'enseignement traditionnel (Alicea, 1992) et de resituer |'apprentissage
(I'apprenant) au centre du processus d'éducation (Deschénes et Lebel, 1994). En effet,
plusieurs des pratiques de la formation adistance interrogent I'essence méme du
processus éducatif parce qu'elles exigent d'une part, chez les étudiants, la mise en
oeuvre autonome d'habiletés et de stratégies visant des objectifs reliés au contenu d'un
cours (Deschénes, 1991; Garrison, 1993) et d'autre part, chez les concepteurs, la
planification dun support pédagogique adégquat favorisant un apprentissage
indépendant (Bolanos-Mora, Alvarado-Blanco, D'Agostino-Santoro et Segura-Loaiza,
1992). Or, les pratiques pédagogiques les plus répandues en formation a distance
sappuient sur des modéles académiques et industriels de I'éducation (Henri, 1993;
Garrisson, 1993) reproduisant ainsi les faiblesses de I'enseignement traditionnel
(Jonassen, Davidson, Collins, Campbell et Haag, 1995) et introduisant, pour plusieurs
apprenants, des difficultés nouvelles liées a I'utilisation des technologies dans la
situation d'apprentissage-enseignement. Dans bien des cas, le matériel concu pour la
formation a distance répond a des routines développées pour I'enseignement en face a
face et Sappuie sur des modéles éducatifs fragmentés ou de plus en plus critiqués
comme le béhaviorisme (Deschénes, 1992) en particulier dans I'utilisation des
technologies (Clark, 1994; Tennyson, 1994).

Pour proposer des activités de formation qui produisent un processus
d'apprentissage harmonieux et efficace, il est nécessaire didentifier un modéle



d'éducation et de le mettre en oeuvre de fagon cohérente (Mena, 1992). Ce modéele doit
étre adapté aux caractéristiques de I'apprentissage a distance et prendre en compte des
préoccupations sociales grandissantes qui remettent en cause les pratiques de formation
privilégiant la transmission du savoir considérée comme une illusion (Glasersfeld,
1994; Lave, 1990) et qui demandent qu'on sattarde davantage au transfert des
connaissances dans un contexte réel (Jacobson et Spiro, 1991; Lebow et Wagner, 1994;
Sandberg et Wielinga, 1992).

Nos modéles théoriques classiques sont de plus en plus considérés comme
inadéquats pour répondre aux attentes actuelles des chercheurs et des praticiens ainsi
gu'aux demandes des ingtitutions sociales qui désirent une formation. On assiste, au
cours des dernieres années, a la redéfinition du constructivisme comme modele
d'apprentissage et a une concrétisation de ses concepts. En effet, si, dans les modeles
théoriques en éducation, les mécanismes constructivistes ont été, depuis longtemps,
identifiés comme les assises du processus d'élaboration des connaissances (en
particulier par Piaget), leurs applications ont été marginales (Larochelle et Bednarz,
1994) et ce n'est que récemment qu'on les a repris pour structurer une philosophie
aternative (Lebow, 1993) au behaviorisme persistant (Garrisson, 1993) ou au
cognitivisme trop souvent rigide (Kintsch, 1988) qui sous-tendent les pratiques
pédagogiques.

Dans ce texte, nous présentons d'abord une définition de la formation a distance
en précisant certaines de ses caractéristiques. Nous abordons sommairement ensuite
certains principes fondamentaux du constructivisme et nous précisons comment ils
peuvent servir d'assises pertinentes ala formation a distance.

LA FORMATION A DISTANCE

Définir la formation a distance n'est pas une tache facile. Plusieurs définitions
existent et aucune ne fait actuellement I'unanimité ou n'est satisfaisante. On retrouve
habituellement trois grands types de définitions selon qu'elles sappuient sur la
séparation physique du professeur et de I'éudiant (Keegan, 1986; Holmberg, 1981;
Perraton, 1981; Shale, 1991), la séparation dans le temps de I'activité d'enseignement et
du processus d'apprentissage (Ghers et Sauvé, 1992; Maoore, 1973 dans Télé-université
1985) ou sur les technologies utilisées (Saba et Twitchell, 1987). Le premier type de
définition sappuie sur l'enseignement en face a face pour tenter d'identifier les
caractéristiques de la formation a distance et se retrouve devant |'absence de..., on veut
alors recréer le présentiel. Distinguer I'enseignement et I'apprentissage, comme le fait le
second type, ne semble pas une piste plus fructueuse : l'interaction entre ces deux



composantes de la formation nous conduit a parler de plus en plus d'une situation
apprentissage-enseignement ou les deux éléments sont indissociables; méme a distance,
Iindividu se trouve en présence d'une situation compléte d'apprenti ssage-enseignement.
Mettre I'emphase sur les médias enfin, c'est tenter dimposer une vision technol ogique
de I'apprentissage-enseignement qui prend difficilement en compte les questions
d'accessibilité et de distance technologique (Jacquinot, 1993) et plus fondamental ement,
c'est confrondre les moyens et I'approche (Clark, 1994).

Actuellement, nous définissons la formation a distance comme une pratique
éducativeEl privilégiant une démarche d'apprentissage qui rapproche le savoir de
I'apprenantEl L'apprentissage est ici considéré comme une interaction entre un
apprenant et un objet (Deschénes et Lebel, 1994; Not dans Tochon, 1992; Morf, 1994;
Piaget, 1975 cité par Legendre-Bergeron, 1980) conduisant a une représentation
mentale qui constitue un outil pour comprendre le monde (la réalité), sy adapter ou le
modifier en intervenant.

La démarche utilisée par la formation a distance pour réaliser |'apprentissage se
caractérise par : 1) l'accessibilité, 2) la contextualisation, 3) la flexibilité, 4) la
diversification des interactions et, 5) IadémffectivationEld% Savoirs.

1, On peut accepter de définir aussi 1a formation a distance comme
un champ d'étude; Holmberg (1990) prétend méme gu'une recherche
disciplinaire se constitue actuellement sur laformation a distance. On
doit reconnaitre cependant que pour la trés grande majorité des
personnes qui y sont engageées, il sagit d'une pratique qui Sappuie sur
des disciplines ou des domaines comme la pédagogie, I'andragogie, les
communications, etc.

2, La définition que nous proposons de la formation a distance et les
caractéristiques que nous lui attribuons ne réflétent pas toutes les
pratiques actuelles dans e domaine : plusieurs de ces pratiques ne sont
en effet que des répliques de I'enseignement en face a face. Cette
définition ne vise donc pas arendre compte de toutes ces pratiques mais
plutét aidentifier un cadre conceptuel nous permettant d'en exploiter
toutes les potentialités.

8, Tochon (1992) utilise e terme affectivation pour décrire un
phénomene observé dans |I'enseignement en face aface ou la
connaissance transmise porte la marque affective de larelation maitre-
éleve. Le mot désaffectivation que nous utilisonsici renvoie donc au



1) L'accessibilité

La formation a distance permet dapprendre en proposant des situations
d'apprentissage-enseignement qui tiennent compte des contraintes individuelles de
chaque apprenant, cest-a-dire des distances spatiadle, temporelle, technologique,
psychosociale et socio-économique (Jacquinot, 1993) qui peuvent rendre le savoir
inaccessible.

2) Lacontextualisation

La formation a distance permet a l'individu d'apprendre dans son contexte
immédiat, celui ou habituellement les apprentissages devront étre utilisés. Elle
maintient ainsi un contact direct, immédiat et permanent avec les différentes
composantes de I'environnement, facilitant l'intégration des savoirs scientifiques aux
savoirs pratiques (Pépin, 1994) et le transfert des connai ssances.

3) Laflexibilité

La formation a distance utilise des approches qui permettent a I'étudiant de
planifier dans le temps et dans l'espace ses activités d'étude et son rythme
d'apprentissage. De plus, €lle peut concevoir des activités offrant a I'apprenant des
choix dans les contenus, les méthodes et les interactions et ainsi prendre en compte les
caractéristiques individuelles de chacun (Deschénes, 1991; Moore, 1977).

4) Ladiversification desinteractions

En rapprochant le savoir des apprenants, la formation a distance reconnait que
I'apprentissage ne résulte pas essentiellement de l'interaction entre le professeur et
['apprenant ou entre ce dernier et d'autres apprenants, mais aussi entre |'apprenant et
I'ensemble des individus qui I'entourent (famille, communauté, travail, etc) (Wagner et
McCombs, 1995).

5) La désaffectivation des savoirs:

Not (cité par Tochon, 1992) écrit au sujet de I'enseignement en présence d'un
professeur (ou de la relation pédagogique) : "cette médiation magistrale inaugurale...
laisse I'éléve a la remorque du maitre biaisant ainsi les besoins du sujet aux prises avec
I'objet & apprendre : les besoins quelle fait apparaitre sont, en effet, ceux dune
adaptation aux représentations, a la pensée et aux démarches de |'enseignant et non ceux
qui procédent d'une recherche d'adaptation directe a I'objet ou a la situation quiil doit

mécanisme inverse qui élimine ou diminue la marque affective de la
relation enseignant-enseigne sur le savoir.



maitriser." (p. XIV). Dans son travail sur la planification de I'enseignement, Tochon
(1992) a constaté que "Les contenus sont formalisés de sorte a transmettre des
connaissances, des cognitions, et une connaissance affective qui semble imbriquée dans
la situation elle-méme... En d'autres mots, la formalisation du sens parait empreinte de
la nature des échanges et de leur finalité conceptuelle.” (p. 126). Si on reconnait que
tout contexte a un impact sur la construction des connaissance chez |'apprenant, on peut
sinterroger sur un impact affectif auss grand provenant du maitre et on peut
comprendre pourquoi s souvent les apprenants n'arrivent pas a transférer les
connaissances, celles-ci étant trop liées a un contrat didactique implicite entre
I'enseignant et I'éléve (Schubauer-Leoni et Ntamakiliro, 1994). La formation a distance,
pour rapprocher le savoir des apprenants, élimine, dans la majorité des cas, la relation
directe maitre-éleve. Elle permet donc, grace aux technologies (l'imprimé en
particulier), la mise en oeuvre de situations dapprentissage dapprentissage-
enseignement n'imposant pas cette médiation magistrale qui crée I'affectivation des
contenus.

Les modéles classiques en éducation ne peuvent prendre en compte ces
potentialités de la formation a distance et sa visée de rapprochement des savoirs des
apprenants. Cependant, les écrits récents sur le constructivisme permettent de formuler
des assises théoriques plus cohérentes avec |es possibilités de laformation a distance.

LE CONSTRUCTIVISME

Il n'est pas possible de faire ici une longue description de I|'approche
constructivisteﬂ nous retiendrons, aprés avoir sommairement décrit |'approche, trois
aspects qui peuvent servir dans un modeéle théorique pour laformation adistance : 1) les
connaissances sont construites, 2) |'apprenant est au centre du processus et, 3) le
contexte d'apprentissage joue un role déterminant.

4, Le lecteur qui voudrait approfondir certains des concepts du
constructivisme peut trouver, en francais, plusieurs textes les décrivant
dans un numéro spécial de Larevue des sciences de I'éducation, 1994,
volume 20, nol.




Lorsgu'il parle de connaissances ou de leur élaboration dans I'esprit humain,
Piaget insiste sur le fait qu'il sagit d'un processus de "construction continue" ou d'une
"construction indéfinie" (Piaget, 1970, p. 7). L'idée premiére qui sous-tend les travaux
actuels sur le constructivisme, c'est-a-dire que la connaissance ne soit pas, dans la téte
des individus, la reproduction d'une réalité qu'on appelle le savoir scientifique, n'est
donc pas nouvelle dans la littérature en éducation. Piaget a congu un modéle théorique
qui Sappuie essentiellement sur cette compréhension du développement humain
Iinscrivant dans |a perspective d'une construction de la réalité chez I'enfant plutdt que
sur sa simple transposition cognitive dans la mémoire (Piaget, 1977).

Les écrits récents sur le constructivisme reprennent cette conception de la
connaissance qui postule que celle-ci est activement construite par celui qui connait et
que sa fonction premiére en est une d'adaptation servant a la compréhension et a
I'organisation du monde (Jegede, 1991; Confrey, 1994; Larochelle et Desautels, 1992;
Pépin, 1991). Nous sommes donc, comme le proposent Larochelle et Bednarz (1994),
des inventeurs et non des découvreurs. En ce sens le constructivisme ne vise pas un
théorie du monde pour aider I'individu a le découvrir mais une théorie de I'organisme
qui tente lui de se construire une théorie du monde (Larochelle et Bednarz, 1994). Ces
auteurs écrivent d'ailleurs que

"le constructivisme n'en déplaise aux assoiffés et aux assoiffées de vérité et
d'absolu, n'est pas une ontologie! De maniére métaphorique, c'est plutbt une invitation
en bonne et due forme & examiner les fondements et les effets de nos théories et de nos
pratiques éducatives de fagon aaccroitre notre contrdle réflexif sur celles-ci et arendre
traitables les questions et les problémes éventuellement soulevés, et ce, sans en appeler
aune instance occulte." (16)

Nous sommes donc en présence dune théorie de la connaissance et de
I'apprentissage qui prend appui sur le contexte dans lequel cet apprentissage se déroule.

1) Les connaissances sont construites

Pour un constructiviste, la connaissance est activement construite par celui qui
apprend dans chacune des situations ou €elle est utiliée ou expérimentée. La fonction de
la cognition est I'adaptation et sert al'organisation du monde qu'on expérimente et non a
la découverte de la réalité (Jegede, 1992). La connaissance résulte donc de I'activité de
I'apprenant et est construite en relation avec son action et son expérience du monde
(Clancey, 1991).



Un des aspects importants des approches constructivistes repose sur le fait que la
réaité peut étre abordée de mulitples perspectives et qu'il faut, pour assurer une
élaboration adéquate des informations présentées, rendre disponible cette appropriation
de la réalité selon divers angles sous lesquels elle peut étre envisagée (Jonassen, 1991).
Ains, la rédité, plutdét qu'une donnée que l'individu doit assimiler, est considérée
comme une construction dans la téte de I'individu gréce a l'activité mentale de celui qui
veut connaitre, grace a son expérience (Cooper, 1993). En conséguence, les processus
comme les résultats d'une démarche constructiviste sont différents d'un individu et d'un
contexte al'autre.

D'un point de vue épistémologique, les constructivistes croient quil y a
suffisamment de degrés de liberté dans la structure du monde pour permettre aux
individus de construire leurs propres théories et leurs environnements. |1s peuvent auss
se débrouiller et se conduire adéquatement a partir de leurs perceptions du monde, des
autres et d'eux-mémes. Les contraintes dans la construction des connaissances viennent
fondamentalement de la communauté alaquelle ils appartiennent et de I'ajustement
perceptuel qui permet une certaine objectivité atteinte grace a un processus de
négociation interindividuelle (CGTV, 1991; Jonassen, 1991; Jonassen et al., 1995;
Prawat, 1989). La connaissance d'un domaine donné est donc constituée de I'ensemble
des informations construites par les individus qui composent la communauté et qui
participent aux activités de ce domaine, aussi bien les universitaires que les praticiens
(Lévy, 1993). La connaissance ne peut donc plus étre considérée comme une donnée
factuelle ou culturelle a transmettre a des individus.

2) I'apprenant est au centre du processus

Dans une approche académique, la connaissance et la culture sont considérées
comme une accumulation de données que I'on emmagasine en mémoire (Lave, 1990).
Cette conception suppose que la connaissance est transmise selon un processus
hiérarchique d'enseignement et est mesurée par un test : on croit quil n'y a pas
d'apprentissage sans enseignement. Dans une approche constructiviste, la connaissance
est expérimentée a travers une activité cognitive de création de sens par |'apprenant
(Jonassen et al., 1994). Le rdle joué par ce dernier devient donc primordial
I'apprentissage se réalise grace a l'interaction que I'apprenant établit entre les diverses
composantes de son environnement qui comprend les informations disponibles (savoirs
scientifiques et savoirs pratiques). La nature et le type d'interactions mises en oeuvre
dépendent de la perception qu'al'individu des diverses composantes.

Clancey (1991, 1992) affirme que les représentations ne sont pas des structures
dans la téte des individus; ce sont des structures externes observables dans le discours



ou le comportement qui sont ouvertes aux débats, aux négociations et aa
réinterprétation. C'est par ses actions que I'on crée des représentations; ce qui fait que
toute connaissance est constamment reconstruite selon le contexte dans lequel €elle est
utilisée ou simplement énoncée. La mémoire, dans ce sens, n'est pas I'endroit ou sont
stockées des représentations mais une capacité de créer ou de combiner des phrases, des
comportements (Clancey, 1991). Greeno (1991) prétend auss que les processus
cognitifs sont des interactions avec du matériel ou des personnes plutdt que des
opérations sur des symboles contenus dans la mémoire de I'individu. Pour lui, dans une
situation donnée, I'individu dégage un certain nombre d'éléments qui lui permettent de
congtituer une représentation de cette situation qu'il peut enregistrer cognitivement en
mémoire. Ces représentations, des modéles mentaux ou de situation, pourront servir a
inférer des aspects de nouvelles situations rencontrées ou simuler des situations.
L'apprentissage se réalise grace a la construction de modeles mentaux et a leur
négociation dans laquelle leurs propriétés sont vérifiées et corrigées grace a des
simulations ou & une interaction sociae avec lesindividus.

Au plan du transfert et de I'application des connaissances, une approche
constructiviste préconise I'utilisation de taches authentiques pour |'apprenant, c'est-a
dire reliées directement au milieu de pratique du domaine de I'objet d'apprentissage
traité. Elle considere que I'objectif fondamental est la réalisation de la tache globale
dans toute sa complexité et non la réalisation décontextualisée de petites étapes visant
gualafin, la tadche compléte soit réalisée puis reprise dans un contexte concret ou réel
(Lave, 1990; Perkins, 1991). Pour y arriver, les apprenants doivent jouer un réle plus
important dans la gestion et le contrdle de leur apprentissage (Lebow, 1993). Cela peut
se réaliser grace a la mise en place de situations assurant que les apprenants utilisent
leurs connaissances, en sappuyant sur des processus de résolution de problémes et en
leur fournissant des activités de type métacognitif (Lebow, 1993). Mais surtout, cela
peut étre facilité en maintenant les apprenants dans leur contexte immédiat au moment

de I'apprentissage.

3) Le contexte joue un role déterminant

L'activité de I'apprenant est toujours insérée dans un environnement qui en rend
possible I'appropriation. Le processus dapprentissage sinscrit dans une rédité
culturelle et contextualisée ou la compréhension des objets et des événements est
directement reliée a la forme dans laquelle elle se produit. En décontextualisant
['apprentissage (enseignement campus, par exemple), la connaissance devient inerte ou
difficile a utiliser car €lle se construit en interaction avec un environnement différent de
celui ou €elle a été créée (en particulier pour les savoirs pratiques) ou de celui ou elle
devra étre utilisée (Jonassen et a., 1994).



Les constructivistes considerent que tout processus d'acquisition de connaissances
et de compréhension est intimement lié au contexte social et émotionnel dans lequel
I'apprentissage se déroule (Lebow, 1993). L'enseignement de ce point de vue n'est pas
considéré comme la mise en séguence des événements d'enseignement mais comme une
application des principes permettant de répondre aux besoins et aux contraintes de le
situation dans laguelle se trouve I'apprenant. La compréhension se réalise grace
a'utilisation continue et contextualisée des connaissances et ainsi, la situation
d'apprentissage devrait promouvoir la manipulation des connaissances dans le contexte
des pratiques ordinaires de la culture cible (Lebow, 1993).

Certains des principes du constructivisme renvoient donc a la «cognition en
situation» (situated cognition) (Brown, Collins et Duguid, 1989; Fredericksen et Donin,
1994). L'apprentissage contextualisé sintéresse a l'interaction entre l'individu et son
environnement (son contexte au sens large du terme) parce qu'elle détermine la
perception et les comportements (Chiou, 1992).

DESASSISESPERTINENTES POUR LA FORMATION A DISTANCE

L'approche constructiviste considere donc qu'il y a plusieurs maniéres acceptables
de structurer le monde selon la perspective retenue pour interpréter les concepts et les
événements (Duffy et Jonassen, 1991). Elle place I'apprenant au centre du processus
d'apprentissage prenant ains en compte ses caractéristiques personnelles (Wagner et
McCombs, 1995) et considére que la connaissance porte toujours la couleur du contexte
dans lequel elle est construite (Jonassen et a., 1994). En éducation, le constructivisme
répond donc a la volonté de plusieurs chercheurs et praticiens de revoir leurs modes
denseignement et de mettre en place des environnements pédagogiques centrés
davantage sur I'apprentissage.

La formation a distance constitue un champ d'application privilégié des concepts
fondamentaux du constructivisme. Elle fournit l'occasion de rompre avec certaines
caractéristiques de I'enseignement traditionnel, en particulier, sa vision académique de
la connaissance et la nécessité de retirer |'apprenant de son environnement immeédiat
pour l'insérer dans un établissement scolaire créant le plus souvent un contexte différent
de celui dans lequel les connaissances seront utilisées. De plus, les individus percoivent
gu'apprendre adistance exige une plus grande responsabilité de leur part ce qui les rend
plus disponibles a une telle approche (Wagner et McCombs, 1995).



En permettant a la personne d'apprendre dans son environnement immeédiat
(acessibilité), la formation a distance permet la construction d'une connaissance qui
correspond bien a la vision des constructivistes. En effet, I'individu reste en contact
continu avec son environnement ayant ainsi accés aux divers savoirs partiques
nécessaires a I'élaboration d'une connaissance plus compléte du domaine quiil étudie.
Au moment méme ou il entre en interaction avec le savoir scientifique proposé par le
matériel qu'on lui fournit, il demeure en interaction avec les diverses composantes de
son environnement qui lui offrent des informations pertinentes a la construction du
savoir. La désaffectivation du savoir, possible en formation a distance grace a
I'utilisation des technologi&eﬂ pour transmettre des informations, favorise aussi une
construction plus personnalitée du savoir et moins influencée par le maitre.

L'utilisation des technologies pour déplacer le savoir des insitutions scolaires vers
le contexte immédiat des apprenants (accessibilité) facilite la contextualisation et le
transfert des connaissances. Quiil soit chez lui ou a son travail, I'apprenant peut, a tout
moment, utiliser son environnement pour vérifier, confirmer, confronter ou gjuster les
connaissances qu'il construit. Lorsque la formation se déroule a distance dans son
milieu professionnel, I'apprenant peut étre contraint d'appliquer directement ce qu'il est
en train d'apprendre. La présence continue et immédiate du contexte peut stimuler les
utilisations concreétes.

Les diverses personnes qui entourent I'apprenant constituent une composante
importante du contexte. En enseignement présentiel, on réduit souvent |'aspect socio-
affectif de I'apprentissage aux interactions que I'étudiant peut avoir avec le professeur
ou ses pairs. Dans son milieu naturel, I'apprenant peut facilement initier et maintenir
une plus grande diversité dinteractions en utilisant, selon ses besoins et ses préférences,
des parents, des amis, des collégues de travail pour obtenir un support par les pairs plus
adapté. L'utilisation des technologies permet aussi d'avoir, en direct ou en différé, des
communications avec les ressources et l'institution qui diffuse I'activité de formation a
distance alagquelleil est inscrit ou avec les autres étudiants qui y participent.

5, Les documents imprimé, audio, visuel et informatisé portent
toujours la coloration affective des individus qui les ont congus (valeurs
personnelles, sociales ou culturelles). La médiatisation fait cependant
disparaitre (ou atténue) la dimension affective reliée alarelation
professeur-étudiant que I'on retrouve lors d'une transmission directe de
I'information en face aface ou en temps reéel.



La médiatisation des contenus et des démarches d'apprentissage pour la distance
permettent une grande flexibilité des modalités d'apprentissage. 11 est donc possible de
placer I'apprenant au centre du processus et de tenir compte de son lieu physique, de ses
disponibilités temporelles, de son style d'apprentissage et de son environnement culturel
(accessihilité). Cela est possible en offrant des démarches pédagogiques qui peuvent
étre adaptées tant au plan des contenus, de la structure et des modalités d'interactions
qui composent une activité de formation a distance (Deschénes, 1991; Moore, 1977).
En donnant al'apprenant la gestion de son activité d'apprentissage et en proposant des
taches authentiques, toutes les adaptations sont possibles. La question de |'adaptation
culturelle posée en formation a distance (Pelletier, 1995), en particulier pour les
interventions international es, trouve une réponse satisfaisante pour les apprenants, ils ne
peuvent faire autrement que d'adapter les informations fournies dans leur contexte
culturel (Deschénes, 1994).

Il apparalt donc assez évident que la formation a distance congue comme une
pratique éducative privilégiant une démarche d'apprentissage qui rapproche le savoir
des apprenants peut trouver des assises théoriques dans une approche comme le
constructivisme. Elle peut ainsi appuyer ses démarches d'apprentissage sur des concepts
solides et rendre plus cohérentes ses modes de conception et de diffusion.

CONCLUSION

Tous les modéles de formation a distance que nous connaissons ont la méme
visée : celle de fournir ou de faciliter I'accés au savoir a un plus grand nombre de
personnes en vue de soutenir leur démarche de formation. Toutes les pratiques
éducatives a distance que nous avons rencontrées partagent un objectif commun : celui
de privilégier des démarches d'apprentissage qui rapprochent le savoir des apprenants.
I nous semble que c'est bien ce qui distingue la formation a distance de I'enseignement
présentiel qui demande a I'apprenant de se rendre dans un établissement scolaire pour
avoir accés au savoir. Ainsi on obtient une accessibilité et une flexibilité plus grande,
on favorise la contextualisation et la diversification des interactions, on permet une
désaffectivation des connaissances. Encore faut-il que les pratiques de la formation a
distance évitent de reprendre le modéle académique traditionnel qui caractérise
I'enseignement présentiel.

Plusieurs praticiens et chercheurs en formation a distance croient que la
médiatisation de contenus et de démarches pour I'apprentissage a distance est I'occasion



de revoir nos modeles et nos pratiques pédagogiques. L'apprentissage est un
phénomene complexe, holistique : les constructivistes placent la perception et I'action
de I'apprenant au centre d'un processus se déroulant en constante interaction avec les
diverses composantes de I'environnement. Cette conception fournit des pistes
prometteuses pour comprendre les mécanismes de la formation en particulier a distance.
Si les modéles classiques nous ont permis de faire certains progrés dans notre
connaissance de |'apprentissage, ils semblent maintenant inadéquats pour expliquer
certains phénomenes comme la persistance et la non persistance dans les études et le
transfert des connai ssances.

Le constructivisme se définit donc comme une théorie holistique qui veut prendre
en compte |'ensemble des composantes de la situation d'apprentissage-enseignement et
Sappuie sur une interaction étroite entre les caractéristiques des apprenants et celles du
contexte d'apprentissage dans |'élaboration des connaissances. Dans cette perspective,
elle peut soutenir une démarche pédagogique autonome a distance en tenant compte de
I'individu en situation d'apprendre et répondre aux exigences sociales de la formation en
prenant appui sur le contexte immédiat d'apprentissage pour favoriser le transfert des
connai ssances.
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