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INTRODUCTION  
 

     Une démarche de formation se lit à la croisée d’une identité, d’un contexte et d’une posture. 

Puisque cette recherche en est une, nous commencerons, dans cette introduction, par donner 

quelques clés pour la lecture de notre identité professionnelle.       

Pour l'éducation :    

     Nous nous sommes intéressé à l'éducation au cours de nos études de philosophie alors que nous 

exercions comme assistant d'éducation et qu’il nous arrivait de nous demander si la seule véritable 

philosophie n'était pas celle que nous pratiquions au quotidien... Car enfin, de quoi parlions-nous 

avec les élèves si ce n'était de la loi, du bonheur, de l'amour, de la société, du désir, de la violence, 

etc... Nous fîmes donc quelque temps de l'éducation notre métier, fréquentant les classes 

spécialisées, les IME, les maisons d'enfants. Et puis il fallut faire un choix et essayer, pourquoi pas, 

une voie nouvelle. Ce fut l'insertion. Il y avait un fil rouge dans notre parcours : les valeurs de 

l'éducation populaire. Nous croyions, sans savoir le dire, que l'activité est ce par quoi 

l'émancipation se construit et que cette activité ne puise pas sa valeur dans la réponse qu'elle donne 

au prescrit, mais qu'elle vaut en elle-même parce qu'elle est ce qu’en fait quelqu'un, quel qu'il soit, 

quelle que soit sa culture, son rang social, son niveau d'éducation etc... Afin de "valider" un projet 

de conseiller en insertion professionnelle, nous fîmes un stage d'immersion au CEMEA et nous 

passâmes un mois avec des formateurs de stages d’insertion. Ce métier nous apparut comme la 

synthèse de ce que nous avions aimé jusqu'alors : l'éducation, l’accompagnement global des 

personnes, l’engagement dans la pédagogie dont l'activité est le centre etc... La Maison des mots, un 

atelier de formation de base (AFB) cherchait alors un formateur et c’est là que nous exerçons 

depuis, c’est là le terrain de notre mission ainsi que celui d'une partie de l'enquête qui constitue le 

support de cette recherche.     

Pour l'activité : 

     Nous avons commencé l'exercice de ce métier sans y être spécialement formé. Nous avons pallié 

à l'urgence en commençant, comme beaucoup, par diffuser à nos groupes des photocopies 

d'exercices de grammaire et de conjugaison. Cependant une fois l'urgence passée, il nous a vite 

semblé que c'est d'abord que la démarche éducative devait être le support principal de nos 

démarches de formation. L'activité revint donc se placer au centre de nos préoccupations et notre 

pédagogie se fit bientôt plus « active ». Les apprenants firent du jardin, des sorties au spectacle, se 

produisirent sur scène dans des soirées Slam, bricolèrent et parfois se promenèrent en discutant… 

simplement. Il fallut cependant se demander si tout cela pouvait, d'une certaine manière, servir 
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l'apprentissage des compétences de base. En d'autres termes, il nous manquait les outils de 

didactisation de l'activité. Nous pûmes alors profiter du mouvement de fond qui amenait dans son 

sillage le Référentiel des Compétences Clés en Situation Professionnelle (RCCSP), qui proposait de 

fournir des outils pour l'analyse des activités en termes de compétences de base. Ce mouvement 

nous permit de nous doter des outils nécessaires pour faire de l'activité le centre de notre pratique de 

formateur en y inscrivant, de surcroît, la lisibilité didactique que permettait la notion de 

compétences clés.  

Pour la recherche : 

     Nous avions inscrit en première page de notre mémoire de maîtrise de philosophie la citation 

suivante : "Si mon âme pouvait prendre pied, je ne m'essaierais pas, je me résoudrais" (Montaigne 

entre 1572 et 1588 p.588)1. Notre travail portait sur le lien, proposé par un logicien polonais, entre 

la logique formelle d'Aristote et la question de la liberté. La citation de Montaigne venait illustrer le 

principe selon lequel l'essai et l'erreur sont des actes de résistance face à la résignation. Récemment 

nous avons organisé une formation à l'animation d'ateliers philosophique à destination des 

personnes en situation d’illettrisme et nous avons en quelque sorte « bouclé la boucle » en faisant 

figurer la même citation en première page du livret de formation. C'est que, quelque part, l'idée pour 

nous est restée la même : aider les personnes à trouver des moyens pour s'autoriser à penser, à agir, 

à produire ou à créer, bref à s'essayer simplement pour éviter la résignation. 

    Ainsi faire acte de recherche, au cours de cette année de master, c'est aussi pour nous l'occasion 

de poser cet acte de liberté qui est celui de s'essayer à nouveau. Il s’agira d’un essai d'écriture, d’un 

essai de méthode et d’un essai d'analyse. Il s’agit surtout d’un essai pour faire coexister les normes 

de la formation professionnelle touchant notamment à la question de la Formation ouverte et à 

distance (FOAD) et la lecture du terrain particulier qu’est celui de la formation de base et de la lutte 

contre l’illettrisme. 

Origines du questionnement :  

     En Mai 2015, nous étions invité à nous exprimer à la tribune des journées de l’innovation 

pédagogique bas-normande sur le thème des ressources pédagogiques numériques destinées à la 

lutte contre l’illettrisme. Nous y étions comme représentant d’une équipe de formateurs ayant 

participé à un groupe de travail sur le sujet. Il y avait été question de faire tester à des apprenants en 

situation d’illettrisme des ressources destinées à favoriser le recours à la formation à distance dans 

les organismes de formation de base. En forme de bilan de cette expérimentation, nous avions lancé 

                                                             

1 MOTAINGNE Michel (1572-1588), « Du repentir », Les essais, Paris, Arléa, p.582. 
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un appel aux éditeurs de ressources, leur demandant de penser les outils sur le mode de « la 

convivialité », faisant référence à la définition de Ivan Illich 2  selon laquelle : « un outil est 

convivial dans la mesure où chacun peut l’utiliser, sans difficulté, aussi souvent ou aussi rarement 

qu’il le désire, à des fins qu’il détermine lui-même. L’usage que chacun en fait n’empiète pas sur la 

liberté d’autrui d’en faire autant. Personne n’a besoin d’un diplôme pour avoir le droit de s’en 

servir ; on peut le prendre ou non. Entre l’homme et le monde il est conducteur de sens et 

traducteur d’intentionnalité. » (Illich 1973 p.45). Cette intuition était le fruit du dialogue qui s’était 

établi entre les apprenants et les formateurs au cours de cette expérimentation. Afin de tester des 

ressources spécialisées proposées par des éditeurs (TLT, Assimo, Dalia, Pavillon des 

apprentissages, i-gérip), des ateliers de tests avaient été organisés dans les organismes de formation 

afin de permettre aux apprenants de s’exprimer sur les ressources, leur pertinence, leur ergonomie 

etc.... Il était apparu que les apprenants, même en situation d’illettrisme, exprimaient des attentes 

très précises sur ce qu’ils attendaient des outils que l’on mettait à leur disposition. Les apprenants 

étaient demandeurs de sens : les ressources devaient pouvoir s’inscrire dans une réalité qui était la 

leur. Les apprenants étaient demandeurs de pouvoir d’agir : les ressources devaient leur permettre 

de déployer une action authentique sur leur environnement. Les apprenants étaient demandeurs 

d’épaisseur : les outils devaient leur permettre de travailler des compétences en profondeur. Il était 

apparu en définitive que l’ergonomie des logiciels était très loin d’être l’unique préoccupation à 

avoir et que la « conduction du sens » et la « traduction d’intentionnalité » devait occuper une place 

centrale dans la réflexion des concepteurs d’environnements de formation à distance spécialisés 

pour les apprenants en situation d’illettrisme. L’apparition de ces exigences venait contrarier l’idée 

qu’avait beaucoup d’entre nous selon laquelle un bon outil est un outil qui va accueillir l’apprenant 

et le guider doucement vers le savoir qu’il doit acquérir. Ce que posait cette découverte, c’était la 

question de la relation de l’apprenant à distance avec l’environnement numérique mis à sa 

disposition. Peut-il réellement « apprendre » dans cet environnement et quelles sont les conditions 

pour qu’un tel apprentissage soit possible ? Que fait-il exactement pour se former lorsqu’il se forme 

à distance ? Ces questions sont restées les nôtres. 

Quel sens pour la formation à distance dans la lutte contre l’illettrisme ? 

     Les questions relatives à la formation à distance sont une thématique forte dans le champ actuel 

de la formation. Elles mettent en jeu les identités, les pratiques, les questions de qualité, de 

méthodes voire, de paradigmes. S'intéressant à la place des outils numériques dans la formation, 

                                                             

2 ILLICH Ivan (1973), La convivialité, Seuil. 
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Brigitte Albero3 fait remonter aux années 80 l'impact du numérique sur les modèles pédagogiques 

de la formation à distance avec « l'invention » de la formation à distance (FAD) dans un premier 

temps, puis de la FOAD dans les années 1990. L'évolution de la FAD à la FOAD indique le 

glissement des paradigmes pédagogiques de la transmission vers l'ouverture dans laquelle prennent 

place les notions d'individualisation et de personnalisation des parcours. Le mouvement se poursuit 

ensuite par le développement d'internet puis du web 2.0 qui donnent aux pédagogues l'occasion de 

réinterroger de manière plus radicale encore les modèles pédagogiques précédents. C’est en d’autres 

termes le paradigme pédagogique qui se déplace du Béhaviorisme au constructivisme voire même, 

dans sa version la plus aboutie, au connectivisme au travers du développement technologique.  

     Cependant, transposées au champ de la formation de base, ces problématiques prennent une 

couleur particulière. En effet, en parallèle des questions relatives à la construction des compétences, 

celles des personnes en elles-mêmes, de leur identité, de leur développement global et de leur place 

dans le champ social à une importance particulière pour les publics accueillis en formation de base. 

Dans un contexte où la demande de socialisation et de restauration des images de soi est aussi forte, 

la formation à distance avec ses normes de qualité, la forte sollicitation des capacités 

autodidaxiques des personnes et l’imaginaire techno-pédagogique qui l’entoure, peut-elle avoir un 

intérêt et un sens ?      

Plan de la recherche : 

         Nous allons tenter d’apporter quelques éléments de réponses à ces questions. Pour ce faire, 

après avoir exposé le contexte de notre recherche, nous proposerons quelques références théoriques 

afin de traiter de notre questionnement. Nous en donnerons ensuite une version plus rigoureuse en 

la problématisant dans un cadre théorique au sein duquel les notions d’activité, d’instrument et de 

distance prendront place dans une approche plus globale de la situation d’apprentissage. Les 

hypothèses qui en découleront seront ensuite confrontées au réel selon une méthodologie que nous 

exposerons de manière exhaustive. Enfin, nous tirerons de cette enquête des conclusions qui nous 

permettront d’apporter une contribution aux débats qui animent le champ de l’ingénierie de 

formation au niveau de l’accompagnement et de la médiation (micro), de la conception des outils et 

de l’ingénierie de dispositif (mezzo) et enfin au niveau des commanditaires de la formation (macro). 

                                                             

3 ALBERO Brigitte (2004), « Technologies et formation : travaux, interrogations, pistes de réflexion dans un champ de 

recherche éclaté », Savoirs n° 5-2004, pp. 9-69. 
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PERMIERE PARTIE : ILLETTRISME ET FORMATION A DISTANCE 
 

INTRODUCTION : 

     Les commanditaires et les financeurs de la formation de base incitent et accompagnent depuis 

plusieurs années maintenant les organismes de formation dans leur conversion vers des pratiques 

intégrant les outils numériques et la formation à distance. Cette longue phase d’accompagnement se 

fait aujourd’hui plus volontariste, allant parfois, comme en Normandie, jusqu’à la contrainte. Ainsi 

les organismes ne peuvent plus se poser la question de la formation à distance en termes de 

faisabilité, celle-ci étant sous-entendue. L’effectivité de la formation à distance dans les organismes 

de formation de base ouvre en revanche un champ d’étude vaste et peu fréquenté. Dans cette partie 

nous allons situer notre recherche sur son terrain spécifique, avant d’élargir le regard sur le contexte 

et l’histoire plus générale de la lutte contre l’illettrisme et sur sa relation à la formation à distance. 

 

CHAPITRE 1/ Motifs de la recherche : le chercheur, sa mission, ses questions...  

    Après avoir posé les bases de notre identité de praticien en introduction nous allons exposer les 

éléments relatifs au contexte particulier de notre mission ainsi qu'à ses motifs. Il sera question ici du 

lieu d’exercice du chercheur, de la question qui se pose au praticien et de l’articulation entre ces 

deux identités. 

1 – Contexte de la recherche : un atelier de formation de base normand.    

     La Maison des mots, l’organisme où nous exerçons, est une association dédiée à la lutte contre 

l’illettrisme. Il s’agit d’une petite structure composée d’une directrice, d’une équipe administrative 

et de deux formateurs. Notre activité se déploie sur le territoire dit du PAPAO (Pays d’Argentan et 

Pays d’Auges Ornais) et se répartit sur le centre de formation d’Argentan et sur une antenne à 

Vimoutiers. Nous accueillons en « entrées et sorties permanentes », en moyenne 300 stagiaires par 

an sur des ateliers de formation consacrés aux compétences de base ou aux compétences clés. Ces 

P
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E 
: 

o Motifs de la recherche : le chercheur, sa mission, ses questions. 

o De la spécificité de la formation de base … ou pas. 

o Illettrisme et formation : état des lieux 
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ateliers de formation sont accessibles sur la base d’une contractualisation individualisée. Les 

plannings, la durée des stages et les contenus proposés font l’objet d’une discussion et d’un 

diagnostic en début de formation et d’une réévaluation ponctuelle mais régulière en cours de 

formation. L’activité se répartit sur plusieurs dispositifs dont le principal est un dispositif lié au 

Programme de Formation de base de la Région. Elle se définit ainsi comme AFB (Atelier de 

formation de base) 

     A titre personnel nous concevons et animons des ateliers de formation aux compétences clés et 

sommes en charge du développement des actions culturelles de notre structure. Nous sommes 

également chargé du développement des usages numériques pour nos stagiaires ainsi que d’actions 

annexes de formation à destination de nos partenaires sur le territoire. Dans le cadre de ces 

fonctions nous avons été amené à prendre en charge une réflexion technique et pédagogique sur le 

potentiel des outils numériques dans la formation de base. C’est la raison pour laquelle cette année 

de Master a été, pour notre structure, l’occasion de nous confier, comme mission de stage, la 

finalisation de la réingénierie multimodale du dispositif de formation de base que nous portons.  

      L’enjeu de cette demande est important dans la mesure où la formation de base constitue 

l’activité principale de l’organisme, et où le cahier des charges de la formation de base impose le 

travail en multimodalité. La réingénierie doit en outre être mise en relation avec une approche par 

compétences nouvellement stabilisée et les démarches qualité.   

2 – Qu'est-ce que la multimodalité ? 

     On définira un dispositif multimodal comme un dispositif de formation ayant pour principe la 

diversification des modalités de formation. « Les chemins différenciés dont il s’agit sont une 

combinaison : de moments passés en centre de formation, de cours disponibles en ligne à partir de 

n'importe quel lieu, d’apprentissages s’appuyant sur des ressources numériques ou papier, 

d’apprentissages s’appuyant sur une équipe pédagogique et des échanges entre participants. »4. En 

ce sens cette commande renvoie plus particulièrement à une commande d'hybridation plus que de 

bimodalité comme pourrait le laisser entendre le terme5, dans le sens où il est essentiellement 

question de proposer aux apprenants la possibilité de pratiquer la formation à distance en 

complément de la formation présentielle et non en parallèle de celle-ci. 

     L’évolution des techniques numériques dans la formation a amené les chercheurs à donner une 

place désormais centrale au potentiel de ces outils dans la définition des dispositifs hybrides. Le site 

                                                             

4 COMMUNOTIC, « La multimodalité c’est quoi ? », http://www.communotic.fr/index.php/bas-decouvrir-
multimodalite, consulté le14/05/2017.  
5 POTVIN Claude (2011), « Aux frontières de la formation à distance : réflexions pour une appellation mieux 
contrôlée», Distances, http://distances.teluq.ca/wp-content/uploads/2011/07/Frontieres_CPotvin.pdf 

http://www.communotic.fr/index.php/bas-decouvrir-multimodalite
http://www.communotic.fr/index.php/bas-decouvrir-multimodalite
http://distances.teluq.ca/wp-content/uploads/2011/07/Frontieres_CPotvin.pdf
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Figure 1 : logique de la mission et logique de 

la recherche – HARDY Cédrik 

Figure 1 : logique de la mission et logique de 
la recherche. 

HY-SUP propose de définir les dispositifs hybrides comment étant : « tout dispositif de formation 

(cours, formation continue) qui s'appuie sur un environnement numérique (plate-forme 

d'apprentissage en ligne). Ce dispositif propose aux étudiant-es des ressources à utiliser ou des 

activités à réaliser à distance (en dehors des salles de cours) et en présence (dans les salles de 

cours)»6.  

     La demande régionale de multimodalité repose sur l’intégration du numérique, la formation à 

distance, l’individualisation, la diversité des situations d’apprentissage et l’ouverture. Cette 

demande prend appui sur un certain nombre de sources parmi lesquelles la loi du 4 mars 2014 et ses 

décrets, le cahier des charges régional de la formation de base, les normes de qualité en formation 

notamment pour la FOAD7. 

     Ainsi, pour synthétiser les éléments de cette demande nous donnerons la définition suivante : un 

dispositif multimodal est un dispositif de formation hybride faisant reposer sur l’intégration des 

outils numériques (environnement techno-pédagogique) l’alternance coordonnée et cohérente de 

temps de formation en présentiel et à distance, des temps de travaux de groupe et de travail 

individuel, des temps d’autoformation et d’apports de savoirs, des temps de réception et de 

production etc… le tout s’articulant autour d’une logique d’ouverture centrée sur l’apprenant.  

3 – Logique de la mission et logique de la recherche. 

     Le travail de recherche que nous nous apprêtons à 

présenter prend appui sur cette mission de "mise aux 

normes" du dispositif de formation de base porté par la 

Maison des mots au regard de cette commande régionale.  

    Si justifier d'un volume horaire à distance est une chose, 

assurer une cohérence d'ensemble des pratiques 

pédagogiques dans un dispositif, mettre en place des 

procédures fiables pour garantir la qualité et la pertinence 

de ces modalités de formation, en est une autre. Les 

pratiques multimodales dans notre structure étaient assez 

                                                             

6 HY-SUP, Dispositifs hybrides : nouvelle perspective pour une pédagogie de l’enseignement supérieur, http://prac-
hysup.univ-lyon1.fr/webapp/website/website.html?id=1578544&read=true&pageId=1727 , consulté le 06/01/2017. 
7 AFNOR BP Z76-001 (2004), Référentiel de bonnes pratiques, Technologie de l’information, Formation ouverte et à 
distance. 

http://prac-hysup.univ-lyon1.fr/webapp/website/website.html?id=1578544&read=true&pageId=1727
http://prac-hysup.univ-lyon1.fr/webapp/website/website.html?id=1578544&read=true&pageId=1727
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marginales, de l’ordre de « l’enclave »8 (Charlier et al. 2006, p.481) pour reprendre le terme de 

Bernadette Charlier. Leur développement était d’abord lié au souci de répondre aux exigences des 

financeurs. C'est dans un second temps que le besoin de pertinence pédagogique s'est fait sentir et 

que nous avons pu éprouver le potentiel pédagogique que pouvaient représenter les nouvelles 

technologies. La logique de la mission part donc des pratiques effectives pour les confronter aux 

exigences des commanditaires et rejoindre, ensuite, les besoins des apprenants.  

     Or la multimodalité pose de nombreuses questions et représente un défi sensible pour la 

formation de base. Dans un champ de la formation où le présentiel avec son jeu de contraintes, 

d'affectivité, de socialisation, de tensions, de ritualisation etc.… est aussi important pour répondre à 

des besoins qui sont de l’ordre des contenus mais aussi (et surtout ?) sociaux et éducatifs, la 

formation à distance a-t-elle un sens ? Si le cadre de notre mission nous place à la confluence de 

diverses figures : chef de projet, formateur, consultant interne … pour la recherche nous demeurons 

praticien de l'andragogie. Ainsi la logique de la recherche nous mènera des pratiques réelles à 

quelques réflexions sur les termes de la commande en passant surtout par le questionnement des 

besoins et des pratiques des apprenants.  

CHAPITRE 2/ De la spécificité de la formation de base ou pas… 

     Le terrain sur lequel se développe notre recherche est, nous l'avons vu, celui de la formation de 

base. Nous posons ici un certain nombre de caractéristiques des ateliers de formation de base qui 

seront nécessaires pour l'éclairage de notre recherche.  

1 – Qu'est-ce qu'un AFB ? 

     Les AFB sont des dispositifs de formation, à destination des personnes pas ou faiblement 

qualifiées, proposant des ateliers touchant aux différents savoirs de base ou compétences de base et 

offrant ainsi aux personnes la possibilité de travailler ou de retravailler les différentes compétences 

nécessaires à la réalisation d'un projet d'insertion, de formation, d'emploi ou d'évolution 

professionnelle. Les actions de formation des AFB s'inscrivent globalement dans un champ allant 

de la remise à niveau à la lutte contre l'illettrisme.  Elles s'intègrent dans le cadre général de la 

formation tout au long de la vie et y joue un triple rôle : "Une fonction compensatoire et de 

remédiation à une faible scolarisation, une fonction d'accompagnement des personnes considérées 

                                                             

8 CHARLIER Bernadette et al. (2006), « Apprendre en présence et à distance. Une définition des dispositifs hybrides », 
Distances et savoirs 2006/4 (Vol. 4), p. 469-496. 
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comme menacées d'exclusion (...) une fonction de développement de l'employabilité de salariés ou 

de demandeurs d'emploi peu qualifiés"9 (Leclercq 2007 p.11 ). 

     La diversité des objectifs et des fonctions qui y sont attachés rend l'unification de ce champ 

professionnel délicate. Cependant la tendance à la professionnalisation des acteurs impose une 

redéfinition des contours de cette approche formative particulière. L'axe central de ce mouvement 

repose sur le passage de l'approche « savoirs » à celle de « compétences ». Ce mouvement 

institutionnalise le passage d'une approche "déficitaire" insistant sur la nécessité d'un rattrapage de 

savoirs non acquis à l'école et calquant ses modèles d'intervention sur celui du rattrapage scolaire, à 

une approche plus compréhensive par le prisme du "développement de compétences" interprétant le 

besoin d'adaptation optimum à un environnement spécifique, qu'il soit personnel, social ou 

professionnel.     

     L'identité des AFB n'est donc pas construite sur les objectifs qui s’y poursuivent mais sur une 

certaine idée du public qui s’y forme. Ainsi parler des AFB c'est d'abord parler de la grande 

diversité de ceux qui les fréquentent. Les publics cibles de la formation de base se regroupent 

autour de l'idée d'une « faible qualification », ou d'une « maitrise insuffisante des savoirs 

fondamentaux » impliquant le cumul de difficultés sociales, ou d'une « absence de qualification », 

« personne en difficulté d'insertion », « illettrés » etc ... Ce foisonnement notionnel pour déterminer 

les publics concernés par la formation de base interroge. Sous la notion de « bas niveau de 

qualification on perçoit une "hétérogénéité des populations, équivocité de la notion, définition 

dépendante des contextes socio-économiques, non correspondance entre poste occupé et 

compétences, existence de nombreux savoirs pratiques non reconnus socialement et non traduits en 

qualification ... »  (Leclercq 2007, p.21) 

Le public de la formation de base peut se définir selon les critères suivants : 

- des personnes allant du niveau VI au V parfois au-delà au regard de l’obsolescence de la 

qualification détenue.  

- une maîtrise insuffisante des compétences de bases (écrit, mathématique, logique, informatique 

etc...) de nature à générer des difficultés d’insertion sociale ou professionnelle. 10  

-  une scolarisation en langue française. 11 

                                                             

9 LECLERCQ Véronique (2007), « La formation de base : publics, dispositifs pratiques », Savoirs, p 8 à 55, Paris, 

L'Harmattan. 
10 De ce point de vue, la définition de référence sera celle du cadre de l'ANLCI (Agence Nationale de Lutte contre 
l'Illettrisme) qui pose quatre degrés permettant, pour chaque domaine de compétence de situer les personnes.  
Les quatre degrés de compétences de l'ANLCI http://www.illettrisme-ressources.com/wp-
content/uploads/2013/02/Degr%C3%A9s-ANLCI.pdf)  

http://www.illettrisme-ressources.com/wp-content/uploads/2013/02/Degrés-ANLCI.pdf
http://www.illettrisme-ressources.com/wp-content/uploads/2013/02/Degrés-ANLCI.pdf
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     On peut enfin ajouter la sortie du système scolaire depuis plus d’une année qui articule 

l’accompagnement des décrocheurs de l’éducation nationale et celui de la formation continue. 

2 – Place des AFB dans le champ de la formation professionnelle. 

     La formation de base prend forme dans les années 1970 avec la définition par l'Etat des objectifs 

formalisés pour l'utilisation des fonds liés à la formation des adultes. On assiste à l'émergence d’une 

commande publique en direction de publics cibles (personnes immigrés, femmes, jeunes, personnes 

en situation de handicap...) avant que l'Etat, dans le cadre du Pacte National pour l'Emploi, "crée un 

cadre pour le développement d'actions considérées comme sas entre la formation initiale et la 

formation professionnelle" (Leclercq 2007 p.16). Les années 80 verront ce mouvement s'achever 

avec l'instauration d'un système de commandes publiques formalisées par des appels d'offres 

articulant les politiques nationales, locales et européennes.    

     Les modalités d'exercice dans les AFB, qui sont ainsi fixées par des cahiers de charges 

régionaux, laissent une marge assez importante pour des pratiques diversifiées. Les grands piliers en 

demeurent l'individualisation, l'accompagnement personnalisé, la souplesse, l'entrée et sortie 

permanente. En outre les référentiels de formation de base ont évolué et donnent à la formation de 

base un panel d'outils : le référentiel linguistique de base du CUEEP12, celui de "Colette Dartois13" 

jusqu'au référentiel Cléa14, en passant par le RCCSP (référentiel des compétences clés en situations 

professionnelles)15. Ce mouvement place la formation de base dans le champ d'une formation 

professionnelle de plus en plus articulée avec l'activité professionnelle, la faisant passer du domaine 

du traitement social ou socio-culturel à celui d'un traitement socio-professionnel. Il amorce un 

mouvement d'élargissement du champ en décentrant le dispositif de l'objet "illettrisme" pour 

l'élargir à d'autres formes de problématiques. Cependant la culture des organismes autant que celle 

des acteurs de cette formation entretiennent une position d'équilibre spécifique entre deux postures 

opposées : "Ce secteur peut être considéré comme totalement indifférencié au sein de l'ensemble de 

la formation d'adultes. A l'opposé il peut être envisagé comme marginal et se distinguant fortement" 

                                                                                                                                                                                                          

11 Ce critère peut connaitre des interprétations différentes en fonction des contextes et les contextes de forte pression 

migratoire peuvent notamment jouer un rôle dans son assouplissement. 
12CUEEP, Université de Lilles (1996), Référentiel de formation linguistique de base, FASILD. 
13Site du CRI (centre de ressources illettrisme) où les référentiels sont téléchargeables : 
http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-PROBLEMATIQUES--cadres-de-
r%C3%A9f%C3%A9rences-rep%C3%A9rage-et-%C3%A9valuation/2.-R%C3%A9f%C3%A9rentiels/ 
14Site Cléa où le référentiel est téléchargeable : https://www.certificat-clea.fr/referentiel.html 
15Site de l'ANLCI où le référentiel est téléchargeable : 
http://www.anlci.gouv.fr/Mediatheque/Entreprises/Entreprise/Referentiel-des-competences-cles-en-situation-
professionnelle-RCCSP 
 

http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-PROBLEMATIQUES--cadres-de-références-repérage-et-évaluation/2.-Référentiels/
http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-PROBLEMATIQUES--cadres-de-références-repérage-et-évaluation/2.-Référentiels/
https://www.certificat-clea.fr/referentiel.html
http://www.anlci.gouv.fr/Mediatheque/Entreprises/Entreprise/Referentiel-des-competences-cles-en-situation-professionnelle-RCCSP
http://www.anlci.gouv.fr/Mediatheque/Entreprises/Entreprise/Referentiel-des-competences-cles-en-situation-professionnelle-RCCSP
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(Leclercq 2007 p.13). Indifférencié sur le plan de sa fonction, il joue à l’interface entre l’insertion 

sociale et professionnelle, entre la formation initiale et la formation continue, entre les savoirs 

scolaires et la compétence professionnelle etc… Marginal parce qu’il représente le lieu où se 

côtoient à la fois des professionnels en reconversion, des bénéficiaires du RSA, des jeunes, des 

anciens salariés d’industries obsolètes, des migrants poursuivants des objectifs allant de l’évolution 

professionnelle à la socialisation en passant par l’intégration culturelle ou la remobilisation. 

3 – Savoirs de base, compétences de base et compétences clés.  

   La dynamique de l’unification de ce champ de la formation de base et sa professionnalisation se 

fait au travers de la structuration d’une approche axée sur la notion de compétences. 

     Initialement structurée, selon les contextes, par des référentiels propres aux structures et calqués 

sur les savoirs scolaires ou ceux inspirés de la formation linguistique des migrants, les contenus de 

la formation de base ont progressivement donné lieu à une réflexion institutionnelle finalement 

sanctionnée par la rédaction du référentiel « Colette Dartois », qui entendait proposer « une analyse 

des savoirs de base par domaine mettant au jour à la fois leur logique didactique spécifique et leurs 

liens transversaux et, d'autre part, à une démarche référentielle de repérage des compétences en 

situations sociales et professionnelles » (Dartois Thiry 2000, p. 3)16. 

     L’approche par les savoirs de base ouvrait la possibilité d’un recours à la définition d’objectifs 

de formation structurés. Il est apparu cependant que la notion de savoirs de base impliquait une 

approche déficitaire peu fertile en termes de motivation et l’engagement en formation. Elle implique 

de poser une limite entre les savants et les autres, le compétent étant celui qui détient un savoir, 

l’autre étant l’incompétent. Or si cette taxinomie binaire peut convenir lorsqu’il s’agit de décrire 

l’activité de professionnels évoluant dans un milieu où la connaissance joue un rôle déterminant, 

elle devient inopérante lorsqu’il s’agit de décrire la réalité des personnes en situation d’illettrisme. 

En effet « si l’on ne veut pas tomber dans le travers qui consiste à utiliser des savoir-faire, on 

parlera de savoirs de base » de type « savoir compter, savoir écrire, savoir parler… Or non 

seulement ces savoirs sont très peu discriminants mais ils ne parviennent pas à rendre compte de ce 

qui est réellement fait par les individus »17 (Enlart 20011 p.234). Les travaux sur l’approche par 

compétence et le passage des référentiels savoirs de base aux référentiels compétences de base et 

compétences clés obéissent à la préoccupation de répondre à ces écueils.  

                                                             

16 DARTOIS Colette, THRIY Claude (2000), Former les publics peu qualifiés, référentiel des savoirs de base, Guide 

méthodologique, Démarche référentiel de repérage des compétences, Ministère de l'emploi et de la solidarité. 
17 ENLART Sandra (2011), « La compétence », in Carré Philippe et Caspard Pierre (2011) Traité des sciences et des 
techniques de la formation, Paris, Dunod. 
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      C’est à partir de 2006 et de la publication du cadre européen des compétences clés18 que le 

mouvement s’engage autour des 8 compétences clé elles même ancrées dans un socle de 

compétences dites « de base » qui, pour reprendre l’expression officielle en constitue « le noyau 

dur ». Les compétences de base sont nommées diversement en fonction des cas. Par souci de 

simplicité nous prendrons comme base les termes retenus dans le texte du cadre de référence 

européen selon lequel « pour être en mesure d’apprendre, il est essentiel de maîtriser les 

compétences de base dans les langues, l’écriture et la lecture, le calcul et les technologies de 

l’information et de la communication (TIC), et pour toute activité d’apprentissage, il est 

fondamental d’apprendre à apprendre ». (Cadre de référence européen 2006, p.3). 

CHAPITRE 3/ Illettrisme et formation : état des lieux. 

     La formation de base joue comme un maillon dans le système global de la formation pour 

adultes en essayant d’apporter une réponse notamment à la problématique de l’illettrisme. C’est sur 

cette notion que nous allons maintenant nous attarder afin de mieux percevoir les acteurs qui seront 

ceux de notre recherche.  

1 – Historique et définition de la notion. 

     L'illettrisme est un phénomène social qui se traduit par la difficulté que peuvent avoir certains 

individus à utiliser, de manière autonome, les compétences de base. Le phénomène en tant que tel a 

été nommé par ATD en 1978 afin d'en préciser l'inscription dans un champ différent de celui de 

l'alphabétisation. L’enjeu principal de l'affirmation de ce phénomène réside dans le fait que passer 

du constat initial d'une problématique particulière des personnes illettrées à la reconnaissance d'une 

problématique collective et sociétale impliquant une responsabilité collective et sociétale. 

L’illettrisme ne se limite alors plus seulement à des illettrés, mauvais élèves d'un système éducatif 

de bonne foi, mais il représente l'aboutissement de processus d'exclusion servant de socle à toutes 

les autres.   « l’«illettré » devient le symbole par excellence de la misère, l’«illet-trisme», le comble 

de la pauvreté, voire la cause de toute exclusion économique notamment.»)»19 (Lahire 2005 p.64)   

     En 1983-1984, l’État reconnaitra le problème pour finalement l’inscrire, en 1998, dans le 

« Programme de prévention et de lutte contre les exclusions ». Le travail de définition se poursuivra 

dans la distinction entre l'illettrisme et l'analphabétisme posé en 1978 par l'UNESCO, puis par le 

GPLI (Groupe permanant de lutte contre l’illettrisme) en 1995 et enfin par l’ANLCI fondé en 2000. 

                                                             

18 Délégation pour l'éducation et la culture (2006), Compétences clés pour l'éducation et la formation tout au long de la 
vie, un cadre de référence européen. http://www.ac-rouen.fr/medias/fichier/keycomp-fr_1325755703492.pdf  
19 LAHIRE Bernard (2005), L'invention de l'illettrisme, Paris, La Découverte. 

http://www.ac-rouen.fr/medias/fichier/keycomp-fr_1325755703492.pdf
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On parle alors d’illettrisme « pour des personnes qui, après avoir été scolarisées en France, n’ont 

pas acquis une maîtrise suffisante de la lecture, de l’écriture, du calcul, des compétences de base, 

pour être autonomes dans les situations simples de la vie courante. Il s’agit pour elles de 

réapprendre, de renouer avec la culture de l’écrit, avec les formations de base, dans le cadre de la 

politique de lutte contre l’illettrisme."20 (ANLCI) 

2 – Illettrisme, apprentissage et engagement en formation. 

     La formation des publics en situation d’illettrisme doit prendre en compte la posture spécifique 

de ces personnes vis-à-vis de la formation en particulier et de l’apprentissage en général. Les causes 

de l’illettrisme sont multiples mais toutes les situations s’enracinent dans un parcours scolaire 

chaotique où s’enchaînent souvent les épisodes de décrochages, de déscolarisation, les ruptures 

familiales etc… Ces difficultés ont eu pour effet de rendre inopérantes les démarches 

d’apprentissages et de générer une certaine défiance vis-à-vis des institutions chargées de les 

assurer et, plus globalement, une méfiance vis à vis de toutes les démarches d’apprentissage.    

     L’étude du rapport des personnes en situation d’illettrisme avec l’apprentissage a été réalisée par 

Nacira Aït Abdesselam dans le cadre de son travail de thèse21. Dans la synthèse qu'elle en proposait 

en 201122, elle mettait en avant l’ancrage affectif souvent négatif sur lequel il repose : « C’est 

envers l’école que certains disent ressentir « amertume et rancœur ». Les sentiments d’avoir été 

abandonnés, trompés, d’avoir été victimes d’injustices, parfois de machination sont importants et 

mettent en avant des malentendus, lesquels génèrent des déficits en termes d’estime et d’image de 

soi » (Aït Abdeselam 2011). Cette relation conflictuelle avec l’institution se répercute par une 

relation conflictuelle avec le savoir. Le sens de l’expérience scolaire est alors reporté sur les 

dimensions sociales qui s’y rattachent.  Affectivité et socialisation en constituent les deux piliers 

principaux. L’auteur identifie trois modèles de rapport au savoir :     

- la transfusion (terme repris à Charlot) dans lequel le savoir est perçu comme un transfert simple 

de contenus du formateur à l’apprenant, 

- L’imprégnation, modèle dans lequel le savoir serait le fruit de la fréquentation des dispositifs de 

formation, résultant logiquement du fait d’aller en formation. 

                                                             

20 Site de l’Agence Nationale de lutte contre l’illettrisme, http://www.anlci.gouv.fr/ consulté le 4 février 2017. 
21 AIT ABDESSELAM Nacira (2003), Rapport au(x) savoir(s) des personnes en situation d’illettrisme en formation, Dir. 

CHARLOT Bernard, Paris 8. 
22 Site Trigone Cirel, AIT ABDESSELAM Nacira (2011), texte de l'intervention dans le cadre de la semaine de l'éducation 
et de la formation des adultes du 22 au 26 mars 2011 à la cité scientifique – Université Lille 1- CUEEP - à Villeneuve 
d'Ascq, http://www.trigone.univ-lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-
abdesselam-intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88  

http://www.anlci.gouv.fr/
http://www.trigone.univ-lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-abdesselam-intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88
http://www.trigone.univ-lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-abdesselam-intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88
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- Le re-souvenir, modèle dans lequel l’acte d’apprendre repose essentiellement sur le fait de se 

souvenir des choses déjà vues pour les faire revenir. 

Elle identifie enfin l’idée selon laquelle, pour les personnes en situation d’illettrisme, 

l’apprentissage repose sur une forte notion de volontarisme couplée d’une conception du savoir 

fortement ancrée dans sa signification utilitaire. 

     L’engagement en formation pour les personnes en situation d’illettrisme devient donc un objet 

de recherche important. Véronique Leclercq, dans une recherche de 200623 identifie deux postures : 

l’autodétermination et la contrainte externe. Dans le premier cas l’entrée en formation repose sur un 

choix positif de l’apprenant lié à la résolution d’un problème, dans le second cas sur l’injonction 

plus ou moins explicite du contexte extérieur (prescripteur, conseiller etc…). Elle note cependant 

que les discours des personnes sur leur engagement en formation se développe souvent dans l’entre 

deux, autour de lignes de tensions entre ces deux postures.  Elle note l’ambivalence de l’affirmation 

du choix d’entrée en formation entre : 

- L’affirmation d’un choix personnel dans un contexte de forte contrainte : les personnes 

« s’arrangent avec les contraintes extérieures et réduisent la part de dissonance pouvant exister 

entre ces conseils et leur désir réel » (Leclercq 2006, p.99)  

- L’adoption du discours social ou institutionnel pour décrire son propre engagement : 

« l’engagement qu’ils nous donnent à lire apparaît très normatif : la société attend de nous que 

nous rattrapions un certain niveau de base que nous avions perdu ou jamais atteint» (Leclercq 

2006, p. 99). 

- L’affirmation d’un sens fort de la formation sans traduction concrète : les personnes affirmant par 

exemple vouloir « s’en sortir » sans faire de lien avec les actions qui le permettent (faible 

compréhension des enjeux des dispositifs, de leur durée, de leur articulation etc…) 

- Le fort investissement, goût, sentiment d’auto-efficacité etc… sans vision de son utilité. Les 

personnes démontrent un investissement important sur les tâches à réaliser mais ne parviennent pas 

à les articuler avec une valeur de la démarche : « ça peut servir » (Leclercq 2006 p.100).    

     Ces différentes postures vont avoir une incidence sur ce qui se joue pour les personnes dans la 

formation notamment sur le plan identitaire. « Derrière les formes d’engagement, derrière la 

diversité des processus motivationnels et les modalités d’articulation formation/trajectoire de vie, 

derrière les résistances à la formation se profilent des façons différentes (…) de se mouvoir dans 

les institutions de formation, de se situer dans un espace socio-économique opprimant. (…) les 

positionnements sont différents : résignation, indignation, acceptation de nouvelles règles, 

                                                             

23 LECLERCQ Véronique (2006), « l’engagement en formation de base de publics adultes de faible niveau de 

scolarisation », Savoirs, 2006/2, n°11, Paris, L’harmattan.    
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nostalgie du passé… » (Leclercq 2006, p 104). Cette mise en jeu de l’identité repose elle-même sur 

la nécessité de la recomposition qu’imposent les déficits liés à la situation d’illettrisme. Elle peut 

être vécue sur le mode de la transition douce où l’identité nouvelle se recompose avec l’ancienne, 

ou sur un mode plus radical dans lequel la formation représente le lieu d’une rupture avec un espace 

identitaire antérieur.   

     Véronique Leclercq montre que l’engagement en formation repose sur des configurations 

particulières de l’agencement des ressources internes (compétences et identité) avec les ressources 

externes (dispositif, conditions sociales, affectives, environnementales etc…). 

3 – Illettrisme, illectronisme et FOAD 

     La problématique de l'illettrisme s'exprime aujourd'hui dans l'émergence d'une nouvelle notion, 

celle d'illectronisme qui succède à celle d'illettrisme technologique et qui représente l’incapacité à 

« comprendre et à utiliser le numérique dans la vie courante, à la maison, au travail et dans la 

collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses compétences et capacités »24. La 

reconnaissance par le cadre européen des compétences clés de la compétence numérique impose en 

effet une réflexion sur le sujet. Celle-ci vient prolonger celle engagée sur la thématique de la 

fracture numérique. L’illectronisme correspond ainsi aux difficultés rencontrées par les personnes 

pour effectuer les manipulations de base nécessaires à l’utilisation des outils numériques. Elie 

Maroune, chargé de mission à l'ANLCI, parle d'une « difficulté qui peut se traduire autant par la 

manipulation de ces nouveaux outils —computer illiteracy— que par une incapacité à accéder aux 

contenus de l’information numérique et à les comprendre —information illiteracy (Propose recueilli 

pas Mathieu Perichet 2013) »25. 

     La logique de construction sociale qui fut celle de l'illettrisme se reproduit aujourd'hui avec 

l'illectronisme. En effet, le développement du numérique dans l'ensemble des champs sociaux (vie 

quotidienne, travail, formation, économie) perturbe considérablement les repères établis et impose 

certains modèles d'actions sociales. La maîtrise de ces modèles d'action est de fait devenue 

nécessaire mais, si pour beaucoup, l'adaptation se fait, ou peut se faire, de manière relativement 

aisée, les plus fragiles sur le plan des compétences de base ne peuvent assumer cette transition des 

pratiques sans accompagnement. Ainsi le numérique génère-t-il plus d'exclusion. Si les chiffres de 

l'illettrisme semblent être à la baisse (9% en 2004 et 7% en 2011) ceux de l'illectronisme sont 

beaucoup plus élevés : 15 % des personnes sont concernées. Ainsi chaque pas qui est fait dans ce 

                                                             

24 OCDE (2000) La litteratie à l’ère de l’information. http://www.oecd.org/fr/edu/innovation-education/39438013.pdf  

25 PERICHET Mathieu (2013), « Illectronisme, Nouvelle grande cause nationale ? », Elie Maroun, chargé de mission à 
l'ANLCI, Consulté le 23/03/2017. http://www.slate.fr/story/71745/illectronisme-illettrisme-grande-cause-nationale 

http://www.oecd.org/fr/edu/innovation-education/39438013.pdf
http://www.slate.fr/story/71745/illectronisme-illettrisme-grande-cause-nationale
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domaine implique de s'interroger sur l'accroissement de l'exclusion que cela génère pour les publics 

les plus fragiles. Cette alerte est portée par l'ANLCI qui a publié en 2016 la Charte "Pour que le 

numérique profite à tous, mobilisons-nous contre l'illettrisme" qui vise à susciter l'engagement des 

acteurs sociaux et économiques autour de leur responsabilité dans l'exclusion que peut générer la 

dématérialisation des services.  

     La notion d’illectronisme s’ancre dans celle des compétences de base au-delà de la question des 

usages techniques. La littératie numérique renvoie notamment à des modes de prise d’informations 

et à un repérage dans l’espace de l’écrit différent de ce qu’il est dans le champ de « la raison 

graphique »26. Les modes de présentation de l’information dans le contexte numérique revêtent des 

caractéristiques spécifiques dans lesquelles s’entremêlent des enjeux technologiques mais aussi 

scripturaux, éducatifs…  Ainsi la problématique de l’illectronisme, renvoyée à celle de littératie 

numérique, englobe « une combinaison de compétences qui sont à la fois conditions et moyens des 

pratiques de communication, et plus globalement d’engagements et de réalisations d’activités 

sociales, professionnelles et/ou d’apprentissages »27(Bros 2015 p.76). Frédérique Bros fait reposer 

ses enjeux sur les cinq plans de la raison graphique de Goody : 

- Sur le plan culturel : le numérique représente un « nouveau mode de mémorisation des 

connaissances s’appuyant sur des processus d’intelligence collective » (Bros 2015, p.78) 

- Sur le plan social : il représente à la fois la mise à distance et la démultiplication des interactions 

possibles ; 

- Sur le plan des modes de pensée : le numérique renouvelle la perception du réel et fait perdre 

une partie de sa pertinence aux catégories espace/temps et au formalisme du raisonnement 

favorisant le développement des schémas de pensée heuristiques ; 

- Sur le plan éducatif : la relation au savoir est transformée par le développement de paradigmes 

situés, distribués, participatifs, où le modèle de l’apprenance comme relation aux savoirs supplante 

la relation transmissive ; 

- Sur le plan scriptural : la linéarité, la latéralité, la tabularité… qui sont les modes d’organisation 

de l’information de l’écriture manuscrite sont remplacés par de nouveaux modes d’organisation 

hypertextuels.   

     Les perturbations profondes qu’engage la généralisation du numérique, si elle doit constituer un 

point de vigilance important pour qu’elle ne soit pas facteur d’une exclusion supplémentaire, doit 

cependant être appréhendée dans les perspectives positives qu’elle propose. Ainsi « le flou et les 

                                                             

26 Terme emprunté à Frédérique Bros, en référence aux travaux de Jacques Goody (1979), La raison graphique, la 
domestication de la pensée sauvage, Paris, Les éditions de minuit.  
27 BROS Frédérique (2015), « Devenir e-lettré : quels leviers et voies d’accès à l’écriture à l’heure de la littératie 
numérique ? », Savoirs 2015/2, n°38, Paris, L'harmattan.  
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zones d’incertitudes générés par les paradoxes qui traversent les pratiques de communication 

médiatisées mériteraient d’être analysés sous l’angle des opportunités et des ressources qu’ils 

représentent dans la mise en intelligibilité des processus d’accès à l’écrit » (Bros 2015, p. 80)  

     Ainsi le développement constant de l'usage des TIC en formation de base, et celui des techniques 

de formation reposant sur la distance font aujourd'hui l'objet d'un travail de réflexion important dans 

le champ de la lutte contre l'illettrisme. Les encouragements des commanditaires, autant que la 

méfiance des financeurs, font place désormais à des politiques beaucoup plus proactives et à 

l’établissement de cadres contractuels plus structurés. Cette dynamique repose sur l’idée que "la 

FOAD n'offre pas seulement un contexte efficace pour les personnes en situation d'illettrisme mais 

elle ouvre aussi des perspectives de développement pour améliorer durablement l'accès aux savoirs 

de base"28 (Ardouel 2008 p.566). 

CONCLUSION : 

     Cette première partie nous a permis de présenter les éléments relatifs au contexte de notre étude. 

Nous avions annoncé un tour d'horizon des éléments relatifs à notre identité de professionnel et de 

chercheur, au contexte de notre mission et à notre posture. Nous avons poursuivi avec un 

approfondissement des éléments constitutifs du champ spécifique de la formation dans lesquels se 

déploiera notre travail et enfin nous avons proposé un état des lieux des questions relatives à 

l'illettrisme en lien avec notre champ de recherche. En guise de synthèse de cette première partie 

nous voudrions mettre en avant les éléments suivants :  

- Relativement à notre identité : en tant que formateur guidé par des préoccupations éducatives 

nous nous intéressons aux problèmes particuliers posés par l'intégration de la formation à distance 

dans les dispositifs de formation de base. Il s'agira pour nous de donner des éléments de réponse à 

certaines des questions qu’elle pose : quelle peut être la pertinence de la FOAD pour des personnes 

fréquentant les ateliers de formation de base ? 

- Relativement aux apprenants des AFB : nous avons vu que malgré le développement de 

l'approche par compétence qui entend rapprocher la formation de base des autres domaines de la 

formation, les besoins des personnes se situent, certes dans le champ des compétences de base 

(communication écrite, mathématiques, informatique etc...),  mais touchent aussi aux besoins 

éducatifs et sociaux relevant de l'accompagnement socio-professionnel. Cette définition du contexte 

spécifique nous ramène donc à la question de la pertinence de la FOAD. 

                                                             

28 ARDOUEL Yves (2008), « Rôles et enjeux de la formation à distance dans la lutte contre l’illettrisme, Le droit à 
l’éducation pour un public spécifique, Distance et savoirs 2008/4, Vol.6, pp.565-584. http://www.cairn.info/revue-
distances-et-savoirs-2008-4-page-565.htm  

http://www.cairn.info/revue-distances-et-savoirs-2008-4-page-565.htm
http://www.cairn.info/revue-distances-et-savoirs-2008-4-page-565.htm
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- Relativement à la question de l'illettrisme : Nous avons vu que l'intégration des outils 

numériques comme objet de la formation était un incontournable de la lutte contre l'illectronisme. 

Cependant, nous avons noté aussi la difficulté que représentait l'usage du numérique comme outil 

pour la formation tant les repères nécessaires à la littératie numérique perturbent les modes de 

communication déjà fragiles chez les personnes en situation d'illettrisme.  Ainsi la question de 

savoir si la FOAD peut être porteuse de bénéfices en termes d'apprentissages dans ce contexte reste 

en suspens.  

- Relativement à l’ingénierie de formation : ces trois angles de questionnement nous renvoient à 

des questions relatives à l’ingénierie de formation. Pour en proposer une version synthétique disons 

que dans la démarche d’ingénierie des dispositifs de formation multimodaux ou mixtes, la première 

étape consiste à se demander quels sont les contenus qui peuvent être médiatisés sans que ceux-ci 

ne perdent leur sens et comment ils doivent l’être. L’identité hybride des dispositifs de formation de 

base aujourd’hui très politique (entre apprentissages des savoirs de base et acquisition des 

compétences clés) rend d’emblée cette question délicate. La médiatisation des contenus reste une 

problématique finalement assez marginale tandis que celle de l’accompagnement vers les contenus, 

dans les contenus, sur les contenus et, « au-delà » des contenus occupe la majeure partie de l’espace 

de formation. Ainsi il est plutôt question de préciser ce que doit être cette ingénierie spécifique. 

C’est en effet probablement elle qui sera en charge d’apporter des réponses aux questions de la 

pertinence et de l’impact sur le développement des compétences des personnes en situation 

d’illettrisme.  

     Nous allons maintenant « travailler » ces questions initiales afin de déterminer 1- un objet de 

recherche, 2- d’en dessiner les contours théoriques et 3- de poser les concepts qui constitueront 

notre matériau de base. 
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DEUXIEME PARTIE :  L’ACTIVITE ET SES DETERMINANTS : 
DEFINITION DE L’OBJET DE LA RECHERCHE 

 

INTRODUCTION :  

     Après avoir dessiné les contours du contexte, nous allons définir notre objet. Nous 

commencerons par définir l’angle de notre approche en nous appuyant sur les travaux antérieurs 

touchant à la problématique de la FOAD dans les organismes de formation de base. Nous nous 

attacherons ensuite à définir le cadre conceptuel dans lequel nous inscrirons notre regard en 

commençant par proposer une approche du concept d’activité et en approfondissant celui-ci avec les 

éléments qui viennent le déterminer.   

 

CHAPITRE 4 / Définition de l’objet de la recherche : héritage, posture et regard… 

     Dans ce chapitre nous situerons notre travail de recherche vis-à-vis des éléments de contexte que 

nous avons exposés dans la première partie de notre mémoire. Nous nous situerons donc par rapport 

aux travaux précédents et à une certaine histoire de la problématique. Ces éléments relèvent 

d’éléments pouvant participer à la définition de notre posture de recherche. 

1 – Partir de travaux antérieurs :  

     La réflexion sur la formation à distance dans le domaine de la lutte contre l’illettrisme s’inscrit 

dans la continuité des problématiques que nous avons évoquées dans la partie précédente (lutte 

contre la fracture numérique, contre l’exclusion…). Elle porte en elle l’ambition de proposer à 

chacun d’accéder à une formation de qualité, partout disponible et en prise avec les besoins de 

développement économiques de territoires. Malgré ce mouvement engagé au début des années 

2000, le recours à la FOAD dans le cadre de la lutte contre l’illettrisme bute encore souvent, aux 
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: o Définition de l’objet de la recherche : héritage, posture et regard. 

o L’activité comme objet à construire. 

o « Etre en situation » d’activité instrumentée à distance. 
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yeux des praticiens sur la question de prérequis des apprenants. Le rapport rédigé par Billiau et al.29 

reste très actuel lorsqu’il rappelle que "avant de savoir comment former à distance des personnes en 

situation d'illettrisme, il s'agissait de vérifier s'il était possible de former en FOAD des publics en 

situation d'illettrisme, c'est à dire offrir aux praticiens les moyens de lever les obstacles concernant 

l'autonomie face à l'apprentissage et l'autonomie face au NTIC (Nouvelles technologies de 

l’information et de la communication)" (Billiau & al 2001 p.7). Cet extrait reflète l'angle de 

questionnement qui était celui du début des années 2000. C’est dans le même ordre d’idées que la 

thèse de Joelle Arnodo (Arnodo 2000) 30  met en avant deux questionnements prioritaires : la 

question de la possibilité de l'usage de la FOAD (celle des prérequis des publics et celle de la 

pertinence pédagogique) et  la question de l'outillage des professionnels pour sa mise en œuvre, 

posant ainsi celle des compétences, des pratiques, voire celle de l'identité professionnelle. 

     C’est dans un entre-deux paradoxal entre la prescription (un devoir être posé par les 

commanditaires) et la question des prérequis (le pouvoir être qui fait l’objet des préoccupations du 

terrain) qu’évolue la question depuis. Cette double approche détermine depuis un questionnement 

récurrent sur les plus-values de la FOAD qui sert de levier pour dépasser cette tension initiale. 

L’angle de l’évaluation de cette plus-value s'inscrit dans une histoire désormais assez longue et 

alimentée de nombreux travaux que récapitule Yves Ardouel, 2008 soit les travaux de Billiau & al 

(2001), Obled (2002), GREF (2007). Ces divers rapports valident l'idée selon laquelle la FOAD 

présente une plus-value pour la lutte contre l'illettrisme notamment en ce qu'elle permet le 

développement de l'autonomie et de l'individualisation, la valorisation par la pratique informatique, 

l'intégration de la maîtrise des TIC dans les savoirs et les compétences de base ou encore les 

compétences communicationnelles (Ardouel 2005)31.  

2 – La formation à distance pour les personnes illettrées est-elle faisable ?  

     Parmi ces contributions nous nous appuierons sur le rapport Illettrisme formation ouverte et à 

distance publié en 2001 par Billiau Véronique, Vanhille Bruno, Obled Bernard, Bailliet Gérard et 

Azelie Bernard afin de positionner notre propre travail.  

     La question initiale de l’expérimentation dont il est question rejoint notre question de départ. On 

y trouve la formulation suivante : « Est-il possible de former par le mode à distance des personnes 

                                                             

29 BILLIAU Véronique, VANHILLE Bruno, OBLED Bernard, BAILLIET Gérard, AZELIE Bernard (2001), Formation ouverte à 
distance et illettrisme, Rapport final d’étude, C2rP, Lilles, pp.7. 
30 ARNODO Joëlle (2000), L’intégration des technologies de l’information et de la communication dans la formation 
d’adultes en situation d’illettrisme : analyse des usages pour un service d’information stratégique des formations de 
base (SISFOBASE), Thèse soutenue le 6 juillet 2000, Université de droit et des sciences d’Aix-Marseille 3. 
31 Déclic-Formation (2005), Pavillon des apprentissages, rapport d’expérimentation, La Rochelle, 30 septembre 2005. 

Synthèse par Yves Ardouel http://ceur-ws.org/Vol-398/S5_Ardourel.pdf  

http://ceur-ws.org/Vol-398/S5_Ardourel.pdf
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en situation d’illettrisme ? Si oui à quelle condition ? » (Billiau 2001, p.22). Le rapport retrace 

diverses expérimentations menées sur trois ans touchant à la mise en œuvre de la FOAD au sein de 

plusieurs organismes de formation de base de la région Nord Pas de Calais. Il se penche sur trois 

axes de cette mise en œuvre : l’accompagnement des professionnels, l’ingénierie pédagogique et de 

dispositif et l’expérimentation de la mise en œuvre auprès d’apprenants. L’ambition était de faire 

évoluer, si possible, la représentation que des formateurs se faisaient du potentiel de la FOAD pour 

des publics en situation d’illettrisme en mettant en avant notamment le besoin réel sous-jacent que 

sont la nécessité de la lutte contre la fracture numérique, la nécessité de donner accès à la formation 

pour des publics empêchés et la mise en œuvre des promesses des nouvelles technologies dans la 

formation de base. Les résultats de cette étude mettent en avant des bénéfices de divers ordres : 

- Dans le champ de l’apprentissage du lire/écrire : par la découverte de nouveaux modes de 

communication et la mise en situation de communication authentique, par la dédramatisation de 

l’écrit, par le gain de confiance en soi vis-à-vis de la tâche d’apprendre, par le développement des 

usages citoyens.  

- Dans le champ de l’apprentissage de l’utilisation des outils numériques : le rapport met en 

avant la difficulté finalement assez surmontable de prise en main de l’outil informatique même si la 

FOAD fait appel à des compétences beaucoup plus complexes que l’usage de l’EAD (Enseignement 

assisté par ordinateur) par la diversité des contenus auxquels elle confronte les apprenants.  

- Dans le champ de l’autonomie face aux apprentissages : par le développement de démarches 

d’auto régulation de l’activité et la confiance en soi, la ré-assurance, la motivation, le plaisir 

d’apprendre et la curiosité. 

     Cependant un certain nombre de points de l’étude pose question de l’aveu des rédacteurs du 

rapport. Celui-ci ne met pas en avant d’effet notable sur les compétences en lecture/écriture. 

L’expérimentation n’a pas produit d’évaluation des impacts sur les apprentissages se « contentant » 

de dresser un tableau d’effets induits par l’expérimentation. De plus, une incertitude plane quant 

aux causes des effets observés notamment en ce qui concerne la part du facteur « expérimentation » 

dans l’attitude des participants. On peut citer à ce sujet une autre limite de l’étude qui consiste dans 

le fait que si ses auteurs reconnaissent que l’enjeu spécifique de la FOAD ne se situe pas dans 

l’usage de TIC mais dans le développement « des capacités transversales méthodologiques » 

(Billiau 2001 p.40) les impacts observés dans ces domaines ne peuvent pas être attribués avec 

certitude à la FOAD ou à l’usage des TIC. Quelle que soit l’importance des développements dans ce 

domaine les auteurs concluent que « l’expérimentation reste à poursuivre sur ce chapitre » (Billiau 

& al 2001, p.42). Enfin, une limite importante semble avoir été le mode de recueil des données 

puisque les contraintes du terrain ont dissuadé les expérimentateurs d’interroger directement les 



22 

 

apprenants. Ainsi les résultats produits se basent sur les impressions des formateurs ou des 

ingénieurs en charge de l’expérimentation.  

     Afin d’apporter un éclairage nouveau sur la question de la FOAD avec les personnes en situation 

d’illettrisme, nous faisons le choix de partir de pratiques réelles déjà établies. En effet, depuis 2001 

la formation à distance est devenue une réalité, même modeste, dans beaucoup d’organismes de 

formation de base.  

3 – Définition de l’objet : 

     Le point de vue que nous voulons essayer de développer sera de regarder l’activité des 

apprenants dans le cadre des différentes modalités qui lui sont proposées en formation comme les 

lieux divers où s’exerce le métier de l’apprenant. Dans le cadre d’un dispositif hybride, il se trouve 

placé dans différentes configurations qui sont autant de postes de travail différents dans lesquels 

vont s’exercer ses différentes habiletés en matière de développement de ses propres compétences. 

Dans la plupart des situations il se trouve à son poste de travail en atelier. La posture, la parole, les 

gestes et les attitudes sont réglés par une « fiche de poste » bien précise, un planning, un règlement 

etc… sur laquelle il n’a une marge de manœuvre que très limitée. A d’autres moments, pour ceux 

qui pratiquent la formation à distance, les choses sont différentes et leur marge de manœuvre 

s’accroît amplement. Le lieu, l’heure et tout ce qui fait la contrainte du planning et des locaux 

n’existent plus. Tout ce qui relève de l’ascendant du formateur semble aussi disparaître en 

apparence. Ainsi les jeux qui pouvaient se dérouler selon leur cours normal dans le cadre du 

présentiel prennent une toute autre tournure. Mais cela fait-il une différence significative du point 

de vue des apprenants ? Les gestes, les attitudes, les attentes, les postures changent-elles 

sensiblement dans le cadre nouveau proposé par la formation à distance ?  

      Centrer notre questionnement sur l’activité de l’apprenant ne va pas de soi. La plupart des 

travaux cités sur la question de la formation à distance s'inscrivent dans la démarche d'une analyse 

de dispositifs, de productions, de traces de l'activité à distance ou des effets de celles-ci. Or il nous 

semble qu'une telle approche, qui vise la mise en relation de dispositifs avec des effets supposés de 

ceux-ci nous fait courir le risque du chercheur qui s'intéresse par exemple aux impacts des nouvelles 

technologies sur l'apprentissage. Nous ne nous attarderons pas ici sur cette tendance largement 

décrite par Marcel Lebrun (Lebrun 2007)32. Rappelons simplement que les conclusions de ces 

travaux débouchent sur l’incapacité d’affirmer la plus-value du numérique. Cette aporie nous alerte, 

                                                             

32 LEBRUN Marcel (2007), Théories et méthodes pédagogiques pour enseigner et apprendre, 2e éd., Bruxelles, De Boeck 

Supérieur, « Perspectives en éducation et formation », 2007, 210 pages. 
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concernant notre perspective ; chercher à valider l’impact de la FOAD sur les apprentissages risque 

de nous mener dans le même type d’impasse.  

    Peraya, développant l’idée précédente dans Médias et technologies (Peraya 2010, p.23)  note que 

: "Plus de cinquante années de recherches mènent inéluctablement à la même conclusion : la 

preuve scientifique de la supériorité de l'enseignement avec les technologies éducatives par rapport 

à l'enseignement sans technologies n'a pas été faite33». L’auteur propose d’interroger d’abord la 

manière dont la question du numérique en formation est posée au travers de trois grand types de 

postures. La première correspond à une conception techno-centrée qui prétend que les technologies 

sont un atout pour l’apprentissage en elles-mêmes. Cette première approche qui trouve sa 

justification dans « l’observation des comportements externes comme l’évaluation des résultats de 

l’apprentissage cède le pas à la compréhension des processus internes de construction des 

compétences » (Peraya 2010 p.27) ouvrant la voie au paradigme de la « médiation des savoirs ». 

Porté par le développement des technologies éducatives qui transforme profondément le rapport aux 

outils technologiques, ce paradigme va évoluer vers une nouvelle voie de recherche centrée non 

plus sur l’outil ou sa capacité à transmettre des contenus didactiques, mais sur l’usage. "A 

l'approche de la communication médiatisée a succédé celle d'activité humaine instrumenté en 

situation34. En conséquence l’impact des médias et des technologies ne doit plus être envisagé 

seulement sur les dimensions communicationnelles du comportement humain (…) mais aussi sur 

son comportement analysé sous l’angle des usages et de la praxis, autrement dit de la praxéologie, 

discipline qui articule action et savoirs » (Peraya 2010 pp.29-30). 

     En ce qui nous concerne et dans la mesure où notre objectif est de poursuivre la documentation 

du sujet spécifique qu’est la formation à distance pour les personnes en situation d’illettrisme, nous 

nous proposons de porter notre regard sur l’activité instrumentée en situation de formation à 

distance des apprenants en situation d’illettrisme qui demeure une forme de « boite noire » pour les 

différents travaux évoqués jusqu’ici.  

     Ayant ainsi défini notre objet et avant de formaliser notre problématique, nous nous proposons 

de nous doter d’un cadre conceptuel dans lequel inscrire notre réflexion. 

                                                             

33 PERAYA Daniel (2010), « Médias et technologie dans l’apprentissage : apports et conflits », in CHARLIER Bernadette, 

HENRI France, Apprendre avec les technologies, Pari PUF.  
34 Peraya renvoie ici à : RABARDEL Pierre (2001), « Instrument mediated activity in situation », proceedings of the 

HCI01 Conference on people and computers XV 2001.  
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CHAPITRE 5 / L’activité en formation à distance comme objet à construire 

     Partant d’une interrogation générale sur la question du sens et de l’intérêt de la FOAD dans les 

actions de formation à destination des personnes en situation d’illettrisme, nous avons fait le choix 

de nous intéresser plus particulièrement à la question de l’activité instrumentée des apprenants en 

situation de formation à distance. La question de l’activité constituera donc le cœur de notre 

recherche. Après avoir interrogé le lien entre la formation et le travail dans lequel la question de 

l’activité puise sa sève, nous nous intéresserons aux travaux sur l’ergonomie avant d’inscrire notre 

réflexion dans la perspective socio-contructiviste et historique de Vygoski. 

1 – L’activité et la formation : 

     Elle renvoie à un double mouvement dans lequel la question du pourquoi et celle du comment 

vont s’alimenter mutuellement pour donner toute leur fertilité aux débats portant à la fois sur 

l’andragogie et la formation professionnelle. 

     Le premier mouvement concerne les présupposés théoriques liés à l’approche andragogique qui 

se caractérise principalement par la centration sur les réponses apportées problèmes que l’apprenant 

se pose dans une situation d’activité particulière (le poste de travail par exemple). C’est sur la base 

de l’analyse de cette situation problématique que le formateur pourra construire un contenu de 

formation qui sera acceptable par l’apprenant. L’ancrage dans l’activité, prise comme fin, devient 

ainsi ce sur quoi se basera la détermination des objectifs de l’acte de formation : « l’activité des 

acteurs constitue une donnée centrale dans le processus d’analyse. C’est sur la base de l’analyse de 

leur contenu qu’est fondé un mode d’analyse des besoins, et construite une démarche d’ingénierie 

de formation visant à déclencher la mise en œuvre de dispositifs de formation qui tiennent compte 

des besoins des participants ». (Champy-Remousenard 2002, p.16)35 

     En terme de finalités, la formation se trouve inscrite depuis les années 70 de manière explicite et 

définitive dans le champ de l’emploi avec pour mission d’améliorer le travail. La pertinence de la 

formation deviendra de plus en plus ancrée dans son rapport didactique à l’activité professionnelle. 

Champy-Remoussenard, faisant référence aux travaux de Gillet (1973) indique que c’est « dans 

cette recherche d’un écart à combler entre situation de travail et situation de formation que 

s’inscrivent les travaux qui posent l’analyse de ce qui n’est pas encore appelé « activité » en amont 

et en préalable de la construction des dispositifs de formation » (Champy-Remoussenard Patricia 

2002, p.17). Ainsi, cette approche de la problématique de la formation, de plus en plus attentive à ce 

                                                             

35 CHAMPY-REMOUSSENARD Patricia (2005), « Les théories de l’activité entre travail et formation », Savoirs, 2005/2, 

n°8, L’harmattan.   
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qu’est l’activité professionnelle afin de penser ses contenus en relation avec l’activité elle-même, 

aura pour conséquence de faire émerger l’idée d’une référence commune à l’activité et à la 

formation. Cette référence commune prendra appui sur la notion de compétence. 

     Le lien qu’établit la notion de compétence entre l’activité professionnelle et l’activité de 

formation ouvre sur un troisième mouvement qui mène à la réduction progressive de l’écart entre 

les espaces et les lieux respectifs de la formation et du travail. Patricia Champy-Remoussenard, 

citant Pierre Caspar, note qu’il semble bien que « les nouveaux territoires de la formation 

s’inscrivent plus directement dans le travail lui-même, à travers de multiples tentatives pour 

valoriser la formation dans et par le travail pour lier de façon réciproque l’activité productive et le 

développement des compétences » (Champy-Remoussenard Patricia 2002, p.19). 

2 – Définition ergonomique : 

     Le concept d’activité est donc devenu un concept central dès lors que l’on cherche à exprimer les 

liens entre la compétence, les situations de travail ou de formation et l’action des acteurs. Il a de 

spécifique son caractère transverse et pluridisciplinaire. Pour en dessiner les contours nous nous 

référons aux travaux de Jacques Leplat, chercheur issu du champ de l’ergonomie.  L’activité repose 

sur deux types de déterminants que sont ses conditions internes et ses conditions externes. Dans la 

figure 2 proposé ci-dessous, inspiré de Jacques Leplat (Leplat 2008, p.4) 36  nous mettons en 

évidence cette double dépendance.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure n° 2 : Les déterminants de l’activité, Hardy Cédrik, d’après Jacques Leplat (Leplat 2008, p.4)  

                                                             

36 LEPLAT Jacques, Repères pour l’analyse de l’activité en ergonomie, Paris, Presses Universitaires de France, « Le 

Travail humain », 2008. 
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     Le concept d’activité y apparait alors comme englobant l’activité réelle et l’usage ainsi que le 

non-usage. Ces deux entités prennent place ici dans la relation singulière qui unit, dans l’activité, les 

conditions internes de celui que Leplat appelle l’opérateur (ses conditions physiques, 

psychologiques, affectives, ses compétences et ses dispositions) et les conditions externes liées aux 

circonstances d’une activité donnée dans un environnement, des conditions techniques, sociales ou 

organisationnelles données. Elles renvoient aussi aux buts de l’activité qui sont alors envisagés sous 

l’angle de leur prescription. Ces conditions déterminent ce qu’il est convenu d’appeler la tâche à 

réaliser. « L’activité dépend de la tâche à laquelle elle répond, cette tâche étant considérée comme 

un but à atteindre dans des conditions déterminées (techniques, organisationnelles, 

environnementales, sociales, etc.). » (Leplat 2008, p. 4).   

     Définir l’activité c’est donc définir la dépendance complexe et multiple qui lie ces trois pôles de 

manière multiforme et indissociable : 1)- l’activité 2)- la tâche 3)- l’opérateur. Ainsi, l’activité peut 

être définie à la fois comme un ensemble coordonné et finalisé d’actions exécutées dans un contexte 

particulier par un opérateur particulier. Son analyse prendra donc appui sur cette triple 

détermination et devra envisager outre l’action prescrite et sa finalité, l’environnement dans lequel 

elle s’inscrit mais encore les conditions internes de celui qui en est l’acteur. 

     L’analyse de l’activité pourra ainsi s’articuler autour de l’accent mis sur l’une ou l’autre des 

relations entre les termes de l’activité. Leplat note ainsi qu’elle peut être centrée sur la tache elle-

même (activité prescrite) et son rapport à l’activité (activité réelle). Elle sera alors porteuse d’un 

discours sur ce qui, dans l’activité peut être déterminé par le champ de la prescription ou de 

l’environnement. Elle peut être centrée sur l’analyse de la relation entre les conditions internes et 

l’activité et soutiendra un discours sur la compétence, le pouvoir d’agir etc… Enfin elle peut être 

centrée sur la relation entre les conditions internes et externes, « La qualité du couplage entre 

conditions internes et externes constitue également un facteur important pour comprendre le rôle 

de chacun de ces deux groupes de conditions. » (Leplat 2008, p.4). Ainsi, si l’activité se structure 

autour de l’action effective elle ne s’y résume pas. Elle s’inscrit dans un écart avec la tâche 

prescrite. Pour reprendre l’expression de Yves Clot « Le réalisé n’a pas le monopole du réel »37 

(Clot  2011, p. 17). L’activité ne se résume pas non plus à la situation dans laquelle elle s’inscrit. 

Enfin l’activité ne se résume pas dans les potentialités de l’acteur même si elle se pense en 

référence à celles-ci dans la mesure où  elle « exprime en même temps la tâche prescrite et l’agent 

qui l’exécute » traduisant notamment « ses compétences, ses motivations, son système de valeurs 

                                                             

37 CLOT Yves (2011), « Théorie en clinique de l’activité », in Maggi Bruno, Interpréter l’agir : un défi théorique, Travail 

Humain, PUF, Paris.  
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etc… »38 (Leplat 1997 p. 33). Cette tridimensionnalité définit le volume particulier de l’activité dans 

laquelle la tâche réalisée, n’est que la surface : « le réel de l’activité a plusieurs destins possibles 

qu’aucune réalisation particulière ne peut prétendre résumer à elle seule » (Clot 2011p.17). 

3 – La pérennité de Vygotski : activité et développement 

          Nous situant ainsi dans le champ intermédiaire entre le singulier et le standardisé, l’instancié 

et le possible, le réalisé et le potentiel, le concept d’activité s’enracine dans une dimension 

diachronique, dynamique et développementale qui repose pour une large part sur l’approche socio-

constructiviste hérité de Vygotski. 

     Vygotski39 fonde son approche sur la critique des positions expérimentalistes en psychologie. 

Selon lui l’étude des comportements, lorsqu’elle se limite à l’étude de ce qui est fait ou de ce qui est 

réalisé manque nécessairement son objet puisque l’action réalisée n’est « qu’une infime part de ce 

qui est possible. L’homme est plein à chaque minute de possibilités non réalisées » (Vygoski 2003 

cité par Yves Clot 2011 p. 19). Les approches centrées sur les perceptions subjectives souffrent des 

mêmes limites. L’une et l’autre sont incapables de construire l’activité dans ses diverses dimensions 

ni de rendre compte de l’ouverture de l’action sur les actions futures.  On ne rend donc pas compte 

de l’activité, on la construit dans une approche d’observation qui doit intégrer la dynamique de ce 

qui n’est pas réalisé en elle. C’est ainsi l’ensemble des tensions ou conflits qui, dans l’action, 

témoignent à la fois de ce qui est fait et de ce qui ne l’est pas, qui doivent être reconstruits en 

empruntant des chemins indirects en prenant notamment appui sur ce qui est fait « comme trappe 

d’accès à l’activité inobservable, comme ressource pour interpréter les conflits du réel » (Clot 2011 

p.21).  

     C’est ainsi que l’activité, outre sa triple dépendance au contexte, à l’agent et à l’action intègre 

aussi une dimension historique qui vient jouer comme une troisième voie entre les dogmes de 

l’action observable et celui du vécu subjectif. « Le comportement d’un côté et la conscience vécue 

de l’autre ne sont observables que dans leur développement, non pas comme des produits, des états 

ou des structures invariantes mais au travers des processus qui font et défont ces formes 

sédimentées » (Clot 2011, p.23). Ce développement sera « construit » en tant qu’objet théorique 

dans le cadre d’une approche méthodologique indirecte. Cette construction, en prenant pour base le 

réalisé et le retour sur le réalisé construira la possibilité d’accéder au possible qui les unit. « Ce qui 

les unit, c’est le développement de leur rapport dans l’activité du sujet. Il y a donc un devenir, en 

                                                             

38 LEPLAT Jacques (1997), Regard sur l’activité en situation de travail, Paris, PUF. 
39 VYGOSKI Lev Semenovitch (2003), Conscience, inconscient, émotions, trad. franç. De F. Sève et G. Fernandez, Paris, 

La Dispute. 
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partie imprédictible, du réel de l’activité dans l’activité réalisée, de l’activité dans l’action, et 

inversement » (Clot 2011 p.24).  En ce sens l’activité réalisée devient porteuse d’un certain nombre 

des ressources qui ouvre la possibilité d’actions futures.  

CHAPITRE 6 / Etre en situation d’activité instrumenté à distance… 

     Le titre du présent chapitre renvoie au concept de situation dans la version qu’en proposent 

Masciotra Domenico, Roth Wolff-Michael, Morel Denis (2008)40. Ce concept exprime la relation 

qui se noue, dans l’activité, entre la personne en situation et l’environnement dans lequel elle se 

situe : « Etre en situation de…. Renvoie à la dialectique situant situé : une personne se situe 

activement (elle est situante) en engageant ses possibilités autant qu’elle est située par les 

contraintes aussi bien que par les ressources présentes dans les circonstances dans lesquelles elle 

se trouve » (Masciotra, Roth, Morel 2008). Afin de définir le cadre de notre analyse nous allons 

maintenant caractériser les éléments constitutifs de cette situation spécifique qu’est l’activité 

instrumentée à distance. 

1 – Le dispositif et son instrumentation : 

     L’activité à distance de l’apprenant va se développer dans le cadre d’un dispositif qui la 

déterminera pour une large part. Dans son sens originel et technique, le dispositif représente l'idée 

d'un agencement de moyens en vue d'une fin déterminée. M. Weisser (2010, p.292), propose de le 

définir comme un « ensemble de moyens mis en œuvre dans un but explicite, du moins dans l'esprit 

de son concepteur » et il poursuit en développant l'idée que « c'est par lui que l'enseignant essaie de 

prévoir et de baliser le parcours de formation qu'il propose aux apprenants, sous l'influence de ses 

choix didactiques ou pédagogiques »41 (Weisser 2010, p.292). Cependant le dispositif n'est pas 

extérieur aux acteurs qui y agissent et qui, par leur action, lui donnent sens. S'il est « situant » pour 

les acteurs, par le cadre qu'il donne à leur action et notamment par "sa force performative" (Peeters, 

Charlier 1999 p.19)42, il est aussi « situé » par ceux qui y agissent43. C'est ainsi que Hugues Peeters 

et Philippe Charlier évoquent le remplacement de l'approche du dispositif par l'instrumentation, 

potentiellement aliénante, par une approche relevant de la fréquentation ou du contact. Cette 

                                                             

40 MASCIOTRA Domenico, ROTH Wolff-Michael, MOREL Denis (2008), Enaction, apprendre et enseigner en situation, 

De Boek, Bruxelle. 
41 WEISSER Marc (2010), « Dispositif didactique ? Dispositif pédagogique ? Situations d’apprentissage !», Questions 

Vives [En ligne], Vol.4 n°13, mis en ligne le 26 janvier 2011, consulté le 21 février 2017. URL : 

http://questionsvives.revues.org/271 
42 PEETERS Hugues, CHARLIER Philippe (1999), « Contributions à une théorie du dispositif »,  Hermès, La Revue 1999/3 

(n° 25), p. 15-23. 
43 Il est intéressant de ce point de vu de noter que certains auteurs s'interrogent sur le fait de savoir s'il y a dispositif 

lorsque les effets projetés n'ont pas lieux, c'est à dire lorsque l'agir des acteurs ne vient pas en valider la pertinence.   

http://questionsvives.revues.org/271
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relation au dispositif qu’entretiennent les acteurs vient interroger la nature de ce qui le structure et la 

place de cette structure au regard des usages. Cette relation particulière, nouée dans la pratique des 

apprenants permet de penser le dispositif comme artéfact, c’est-à-dire comme une construction 

artificielle que l’apprenant devra instrumenter et faire sienne, par le biais d’un processus théorisé 

par Pierre Rabardel44 dans le cadre de sa théorie de la genèse instrumentale. 

     L’instrument est une unité mixte composée « d’une part d’un artéfact, matériel ou symbolique, 

produit par le sujet ou par d’autres, et d’autre part, de schèmes d’utilisation associés, résultant 

d’une construction propre du sujet, autonome ou d’une appropriation de schèmes sociaux 

d’utilisation déjà formés extérieurement à lui » 45  (Folcher, Rabardel 2004 p.259). Ainsi un 

dispositif n’est pas en soi un instrument ce dernier étant le fruit d’un appariement entre le dispositif 

et les schèmes d’utilisation du sujet engagé dans l’activité instrumenté et dont l’activité est médiée 

par l’artéfact. Le mouvement par lequel se construit l’instrument est double. Il est instrumentation 

lorsque le sujet mobilise et adapte des schèmes d’action à l’artéfact. Il est instrumentalisation 

lorsqu’il est dirigé vers l’artéfact et que le sujet va attribuer à l’artéfact une fonction, voire lorsqu’il 

va, par son activité, en enrichir les contours pragmatiques. Cet enrichissement amenant à la 

définition de nouvelles fonctions qui seront dites « constituées ». 

     La théorie de la genèse instrumentale ouvre en outre la porte à une approche développementale 

au travers de la notion de pouvoir d’agir. Celui-ci représente d’abord le résultat de l’action, la 

transformation du monde. Il s’ancre dans l’activité productive qui est « dirigée vers l’atteinte des 

buts en situation ainsi que la configuration des situations » (Flocher et Rabardel 2004 p.264). Il 

représente ensuite « l’ensemble des ressources du sujet et de leur organisation : instruments, 

compétences, conceptualisation, schèmes ainsi que les représentations associées ainsi que les 

capacités fonctionnelles du corps… » (Flocher et Rabardel 2004 p.263). Il est alors instancié dans 

l’activité constructive qui vise le développement des ressources internes du sujet. La genèse 

instrumentale de l’artéfact par le sujet engage à la fois la manière dont celui-ci pense son rapport 

aux objets de l’activité, aux autres et à lui-même dans l’activité.   

     La théorie de la genèse instrumentale propose donc une porte d’entrée dans l’activité dans la 

mesure où elle dessinera dans les processus d’instrumentation/instrumentalisation les contours de la 

réalisation (activité réalisée) au travers desquels se dessineront, en creux, les contours de ce qui, 

dans l’activité ne s’est pas réalisé ou devient possible. On peut cependant noter, avec Pascal 

                                                             

44 RABARDEL Pierre (1995), Les hommes et les technologies : approches cognitive des instruments contemporains, 

Armand Colin. 
45FOLCHER Viviane, RABARDEL Pierre (2004), « Hommes, artefacts, activités : perspective instrumentale », in Falzon 

Pierre, Hergonomie, Paris, PUF. Pp.251-268.  



30 

 

Marquet46 (2010) que dans le cas d’une activité de formation l’apprenant va devoir instrumenter 

plusieurs artéfacts simultanément : l’artéfact technique (l’ordinateur, la tablette …), l’artéfact 

pédagogique (les supports de l’activité, exercices en ligne, outils de communication, interactions…) 

et l’artéfact didactique (les contenus, savoirs…).  Nous pouvons ajouter que le temps de formation à 

distance, étant une dimension du dispositif, représentent un quatrième artéfact à instrumenté 

puisqu’il impose une disposition particulière des moyens de formation que l’apprenant doit 

s’approprier. 

2 – La distance comme aspect du dispositif :      

     Le dispositif dans lequel agira l’apprenant a ceci de spécifique qu’il intègre la distance parmi ses 

éléments constituants.      

     Dans son article « Distance, absence, proximité et présence : des concepts en déplacement »47, 

Peraya dresse l’inventaire des distances qui sont théorisées dans le champ de la formation depuis 

Geneviève Jacquinot et les distances géographique, temporelle, technologique, socioculturelle, 

socio-économique et pédagogique, jusqu’à Cédric Fluckiger et la distance instrumentale en passant 

par Didier Pacquelin et les distances cognitives et pragmatiques (Peraya 2014). Cette multiplicité 

des distances nous interroge sur la manière de poser les problèmes qui en relèvent. Jacquinot 

suggère que la question ne soit pas de combler la distance, nécessairement présente au cœur de la 

relation pédagogique, mais bien de conceptualiser la présence dans la relation distancielle et de 

l’organiser au profit de l’apprentissage.  

     La théorie de la distance transactionnelle (Moore 1993)48 invite à penser la distance comme le 

croisement de deux variables, la structure et le dialogue, afin de caractériser le rapport de 

l’apprenant au dispositif de formation. Tout environnement éducatif peut être caractérisé « et ce 

quel que soit le degré d’éloignement géographique qu’il comporte, à la convergence des deux axes 

de la structure et du dialogue»49 (Jézégou 2007 p.344). Annie Jézégou, cherchant à opérationnaliser 

la théorie de la distance transactionnelle, propose de décliner chacun des deux axes en un certain 

nombre de critères. « La mesure » de la structure peut alors être rapprochée de la notion d’ouverture 

                                                             

46 MARQUET Pascal (2010), « Apprendre en construisant ses propres instruments », in CHARLIER Bernadette et HENRI 

France, Apprendre avec les technologies, Paris, PUF, p121-129. 
47 PERAYA Daniel (2014), « Distance, absence, proximités et présences : des concepts en déplacement », in Distance et 

médiation des savoirs,  [En ligne], 8 | 2014, mis en ligne le 14 janvier 2015, consulté le 24 mai 2017. URL : 

http://dms.revues.org/865 ; DOI : 10.4000/dms.865  
48 MOORE Michael Grahame (1993), « Theory of transactional distance », In D. Keegan (Ed.), Theoretical Principles of 

Distance Education, New York : Routledge pp. 22-29. 
49 JEZEGOU Annie (2007), « La distance en formation, premier jalon pour une opérationnalisation de la théorie de la 

distance transactionnelle », Distance et savoirs, vol.5, pp. 341-366. 
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des dispositifs et être décrite selon les 13 composantes qu’en proposait en 1988 Leclerc50  répartis 

en trois catégories : spatio-temporelle, pédagogique et communication éducative médiatisée. Ces 

composantes dessinent les contours d’une situation allant de l’autodidaxie à l’hétérodidaxie en 

passant par la co-construction (Jézégou 2007). Le dialogue, en ce qui le concerne renvoie aux 

différentes interactions entre les apprenants et le formateur et entre les apprenants eux-mêmes. Dans 

ses travaux (Jézégou 2005 p. 121) 51 elle propose une déclinaison des éléments permettant de 

caractériser l’environnement et le dispositif dans son degré de flexibilité, celui-ci renvoyant 

« principalement au degré de liberté de choix ouvert à l’apprenant dans la détermination des 

différentes composantes de son environnement éducatif » (Jézégou 2007, p.346).  

     Parmi les éléments du dispositif que l’apprenant devra appréhender on compte donc ce dialogue 

et cette structure afin qu’il instrumente cette distance a la fois comme « celle qui relie et celle qui 

est nécessaire à la distanciation des acteurs pour effectuer un processus réflexif qui leur permet 

tout à la fois d’élaborer leur projet de formation et de planifier les actions à mettre en œuvre pour 

la concrétiser ». (Paquelin 2011 p.567). Cette perspective nous incite à penser la distance comme 

l’espace où s’exprimera chez l’apprenant son rapport particulier à la structure du dispositif et aux 

interactions entre lui et le dispositif.  

3 – Du cadre artéfactuel à la situation d’apprentissage : 

     Le concept de dispositif nous invite à son propre dépassement. En effet, si le dispositif propose 

le « cadre artéfactuel qui, sans les déterminer complètement, conditionne les pratiques, les 

attitudes, les modes de pensée comme les actes et les comportements »52 (Audran 2007 p.179) il ne 

s’en trouve pas moins toujours dépassé par l’usage qui en est fait et par ce que l’utilisateur projette 

sur lui dans le cadre de son action. Le dispositif n’est qu’un potentiel qui va être actualisé d’une 

certaine manière par l’usage et cette actualisation échappe, pour une large part, au contrôle de 

l’ingénieur ou du concepteur.  

     Le concept de situation, notamment dans le cadre qui nous intéresse, à savoir celui des situations 

d’apprentissage et de leur rapport au dispositif, pose un certain nombre de questions au pédagogue 

et à l’ingénieur. En effet, « les éléments physiques et sémiotiques convoqués par l’apprenant sont-

ils tous issus du dispositif pédagogique ou didactique ? Dans un contexte où la signification que les 

                                                             

50 LECLERC Gilbert  et al. (1988), Manuel explicatif de la grille d’évaluation du niveau d’individualisation des 

programmes, Université de Tour. 
51JEZEGOU Annie (2005), Formations ouvertes : libertés de choix et autodirection de l’apprenant. Paris, L’harmattan, 

119- 135. https://halshs.archives-ouvertes.fr/edutice-00193752/document 
52 AUDRAN Jacques (2007), « Le dispositif ne fait pas la situation : heurs et malheurs des formations en ligne », in 

Charlier Bernadette et al. Transformation des regards sur la recherche en technologie de l’éducation, De Boeck 
Supérieur, pp. 173-188.  

https://halshs.archives-ouvertes.fr/edutice-00193752/document


32 

 

apprenants attribuent aux éléments du dispositif détermine l’émergence ou non d’une situation 

d’apprentissage, ceux-ci risquent de rencontrer des difficultés à bâtir une situation conforme aux 

attentes initiales de l’enseignant et certains vont peut-être même chercher à s’en affranchir 

volontairement. »53 (Weisser 2010 p.295). Or c’est précisément cette marge de liberté que va se 

construire l’apprentissage. En effet, la question de savoir ce que c’est que d’apprendre en situation 

dépasse celle de la relation causale entre le dispositif et l’apprenant. 

     Ces réflexions nous renvoient aux trois pôles déterminants de l’activité 

(Activité/tâche/l’opérateur). Le concept de situation tel que le présentent Masciotra, Roth et Morel54  

fait le lien entre ces dimensions au travers des notions de réseaux d’action virtuelle et de spielraume 

qu’ils définissent comme le champ de manœuvre.  

- Le premier renvoie aux conditions internes de l’apprenant et aux potentialités dont il dispose. Ces 

potentialités s’expriment dans un réseau de possibilités déterminées par une certaine position 

d’apprenant. Le potentiel d’apprentissage des personnes se définira dans l’étendue de ce réseau 

d’action possible puisque « les personnes plus expérimentées et qui s’y connaissent mieux dans 

l’art de faire quelque chose (…) disposent d’un réseau d’action possible plus riche et mieux 

structuré que celui d’un novice » (Masciotra, Roth et Morel p.48).  

- Le second, en tant que champ de manœuvre de l’activité effective, va se fonder sur des choix entre 

ces possibles, réalisés en fonction d’une intention déterminée mais aussi des possibilités offertes par 

le dispositif. Cette projection du réseau d’action virtuelle sur les « prises » qui sont offertes par le 

contexte, ce spielraume, représente l’appariement entre les éléments interne de l’acteur et les 

possibilités effectives que lui propose l’environnement. Il s’agit donc des éléments virtuels sur 

lesquels va reposer l’action et qui ne sont pas nécessairement ceux que le pédagogue a disposés à 

ses fins pédagogiques. Ces éléments « n’existent pas en soi, ils apparaissent, sur fond 

environnemental, uniquement sous l’effet du réseau d’action virtuel qui investit le monde et en 

fonction de ce que la personne cherche, consciemment ou non, à réaliser » (Masciotra, Roth et 

Morel p.57). C’est au sein de ce spielraume que se déploiera la gestuelle de l’apprenant, celle-ci 

n’étant « que la pointe de l’iceberg de cette mise en jeu : elle n’implique pas, par exemple, ce que la 

personne compétente a choisi de ne pas faire, les solutions qu’elle a écartées pour des raisons 

tactiques ou autre, ni les options qu’elle s’est données explicitement avant de passer à l’acte, ni les 

intentions réelles, ni les raisons de ces choix et de ses états d’âme. » (Masciotra, Roth et Morel 

p.107). C’est dans cette relation nouvelle qu’émerge la situation d’apprentissage en tant que telle en 

                                                             

53 WEISSER Marc (2010), « Dispositif didactique ? Dispositif pédagogique ? Situations d’apprentissage !», Questions 

Vives [En ligne], Vol.4 n°13, mis en ligne le 26 janvier 2011, consulté le 21 férier 2017. URL : 
http://questionsvives.revues.org/271  
54 MASCIOTRA Domenico, ROTH Wolff-Michael, MOREL Denis (2008), Enaction, apprendre et enseigner en situation, 
De Boek, Bruxelle. 

http://questionsvives.revues.org/271
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amenant l’acteur et le contexte, au travers de l’activité, d’une relation d’extériorité à une relation 

d’intériorité au travers de l’articulation :  

- d’une intention générale qui sera de l’ordre de la disposition (Qui suis-je dans cette situation ? 

Qu’est-ce que je veux devenir au travers elle ?) et qui renvoie au domaine de l’état d’esprit, de la 

maitrise de soi, de l’affect, du physique etc …  

- d’une position qui représente la capacité à maitriser cette situation qui renvoie à la notion de 

compétence, c’est-à-dire aux ressources de la personne et à sa manière de les organiser en réseau 

d’action virtuel et en spielraume, 

- d’une gestuelles qui viendra instancier, dans des actions particulières et effectives l’appariement 

de la position de l’apprenant et du cadre artéfactuel.     

     Ces trois dimensions renvoient quant à elle chacune à des intentions pédagogiques dans le cadre 

des actions de formation. Celles qui s’adressent à la gestuelle seront qualifiées d’instruction, celles 

qui s’adressent à la position seront qualifiées d’enseignement et celles qui s’adressent à la 

disposition seront qualifiées d’éducation. 

Conclusion :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3 : Intégration des concepts de situation et de l’instrumentation – HARDY Cédrik 
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     Nous nous intéressons donc à l’activité des apprenants en situation d’illettrisme lorsqu’ils se 

forment à distance. Nous voulons savoir ce qu’il ressort de la rencontre entre les apprenants, leurs 

besoins et leurs ressources spécifiques (disposition et position) et cet environnement de formation 

particulier qu’est le dispositif de formation à distance. Cette rencontre prendra la forme d’une 

gestuelle spécifique qui représentera l’activité réelle et observable dans le dispositif. Dans la figure 

3 ci-dessus, nous proposons de mettre en lien, les deux horizons théoriques complémentaires qui 

ressortent de l’approche théorique développée dans cette partie : l’approche énactive portant sur la 

manière dont une situation d’apprentissage émerge de la relation entre un apprenant et un 

environnement et l’approche génétique des instruments qui porte sur la manière dont un apprenant 

va faire d’un artéfact l’instrument de son apprentissage.  

     La partie centrale de la figure (encadré gris au centre) décrit le processus global qui se développe 

à la jonction entre l’engagement des conditions internes de l’apprenant en vert (définies par une 

disposition d’abord, puis une position et déterminant enfin se gestuelles) et les éléments du 

dispositif en rouge. L’articulation des trois conditions internes s’incarne dans le processus génétique 

composé du double mouvement d’instrumentation/instrumentalisation représentés en bleu. Ce 

processus, répété à l’interface entre les actions de l’apprenant (se former, s’orienter, naviguer, 

réaliser, apprendre) et les artéfacts (Artéfact distance, pédagogique, technique, supports et contenus) 

décrit, lorsqu’il est pris dans sa globalité, l’activité instrumentée à distance de l’apprenant dans ses 

caractères productif et/ou constructif. Les dimensions de la distance transactionnelle, représentées 

dans la partie gauche de la figure par des flèches ascendantes pour la structure et verte pour le 

dialogue, viennent orienter le processus soit, vers les éléments relatifs à l’engagement de 

l’apprenant dans la situation par le biais d’un dialogue favorisant ainsi l’émergence de fonctions 

constituantes, soit lorsque la structure est forte, vers les artéfacts au profit des fonctions constituées 

du dispositif.   

     C’est sur la base de cette approche théorique de l’activité instrumentée à distance que nous 

allons maintenant poser notre problématique et les hypothèses qui structureront notre recherche. 
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TROISIEME PARTIE : MISE EN ŒUVRE DE LA RECHERCHE  
 

INTRODUCTION : 

     Le tour d’horizon du contexte de la recherche et de la capitalisation des éléments conceptuels, 

nous permettent maintenant de revenir sur nos questionnements initiaux afin de formuler ce qui 

constitue notre problématique de recherche. De celle-ci découleront nos hypothèses et les éléments 

de méthode que nous mettrons en œuvre au cours de notre recherche.  

 

CHAPITRE 7 / Problématique, hypothèses : 

     Notre ambition est de nous questionner sur l’activité instrumentée à distance des personnes en 

situation d’illettrisme afin de comprendre ce qui la caractérise et les conditions qui en font le lieu 

d’un possible développement de compétence. Nous voulons comprendre la construction d’une 

situation d’apprentissage par l’activité instrumentée à distance pour savoir si cette construction peut 

avoir un impact sur les conditions du développement des compétences des apprenants. Ainsi, notre 

problématique sera la suivante : 

Quelles sont les conditions de l’activité instrumentée à distance qui sont de nature à 

avoir un impact sur le développement des compétences des personnes en situation 

d’illettrisme ?  

     Après quelques remarques préalables sur cette question nous dessinerons les deux pistes de 

réponse possibles que nous prendrons pour hypothèses.  

1 – Remarques sur la problématique et hypothèses :    

     Notons tout d’abord que nous devrons distinguer dans l’activité ce qui relève de la réalisation 

d’une tâche et ce qui relève du sens que la réalisation de cette tâche prend pour l’apprenant. Il nous 

faudra donc distinguer entre ce qui relève de la finalité de l’action telle qu’elle est définie par la 
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fonction constituante du dispositif et celle qui relève d’une éventuelle fonction constituée du 

dispositif, c’est-à-dire de la signification qui lui est attribuée par l’apprenant qui y agit ou non.   

En effet si l’activité a un impact sur le  développement des compétences de l’apprenant c’est qu’elle 

est le lieu de la construction d’une situation d’un type particulier : celui de la situation 

d’apprentissage. Nous devrons donc d’une part être attentif à l’activité comme lieu de cette 

construction (cette genèse instrumentale dirons-nous) et d’autre part être attentif à « l’évènement » 

qui en résulte, celui-ci étant l’apprentissage dont il est question pour l’apprenant.  

     Partant de ces remarques nous poserons deux hypothèses. Il peut être défini deux grand types de 

conditions pour que l’activité ait un impact sur développement des compétences des apprenants en 

situation d’illettrisme : d’une part la capacité à instrumenter le dispositif et, d’autre part, la position 

d’apprenant, c’est-à-dire sa capacité à maitriser la situation d’apprentissage à distance capacité  

relevant de l’apprendre à apprendre ou méta cognitif mais que nous interprèterons en terme de 

position dans les apprentissages. Nos deux hypothèses renvoient chacune à l’une de ces deux 

options.  

H1 : L'activité instrumentée à distance n’a pas d’impact sur le développement des 

compétences des apprenants en raison des difficultés d’instrumentation liées à la situation 

d’illettrisme. 

H2 : l'activité distance à un impact sur les conditions du développement des compétences en 

permettant le développement de leur position d'apprenant. 

     Notons immédiatement que nous n’envisageons pas ces deux hypothèses comme exclusives 

l’une de l’autre mais comme complémentaires. Elles renvoient en réalité à deux angles de lecture de 

l’activité de l’apprenant. La figure 4 représente le positionnement de chacune de ces hypothèses vis-

à-vis des éléments déterminants de notre cadre théorique. La première hypothèse s’intéresse à la 

capacité de l’apprenant à instrumenter le dispositif dans les dimensions qui semblent, a priori les 

plus délicates du point de vue de l’apprenant ne maitrisant ni la lecture, ni l’usage des outils 

informatiques. Elle s’appuie sur ce qui est l’objection la plus fréquente à l’usage de la FOAD avec 

des personnes en situation d’illettrisme. L’apprenant ne peut ainsi pas développer la gestuelle 

nécessaire à l’utilisation de l’artefact technique (connexion, navigation etc…), de l’artéfact support 

(prise de consigne, prise d’information, manipulation de logiciel …) et de l’artefact didactique 

(lecture de contenus, compréhension autonome, assimilation, mémorisation etc…). Il ne peut donc 

pas instrumenter le dispositif et ne peut pas, en conséquence, développer de compétences au travers 

de l’activité.   
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Figure 4 : Positionnement des hypothèses au regard du cadre théorique – HARDY Cédrik  

La figure montre encore la manière dont notre seconde hypothèse s’appuie sur l’idée selon laquelle 

les conditions favorables de l’activité instrumentée à distance repose sur un rapport particulier à la 

distance et à l’artefact pédagogique. Elle pose que l’activité instrumentée à distance a un impact sur 

la manière dont l’apprenant se positionne au regard de son apprentissage. C’est ce positionnement 

qui détermine l’engagement et donc la manière dont l’apprenant va mettre « du sien » dans 

l’activité, l’engageant, au-delà de l’appréhension des contenus didactiques à développer une activité 

dont le caractère sera productif voire constructif.   

2 – Opérationnalisation de l’hypothèse 1 : 

     Ainsi l’activité de l’apprenant au niveau de la tâche à effectuer (hypothèse1) peut se lire dans 

une démarche chronologique et développementale (celle que nous lions au processus de genèse 

instrumentale). Selon cette lecture nous partons de la gestuelle développée par l’apprenant à 

distance pour observer la manière dont son activité se développe de niveau en niveau vers une 

activité productive, c’est-à-dire vers la réalisation de l’activité, puis constructive c’est-à-dire le 

développement de ses compétences. Le passage de niveau en niveau est assuré par le 

développement de la genèse instrumentale des différents éléments du dispositif et s’appuie sur des 

médiations qui représentent les éléments de dialogue entre le dispositif et l’apprenant (médiation 

éducative, médiation pédagogique et médiation technique) qui vont permettre le passage d’un 

niveau d’activité à un autre. La médiation éducative renvoie au champ d’accompagnement autour 

des questions socio-affectives, motivationnelles etc… La médiation pédagogique renvoie aux 

tutorat ou d’accompagnement cognitif, méta-cognitif, méthodologique etc… Enfin, la médiation 

technique peut être rapprochée des démarches de tutorat technique (prise en main de l’outil 

informatique, accompagnement vers la plateforme ou les sites…).  
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     L’hypothèse pratique que nous illustrons avec la figure 5 et qui se trouve derrière un dispositif 

de formation à distance est que l’apprenant va instrumenter la distance (s’installer, choisir un 

moment, un lieu etc… Partie bleu de la figure) et que cette instrumentation est la condition d’une 

deuxième instrumentation : celle du dispositif technique (en jaune) qui va lui permettre de se 

connecter à une plateforme de travail à distance (en vert). Cet accès conditionne sa possibilité d’y 

réaliser des activités en fonction des ressources qui y sont disponibles et la réalisation de ces 

activités va le mettre en contact avec un artefact didactique (des savoirs – en rouge) qu’il va devoir 

assimiler. L'accès à l'artéfact didactique, objet de l'apprentissage prévu, se fait en dernière lieu au 

terme d'une série d'instrumentation successive. L'impossibilité d'instrumenter l'un ou l'autre de ces 

artéfacts, pour une raison ou pour une 

autre met en échec l'ensemble de la 

chaîne et rend l'activité d'apprentissage 

inopérante. 

     Notre approche sera centrée sur 

l’activité considérée dans sa dimension 

gestuelle. Elle portera sur 

l’accomplissement des tâches 

prescrites dans le cadre d’un dispositif 

médiatisé à distance. L’hypothèse 1 

s’intéresse donc aux fonctions 

constituantes du dispositif et à la 

manière donc ces fonctions sont 

instrumentées par les apprenants. Ce 

que nous chercherons à savoir c’est si 

l’activité, qui devrait être le lieu de la 

production de cette entité mixte qu’est l’instrument reposant à la fois sur les ressources internes déjà 

disponibles (compétences de base), la structure du dispositif et la construction de ressources 

nouvelles (développement des compétences de base), se heurte à des conflits insurmontables liés à 

la difficile mobilisation des ressources internes de l’apprenant ou à la faiblesse de celles-ci. 

     Nous interrogerons donc l’activité des apprenants en prenant pour base la grille de lecture 

présenté en annexe deux (Annexe 2 : grille de lecture de l’activité et guide d’entretien), grille qui 

sera notre guide d’entretien. Nous y interrogeons l’activité sur la base de questions dont nous 

proposons ici quelques exemples :  

 

Figure 5 : Grille d’analyse de l’hypothèse 1 
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Sur la 

distance : 

- Pour quelle raison la personne engage-t-elle une activité à distance ?  

- Comment la personne prévoit-elle de travailler à distance ?  

- Quelles sont ses ressources ?  Où les trouve-t-elle ? 

La navigation : - Comment la personne décrit-elle sa procédure de connexion ?  

- Sa procédure est-elle personnalisée ? Comprend-elle ce qu'elle fait ? 

L’orientation - Comment l'activité à distance est anticipée dans les contenus (je sais ce que je 

vais faire...) ? 

- Comment est gérée la durée de son activité ?  

- Comment l'activité raisonne avec des choses vues en formation ou débouche 

sur un projet d'apprentissage futur ?  

La réalisation - Quelle méthode de travail est mise en place pour réaliser l'activité ? 

- Qu'est ce qui détermine le passage d'une activité à une autre ? Comment 

s'orientent-ils sur la page ? 

- Comment gèrent-ils les interactions sur la page (cliquer, glisser déposer, 

écrire...) ?  

L’apprentissage - Comment s'approprie-t-il les contenus ? (va-t-il vers ? Évite-t-il de s'y 

confronter ?)  

- Qu'apprend-il selon lui ? Est-il en mesure de réinvestir ce qu'il a appris ? 
Tableau 1 : Extrait (1) du guide d’entretien 

3 – Opérationnalisation de l'hypothèse 2  

     L’activité de l’apprenant peut en outre se lire à partir de la manière dont elle prend racine dans 

les dimensions identitaires de la personne et dans la manière dont cette identité d’illettré apprenant 

se répercute sur les autres niveaux d’engagement dans l’activité jusqu’à la gestuelle et l’action 

concrète dans le dispositif. 

 

 

 

 

 

 

   

Figure 6 : Logique de l’étude de l’hypothèse 2. 

     Dans ce sens de lecture, l’activité à distance aurait un impact sur la construction de la 

signification de l’activité de formation en la détachant de la simple réalisation de la tâche et la 

mettre ainsi dans une perspective plus large, introduisant la référence aux dimensions positionnelles 



40 

 

et dispositionnelles qui la déterminent. Elle permettrait la construction d’une signification 

personnelle pour l’apprenant faisant le lien entre une certaine vision de l’apprentissage pour lui et le 

motif d’une activité qui elle-même donne sens à une action. 

     Ainsi les conditions pour que  l'activité possède un impact sur l'apprentissage ne se penseraient 

pas nécessairement en lien avec les conditions de l'atteinte des objectifs directs de la tâche mais 

avec une instrumentalisation du dispositif à des fins qui peuvent éventuellement lui être étrangères. 

La lecture ne partira donc plus de la réalisation de la tâche et de l'atteinte des objectifs mais de la 

manière dont l'ensemble de la relation qu'il engage avec le dispositif vient donner une signification 

particulière à la situation et aux « événements » qu’elle produira ou non.   

     Nous nous interrogerons notamment sur le fait de savoir comment l’artefact distance prend sens 

pour les personnes en lien avec leur disposition et leur position d’apprenants. Nous le ferons en 

nous posant le type de question suivante présentes dans la grille complète de l’annexe 2 :  

Sur la distance  Quel sens pédagogique donne-t-elle à la distance ? 

Comment la distance prend-elle place dans sa vie personnelle ? 

La navigation  Ses usages personnels ont-ils une valeur particulière pour elle ? 

Sur quel mode s’exprime son rapport à l’outil numérique ? 

L’orientation Qu'est ce qui vient soutenir la motivation en cours d'activité ? 

Quel lien fait-elle entre l’activité et ses besoins ? 

La réalisation Ces activités correspondent-elles à ce que la personne attend d’une activité 

de formation ? 

L’apprentissage Que lui apportent ces activités ? 

Tableau 2 : Extrait 2 du guide d’entretien. 

    Ces deux angles de lecture de l’activité de l’apprenant ne sont pas exclusifs l’un de l’autre mais 

doivent être pensés comme complémentaires. L’hypothèse fondamentale que nous faisons est que 

cette double lecture de l’activité des apprenants peut nous apporter des informations importantes sur 

cette modalité de formation pour les personnes en situation d’illettrisme.  

CHAPITRE 8 / METHODOLOGIE DE COLLECTE ET D’ANALYSE DES DONNEES 

     Nous avons défini trois niveau d’engagement de la personne dans l’activité le dispositionnel, le 

positionnel, et le gestuel. Chacun de ces niveaux correspond à un outil de recherche différent. 

L’étude d’une procédure pour la gestuelle, l’analyse de l’activité pour déterminer les éléments 

constitutifs de l’activité et l’étude de cas, d’un niveau encore supérieur pour investiguer le 

positionnel. Pour mener notre recherche nous avons fait le choix d'une approche mixte et de 

proposer, pour cerner l'activité, de traiter successivement de la description des procédures (H1) puis 

des déterminants de la position des apprenants au travers de la référence aux apprenants singuliers 
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que nous avons rencontrés (H2). Par cette double perspective nous avons eu l’intention de nous 

inspirer des principes de la clinique de l'activité porteuse d’un certain nombre de conséquences 

méthodologiques qu’il convient d’exposer. 

 1 – L’approche Clinique et casuistique  

     L’approche clinique est le lieu de l’analyse de l’objet autant que celui de sa construction. En 

termes d’analyse elle recherche la construction d’une connaissance sur l’activité. Le terme de 

clinique ici renvoie à l’idée d’une prise en compte du réel dans sa singularité. Dejours (Dejours 

1996 cité par Clot et Leplat 2005 p.291)55  définit l’approche clinique comme « une démarche 

partant du terrain, se déployant sur le terrain et retournant constamment au terrain » (Dejours 

1996 p.158). Le terme de clinique, nous disent Yves Clot et Jacques Leplat, renvoie aussi à l’idée 

d’une méthode qui a pour vocation la saisie des déterminants singuliers de l’activité. Citant cette 

fois Daniel Lagache (Lagache 1949 cité dans Clot et Leplat 2005 p.291) pour qui il est question 

« d’envisager la conduite dans sa perspective propre, relever aussi fidèlement que possible les 

manières d’être et de réagir d’un être humain complet et concret aux prises avec une situation, 

chercher à établir le sens la structure et la genèse, déceler les conflits qui motivent et les démarches 

qui tendent à résoudre les conflits » (p.14-15). Ainsi l’approche clinique impliquera une approche 

casuistique. Elle évoluera donc dans la tension entre deux pôles : l’application d’une méthodologie 

rigoureuse dans l’observation de son objet et une forme de refus d’une prévalence des principes 

méthodologiques sur la singularité des objets.  

     Ces approches s’identifient donc non pas par une méthodologie instituée mais par un ensemble 

de traits de caractères : 

 Une approche qualitative : l’objet ne peut pas être cerné en tant que tel par la 

quantification de ses occurrences. 

 Le caractère holistique : l’objet y est considéré dans sa globalité. 

 Le caractère approfondi : l’objet y est investigué dans ses particularités. 

 Le caractère centré sur l’activité : l’objet est envisagé dans sa relation à l’action d’un 

sujet engagé dans l’activité. 

     Clot et Leplat rappellent en outre que l’approche clinique implique une prise en compte 

approfondie de la relation qui unit le chercheur à l’objet considéré. On pourrait donc rajouter à la 

liste ci-dessus le caractère interactif de l’approche. L’investigation scientifique est en elle-même 

                                                             

55 CLOT Yves et LEPLAT Jacques (2005), « La méthode clinique en psychologie et en ergonomie du travail », Le travail 

humain, 2005/4 vol.68, PUF, p. 289-316. 
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une intervention sur l’objet et donc le modifie. Nous quittons ainsi le champ de l’ambition 

épistémique de l’approche clinique pour entrer dans son caractère constructif. 

      Notons d’emblée que le choix de nous intéresser à cette approche procède d’un mouvement qui, 

s’il est cohérent vis-à-vis de l’objet de notre recherche, ne manque pas de nous placer dans une 

forme de contradiction vis-à-vis des étapes de la recherche détaillée jusqu’ici, notamment par son 

caractère hypothético-déductif. Disons simplement que si nous prenions pour objet d’étude notre 

propre activité de recherche, le choix opéré de se rapprocher d’une approche clinique après avoir 

construit les fondements d’une méthode hypothético déductive relève du choix d’un écart entre la 

tâche prescrite et sa réalisation. Par prudence cependant, et afin de garantir la cohérence de 

l’ensemble nous ne garderons que quelques aspects qui nous semblent pertinents pour notre 

objectif.  

2 – La méthodologie des entretiens   

     Afin de poser notre regard sur la réalité que nous tâcherons d’appréhender, nous nous dotons 

d’une grille de lecture de l’activité qui propose une articulation entre notre cadre théorique et 

l’observation du terrain. Nous présentons en figure 8, la synthèse de notre cadre théorique : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 7 : Synthèse du cadre théorique – HARDY Cédrik 
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     Dans cette figure nous retrouvons, dans sa partie gauche les conditions liées à l’apprenant (le 

participant à la formation). Celui-ci se présente dans l’activité avec un ensemble d’intentions, de 

motivations, de représentations, mais aussi d’envies, d’intérêts, de craintes etc… (dispositionnel), et 

un ensemble de compétences, de savoirs faire, d’habitudes, de réflexes (positionnel). Ce sont ces 

dimensions qu’il va investir dans la rencontre avec les conditions externes que sont les divers 

artéfacts et leur articulation. Cette rencontre sera gestuelle tout d’abord c’est-à-dire qu’elle sera une 

certaine manière d’agir dans son environnement pour s’installer, une certaine manière d’utiliser son 

ordinateur pour se connecter à la plateforme, de s’orienter dans les exercices proposés par la 

plateforme ou les sites, de réaliser ces exercices pour y apprendre des choses. C’est donc ce qui sera 

l’objet de notre observation directe. Cependant, cette activité observable (gestuelle) si elle est 

déterminée par la position et la disposition de l’apprenant  devra  nous servir de « trappe d’accès à 

l’activité inobservable, comme ressource pour interpréter les conflits du réel » (Clot 2011 p.21)56, 

c’est-à-dire aux éléments supérieurs de l’activité que le schéma fait apparaître comme activité de 

transformation de soi et de transformation de la relation au monde. Cependant, dans le cadre d’une 

activité de formation, ce développement de l’activité vers ces niveaux supérieurs ne peut se faire 

que si la rencontre avec les artéfacts le permet et l’autorise, que les enjeux de la mise en activité en 

intègrent la possibilité (présence d’une dimension constructive et éducative dans les conditions 

externes de l’activité) et enfin que des médiations appropriées viennent soutenir l’activité dans son 

développement.  

     Notre champ de recherche se situe quant à lui dans la partie centrale de tableau. Nous avons 

donc fait le choix de réaliser des entretiens qui viennent questionner la gestuelle de l’apprenant, 

c’est-à-dire sa procédure d’instrumentation. Ceux-ci devaient conserver les propriétés que nous 

avons déterminées ci-dessus : holistiques, centrées sur l’activité, approfondies, interactives. Ces 

quatre caractéristiques participent à la fois à la détermination de la méthode d’entretien, à la 

méthode de traitement du contenu de ces entretiens et aux réajustements méthodologiques qui se 

sont avérés nécessaires.  

     Pour ce faire nous avons utilisé un entretien qui soit centré sur la procédure de réalisation de la 

tâche. La première contrainte, liée à notre objet est en effet d’accéder à la compréhension d’une 

activité qui n’est pas directement observable.  Nous nous sommes donc inspirés de certains aspects 

du format des entretiens d’explicitation de Pierre Vermersch58  en ce qu’il relève de « l’intérêt pour 

une connaissance précise des démarches intellectuelles individuelles, mise en œuvre dans la 

                                                             

56 CLOT Yves (2011), « Théorie en clinique de l’activité », in Maggi Bruno, Interpréter l’agir : un défi théorique, Travail 

Humain, PUF, Paris. 

58 VERMERSCH Pierre (1994), L’entretien d’explicitation, Psychologies et Psychothérapies, ESF, Issy-les-moulineaux. 
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réalisation d’une tâche » (Vermersch 2014 p.18) et qu’il se donne pour objectif de focaliserdiscours 

sur la dimension procédurale de l’action, à savoir sur « tout ce qui se rapporte au faire, tout ce qui 

permet de décrire le déroulement de l’action (…) cette catégorie s’oppose alors à tout ce qui relève 

des connaissances déclaratives, c’est-à-dire les connaissances théoriques, les connaissances 

réglementaires formalisées » (pp.194). Ce format ne remplissait cependant pas l’ensemble de nos 

besoins, aussi avons-nous fait le choix d’adopter un mode d’entretien moins directif en gardant la 

trame de l’activité réalisée comme fil conducteur mais en permettant une certaine liberté à la parole 

pour qu’elle puisse circuler entre la référence à l’activité réelle et des considérations plus générales.  

Ce va-et-vient nous a semblé le plus à même de faire émerger les écarts fertiles qui se créent entre 

la tâche prescrite, la tâche réalisée et l’activité dans ce qu’elle a de multidimensionnelle. Cette 

souplesse devait nous permettre de faire de l’analyse de l’activité réelle décrite dans le contexte 

particulier de l’entretien la « trappe d’accès à l’activité inobservable, comme ressource pour 

interpréter les conflits du réel » (Clot 2011 p.21)60.  

3 – Le traitement des entretiens. 

    Les éléments de ces entretiens ont été enregistrés puis retranscrits dans leur intégralité à partir du 

logiciel Sonal (Annexe 3 : Exemple de transcription d’entretien). Nous avons procédé, à partir 

du logiciel à un échantillonnage global en fonction des thématiques de notre guide d’entretien. Nous 

sommes allés ensuite plus avant dans les détails en cherchant dans les propositions et les 

interactions celles qui correspondaient au rapport de l'apprenant avec les différents éléments du 

dispositif. Ces résultats ont été reportés sur une grille d’analyse reprenant les différents champs de 

notre guide d’entretien ainsi que divers éléments relevant d’éléments déclaratifs et donc liés à autre 

chose qu’aux procédures de réalisation des tâches (Annexe 4 : Grille d’analyse d’entretien). Nous 

avons enfin établi entre les grilles d’analyse des différents entretiens des liens ou des oppositions, 

en choisissant de considérer comme pertinents pour ce croisement les indicateurs suivants : 

- Pour notre première hypothèse : les éléments relatifs à l'engagement dans l'activité, les 

éléments relatifs aux compétences de base impliquées dans l'activité (compétences dans 

l'usage des nouvelles technologies et compétences communicationnelles), les éléments 

relatifs à la relation à l'artéfact pédagogique. 

                                                             

60 CLOT Yves (2011), « Théorie en clinique de l’activité », in Maggi Bruno, Interpréter l’agir : un défi théorique, Travail 

Humain, PUF, Paris. 
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- Pour notre seconde hypothèse : l'ensemble des éléments cités ci-dessus plus des éléments 

relatifs à la motivation, aux finalités déclarées, à l'engagement, au contexte décrit de 

l'activité et aux sentiments d'apprentissage exprimés par les apprenants et aux médiations. 

     Nous avons ensuite dans un premier temps cherché à déterminer des constantes notamment 

concernant le lien entre les pratiques décrites et la prescription qui viennent les déterminer.   

     Dans certains cas, les éléments recueillis lors des premiers entretiens ne nous ont pas paru 

suffisants, en l'état, pour travailler notre seconde hypothèse. Nous reviendrons sur ce point lors de 

l’exposé des limites de la recherche. Disons simplement qu’il  nous a semblé nécessaire, dans 

certain cas, de compléter certains de nos premiers entretiens avec un second afin de les mettre dans 

une perspective plus large. Un second guide d'entretien a donc été établi et a ensuite été 

personnalisé en fonction d'éléments déjà recueillis. Les éléments de cette seconde étape de la 

collecte de données ont été intégrés dans nos grilles d’entretien. Elles ont été intégrées à l’analyse et 

ont parfois servis de support privilégié dans le traitement de notre seconde hypothèse. Cette 

procédure n'a cependant pas été appliquée à l'ensemble des apprenants pour des raisons techniques 

(certaines des personnes interrogées avaient quitté la formation) et pour des raisons « scientifiques » 

ensuite (certains entretiens ne semblaient pas justifier d’être doublés par un second). 

CHAPITRE 9 / Mise en œuvre de la recherche 

     Nous avons, précédemment, eu l’occasion d’évoquer ce qui, dans notre recherche à parfois 

échappé à la prévision, à l’anticipation et à la planification.  Les dimensions singulières du terrain 

ont imposé un certain nombre de contraintes. Nous allons maintenant exposer ce qu’a été notre 

enquête dans les faits avant d’en déduire les limites.  

1 – Présentation de l'échantillon. 

     L’échantillon est constitué d’apprenants engagés dans des parcours de formation dans deux 

ateliers de formation de base. Ils disposent donc d’un contrat pédagogique fixant les objectifs de 

leur formation. Ceux-ci peuvent porter sur le maintien des acquis dans l’attente d’une entrée en 

formation (Tony), la préparation de tests d’entrée en formation (Sylvaine, Eloïse, Marlène, Solène), 

la remise à niveau dans le cadre d’un projet professionnel construit ou à construire (Angèle, Nadja, 

Samia, Jennifer). Leurs plannings de formation sont personnalisés et peuvent compter entre 9 et 18 

heures de formation par semaine en fonction des périodes. Ces heures hebdomadaires se répartissent 

entre des heures de formation en centre et des heures de formation à distance. Les deux organismes 

de formation proposent l’organisation suivante : une demi-journée par semaine, une permanence 

FOAD est organisée, durant laquelle le centre de formation offre la possibilité d’un accès à des 
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postes informatiques. A Alençon, une convention d’utilisation a été signée avec « La cité des 

métiers » dans un local appelé la « Halle aux grains » disposant d’une série de postes informatiques 

en libre accès. A Argentan, la convention a été signée avec l’EPN (Espace Publique Numérique) de 

la médiathèque qui met à disposition six postes réservés aux apprenants du centre de formation.  

Cette demi-journée peut être utilisée par les apprenants pour exploiter le matériel à disposition. 

Dans ce cas un tuteur technique est présent afin de résoudre les problèmes liés à l’utilisation du 

matériel et des supports. Les apprenants disposant de matériel informatique peuvent utiliser ces trois 

heures hebdomadaires de travail pour réaliser les activités de leur domicile, au moment où ils le 

souhaitent. Enfin les ressources disponibles sur la plateforme peuvent être utilisées à tout moment.  

     L’échantillon est composé de 8 femmes et un homme. 3 ont moins de 26 ans, les autres ont entre 

30 et 40 ans. Parmi les jeunes de moins de 26 ans une appartient à la communauté des gens du 

voyage. Elle a été déscolarisée en cours de collège et cherche maintenant à exercer un métier en lien 

avec la vente. Deux autres ont suivi des parcours de formation initiale dans des établissements ou 

des classes spécialisées et en sont finalement sortis sans qualification. 4 personnes sont bénéficiaires 

du RSA et sont en démarche de rupture d’isolement. 2 personnes sont originaires du Maroc et sont 

dans une perspective de retour à l’emploi en France. Leur problématique essentielle était le ou la 

maîtrise du français écrit et oral. 

      Parmi les personnes interrogées, une personne nous a décrit une séance de travail en auto- 

formation, c’est-à-dire sortant du cadre de son contrat de formation. Elle travaille de chez elle, sur 

des sites d’apprentissage du français sans que ces heures ne soient comptabilisées sur son temps de 

formation. Six personnes nous ont décrit des séances de travail de chez elle sur la plateforme de 

formation et deux personnes nous ont décrit un temps de travail au cours d’une des permanences 

FOAD en EPN et à la « Halle aux grains ».  

     Les supports utilisés par les personnes sont des supports destinés au travail sur les savoirs de 

base ou sur le français langue étrangère (FLE) : des supports TLT savoirs de base présentés sur une 

plateforme E-docéo, le site « Découvrir les sept savoirs de base », le site « ifil », le site « Bonjour 

de France ». (Ces ressources sont présentées avec quelques captures d’écran en Annexe 4 : 

présentation des ressources). 

     Voici le tableau de synthèse des éléments de description de l’échantillon. Le nom des apprenants 

a été systématiquement changé afin de garantir l’anonymat des personnes Nous avons cependant 

fait le choix de conserver des prénoms plutôt que des numéros pour citer nos entretiens car  notre 

recherche souhaite mettre en avant ce qu’il y a de personnel voire, dans certains cas, ce qui se joue 
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d’intime, dans les pratiques de formation à distance. L’usage des prénoms permet de conserver une 

certaine proximité avec les personnes interrogées. 

 Organisme de 

formation 

Sexe âge Situation : Date 

entretien 

1 : 

Durée de 

l’entretien 

Lieu de 

connexion : 

Support 

de 

l’activité 

décrite 

Date du 

second 

entretien 

Tony MDM M 22 

ans 

Jeune homme sans 

ressources. Résidant chez ses 

parents 

14/03/2017 34 min  Domicile Savoirs 

de base 

20/03 – 22 

min 

Solène MDM F 38 

ans 

Mère d’une fille. RSA 20/01/2017 59 min EPN – 

Accès libre 

Savoirs 

de base 

14/04 – 28 

min 

Eloïse MDM F 24 

ans 

Jeune sans ressources. 

Résidant chez son 

compagnon. 

3/03/2017 38 min Domicile Savoirs 

de base 

10/04 – 43 

min 

Marlène MDM F 39 

ans 

Femme vivant en foyer de 

jeunes travailleurs. RSA 

7/04/2017 32 min EPN – 

Permanence 

FOAD 

Découvrir 

les 7 

savoirs de 

base. 

7/04 – 24 

min  

Angèle MDM F 35 

ans 

RSA 24/03/2017 56 min Domicile Savoirs 

de base 

Non 

Sylvaine MDM F 37 

ans 

RSA 24/01/2017 40 min Domicile Savoirs 

de base 

 

Jennifer BAL F 17 

ans 

Jeune 19 ans voyageuse. 28/03/2017 27 min Halle aux 

grains 

Vocabase Non 

Nadja BAL F 36 

ans 

Femme marocaine 28/03/2017 40 min Domicile Bonjours 

de 

France ! 

Non 

Samia BAL F 37 

ans 

Femme marocaine 28/03/2017 35 min Domicile Savoirs 

de base. 

Non 

Tableau 3 : Présentation de l’échantillon. 

2 – Conditions de l’enquête de terrain. 

     La construction du cadre théorique de la présente recherche dans son format définitif s’est étalée 

entre janvier et avril 2017. Les investigations de terrain ont commencé par une phase test fin janvier 

2017 et se sont poursuivies progressivement jusqu’à la fin du mois d’avril. Les premières analyses 

d’entretien ont été faites fin mars et la formalisation des résultats de l’enquête s’est déroulée entre 

mi-avril et fin mai. Un mouvement de va-et-vient continu s’est donc opéré entre ces différentes 

phases au cours desquelles il a fallu s’en tenir à une ligne de conduite qui, tout en autorisant une 

souplesse, soit de nature à garantir une compréhension suffisamment fine de notre objet. 

     Durant cette période nous avons donc réalisé 9 entretiens du premier type auprès d’apprenants en 

situation d’illettrisme issus de deux centres de formation normands. 6 d’entre eux étaient des 

apprenants de la Maison des mots, organisme de formation où nous exerçons en tant que formateur, 

3 autres étaient apprenants à la Boîte aux lettres, un organisme de formation associatif comparable 

dans ses missions, sa nature et ses dimensions à la Maison des mots. Le choix de notre échantillon 

s’est fait sur un mode relativement contraint : les apprenants en situation d’illettrisme ayant une 

activité à distance effective ne représentent pas la majorité des stagiaires des AFB. Nous n’avons 

donc pas pu avoir une marge de manœuvre importante en ce qui concerne les caractéristiques des 

apprenants interrogés. De plus les sollicitations que nous avons adressées aux organismes de 
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formation partenaires (8 ont été sollicités) n’ont pas toujours été efficaces. La formation à distance 

représente en effet un sujet relativement délicat à aborder dans la mesure où elle fait l’objet d’une 

attente forte des financeurs, qu’il y a donc des enjeux concurrentiels qui y sont liés, mais aussi parce 

que les modalités de sa mise en œuvre sont parfois difficilement avouables face au représentant 

d’un organisme concurrent. Les précautions que nous avons pu prendre pour mettre en avant le 

caractère « scientifique » de notre enquête et son objet (non pas les pratiques de organismes mais 

les pratiques des apprenants) n’ont pas suffi à nous assurer l’accès à plus d’apprenants. Une 

première série de demandes a été adressée par mail au cours du mois de février dans les trois 

départements de l’ex Basse-Normandie.  Des contacts ont en outre été pris auprès d’un certain 

nombre d’autres centres lors d’une rencontre régionale sur le thème de la certification Cléa. 

Cependant les termes de notre problématique n’étaient alors pas fixés et lorsque la recherche s’est 

concrétisée, nous n’avons pas réussi à obtenir d’engagements de ces partenaires. Nous n’avons pas 

obtenu de réponses dans beaucoup de cas, des contacts ont parfois pu être noués mais sans obtenir 

de réponses favorables dans les délais que nous nous étions fixés.  

     Les entretiens ont été réalisés dans le centre de formation des personnes, dans le bureau du 

formateur ou, pour les apprenants de la Boîte aux lettres dans un bureau mis à disposition à cet effet 

par l’organisme, en l’occurrence le bureau de la directrice absente ce jour-là. Les apprenants avaient 

été prévenus en amont de la tenue de l’entretien et étaient volontaires pour y participer. Nous 

n’avons cependant pas eu de contrôle sur la manière dont les choses ont été présentées aux 

apprenants de la Boîte aux lettres. L’objet de la visite et ses objectifs avaient été annoncés par mail 

et une personne notamment nous a annoncé, en début d’entretien, ne pas être au courant de ce pour 

quoi nous souhaitions la rencontrer. Les entretiens ont duré entre 27 minutes pour le plus court et 57 

minutes pour le plus long. Lorsque deux entretiens ont été réalisés avec le même apprenant, ils se 

sont déroulés à plusieurs semaines d’intervalle sauf pour une personne pour laquelle les deux 

entretiens se sont déroulés sur la même demi-journée avec une pause toutefois entre les deux.  

3 – Les limites de la recherche : 

     La recherche que nous présentons s’est naturellement heurtée à quelques obstacles et quelques 

aléas. Nous avons notamment évoqué la question de la diversité du panel que nous n’avons pas pu 

assurer suffisamment en raison des contacts peu fructueux avec d’autres organismes de formation. 

La première conséquence est échantillon composé majoritairement d’apprenants de notre propre 

structure, dont nous sommes, pour certains, le formateur référent. Il y a donc un lien de proximité 

qui est un biais majeur dans la recherche. Celle-ci induit en effet des comportements et des réponses 

lors des entretiens qui sont probablement différents de ce qu’ils auraient été dans un autre contexte. 

On constate que les entretiens menés avec les apprenants des autres structures présentent des 
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contenus différents. C’est ce qui nous a incité à envisager un second entretien avec les apprenants 

proches. Il s’agissait surtout de repartir des considérations qui ne soient pas liées au « lieu 

commun » entre nous et eux qu’est la formation à distance.  

     La seconde conséquence est une proximité forte entre l’objet de la recherche et le chercheur. La 

pratique dont il est question au cours des entretiens est celle du dispositif géré par le chercheur au 

moins dans certains cas (Eloïse, Angèle, Marlène, Sylvaine et Solène). Ce fait est responsable d’un 

certain nombre de choix méthodologiques et théoriques. Nous n’avons pas par exemple interrogé en 

tant que telles les pratiques de médiation. Une telle recherche possède un intérêt certain mais notre 

contexte ne nous permettait pas de la mener. Le choix de se centrer sur la pratique des apprenants 

résulte de plus de cette idée de se concentrer sur un matériau observable ayant en lui-même une 

forme « d’objectivité ». C’est aussi ce qui a déterminé l’angle que nous avons défini comme 

« casuistique » dans la mesure où la proximité donnait aussi l’occasion d’une connaissance 

particulière des personnes.  

     La seconde limite liée à notre échantillon est l’homogénéité du genre et de l’âge des personnes 

rencontrées. Il s’agit presque exclusivement de femmes. Dans la structure où nous exerçons cela 

correspond à la réalité des apprenants présents lors de la recherche. Ce n’est pas toujours le cas en 

fonction des groupes ou des périodes. De plus l’échantillon d’apprenants que nous avons rencontré 

chez nos partenaires de la Boîte aux lettres se compose aussi de trois femmes puisqu’ils n’avaient 

pas d’hommes travaillant à ce moment-là sur cette modalité. Ce fait nous renvoie à une des réalités 

des AFB qui est la forte proportion de femmes accueillies mais la proportion de notre échantillon 

est plus forte que la proportion globale. De plus on peut observer qu’à titre d’exemple, dans une 

structure comme la nôtre si nous comparons le pourcentage d’heures réalisées en FOAD par les 

hommes et les femmes rapporté au pourcentage d’heures réalisées en global par l’un et l’autre 

genre, nous constatons que la proportion des heures de FOAD réalisées par des femmes est plus 

importante. Cette question pourrait être approfondie dans le cadre de nouvelles recherches.  

     Cependant une autre limite liée à l’échantillon peut être évoquée concernant sa représentativité. 

En effet les personnes interrogées ne sont pas des personnes ayant besoin de travailler à distance 

pour des raisons d’empêchement. Or l’un des objectifs de la FOAD est bien de rendre accessible la 

formation à des publics empêchés. Mais ce type de profil est extrêmement marginal dans les ateliers 

de formation de base, la formation des personnes en situation d’illettrisme étant la plupart du temps 

encadrée par une forte proportion de présentiel. La distance y est souvent accompagnée dans le 

cadre des permanences FOAD. Ainsi l’analyse du besoin de la personne nous renverra souvent à la 

demande de l’organisme de formation voire à une forme de contrainte pour réaliser des activités à 
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distance. Si cette expression renvoie à l’exécution d’une commande de la part du dispositif, il est 

évident que la construction de la signification de l’activité à distance relèvera soit du respect de la 

commande, soit d’autres déterminants qu’il faudra cerner.  

    Une quatrième limite peut être évoquée c’est la proximité de nos outils de recherche avec la 

démarche pédagogique. En effet l’entretien d’explicitation est un outil de formation autant qu’un 

outil de recherche. Il est un outil pédagogique au même titre que le dialogue pédagogique de La 

Garanderie61 (Lagaranderie 1987) qui a aussi « pour objet les procédures utilisées et utilisables 

pour apprendre, pour comprendre, pour développer… etc… » (Lagaranderie 1987, p.98)  ou encore 

l’analyse du moment pédagogique de Janusz Korczak62  qui vise à élaborer pour la pédagogie « une 

science du diagnostic éducatif fondé sur la compréhension des symptômes » (Korczak 2006 p.3) . Il 

s’agit donc de situer notre démarche au regard des objectifs pédagogiques que peuvent être ceux de 

ce type d’entretien. Ce biais implique que nos dialogues avec les apprenants prennent parfois la 

forme de ce que serait le dialogue entre le formateur et l’apprenant avec l’implicite que cela peut 

générer. Certains propos tenus durant les entretiens renvoient à des moments pédagogiques vécus 

précédemment par les discutants. Nous essaierons, dans la mesure du possible, d’éclairer ces propos 

et leurs contenus sous-jacents.  

     Enfin, la cinquième limite de la recherche, qui découle de la précédente, tient à son 

incomplétude au regard des objectifs qui peuvent être ceux d’une analyse de l’activité telle qu’elle 

est définie dans notre approche conceptuelle. En effet nous n’avons pas pu, dans le cadre 

(notamment temporel) qui était le nôtre, nous intéresser à la dimension dynamique de l’activité. En 

effet nous décrivons une activité à des instants t, or l’activité comporte une dimension dynamique 

qui se déploie dans une perspective développementale. Il manquerait à cette recherche la possibilité 

de revenir sur l’activité dans son développement. Qu’en est-il par exemple de l’activité 

instrumentée des apprenants interrogés quelques mois après le premier entretien ?  Les entretiens 

ont-ils eu une influence sur cette activité ? Des choses ont-elles changé depuis ? Etc… 

     Ces cinq limites que nous avons identifiées constituent des biais bien réels à notre recherche et 

nous demandons au lecteur de les garder à l’esprit au cours de la lecture des résultats qui vont 

suivre. Chacune de ces limites doit être vu comme l’occasion de se poser de nouvelles questions…63  

                                                             

61 DE LA GARANDERIE Antoine (1987), Le dialogue pédagogique avec l’élève, Paris, Centurion. 
62 KORCZAK Janus (2006), Les moments pédagogiques, Paris, Economica/Anthropos.  
63 « Si mon âme pouvait prendre pied etc… ». 
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CONCLUSION 

     En conclusion, ce que nous proposons de restituer ce sont les résultats d’une enquête de terrain 

menée auprès de 9 apprenants en situation d’illettrisme. Cette enquête passe par la construction 

d’un cadre théorique opérationnalisé qui doit nous permettre de comprendre dans quelle mesure la 

situation d’illettrisme est un obstacle à l’instrumentation d’un dispositif médiatisé de formation à 

distance et si ce dispositif permet à l’apprenant de développer une activité dépassant la simple 

réalisation d’une tâche.  Les contraintes ainsi posées nous allons donc procéder à l’exposé de nos 

résultats en espérant, comme l’affirmait Georges Perec dans La Disparition64, que c’est bien de la 

contrainte que naît le style. En ce qui nous concerne nous nous contenterons volontiers 

d’informations fiables sur l’activité instrumentée à distance des apprenants en situation d’illettrisme 

afin de pouvoir répondre à la problématique que nous nous sommes fixée : 

« Quelles sont les conditions de l’activité instrumentée à distance qui sont de nature à avoir un 

impact sur le développement des compétences des apprenants en situation d’illettrisme ». 

                                                             

64 PEREC Georges (1969), La disparition, Paris, Gallimard, 300 p. 
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QUATRIEME PARTIE / ANALYSE DES RESULTATS DE L’ENQUETE : 

 

INTRODUCTION : 

     Nous allons maintenant rencontrer l’activité instrumentée à distance de quelques apprenants en 

situation d’illettrisme. Lorsqu’ils s’engagent dans une activité pédagogique il est entendu, du point 

de vue des formateurs, que celle-ci vise, au travers d’une certaine action sur le monde (réalisation) 

le développement des compétences (développement de soi). Nous allons donc commencer par 

présenter les résultats relatifs à l’activité construite autour de l’instrumentation du dispositif. Nous 

traiterons des conditions de la rencontre entre l’apprenant et les différents artéfacts et de la forme 

spécifique que peut prendre cette rencontre en lien avec la situation d’illettrisme. Nous présenterons 

dans un second temps les résultats de la recherche concernant la forme que prend la relation au 

dispositif dans l’activité instrumentée à distance. Nous nous pencherons alors sur les éléments en 

lien avec l’ancrage positionnel, motivationnel, identitaire, dispositionnel de l’activité. 

     Rappelons que nous avons fait le choix d’appeler les apprenants par un prénom d’emprunt afin 

de conserver le caractère personnel des propos tenus. Dans la même logique nous avons aussi fait le 

choix de citer abondamment les personnes en conservant les formes langagières utilisées lors des 

entretiens. Les références aux entretiens sont notées à la fin de chaque citation avec la mention E 

pour extrait suivit du numéro de l’extrait dans lequel la citation a été puisée. 

 

CHAPITRE 10 / Instrumentation des artefacts et savoirs de base : 

     Le premier niveau de lecture de l’activité se situe dans la rencontre entre l’apprenant et le cadre 

artéfactuel du dispositif. Ce cadre peut être analysé en fonction des éléments qui le composent et 

l’activité décrite comme la rencontre avec chacun de ces artefacts (Point 1). Nous isolerons, dans 
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: 

 Exposé des résultats relatifs au rapport de l’activité aux artefacts distance, 

technique, pédagogique et didactique.  

 Exposé des résultats relatifs à la signification de l’activité à distance pour les 

apprenants.  

 Synthèse et analyses des résultats en lien avec les deux hypothèses. 
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cette présentation le cas spécifique de l’artefact didactique qui pose des questions particulières en 

termes de mobilisation des compétences de base (Point 2). Enfin nous focaliserons la présentation 

sur la mobilisation des compétences communicationnelles dans l’instrumentation des artefacts 

techniques et pédagogiques (Point 3). 

1 – L’instrumentation des artéfacts : 

L’installation du poste de travail : 

     Certains des apprenants disposent de matériel informatique au domicile ainsi que d’une 

connexion internet, ce qui représente une majorité dans notre échantillon. Trois personnes 

cependant se connectent de l’extérieur de chez eux (Espace public numérique et point d’accès 

internet – ex : p@t). Ces personnes-là ont donc une démarche à faire afin d’aller chercher les 

ressources matérielles. Cela peut se faire en venant participer aux permanences FOAD fixées dans 

le planning de formation (Marlène et Jennifer), ou en se rendant, en dehors du planning à l’espace 

public numérique pour s’y connecter comme simple utilisateur (Solène). Lorsque la connexion se 

fait du domicile les conditions de l’équipement et de la mise en œuvre de la séance de travail sont 

liées aux conditions de vie et au contexte social, économique et culturel de la personne. Nadja, 

Angèle et Samia disposent d’un matériel varié. Angèle par exemple : « J’ai deux PC, j’ai un PC 

portable et un PC de bureau. Donc je suis plus sur le PC portable. J’ai le PC bureau qu’est de 

l’autre côté de la pièce… le bureau est de l’autre côté de la pièce et je peux avoir accès à mon PC 

portable à côté de l’imprimante. Comme ça après je suis tranquille » (Angèle E2).  Les conditions 

sont en revanche plus précaires pour Eloïse : « J’ai un ordinateur, en fait, que je peux mettre sur la 

télé parce qu’en fait l’écran il est cassé en fait. Et du coup j’le mets sur la télé donc du coup ça me 

fait un grand écran donc je vois plus facilement que quand c’est tout petit » (Eloïse E3). 

L’échantillon étant composé de beaucoup de femmes, l’activité de formation à domicile s’insère au 

milieu d’une vie personnelle fortement marquée par la répartition sexuée des tâches domestiques : 

« Avant-hier j’ai pu me connecter parce que oui… elle (sa fille) s’est endormie de bonne heure » 

(Angèle E1), « Mon ménage était fait, tout était fait, j’ai dit « ben tiens j’ai rien à faire, je vais aller 

me mettre un peu sur ma révision » (Sylvaine E3), « Je les ai envoyés à l'école l'après-midi, après 

j'ai rangé et tout ça et après j'ai commencé à travailler» (Samia E2). 

Les déterminants de l’engagement dans l’activité à distance : déterminants internes et 

déterminants externes : 

     L’engagement des apprenants dans l’activité de formation repose sur des déterminants externes 

lorsque la démarche se fait en référence à une demande extérieure. Parmi les personnes interrogées, 

quatre évoquent un déterminant de type planning de formation et un autre la demande explicite du 
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formateur. Eloïse nous explique que la séance qu’elle nous décrit avait pour objectif de venir 

compenser une absence de sa part : « Je revenais d’un moment où j’avais pas pu venir en formation, 

et du coup j’ai dit à mon homme : « ben tiens je vais me connecter » (Eloïse E2). L’activité se 

rattache à la préoccupation de ne pas perdre d’heures de formation. La mention explicite à cette 

préoccupation se retrouve aussi chez Sylvaine qui explique : « Mais c’est vrai que la distance j’l’ai 

fait parce que je voulais pas perdre… comme là, la semaine où j’ai été malade, j’voulais pas perdre 

d’heures. J’ai dit je vais le faire quand même parce que « je voulais pas perdre d’heures ». C’est 

vrai que c’est pas le si peu qu’on touche mais… » (Sylvaine E 17).  

D’autres apprenants en revanche déterminent leurs activités en fonction des permanences de FOAD. 

Le temps et le lieu de l’activité sont donc déterminés par les contraintes d’un planning du même 

type que ceux qui régissent le présentiel : « Dès qu’on arrive à l’heure vers 9h00, on rentre 

aussitôt, on a les ordinateurs, on rentre et puis on travaille. « C’est comme si qu’on travaillerait », 

pareil » (Jennifer E2).  

Tony évoque en ce qui le concerne la demande explicite du formateur pour déterminer son activité à 

distance : « C’était quand F*** [le formateur] il était pas là le lundi et le mardi. Il m’a dit : « tu 

fais un peu sur l’ordi », donc dès que je suis rentré de la Maison des mots j’ai enlevé mon manteau, 

mon écharpe et ma sacoche, je me suis fait un café d’abord, j’ai pris une clope, j’ai pris l’ordi puis 

je me suis connecté » (Tony E2). Samia l’évoque aussi la demande du formateur posant le choix 

entre la participation à la permanence FOAD ou le travail au domicile : « Parce que Karine « elle 

nous a dit que faut qu'on aille Lundi là-bas », donc comme « j'ai pas parti » faut que je fasse chez 

moi comme si j'ai partis. » (Samia, E2) 

 Cette instrumentation de la distance comme réponse à une demande relève de l’attachement à la 

tâche à réaliser et s’enracine dans la nécessité de se tenir à la prescription du dispositif et à sa 

structure.   

     Des personnes invoquent des déterminants internes pour la mise en activité. On peut évoquer 

Sylvaine qui évoque des motifs liés aux apprentissages et à la perception qu’elle a d’elle-même et 

de ses besoins : « J’me suis dit, faut que j’révise quand même parce qu’une semaine sans rien faire 

ben tout ce que j’vais avoir fait, je vais tout perdre. Alors j’essaye quand même d’y aller de temps 

en temps. (…) Il faut que je révise tout le temps, ben c’est bête à dire faut vraiment que j’travaille 

tout le temps » (Sylvaine E17). Cette référence est parfois moins affirmée mais bien présente 

comme chez Angèle qui se connecte le soir, après une journée de formation et après avoir couché 

ses enfants pour reprendre ce qui a été fait pendant la journée : « C’est ce qu’on avait déjà fait, 

c’était le jour même…. C’est ce qu’on avait fait ensemble donc j’ai dit je vais le refaire pour voir ce 

qui m’est resté dans le crâne. Y en a oui c’est resté et d’autre non… » (Angèle E4). Le discours de 
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Nadja est celui qui est le plus développé de ce point de vue. Elle présente une démarche 

véritablement autodidaxique dans la mesure où elle nous évoque des temps de travail qui ne sont 

pas comptabilisés dans son temps de formation même si elle utilise des sites qui lui ont été 

conseillés durant son parcours. Elle évoque de nombreuses circonstances dans lesquelles elle 

travaille à distance en se référant, comme motifs de son engagement dans les activités, a sa volonté 

d’apprendre le français : « Oui franchement si on continue toujours à faire ce site-là, le site 

d’apprendre, franchement on apprend plein de choses » (Nadja E16). Enfin la démarche 

d’engagement de Solène repose sur le fait de se rendre hors des temps prévus à cet effet dans un 

EPN pour y réaliser des exercices. Elle évoque une habitude prise, basée sur un certain plaisir et un 

certain goût pour l’apprentissage : « Oui j’y vais souvent moi, quand je suis pas ici, parce que j’ai 

envie et puis ça m’aide à faire les exercices. Ça me prend comme ça quand j’ai envie ben j’y 

vais… » (Solène E1).  

     L’instrumentation de l’artefact distance se fait donc selon deux axes distincts en fonction de la 

référence qui lui sert de motif : une peut être caractérisée par sa dimension proactive lorsqu’elle 

repose sur des motifs internes liés à la démarche d’apprentissage (Le maintien des acquis, 

l’inscription dans une progression longue, le besoin de vérifier ses connaissances ou l’envie 

d’apprendre des choses). L’autre peut être qualifiée de réactive lorsqu’elle s’ancre dans l’idée d’une 

réponse à une prescription (s’en tenir au planning, répondre à la demande du formateur ou 

compenser une absence).  

L’artefact technique : 

     - Des pratiques personnelles : Certaines personnes de l’échantillon mettent en avant une 

véritable aisance dans le maniement des outils numériques. Par exemple Nadja qui affirme n’avoir 

« aucun problème, l'ordinateur oui, oui, aucun problème l'ordinateur... très très à l'aise... je 

cherche des trucs comme ça dans l'ordinateur. (…) Si j'ai envie de chercher une recette de gâteau 

par exemple ou un truc comme ça c'est… Je cherche directement sur ordinateur... le bon coin par 

exemple... compte facebook par exemple, ça c'est ... c'est toujours, l'ordinateur, c'est toujours. 

Même dans un téléphone je vais essayer, je peux pas faire sans (rire) je suis connecté tout le temps 

! » (Nadja E14). Le numérique fait partie de la vie de beaucoup des personnes rencontrées soit par 

le biais de la formation, soit par celui de la formation initiale (pour les plus jeunes : Tony et 

Jennifer) soit par celui de l’entourage qui joue souvent un rôle de transmission de savoir-faire 

(Solène, Marlène, Sylvaine, Eloïse). De plus, toutes les personnes interrogées ont pu faire état d’une 

certaine pratique personnelle des outils numériques à divers niveaux (utilisation minimale de 

facebook, la copie de dossier musique ou photo, l’ouverture de documents audio ou vidéo sur 

youtube, l’ouverture et la consultation de boite mail). Cependant le sentiment d’aisance et 
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l’affirmation de la compétence n’est pas la règle générale. La manière dont les personnes relatent 

leurs procédures de connexion révèle en effet souvent une certaine fragilité de la pratique.  

     - Procédures automatisées : C’est souvent l’exercice répété de la connexion qui en garantit la 

possibilité. Marlène, par exemple, lorsqu’on l’interroge sur sa démarche de connexion à la 

plateforme nous répond : « Non non ça va j'ai j'ai ... comment je pourrais dire... j'ai intégré ça... 

comment je pourrais dire... maintenant je l'ai bien... au tout début ça c'est sûr, au tout départ... 

mais après à force ben non. Du coup c'était un réflexe. Ben la preuve je t'appelais jamais sur ça par 

rapport à certain. J'étais dans mon coin... et hop là ! » (Marlène E9). La procédure est ici définie 

ainsi comme « réflexe » quelque chose que l’on « a bien », un geste que l’on a pris à force de le 

faire. Ainsi le récit des procédures peut apparaitre comme très stéréotypé65. Sylvaine donne un 

exemple frappant de cette relation à sa procédure en débutant son entretien par la déclaration 

suivante : « Moi quand je vais, je rentre chez moi, j'me mets sur l'ordinateur, j'ai mis le truc de la 

formation, le nom de la formation j'l’ai mis en favori comme ça moi je vais directement sur la page 

en haut à gauche... en haut à droite, j'clique sur le truc de favoris et moi il est inscrit, j'clique 

dessus ça m'ouvre la page, j'me connecte, j'mets mes codes et là après ça me met le petit carré avec 

le nom et le mot de passe, j'clique dessus, je vais sur ton… le truc pour se connecter, quand la page 

elle est ouverte je mets la matière que j'veux faire, je marque à domicile, j'te l'envoie, j'appuie sur le 

p'tit carré parce que ça s'r’ferme, j'appuie sur le truc y a une barre noire, la grande barre, j'clique 

dessus ça m'ouvre les trucs qu'on a à faire et je clique sur les leçons que j'ai pas déjà fait. » 

(Sylvaine E2). On trouve ici l’ensemble de la procédure prescrite pour se connecter récitée d’un 

trait. Cet exemple révèle d’une part une certaine insécurité dans la procédure de connexion dont les 

étapes doivent être maitrisées par cœur de peur de ne pouvoir être reproduite et d’autre part le 

besoin (lié à notre position de formateur ?) de rendre compte précisément de l’exécution 

scrupuleuse d’une tâche telle qu’elle est prescrite. 

- Insécurité et personnification : Ce double rapport à la commande de l’activité (insécurité dans 

l’exécution et attachement à la prescription) se manifeste par ailleurs au travers de l’ombre toujours 

planante du « bug » qui est une thématique récurrente dans beaucoup des récits. On retrouve 

souvent le sentiment de ne pas maîtriser ce qui se passe, entretenant ainsi le sentiment d’insécurité 

évoqué. Le bug prend souvent la forme d’une figure mystérieuse qui intervient de manière tout à 

fait aléatoire, incontrôlée et arbitraire dans le cours de l’action. Sylvaine : « quand t'es sur la 

plateforme que tu veux faire sur les exercices, quand tu cliques sur les exercices que tu veux faire, 

entre les deux c'est long, alors y a des fois y s'ouvrent pas du tout et on ... quand tu veux refermer 

                                                             

65 Notre position de formateur dans la plupart des entretiens entretient surement le réflexe d’une forme de récitation 

d’une procédure connue par cœur. 
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parce que tu dis ça s'ouvre pas, toc c'est là que ça s'ouvre alors t'es obligé de recommencer ». 

(Sylvaine E8) ou encore Angèle : « Mais un moment j'ai pas pu y aller parce que ça buggait, ça 

marchait pas. Question: Oui alors de temps en temps t'as des bugs tu disais ? R1 : Ouais, donc j'ai 

voulu, je persévérais mais... prr... ça voulait pas. J'ai dit je veux travailler et il veut pas. Quand je 

veux pas il veut, il a tout compris Bébert ! » (Angèle E11) Transparaît derrière les propos d’Angèle 

une forme de personnification explicite de l’outil sur lequel travaillent les apprenants et, par voie de 

conséquence, une certaine passivité vis-à-vis de celui-ci. Les aléas de la connexion, des défauts de 

fonctionnement de certains supports, la non mise à jour des plug in etc… sont parfois aussi 

renvoyés à la responsabilité du formateur. L’incertitude de la procédure de connexion étant liée à la 

nécessité de devoir appliquer la procédure prescrite par le formateur, les imprévus, bugs ou autre 

aléas peuvent être interprétés comme un défaut dans la prescription elle-même. Cette incertitude 

toujours planante peut en outre jouer comme un facteur important de démotivation perturbant le 

cours estimé « normal » de l’action. 

Artefact pédagogique :  

     Nous distinguerons entre les personnes pour qui l’orientation dans l’activité est réalisée sans 

véritable structuration méthodologique, ceux pour qui l’instrumentation de l’artéfact pédagogique 

se développe dans une certaine relation aux apprentissages caractérisé par la persévérance, l’effort 

et l’établissement d’un lien entre l’activité pratiquée et le reste de la démarche d’apprentissage et 

enfin les activités qui présentent une forte structuration méthodologique (présence de choix 

conscients dans l’orientation, projet d’apprentissage, mise en place de démarches structurées 

d’apprentissage).  

     - L’activité peu finalisée (ou la navigation « à vue ») : Pour Eloïse la procédure de choix des 

activités à réaliser relève d’une démarche non finalisée. Elle ignore, au moment où elle se connecte 

ce qu’elle va faire : « Du coup je savais pas ce que j’allais faire donc du coup j’ai regardé et j’ai 

dit : « ben tiens, je vais faire du français et des mathématiques » et puis après j’ai commencé par le 

français » (Eloïse E4). Cette démarche la mène à opérer un choix qui va reposer sur une attirance 

spontanée vers la ressource en fonction de critères peu élaborés : « Non, c’est quand j’ai appuyé 

dessus…ouais, voilà, c’est ça… Donc du coup quand j’ai appuyé dessus j’ai dis « tiens ça à l’air 

bien donc je vais le faire directement » (Eloïse E6). Cette indétermination de la finalité de l’activité 

se retrouve dans le discours de Tony qui pose comme une sorte de principe le fait de ne pas choisir 

son activité : « Après je prends le premier qui vient, je cherche pas "qui ce qu’est" … c’est marqué 

quoi. J’regarde c’que c’est le premier et j’bascule dessus. Je cherche pas à faire le plus simple 

machin… J’prends le premier qui vient. Je prends toujours le premier de la liste » (Tony E4). On 

constate que cette relation au choix fait référence à la notion d’effort qu’il faudra investir dans 
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l’activité. C’est ce que note aussi Jennifer lorsqu’elle rappelle que le choix de l’activité ne lui 

appartient pas dans la mesure où « on choisirait trop facile » (Jennifer E5). De même Marlène 

lorsqu’elle choisit son activité se détermine en fonction de ses chances de réussite : « Au début 

j’allais comme ça sur Emploi Store « mais je savais pas » encore quel truc j’allais prendre (…) et 

celui-là j’ai vu que c’était pas mal, c’était bien et je me suis dit, dans un sens, je vais peut-être y 

arriver. J’ai pris celui-là vraiment où je pouvais être sûr d’y arriver » (Marlène E2).  

     - L’activité instrument de mesure (ou la navigation à la boussole) : L’instrumentation de 

l’artéfact pédagogique relève parfois d’une procédure qui se construit en référence à ce que les 

personnes ont fait avant et à ce qu’elles feront après notamment en présentiel. C’est Eloïse qui en 

donne la meilleure formulation lorsqu’elle affirme « moi ça m’apprend des choses et ça me 

permet de voir ce que je connais moi et ce que je connais pas » (Eloïse E14). Cette affirmation 

se fonde notamment sur la lecture des éléments proposés par le dispositif « Quand j’fais les 

exercices et que je vois qu’il y a une croix orange, je fais : bon ça c’est ceux que j’arrivais pas, 

quand je vois que c’est vert : bon ben ça c’est un 100%. Et c’est après que je me dis ça il va 

falloir que je réapprenne ça, ça aussi, tout ça… » (Eloïse 12). Le dispositif, qui n’est alors pas 

véritablement perçu comme une modalité d’apprentissage, endosse le rôle d’un instrument de 

mesure des capacités qui sont ensuite renvoyées, dans le meilleur des cas au projet d’un futur 

apprentissage. C’est notamment le cas chez Sylvaine qui, elle aussi, détermine son activité « par 

rapport aux autres exercices que j'avais fait avant » avec une idée assez claire de ce qu’elle 

projette : « Quand moi j'lis le nom, comme j'vois l'autre fois dimanche, j'voulais faire les 

multiplications et divisions, « ben là, j'ai pas pu » comme y a un temps et comme moi je sais pas 

mes tables et bah je sais pas les faire » (Sylvaine E10). Sa démarche est ensuite complétée par le 

recours à la persévérance comme méthodologie de travail. A propos d’un exercice « A des 

moments j’l’ai fait mais ça m’a pas donné la bonne réponse parce que j’ai continué parce que je 

comprenais pas du tout… (…) j’ai essayé des mauvaises réponses, ça m’a marqué faux mais j’ai 

continué quand même pour voir si un moment donné j’allais finir par comprendre. Parce que 

c’est ce que je fais avec les leçons, c’est qu’à un moment donné j’y arrive pas, j’insiste et un 

moment donné à force de les faire ben j’finis par comprendre comment qu’faut faire » (Sylvaine 

E11). La démarche décrite ici nous renvoie à l’idée d’un apprentissage calqué sur le modèle d’un 

apprentissage gestuel, d’un tour de main qui ne se prend que dans l’entraînement et la répétition 

d’échecs multiples. Ce qui sert de point de repère dans ce type d’approche de l’activité c’est 

avant tout la question de savoir à quel moment les signaux du dispositif concernant la réussite de 

l’activité se feront entendre. L’orientation dans le dispositif se fait en référence à la validation 

que les supports apportent ou non aux activités. L’importance de cette médiation peut parfois 

même prendre un tour beaucoup plus important lorsqu’elle occupe toute la place dans 
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l’orientation. On en trouve l’exemple avec Marlène qui détermine toute son activité décrite par 

l’envie d’obtenir le diplôme (un certificat de réussite de l’activité délivré par le pôle emploi suite 

à la validation de l’évaluation sur le site Découvrir les 7 savoirs de base) qui est à la clé. Les 

feed-back des ressources peuvent aussi entretenir une certaine relation entre l’apprenant et son 

environnement. C’est le cas lorsqu’Angèle évoque un personnage, à l’effigie d’Einstein qui 

réalise les feed-back des modules de mathématiques dans les ressources « Savoir de base » : « Il 

m’énerve celui-là ! J’peux plus l’voir ! Dès que j’vois que c’est lui, que j’vois ça tête j’dis non ! 

Je dégage (Rire) Ah il est soulant ! (…) La première fois il me dit non alors que j’avais 

bon…j’me dis il se fou de ma g*** ou quoi ? » (Angèle E9).    

     - Les discours de la méthode ou la navigation cartographiée : On trouve encore des 

exemples d’activités révélant la mise en œuvre d’une méthodologie d’apprentissage construite 

autour du dispositif et qui révèle une instrumentation de l’artefact pédagogique. Le premier 

exemple nous est donné par Angèle qui organise son activité autour de son imprimante. Cet outil 

lui permet de développer un autre rapport à l’activité dans la mesure où il vient compenser les 

défauts de l’affichage sur écran et de la manipulation des fenêtres qui introduit une certaine 

discontinuité dans l’activité « Au moins y a le truc devant et on est concentré sur le truc et on 

sait lire les questions qu'ils nous disent pour répondre comme c'est un truc … » (Angèle E2) 

L’imprimante lui permet en outre de conserver des traces de son activité66, matérialisant ainsi 

l’importance qu’elle attache à ce qu’elle réalise et de capitaliser les éléments didactiques 

mobilisés dans les différentes activités. Son activité est ainsi structurée autour de cette méthode 

et détermine ses différents aspects jusque dans la posture qu’elle choisit pour travailler. « R1: Et 

je travaille, je me mets à côté de mon imprimante. Moi j'ai ma table et j'ai mon imprimante à 

côté donc ben moi ce que je regarde vis à vis des questions que tu nous donnes, quand je vais sur 

le truc ils marquent soit : photocopier ou alors faut retourner sur la page pour voir ce qu'il faut 

donc moi « je m'emmerde pas » je fais une photocopie et puis je travaille vis à vis de la 

photocopie. » (Angèle E2). Cette procédure lui permet de penser son apprentissage et de 

l’inscrire dans une procédure globale dans laquelle les trois artéfacts (technique, didactique et 

pédagogique) sont construit comme système et donc comme instrument au service de l’activité.  

     Le même type de démarche de mise en lien des différents artéfacts dans l’optique de la 

construction d’un instrument d’apprentissage se retrouve chez Solène via l’utilisation d’un carnet 

de notes qui lui permet de collecter les informations relatives aux contenus didactiques des 

activités et de pouvoir les réutiliser à tout moment dans le cadre d’autres activités. Parlant de la 

                                                             

66 Elle vient d’ailleurs à l’entretien avec les captures d’écran des différentes activités qu’elle a réalisées. 
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manière dont elle procède pour appréhender les contenus, elle nous explique : « Je les lis, je les 

écris sur une feuille comme ça au moins je sais que je les ai toujours avec moi et quand on 

arrive sur les exercices, je regarde le modèle que j’ai fait. Et après j’essaye de refaire pareil. 

Mais bon des fois j’fais des erreurs ! » (Solène E3). Elle applique la même méthode avec les 

corrections des exercices lui permettant ainsi de capitaliser les éléments didactiques des 

modules : « Comme les proportions et tout ça, c’est pareil y avais des modèles parce que quand 

j’faisais des erreurs après ils te donnaient des modèles à la fin entre les deux trucs…et bien je 

reprenais c’qu’était marqué » (Solène E3). Cette méthode demande un fort investissement en 

énergie pour des personnes qui ont un rapport difficile avec la lecture et l’écriture. C’est 

d’ailleurs dans cette relation à l’artefact didactique que les difficultés liées à la maitrise des 

savoirs de base sont les plus impactantes.    

2 – Artefact didactique et compétences de base :  

     Les difficultés posées par la mobilisation des compétences communicationnelles dans 

l’instrumentation de l’artéfact vont jouer un rôle important dans l’appréhension des contenus 

didactiques. En effet les diverses activités décrites s’articulent autour de contenus transmis sous 

forme d’exposés de cours avant les « exercices ». Ceux-ci nécessitent une phase de prise 

d’informations au travers de supports écrits qui présentent donc une difficulté pour les personnes. 

En témoigne un échange avec Sylvaine lorsque nous l’interrogeons sur le recours qu’elle a aux 

explications fournies par le dispositif : « Question : Est-ce que sur cet exercice là il y avait une 

petite partie d'explication, avant de faire l'exercice qui aurait pu te permettre de réaliser l'exercice 

? R1: Euh oui, y a mais moi j'lis pas. (…) Non, la première page du début du machin, j'lis pas. 

Parce que faut lire et j'ai du mal à... (Sylvaine E14) Le fait « d’avoir du mal » à lire représente donc 

un handicap pour accéder aux contenus qui donnent à l’activité ses contours et en détermine aussi la 

forme, la procédure de résolution etc... Marlène nous fait part elle aussi de sa position vis-à-vis de 

cette question : « R1 : Et avant y avait ... avant ... j'étais bête je lisais jamais... avant y ... attend 

comment je pourrais dire.... avant ils te donnaient des conseils, des consignes. Mais je les lisais 

jamais.... non c'est mon défaut, je sais pas je… moi allez hop c'est bon je vais faire toute seule.  

(Marlène E4). Les deux discours relevés ici représentent deux postures assez différentes : Sylvaine 

renonçant à la prise d’information en raison du sentiment d’incapacité qu’elle entretient vis-à-vis de 

la lecture et Marlène en forme de stratégie d’évitement. Cependant on retrouve dans les deux 

discours la relation à la prescription que nous évoquions déjà plus haut dans la mesure où toutes 

deux reconnaissent qu’il s’agit d’un « défaut » pour Marlène ou d’un « tort » pour Sylvaine.  Dans 

les deux cas évoqués ici s’entremêlent à la fois des questions relatives à la maîtrise des compétences 

communicationnelles et des questions relevant de la position de l’apprenant. En effet, il s’agit pour 
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les personnes de savoir si cet effort de lecture à produire fait ou non partie de ce qu’ils doivent faire 

pour réaliser efficacement l’activité de formation ou s’il s’agit simplement d’un préalable laborieux 

n’ayant pas une fonction déterminante dans l’apprentissage.  

     Nous ne reviendrons pas en détail sur les méthodologies développées par Angèle et Solène pour 

capter les contenus didactiques mais elles représentent deux exemples types d’une démarche pour 

surmonter les difficultés liées à l’appréhension de ces contenus didactiques. Les activités menées 

impliquent effectivement de mettre en œuvre l’effort de lecture afin de développer aussi la 

compétence communicationnelle. Lorsque cet effort de lecture est en plus complété par la prise de 

notes comme c’est le cas pour Solène, on constate que l’activité prend une dimension qui dépasse 

l’exécution de la tâche pour s’inscrire dans une temporalité plus longue prenant en compte 

notamment la possibilité d’un réinvestissement futur des connaissances capitalisées « J’préfère 

parce que comme ça, après, quand on a les mêmes exercices, tu sais qu’t’auras toujours les 

modèles sous les yeux » (Solène E5). 

 3 – Compétences communicationnelles et connexion : 

     Nous complétons cette présentation structurée autour des artéfacts par un aperçu des éléments 

relatifs à la mobilisation des savoirs de base en lien avec l’instrumentation de l’artefact technique 

(la procédure de connexion) et l’instrumentation des activités pédagogiques proposées sur les 

plateformes ou les sites.  

Le repérage dans la navigation : 

     Au cours de la démarche de connexion le moment du choix du site dans la liste des résultats 

proposés par le moteur de recherche représente un premier défi pour les personnes faiblement 

lectrices. Sur ce point Sonia raconte : « Avant j’étais paumée, j’allais en dessous mais ça te donnait 

d’autres pages. Alors j’dis non ça doit pas être ça. (…)  J'allais sur les pages, je regardais et je 

voyais que c'était pas le bon, je repartais au retour sur la page d'accueil... Tu rentres dedans, tu 

vois que c'est pas le bon, tu ré appuies sur… en haut "retour" à force et puis quand tu as trouvé la 

bonne tu rappuies dessus. » (Solène E2). Les personnes sont alors amenées à prendre des repères 

divers pour faire leur choix, la disparition de ceux-ci pouvant rendre la procédure inopérante 

d’autant que les repères pris peuvent être précaires (Eloïse invoque par la couleur du lien vers les 

sites déjà consultés).  

     La nécessité d’un repérage stable et clair amène les personnes, lorsqu’elles savent le faire ou 

trouvent quelqu’un pour le faire à leur place, à utiliser la mise en favoris comme élément de 

stabilisation des repères. Sylvaine explique ainsi : « Ben je mets mon truc sur favoris. Je mets le 
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truc en favoris, je vais dessus parce que pour moi c'est plus simple parce que c'est un truc que je 

sais où qu'c'est. Alors je clique dessus et je mets mes codes et tout et puis ça s'ouvre. » (Sylvaine 

E7). Cette démarche qui permet de « savoir où c’est » évite ainsi la recherche et vient compenser 

une véritable difficulté : «J'ai un peu plus de mal quand c'est pas directement sur mon truc. J'ai été 

sur google, sur google j'ai tapé e-mail euh... E-mail.com, j'ai dû marquer comme ça j'crois. Ça m'a 

mis un autre truc, ça m'a renvoyé sur un autre truc, j'ai dit oh là là c'est compliqué ça. Et ça a fini 

que j'ai fini par demander à mon mari parce que j'y arrivais pas. S'il est pas en favoris c'est foutu 

j'y arrive pas» (Sylvaine E9).  

      Cette contrainte de lecture, rejoint les contraintes liées au manque d’aisance dans la navigation. 

Elle a un impact fort sur la capacité des personnes à effectuer des choix en se référant à autre chose 

qu’à l’habitude, ou à ce qui semble être la prescription du formateur. Nadja fait toutefois exception 

dans ce domaine lorsqu’elle nous explique tester parfois d’autres outils, essayer divers sites etc… et 

qui travaille hors du champ de la prescription formelle en choisissant ses outils sur la base d’une 

perception pédagogique de leurs apports.    

Lecture des activités : 

       La nature spécialisée des ressources utilisées par les personnes interrogées amoindrit les 

difficultés de lecture qui peuvent être rencontrées lors de la réalisation des tâches et des activités 

(les consignes sont souvent vocalisées ou formulées de manière simple et univoque). Cependant 

elles ne sont pas inexistantes. Les personnes restent exposées à des incompréhensions sur les 

éléments de langage utilisés. Tony par exemple : « Oui y a un mot que j'ai pas pu comprendre et 

comme ma sœur elle est un petit peu calé au niveau français, je lui ai demandé et elle savait pas 

alors elle m'a dit : « t'as qu’a regarder sur internet le mot » ... ça veut dire quoi comme mot. » 

(Tony E5).  

     La prise d’informations repose essentiellement sur la prise de repères visuelles qui viennent 

déterminer la gestuelle appropriée à l’exécution des tâches. Lorsque l’on demande : « Question: 

(…) Comment tu savais qu'il fallait glisser/déposer les mots dans les cases ?  R1: j'voyais que y 

avait une affiche heu… une image et qu'en dessous y avait un petit rectangle et que plus loin y avait 

des mots, je savais très bien qu'il fallait faire glisser les mots dans les bonnes cases par rapport aux 

images. » (Tony E4). Cette reconnaissance visuelle se fait sur la base d’une référence à des activités 

déjà connues des personnes. Ainsi Thomas poursuit, en expliquant à propos d’une autre tâche qu’il 

devait réaliser, que l’identification de la gestuelle attendue pour la réalisation de l’activité « lui 

rappelait l’école » : « qu'est ce qui t'a fait penser qu'il fallait relier ? R1: ça m'a rappelé l'école. » 

(Tony E4). 
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     La référence au format connu de l’activité pose problème dès lors qu’il s’agit de réaliser des 

exercices qui sont moins standardisées dans leur forme. On rencontre dans les entretiens des 

mentions faites à des exercices dont la prise en main gestuelle pose de véritables problèmes 

(exemple d’une activité autour de la manipulation d’outils de mesures). Le besoin de faire reposer la 

compréhension des activités sur des références connues de l’apprenant (par exemple des activités 

scolaires comme chez Tony) tout en favorisant cette lecture de l’environnement pour l’apprenant, 

appauvrit aussi l’activité en ne sollicitant que le recours à des gestuelles connues et souvent peu 

porteuses de développement pour les individus. Marlène fait par exemple mention d’une activité : 

« c'est pour ça que c'est long mais c'est assez répétitif à chaque fois c'est pour ça que ben... tu 

mélanges tout. C'est dommage, c'est bête sinon c'est bien. (…) C'est trop répétitif. Ben ouais parce 

que un coup t'as les images faut que tu mets à quoi ça correspond, après t'as les flèches alors faut 

que tu dises à quoi ça correspond... à force tu sais c'est bon ! Après faut écouter, faut écrire.... non 

c'est vrai c'est fouhouhouh... C’est une chaine sans fin... bon ça va je les ai fait, j'ai tout fait en 

plus... No panic ! » (Marlène E7).   

Synthèse :   

     Nous allons proposer, pour conclure sur cette première série de résultats et avant de les analyser 

en lien avec nos hypothèses dans le troisième chapitre de cette partie, le tableau de synthèse suivant. 

Nous y avons réparti les diverses caractéristiques des discours recueillis selon les quatre artéfacts à 

instrumenter. Cette répartition est déclinée sur trois niveaux renvoyant à une classification des 

éléments de discours. Ces trois niveaux définissent une position vis-à-vis de la relation au artéfacts. 

Les bandeaux colorés au-dessus des séries de quatre cases représente la mise en cohérence ou non 

par l’apprenant des différents artéfacts.  
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Volontarisme 
-La personne 

outrepasse les limites 
du contrat 

-Elle se connecte 
indépendamment de 

son planning.  

Compétence affirmée 
- La personne se reconnaît une 

forte compétence en 
informatique 

-Elle a des usages personnels 
bien établis.  

Choix conscients 
-Elle réalise des choix 
conscients dans ses 

contenus 
-Elle fait le lien entre les 

contenus travaillés et des 
objectifs indirects 

 
Démarche de 

recherche 
-La personne va chercher les 
contenus et les ressources 

utiles pour son apprentissage 
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Proactivité 
-La personne ne lie pas 

sa démarche à une 
prescription 

-Se donne des objectifs 
de travail déterminés 
comme motif de sa 

connexion. 

Compétence 
-la personne ne rencontre pas 

de difficulté dans les 
procédures de connexion 

-elle a des usages personnels 
même modestes 

Activité intégrée 
- La personne fait un lien 

entre son activité et 
d’autres activités 

- la personne fait le lien 
entre ce qu’elle fait et ses 

manières d’apprendre. 

Traitement de 
l’information 

-La personne s’attarde sur les 
contenus didactiques 
-Elle met en place une 

méthode pour y accéder 
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ATTENTISME FRAGILITE REPERAGE A VU FREQUENTATION 
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Réactivité 
- La personne se 

connecte en lien avec 
une prescription, une 

contrainte 
  

Par-cœur 
- La procédure est connue par 

cœur ou étayée. 
- Les perturbations mettent en 

échec la démarche. 

Navigation à vue 
- La personne n’a pas de 

projet explicite 
 

 
Peu de prise en 

compte  
- La personnes ne lit pas les 
contenus (cours, rappels, 

règles etc…) 
-Elle ne fait pas référence à 

leur présence ou à leur utilité  

 
Tableau 4  : Synthèse des résultats de la recherche sur l’instrumentation du dispositif –HARDY Cédrik 

    Chaque type de position a été construit à partir des gestuelles rapportées par les apprenants lors 

des entretiens ainsi que par les propos parfois plus généraux qu’ils nous ont partagés. Ces trois 

types sont la partie immergée de l’iceberg dont la gestuelle est la partie visible. L’attribution à 

chaque apprenant d’un statut dans chacune des colonnes ne correspond pas à une évaluation de son 

« niveau » dans un domaine (niveau d’informatique pour l’artefact technique, niveau d’autonomie 

ou de motivation pour l’artefact distance etc…) mais d’une position c’est-à-dire d’une manière 

« d’être en situation de… ». Ainsi la démarche de mise en activité à distance dite « réactive » n’est 

pas synonyme d’une passivité mais correspond à une manière d’être en situation, de s’engager dans 

une activité à distance qui repose sur des déterminants externes. 

     Le positionnel situé correspond à l’alignement de quatre postures vis-à-vis des quatre artéfacts. 

L’apprenant s’engage dans l’activité en réponse à une forme de contrainte (des déterminants 

externes : planning, compensation, commande du formateur…), ses procédures techniques sont 

fragiles, automatisées (apprentissage par cœur, répétition des gestes), la navigation dans l’artéfact 

pédagogique est peu finalisée et les contenus didactiques sont peu pris en compte. Le positionnel est 

dit situé dans la mesure où il se trouve déterminé par les conditions externes à l’acteur qui 
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développera son activité par réaction à ces différentes contraintes. L’activité sera orientée vers la 

réalisation des tâches. 

     Le positionnel situant correspond à une détermination autonome pour l’entrée en activité 

reposant sur une certaine aisance dans l’usage de l’artefact technique. Une forme de mise en 

système entre la distance et l’usage de l’outil informatique se fait, ce dernier y apparaissant comme 

un outil au service de l’activité à distance et non plus comme un objet d’apprentissage en soi. Cette 

maîtrise permet de disposer de plus d’énergie cognitive pour se mouvoir dans les activités 

pédagogiques, de s’y repérer et finaliser son activité au regard des activités précédentes ou des 

activités futures. Là encore, la réalisation des activités pédagogiques fait système avec 

l’appropriation de l’artefact didactique dans le cadre du développement d’une méthodologie de 

travail visant non seulement la prise d’informations mais son traitement en vue d’un 

réinvestissement futur. Cette position est dite situante parce que c’est l’activité qui donne sens à son 

contexte et à l’environnement dans le quelle elle se déploie. Elle correspond à un premier niveau 

d’instrumentalisation du dispositif dont les fonctions constituantes correspondent aux fonctions 

constituées. 

     Enfin le positionnel « engagé » correspond à une position que l’on pourrait qualifier d’auto-

didaxique qui établit un système entre les divers artefacts pour faire de leur combinaison 

l’instrument authentique de l’apprentissage en autonomie. La distance est un élément mobilisé en 

plus du présentiel pour approfondir les apprentissages sur la base d’une pratique maitrisée de l’outil 

numérique, de choix conscients en terme d’apprentissages et d’une démarche de recherche 

concernant l’artefact didactique. Cette configuration de la position d’apprenant débouche sur une 

activité constructive à la fois dans le champ des compétences de base mais permet aussi un retour 

réflexif sur ses propres stratégies d’apprentissage.  

     Il s’agit de types de position et ils ne correspondent pas à des apprenants spécifiés. La plupart 

des discours présentent des caractéristiques mixtes sur certains points (ex : Sylvaine qui fait la 

démarche de se mettre en activité à la fois pour ne pas perdre d’heures et pour entretenir ses 

connaissances) ou qui vont se situer sur des positions variant selon l’artefact qu’il s’agit 

d’instrumenter (une position d’affirmation de la compétence sur l’instrumentalisation de l’artefact 

technique -positionnel engagé- tout en n’étant pas dans une démarche proactive relativement à 

l’artefact distance -positionnel situant).  
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CHAPITRE 11 / L’ACTIVITE ET SES DETERMINANTS POSITIONNELS ET DISPOSITIONNELS : 

     Nous allons maintenant nous intéresser à la manière donc les conditions de l’activité à distance 

reposent sur les motifs ancrés plus profondément dans les ressorts de leur démarche de formation 

voire même de leur identité d’apprenants. Nous allons présenter les résultats recueillis en partant 

des propos relevant de l’évocation d’une dimension identitaire pour aller vers l’évocation 

d’éléments relevant du positionnel. Cette lecture de l’activité, centrée sur les ressors internes des 

apprenants et sur la triple articulation de la gestuelle, du positionnel et du dispositionnel nous 

permettra de distinguer trois type de motifs : la construction des apprentissages, l’épreuve de 

l’autonomie, la visibilité de la formation hors de la formation.  

1 – L’activité à distance comme moyen de construire ses apprentissages : 

     1- Le cas de Jennifer : lorsque l’apprenant fait le choix de se connecter parce que le formateur 

l’a demandé ou parce que le planning l’exige, il exprime dans cette gestuelle une certaine position 

d’apprenant vis-à-vis de son apprentissage et une certaine disposition vis-à-vis de la formation. Pour 

Jennifer par exemple, les temps de travail à distance, encadrés dans un espace public d’accès aux 

outils numériques, apparaissent comme des temps de travail externalisés dans lesquels se joue, pour 

elle, la même chose qu’en présentiel à savoir : une personne lui attribuant une tâche définie en 

amont, pensée en fonction de la difficulté qu’elle peut représenter pour elle et des apprentissages 

qu’elle peut en tirer. Ses choix ne sont pas engagés parce qu’elle n’est pas considérée en mesure de 

les faire de manière pertinente : « J’appelle la dame et elle vient me donner un coup de main, (…) 

ah non, si c’est moi qui choisit non ! Elle m’a jamais dit de choisir toute seule ! » (Jennifer E 11). 

L’engagement dans l’activité de Jennifer repose donc sur le plaisir de l’outil informatique mais 

avant tout sur la nécessité de répondre à une commande.  La distance en tant que telle n’a pas une 

signification particulière. D’ailleurs lorsqu’on l’interroge sur les autres situations de travail à 

distance (sur papier) elle évoque le fait que « c’est bien ça fait apprendre » mais sans en dire plus. 

La position qui se dessine derrière cette gestuelle est de l’ordre d’un certain attentisme vis-à-vis de 

la formation qui rendrait peut-être difficiles les prises d’initiatives liées à la mise en activité à 

« authentiquement » à distance, aux choix et à l’orientation dans les activités en lien avec l’artefact 

pédagogique etc... Le lien avec le motif d’engagement en formation, construit sur la demande d’un 

prescripteur (la Mission locale) peut être posé comme une hypothèse plausible.  

     - 2 : Le cas de Nadja et Samia : dans d’autres cas en revanche la distance semble prendre une 

importance particulière dans un projet global de formation. Nadja par exemple évoque l’intérêt pour 

elle en termes de complément à la formation présentiel quitte à ce que son activité déborde du cadre 

de la formation : « Non non c’est juste comme ça, c’est en plus, c’est pour nous qu’on fait ces deux 
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sites là. C’est nous qu’on fait à la maison donc personne ne compte combien on fait .. (…) C’est 

parce que nous on a envie d’apprendre plus » (Nadja E2) C’est aussi le cas pour Samia qui nous 

parle des différents sites qu’elle utilise, des cours en ligne, des vidéos qui viennent compléter sa 

formation pour aller plus vite vers le projet qu’elle s’est fixée :  « Pépit, vous connaissez le site 

pépite ? Ben y a le… jusqu'au lycée on peut apprendre. Et puis j'ai fait aussi là… en ce moment 

chez moi, y a un monsieur il s'appelle… je me rappel plus, il fait les verbes, magnifiques ! Je travail 

des fois avec lui, y a des femmes y a des hommes, sur l'internet quand je tape : « apprendre à lire 

écrire », soit les verbes soit les ... par exemple, vocabulaire, tout tout. Donc j'essaye de me 

débrouiller actuellement ça va » (Samia1). La présence d’un motif dispositionnel fort est très 

marqué chez Nadja et Samia qui partagent toutes deux une préoccupation d’intégration qui en fait 

des exemples marginaux dans notre échantillon. En effet l’enjeu qui se trouve dans la formation, et 

notamment dans les possibilités offertes par le numérique, c’est d’une part d’aller plus vite et de 

faire le lien entre les différentes étapes du parcours (Nadja notamment qui explique qu’elle travaille 

de cette manière depuis plusieurs mois suite à des préconisations d’un autre centre de formation 

qu’elle a depuis quitté), d’autre part d’accéder à l’autonomie : « Pour être indépendante sans 

demander à quelqu’un. Regarde, par exemple, quand je fais une lettre de motivation que je l’ai 

écrit, j’ai demandé à mon mari, il faut qu’il vérifie que je fais pas de fautes ou quoi que ce soit. 

Donc sur des trucs comme ça j’ai pas envie de… j’ai envie d’apprendre plus comme ça je demande 

plus à personne comme ça « est ce que c’est correct ? Est-ce que… » voilà… pour l’indépendance. 

Voilà. »  (Nadja E17). Cette disposition d’apprenant complétée par les compétences numériques 

dont dispose Nadja implique naturellement qu’elle trouve dans l’activité instrumentée à distance 

une prise adéquate à la mise en œuvre de son projet de formation. 

     - 3 : Le cas de Solène : L’intégration de la formation à distance à une démarche de formation 

plus globale se retrouve aussi chez Solène. Lorsque je l’interroge sur le moment où elle a, selon 

elle, appris beaucoup de choses, elle cite un épisode de sa formation actuelle. Il semble qu’il y ait 

chez elle l’idée de n’avoir pas été à sa place dans sa scolarité, au foyer, en formation et que la 

réussite dans les activités soit l’occasion de la mettre en évidence : « au foyer ils trouvaient que 

j’étais trop forte ! Ils savent pas ce qu’ils veulent ! Ils  voulaient me remettre dans un lycée ! J’ai 

dit : ça va pas au collège j’y étais ils m’ont renvoyée pour me mettre au foyer et il faut retourner au 

collège ! Ça va pas ! » (Solène2 E2). Les situations dans lesquelles il est question de l’entraide sont 

aussi particulièrement mises en avant par Solène. Lorsqu’on lui demande ce qu’elle a appris elle 

évoque les mathématiques prenant pour preuve le fait qu’elle puisse maintenant aider sa fille 

« surtout quand j’ai fait mes maths parce que je peux aider ma fille » (Solène 2 E8). Quelques 

minutes avant, lors de l’entretien elle évoquait de nombreuses situations où elle est maintenant en 

mesure d’aider les autres apprenants sur l’usage des outils informatiques « Comme l’informatique tu 
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vois mardi : Solène j’ai besoin de ci, Solène j’ai besoin de ça… (rire) J’étais partout ! Bon ben oui 

Michel qu’arrivait pas à rentrer sur le truc du code de la route ! (…) Maintenant ils sont tous à 

m’appeler !» (Solène2 E6).  La formation à distance est l’occasion pour elle de montrer et de 

développer une autonomie de travail qui tranche avec ce qui semble avoir été attendu d’elle jusqu’à 

présent. C’est ainsi que cette disposition vis-à-vis de ses apprentissages distantiels dans lesquelles 

elle vise une forme de reconnaissance (c’est d’ailleurs le premier bénéfice qu’elle cite à la 

formation : le gain de confiance) détermine chez elle le déploiement scrupuleux d’une gestuelle de 

travail spécifique caractérisée par une méthodologie rigoureuse, une assiduité notable sur la 

plateforme (plus de 114h00 de connexion soit une moyenne de 16h00 par mois pour une 

prescription de 9h)  le fait d’aller travailler en EPN hors des temps de formation, le fait de prendre 

des notes, etc… Elle surpasse la prescription. Il n’y a pas de caractère transgressif dans 

l’instrumentalisation qu’elle fait du dispositif mais une forme de réponse par excès qui semble 

correspondre au besoin de reconnaissance qu’elle exprime en me disant lors du premier entretien : 

« Maintenant tous les exercices que tu me donnes j’fais du 100% alors, faut que j’arrête parce que 

des fois…  J’le fais fumer ! Tu peux plus jouer ! T’es là… Tu me donnes plus rien ? Il se bloque… » 

(Solène E5).   

2 – La distance comme expérimentation de ses capacités à apprendre : 

     Une seconde disposition d’apprenant vis à vis de la distance est celle de la recherche de 

validation de soi, de ses procédures, de ses compétences dans la remobilisation de ce qui à été 

montré par un autre. L’apprenant y est vu comme celui qui se fait expliquer les choses et qui va 

reproduire les gestuelles qui lui sont proposées. Solène lorsqu’on l’interroge sur ce qui l’a fait 

progresser « Ben déjà les personnes quand ils vous expliquent correctement, parce que t’en as ils 

t’expliquent pas » (Solène2 E7), Sylvaine : « Faut qu'y ait quelqu'un a côté de moi sinon j'y arrive 

pas.. » (Sylvaine E17) et lorsqu’elle approfondit sa pensée elle avoue que ce qu’elle parvient à faire 

seule ce sont des choses qui lui ont été expliquées sous forme d’une méthodologie imagée et simple 

qui représente une gestuelle mentale facilement reproductible « C'est bête même les trucs impairs 

moi qui savait pas du tout les faire avant, maintenant ça va tout seul. Parce que C*** (Le 

formateur) m'a donné un exemple de faire pour que je puisse y arriver. (…)  Voilà faut qu'y ait des 

petits trucs derrière, qui fait que ça fait que je peux retenir, si j'ai pas d'exemples pour dire que je 

peux me raccrocher à ça ben je vais pas me rappeler » (Sylvaine E17). On pourrait encore citer 

Tony qui lorsqu’on l’interroge sur des souvenirs d’apprentissage marquants nous fait durant 

l’entretien une démonstration de prise de mesure d’un meuble avec les doigts que lui avait 

expliquée son grand père.   
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- 4 : Le cas de Marlène : Ainsi la formation à distance, vécue comme lieu où personne n’est là 

pour expliquer les choses, peut ne pas être appréhendée comme un temps de formation mais plutôt 

comme une forme d’épreuve de l’autonomie au cours de laquelle on va soit vérifier ses capacités, 

soit les expérimenter. Des stratégies qui peuvent apparaître comme des stratégies de contournement 

sont avant tout une des formes possibles de l’activité, ou encore sont l’occasion d’aller chercher une 

validation de ses capacités dans les feedback des ressources. Nous avons déjà fait mention ci-dessus 

de l’importance que prenait pour Marlène l’obtention du diplôme délivré par le site « Découvrir les 

7 savoirs de base ». Elle est en mesure lors de l’entretien de nous donner la date de l’activité qu’elle 

décrit en la comparant à l’obtention de son diplôme du Certificat de Formation Générale passé 

quelques mois plus tôt : « C’était au mois de janvier, je me rappelle, le 5 janvier. Ça marque les 

diplômes comme ça, comme le CFG : 3 juin 2016. » (Marlène E2). Lorsqu’elle nous décrit son 

activité elle explique qu’elle saute les parties explicatives (« Question : Qu’est ce qui te stressait 

dans la situation où tu étais ? R : Ben justement lire les consignes, moi je voulais répondre aux 

questions » Marlène E5) pour aller directement sur les exercices pour les valider etc… En même 

temps elle nous explique que son choix d’activité se porte de préférence sur une activité qu’elle 

pense pouvoir réussir : « J’ai pris celui-là qu’avait l’air pas mal, la présentation, tout c’qu’il y 

avait d’écrit de ce qu’ils disaient. J’ai dit oh je pense que ça devrait le faire » (Marlène E2). Enfin 

elle affirme avoir tout oublié du contenu des activités puisque ce qui comptait pour elle c’était 

d’avoir le diplôme : « J’ai zappé, j’ai omis parce que ouais… vu que j’ai eu le diplôme c’est ce que 

je me dis… Après tu t’en… Tu te… Tu zappes du coup » (Marlène E8).  L’activité ici est envisagée 

comme moyen de se mettre dans une situation de réussite valorisée par une réponse symbolique 

forte dont le caractère matériel est porteur de valeur symbolique.  

    -5 : Le cas de Sylvaine : Le besoin de validation qui dénote le manque de confiance et d’estime 

de beaucoup des personnes interrogées devient, nous l’avons vu chez Sylvaine, une forme de 

méthodologie de travail où il sera question cette fois de se confronter à des activités que l’on ne sait 

pas faire et à les faire jusqu’à ce qu’un événement se fasse que Sylvaine qualifie de « tilt » « parce 

que j'ai encore été dimanche dessus, j'ai varié sur les trucs que j'peux réessayer d'faire au repos, un 

moment donné mon cerveau y va faire tilt, y va m'dire... j'vais réfléchir parce que ma tête elle 

marche tous les jours, même la nuit elle marche, et ben j'vais m'dire tiens, ah tiens ça c'était sur la 

leçon y avait ça qui faudrait peut-être que je fasse, bon ben tiens j'vais y retourner. J'vais dire tiens 

sur ce truc-là faut qu'tu le refasses. Et j'vais voir si j'y arrive. Et si j'y arrive c'est que j'ai bien vu 

mon truc. Si c'est non c'est que j'ai pas compris l'truc » (Sylvaine E17) Mis entre parallèle avec 

l’importance qu’elle attache aux explications du formateur, la distance apparaît pour elle comme un 

moyen de forcer son esprit à engager un travail en autonomie : « Que moi quand je suis toute seule, 

j’suis toute seule et faut que je me débrouille toute seule et mon cerveau là-haut il doit pas 
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comprendre qu’il faut que je fasse tout toute seule »(Sylvaine E17) et de rattacher cela aussitôt à un 

enjeu d’émancipation ancré dans sa vie quotidienne : « C’est pas possible, moi j’vois même à 

l’heure actuelle, faut que j’aie toujours quelqu’un avec moi parce que sinon j’arrive à rien, j’suis 

perdue en tout » (Sylvaine E17). Il s’agit de se prouver et de prouver à d’autres, au travers de la 

distance, que l’on est en mesure de réaliser une activité en autonomie, qui plus est une activité qui a 

recours à un outil socialement valorisé.  

     Enfin le dispositif peut être instrumenté comme outil de contrôle des connaissances acquises ou 

comme outil d’une forme de diagnostic pour les choses qui seront à acquérir par la suite. De ce 

point de vue nous noterons Eloïse qui, sans trop se projeter dans ce que sera le contenu de sa séance 

de travail profite de celle-ci pour établir un diagnostic rapide de ses acquisitions : « J’fais les 

exercices et quand je vois qu’il y a une croix orange , je fais bon, ça c’est ceux que j’arrivais pas, 

quand je vois que c’est vert bon ben ça c’est 100%, et c’est après que je me dis ça il va falloir que 

je réapprenne ça, ça aussi, tout ça… » (Eloïse E12), ainsi que Angèle à qui nous avons déjà signalé 

vouloir vérifier ce qu’il lui restait des séances de présentiel. Cette gestuelle spécifique qui là encore 

n’est pas liée à l’instrumentation du dispositif dans ses fonctions constituantes renvoie à une 

disposition d’apprenant caractéristique d’un manque de confiance en ses capacités d’apprentissages 

qu’il faut pouvoir vérifier régulièrement de peur de le voir « ressortir ». 

     Le fait que la distance ne puisse être lieu de la construction, la situation étant alors vécue comme 

une mise en situation authentique d’autoformation, un « exercice » de la compétence de se former 

grandeur nature, incite les personnes à y attribuer d’autres significations notamment articulées avec 

le besoin d’une reconnaissance sociale de la formation comme activité authentique. 

3 – Faire exister la formation hors de la formation : 

- 6 : Le cas d’Eloïse : Les personnes évoquent très régulièrement la formation à distance comme un 

moyen de faire exister la formation à distance hors de la formation, notamment aux yeux des 

proches. Eloïse par exemple fait un lien assez direct entre ce qu’elle pense apprendre durant cette 

activité et la présence de son compagnon. « Moi ça m’apprend des choses parce que mon copain, 

Y*** il connait beaucoup de choses sur l’informatique. Quand je lui ai expliqué que je devais 

travailler sur ordinateur, il m’a dit «écoutes, si tu y arrive pas je viens t’aider » puis… parce que il 

s’y connait bien dans les sites et tout ça donc… Ouais ça m’apprend à me servir de l’ordinateur » 

(Eloïse E14). Or ce lien qui existe entre la formation et son compagnon se retrouve dans les motifs 

de l’engagement en formation qu’elle évoque par ailleurs. Son entrée en formation repose 

effectivement sur un engagement aussi lié à sa relation à son conjoint : « « J’ai eu un déclic parce 

que Y***  il m’a dit tant que tu n’as rien tu ne viens pas à la maison. Donc on n’habitait pas 
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ensemble et on se voyait de temps en temps. (…) Et dès que je lui ai dit que j’avais la Garantie 

jeune67 derrière, que j’avais tout fait pour m’en sortir et tout, il m’a dit ben écoute, au mois de 

décembre, noël, tu t’installes… » (Eloïse II E6).  Notons en outre que Angélique nous signale avoir 

rencontré son compagnon en formation lors d’un précédent parcours. Ainsi cette relation avec le 

conjoint dans le projet de formation prend une place importante dans l’activité instrumentée à 

distance et les mentions fréquentes d’Eloïse sont là pour en témoigner : : «Du coup j'ai fait du 

français et du coup ben… y avait des exercices où j'avais un petit peu de mal, donc mon homme il a 

essayé de m'aider parce que ben... y a des mots que j'comprenais pas et à ce moment-là je voulais 

faire des mathématiques aussi et j'avais buggé au niveau des « calculs mentals... des calculs 

mentals... ». (Eloïse E2), « au départ c'était facile, mais après c'est quand j'ai fait pour les phrases 

il fallait les mettre dans l'ordre ou les bonnes phrases il fallait choisir la bonne phrase entre les 

deux phrases ça c'était un petit peu plus difficile parce que moi je ...en français j'ai du mal, donc 

mon copain il m’a aidée pour les conjugaisons et tout ça quoi. » (Eloïse E4). Dès le motif 

d’engagement dans l’activité Angélique évoque la référence à son compagnon : « Je revenais d’un 

moment où j’ai pas pu venir en formation et du coup j’avais dit à mon homme « ben tiens je vais me 

connecter » ». (Eloïse E2).  

     - 7 : Le cas de Tony : On retrouve des éléments comparables dans les propos de Tony qui 

mobilise aussi son entourage de manière répété durant le récit de l’activité. On y voit « un 

ami voisin » qui passe et l’aide sur une activité, sa sœur, qui est « un petit peu calée au niveau du 

français », la mère qui est là pour réguler l’activité dans sa dimension temporelle. En évoquant la 

relation que ses proches entretiennent avec sa formation, Tony nous parle du soutien affiché par sa 

mère et sa sœur mais de la douleur que représente pour lui le fait d’être dans une situation de 

chômage. Lorsqu’on lui demande l’intérêt qu’il trouve au fait d’apprendre il nous dit : « ben au 

moins on te prend pas pour un illettré » (Tony II E4). De plus le fait de ne rien faire lui pose un réel 

problème. Ainsi la formation à distance lui donne la possibilité de faire vivre son activité aux yeux 

de ses proches et d’entrer avec eux dans un échange autour d’une démarche valorisée. On peut 

encore citer Sylvaine qui évoque a de nombreuses reprises l’intervention de son mari dans son 

apprentissage et la relation qui se noue entre eux autour des explications de ce dernier. Là encore 

une relation peut être établie avec le sens qu’elle attribue à la formation en termes de restauration de 

l’image de soi notamment vis-à-vis de son conjoint. Cette relation correspond dans les trois cas que 

nous citons à une relation possible entre l’ambition de la formation en termes de restauration de soi 

et de sa propre image : par exemple Tony, lorsqu’on l’interroge sur sa volonté d’entrer en formation 

                                                             

67 Dispositif d’accompagnement mis en place par la Mission locale à destination de jeunes sans ressources en 

recherche d’emploi. 
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à la suite de la Maison des mots :  « Ouais si… ouais … déjà pour faire quelque chose quand même 

et pour ne plus avoir de réflexions par mon beau-père » (Tony II E5) ou Eloïse qui invoque les 

changements d’image d’elle-même qu’elle associe à la formation : « C’est important pour moi vu 

que du coup je m’étais renfermée sur moi-même, j’étais obligée d’aller voir un psychologue, j’étais 

obligée d’aller voir tout ça, les médecins et tout, et du coup depuis que je suis en groupe avec les 

autres ben j’ai plus besoin d’aller voir un psychologue et tout ça parce que je sais que tous les 

jours je vais aller voir des personnes que je m’entend bien avec eux que je vais faire d’autres 

connaissances » (Eloïse E4). Ou encore Solène qui nous parle des enjeux d’apprentissage avec sa 

fille qu’elle peut maintenant aider tandis que c’est elle qui aidait jusqu’à présent sa mère.  

- 8 : Le cas d’Angèle : On peut encore mentionner Angèle qui trouve l’occasion de mettre en 

confrontation son statut de mère de famille et sa formation. Il est notable qu’il y a là pour elle un 

enjeu fort. Elle est une des rares personnes qui a suivi une partie de son parcours exclusivement à 

distance en raison de problèmes de garde de sa fille. De plus son entrée en formation répond à une 

véritable demande d’émancipation personnelle qui doit, dans l’expression de son projet, l’amener à 

retrouver la garde de certains de ses enfants placés. La garde qu’elle a des deux derniers et les 

efforts que cela représente pour elle de concilier formation et rôle de mère sont souvent mis en 

avant. La première partie de notre entretien tourne d’ailleurs autour de l’heure à laquelle elle se 

connecte sur la plateforme en fonction de l’heure à laquelle ses enfants s’endorment (parfois 

minuit !). La formation à distance semble pour elle à la fois permettre la conciliation mais aussi 

organise la confrontation des deux aspects de son identité d’apprenante. La démarche d’Angèle peut 

être considérée comme mixte avec l’idée d’une distance qui fait exister la formation hors de la 

formation dans la mesure où elle représente une manière d’organiser la confrontation entre sa vie de 

mère de famille seule et sa démarche de formation. 

Synthèse : 

En guise de conclusion nous présentons le tableau ci-dessous qui récapitule les éléments recueilli 

dans ce chapitre.  On y trouve dans la colonne de gauche les trois grands types de motif de l’activité 

que nous avons identifiés dans notre échantillon. Ces grands types ne représentent pas, nous l’avons 

vu, des situations homogènes. Nous les distinguons donc en « approches » qui représentent la 

manière particulière dont des apprenants particuliers habitent ces motifs. Ainsi Nadja par exemple, 

lorsqu’elle se trouve en situation d’activité instrumenté à distance construit une situation 

d’apprentissage dans un approche « autodidaxique » ayant pour support identitaire et motivationnel 

le projet d’intégration social et professionnel dans un pays qui n’est pas son pays d’origine qui n’est 

pas le sien tandis que Jennifer, lorsqu’elle est en situation d’activité instrumentée à distance 
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construit une situation d’apprentissage dans une approche « dirigée » soutenue par le besoin de 

répondre à une commande etc… 

Motif de l’activité Approche  

 

Enjeux de l’activité pour la personne 

 

L’activité à distance est 

le lieu de la construction 

d’une situation pour… 

…dans une approche… …soutenue par le support identitaire et 

motivationnel de… 

Apprendre 

Approche autodidaxique 

(Samia, Nadja) 

Intégration sociale et professionnelle. 

Approche dirigée 

(Jennifer) 

Réalisation d’une commande. 

Approche dialoguée 

(Solène) instru souple 

Reconnaissance de ses compétences. 

Se confronter 

Approche validation 

(Marlène)  

 

Obtenir un signe tangible voir 

« objectif » de compétence. 

Approche confrontation  

(Sylvaine)  

Recherche d’un « événement » (Tilt) 

cognitif par la confrontation aux 

ressources. 

Faire exister la 

formation hors de la 

formation 

Approche justificatrice 

(Tony)  

 

Définir sa place dans un environnement 

familial.  

Approche valorisatrice 

(Eloïse)  

Faire vivre la formation comme élément 

de l’histoire du couple. 

Approche conciliatrice 

(Angèle) 

Faire coexister deux identités la mère de 

famille et apprenante 
Tableau 5 : synthèse des résultats de la recherche sur l’engagement dispositionnel dans l’activité – HARDY Cédrik 

CHAPITRE 12 / Analyse des résultats : 

     Ce dernier chapitre sera consacré à l’analyse de nos résultats en lien avec nos hypothèses. Nous 

nous appuierons donc sur les éléments capitalisés jusqu’à présent qui sont les figures 5 et 8 et les 

tableaux 2 et 3 du présent mémoire. Afin de faciliter la lecture nous en proposons des copient 

rassemblées en Annexe 6 et 7. 

1 – Constats et conclusions liées à l’hypothèse 1 : 

     L’analyse des entretiens nous a permis de déterminer trois grands profils de gestion de l’activité 

à distance que nous avons mis en lien avec trois position d’apprenant (Tableau 2) : le positionnel 

situé, le positionnel situant et le positionnel engagé.  

Le positionnel situé détermine une instrumentation « stricte » des divers éléments du dispositif, Les 

personnes vont, dans leur activité, développer une gestuelle qui correspond strictement aux 

fonctions constituées du dispositif en faisant reposer leurs usages sur le prescrit et sur des schèmes 
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d’action correspondants. Ces schèmes sont les fruits d’habitudes, d’un apprentissage gestuel ou 

d’exercices répétés. Cette gestuelle n’est cependant pas conceptualisée. L’activité qui peut être 

attendue de cet usage est l’activité de production des résultats aux exercices proposés. Il s’agira 

d’agir sur le dispositif et dans le dispositif parce que la formation est perçue avant tout comme un 

agir dans un cadre « artéfactuel ». C’est de cet agir normé par les termes du dispositif qui devra 

générer l’apprentissage qu’il a pour objectif de générer. 

 L’instrumentation stricte ne porte pas de garantie en termes d’apprentissages ou de construction de 

compétences. Nous l’avons vu avec le cas qui nous semble emblématique de Marlène qui, malgré sa 

situation d’illettrisme se connecte sans difficulté, réalise l’activité, obtient la validation du dispositif 

et pourtant déclare ne rien avoir retenu de ce qu’elle a fait. On peut s’interroger sur la capacité 

qu’elle a, elle ou d’autres à verbaliser des souvenirs d’apprentissage, d’y avoir même accès à ces 

souvenir etc… Il n’en demeure pas moins que son exemple nous autorise à déconnecter totalement 

l’ensemble de sa démarche avec le résultat en termes d’apprentissages. Cette instrumentation du 

dispositif et la position qui la conditionne renvoie l’apprenant à sa responsabilité « d’apprendre » 

alors que le dispositif semble assumer la sienne de transmettre « ou d’enseigner ». La question de 

Marcel Lebrun : « j’enseigne mais apprennent-ils ? »68 est alors à se poser. Ainsi les apprenants qui 

adoptent une telle position réalisent l’activité et peuvent même la réaliser correctement mais il est 

probable que le gain soit assez limité. C’est d’autant plus vrai selon nous que c’est sur cette 

démarche que le poids des difficultés en lien avec la situation d’illettrisme a le plus d’impact. En 

effet nous avons vu que cette démarche se caractérisait par un certain attentisme vis-à-vis de 

l’activité là où l’instrumentation des divers artefacts, notamment en raison de la présence de textes 

ou de repères difficiles à prendre lors de la connexion, nécessite pour la personne une volonté forte. 

Cette volonté ne peut alors être soutenue que par la conviction que l’activité en elle-même est 

porteuse d’apprentissage et non pas uniquement la réalisation de la tâche dans les strictes limites de 

sa prescription. A son tour, cette conviction ne semble pouvoir se construire, pour des personnes 

entretenant un rapport difficile au savoir qu’au travers d’un dialogue riche avec le dispositif. Ce 

dialogue a pour vocation de faire tendre les termes de l’entité mixte de l’instrument vers une 

adaptation plus marquée aux conditions internes de l’apprenant. Il renvoie aux médiation 

éducatives, pédagogiques et techniques que nous avons évoqué lors du commentaire de la figue 8 

page 44 du présent mémoire. 

     La seconde position, le positionnel situant détermine une « instrumentation souple » dans la 

mesure où l’apprenant va développer une activité finalisée qui prend appui sur le dispositif selon 

des modes intégrés par le participant. Il va créer des liens entre cette activité et le reste du dispositif 
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hybride (le présentiel, ses séances de travail précédentes etc…). La référence principale de l’activité 

reste les fonctions constituées du dispositif mais ces fonctions vont venir s’aligner avec les 

conditions internes de l’apprenant et un appariement va être possible entre conditions internes et 

conditions externes. Cet appariement va cependant prendre une forme singulière en fonction des 

cas. Cette singularité va pouvoir venir incarner des dispositions très différentes. On peut ici citer 

quelques exemples : Solène par exemple projette sur le dispositif ce qui correspond à ce que le 

dispositif est en mesure de lui donner (ici la réalisation d’exercices de français et de mathématiques) 

mais se positionne activement vis-à-vis de lui en surmontant tout d’abord les difficultés d’accès à la 

plateforme (elle va à l’EPN, met en place de stratégie pour ne pas se perdre dans sa démarche de 

connexion etc…) et en mettant ensuite en place une stratégie d’exécution de l’activité qui ne lui 

permette pas simplement de réussir son action, mais qui lui permette aussi de capitaliser, de 

réinvestir etc… Elle va ainsi tisser des liens entre l’activité et le reste et ces liens vont lui permettre 

de placer son activité dans une perspective développementale avec une évolution de la procédure 

dans le temps, des améliorations etc…  

     Enfin le positionnel engagé conditionne une instrumentation/instrumentalisation dans la mesure 

où la personne va développer une activité qui dépasse l’artefact en lui-même, celui-ci n’étant qu’un 

des éléments mobilisables pour le développement de l’activité dans son ensemble. La distinction 

entre les diverses instrumentations des artefacts disparaît dans l’activité au profit d’un processus 

plus global dans le cadre duquel les possibles difficultés d’instrumentation impliquées par la 

situation d’illettrisme vont être compensées par l’instrumentation d’autres artéfacts. On peut citer 

l’usage du moteur de recherche pour compenser les difficultés de vocabulaire en cours d’activité.  

On parlera alors d’un caractère constructif de l’activité dans la mesure où elle sert le développement 

des compétences de l’apprenant et que les productions en cours d’activité n’ont de valeur qu’en 

fonction de celui-ci. Dans la mesure où l’usage du dispositif vient se mettre au service de l’activité 

de l’apprenant même si celle-ci vis des objectifs que ne sont pas, à priori ceux fixés par le dispositif, 

les difficultés que représentent la situation d’illettrisme deviennent autant d’occasions de construire 

des ressources internes.    

     Nous voudrions, au terme de cette analyse proposer l’idée suivante : l’activité instrumenté à 

distance semble trouver les conditions qui soient de nature à avoir un impact sur le développement 

des compétences de l’apprenant lorsqu’elle repose au minimum sur l’instrumentation articulée de 

l’artefact pédagogique et de l’artefact didactique. Cette articulation se réalise dans le cadre d’un 

positionnel situant et débouche sur le sentiment de l’acquisition de savoirs nouveaux. La 

dissociation entre ces deux artefacts à savoir une mauvaise perception de l’articulation des éléments 

pédagogiques avec les savoirs transmis ou une non prise en compte des éléments didactiques 

véhiculés par l’artefact pédagogique contrarient le potentiel d’apprentissage de l’activité. 
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     Ainsi nous pouvons conclure sur notre première hypothèse selon laquelle l'activité instrumentée 

à distance n’a pas d’impact sur le développement des compétences des apprenants en raison des 

difficultés d’instrumentation liées à la situation d’illettrisme, de manière nuancée en disant qu’elle 

ne se vérifie que pour un certain type de positions : le positionnel situé. Celui-ci est particulièrement 

vulnérable aux impacts de la situation d’illettrisme dans la mesure où, peu constructif, il ne présente 

pas de facteur motivant pour l’apprenant, que celui-ci est sujet à l’abandon de l’activité en raison 

des difficultés de lecture et de repérage ou en raison du caractère peu identifiable des activités 

lorsqu’elles ne correspondent pas à ses schèmes d’action. De plus, cette dissociation des artefacts 

neutralise le potentiel compensatoire que peuvent représenter certains d’entre eux. On se trouve 

alors dans une situation dans laquelle chaque rencontre avec un des artefacts dont le système 

constitue le dispositif fait l’objet d’une activité spécifique et successive (nous avons parlé plus haut 

d’une lecture chronologique et développementale de l’activité instrumenté à distance) qui doit 

mener l’apprenant jusqu’à l’appréhension des contenus didactiques déterminés par les concepteurs 

du dispositif. L’échec d’une de ces activités empêche le déroulement de cette chaine jusqu’à son 

terme. En revanche, et la situation d’illettrisme étant comparable par ailleurs, les positionnels 

situants et les positionnels engagés représentent des conditions plus ouvertes pour l’activité à 

distance et présentant, par la mise en cohérence de tout ou partie des éléments du dispositif un 

potentiel d’apprentissage pour les personnes malgré la situation d’illettrisme. Tout fois ce potentiel 

devra s’instancier dans une gestuelle qui y corresponde or cette possibilité n’est garantie que par 

l’alignement des conditions externes (l’agencement des artéfacts) avec les conditions internes de 

l’apprenant.   

2 – Constats et conclusions liées à l’hypothèse 2 :  

     Le travail sur notre première hypothèse vient d’établir le fait que l’activité instrumentée à 

distance était potentiellement vectrice de développement de compétences bien que l’activité soit 

particulièrement vulnérable aux difficultés d’instrumentation lorsque le positionnel est « situé ». Si 

donc le positionnel est déterminant dans la capacité d’instrumentation du dispositif de formation à 

distance, l’un des axes de la formation devra être de permettre le développement de ce positionnel. 

La pertinence de la formation à distance, si elle permettait un tel développement chez les apprenants 

en situation d’illettrimse serait alors tout établie. Notre seconde hypothèse postule la possibilité de 

ce lien. Nous ne pouvons cependant pas tirer de conclusion définitive sur ce sujet en raison de 

l’homogénéité des dispositifs observés. Nous nous contenterons donc d’établir quelques points qui, 

s’ils peuvent avoir une portée générale ne sont à comprendre qu’en lien avec l’activité instrumentée 

à distance d’apprenant en situation d’illettrisme travaillant dans le cadre du type de dispositif dont il 

est question ici (cf : Chapitre 9 : Mise en œuvre de la recherche). 
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     Nous constatons en effet que le dispositif dans lequel agissent les apprenants permet à ceux-ci de 

développer une gestuelle qui va leur assurer la réalisation des tâches prescrites. Ils peuvent disposer 

d’un choix relatif dans les exercices à réaliser mais chacun garde à l’esprit de chacun que certaines 

activités font partie de la formation et d’autre non, que certaines sont comptabilisées comme heure 

de formation, qu’elles font donc partie du contrat du métier d’apprenant inscrit dans un organisme 

de formation. Ces activités doivent avoir lieu sur la plateforme pour être comptabilisées. Cette idée 

se trouve encore renforcée par les enjeux économiques qui sont engagés lorsque les heures de 

formation sont rémunérées comme c’est le cas pour certains. Ainsi le résultat des activités, s’il est 

important en termes de valorisation de soi, peut aussi n’avoir qu’une importance annexe tant le 

contrat implicite de cette modalité de formation reste, pour certaines personnes, d’agir dans le 

dispositif durant un certain temps. L’espoir, au travers de cette fréquentation du dispositif est qu’il 

puisse en résulter un certain nombre de gains en terme d’apprentissage mais le passage de ce 

positionnel situé (agir dans le dispositif) à un positionnel situant (instrumentaliser le dispositif pour 

apprendre) ne s’opère pas spontanément par l’activité à distance (au sens géographique du terme). 

Les cas où l’activité est soutenue par un tel positionnel nous montrent que deux éléments sont 

déterminent dans la construction d’un positionnel situant : la compréhension du contrat didactique 

qui structure la demande d’activité à distance et la correspondance des motifs identitaires avec le 

potentiel du dispositif.  

     Le premier élément correspond aux situations dans lesquelles l’apprenant va avoir intégré à sa 

démarche les éléments du contrat portant sur ce qu’il peut tirer de ces situations de travail en termes 

d’apprentissages. C’est le cas lorsque Nadja nous affirme « C’est juste comme ça, c’est en plus. 

« C’est nous qu’on fait ces deux sites là », c’est pour nous, « c’est nous qu’on fait à la maison » 

donc personne ne compte combien on fait ( …) c’est parce que nous on a envie d’apprendre plus, 

comme ça on choisit des sites» (Nadja E2). On trouve des indices de cette compréhension chez 

Solène qui nous fait remarquer que le formateur voit tout ce qu’elle fait ou chez Angèle qui usent de 

la messagerie de la plateforme avec humour lorsque le formateur lui attribue de nouveaux modules 

de formation : « Et là, je vois tous les exercices que tu m’as mis (rire). Je sais pas si tu as eu mon 

mail ? Je t’ai envoyé un mail (…) : « oui j’ai vu merci » (rire) » (Angèle E4). Ainsi un certain 

dialogue semble établi entre ces apprenants et les conditions pédagogiques de leur activité sans que 

ce contrat ait besoin d’être explicité ou ré-explicité. De plus, l’activité à distance de l’apprenant 

semble parfois « synchronisée » avec la temporalité de la gestion des activités distancielles par 

l’organisme de formation. Cette synchronisation peut correspondre à cette deuxième condition que 

nous avons évoquée ci-dessus, c’est-à-dire qu’elle repose sur des motifs identitaires forts qui 

viennent favoriser cette adaptation. Ainsi, non seulement l’activité se tient dans le cadre d’un 

contrat implicite mais claire aux yeux de l’apprenant mais en plus elle vient répondre aux 
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dispositions de l’apprenant vis-à-vis de la formation. C’est probablement comme cela que l’on peut 

analyser les réponses même très brèves que nous donnent certains apprenants dont les conditions de 

langages sont parfois limitées a la question de l’intérêt que représente pour eux la formation à 

distance : « Ah ben oui moi… puis ça m’aide bien, moi j’aime bien » (Solène E7).  

    On constate que, dans certains cas, seule l’une ou l’autre de ces conditions est présente. Lorsque 

le dispositif propose un potentiel correspondant aux dispositions de l’apprenant, (dans notre cas 

pour faire des exercices de vérification de son niveau ou entretenir des notions abordées en 

présentiel etc…) la distance prend du sens en lien avec le présentiel. Certaines personnes parlent de 

« devoirs » ou de « révisions » (Sylvaine) projetant sur le dispositif cette notion d’un apprentissage 

scolaire suivi de devoirs à réaliser au domicile. Le contrat pédagogique de l’activité qui n’est pas 

établi aux yeux de la personne doit alors être compensé par le dialogue possible entre l’apprenant et 

le dispositif afin de permettre à l’activité de se développer dans ses autres dimensions. Si l’on 

poursuit sur le cas de Sylvaine qui évoque aussi l’aspect économique des heures de formation, le 

fait de faire de la formation à distance pour compenser des absences et ne pas perdre le si peu 

qu’elle gagne etc… le poids de la structure pèse tout entier sur son activité. Pourtant elle cherche 

dans son activité à établir le contact avec le formateur, elle tente de se connecter à sa boite mail, 

d’aller voir sur la messagerie de la plateforme si un message n’est pas arrivé, veut se rendre sur la 

page facebook des apprenants sans y parvenir etc… Mais toutes ses tentatives sont infructueuses. 

Ainsi la structure du dispositif en l’absence de dialogue vient contraindre et maintenir son activité 

dans le cadre de cette représentation des devoirs à la maison alors qu’elle évoque elle-même, 

d’autres activités (recherche de billet de bus pour une sortie de groupe, calculs de proportions lors 

de la réalisation d’une recette) constituent de véritables activités constructives pour elle mais qui 

n’entrent pas dans le cadre du contrat de la formation à distance. 

     On rencontre aussi des apprenants qui ne trouvent pas dans le dispositif de formation d’écho aux 

motifs dispositionnels qui les animent bien que la nature de ce qu’ils peuvent attendre des activités 

est parfaitement claire pour eux. On se trouve alors dans le cas du non usage « par excès » du 

dispositif de formation à distance qui correspond au positionnement de ceux qui réalisent des 

activités hors du cadre du dispositif. On trouve parmi ceux-là notamment Samia qui développe une 

activité autodidaxique sur la base de sa volonté d’intégration afin de faire plus que ce que lui permet 

de faire le dispositif.  On trouve des indices de cela aussi chez Eloïse qui mentionne les fois où elle 

travaille sur des jeux de logique sur téléphone portable afin de progresser dans un domaine qu’elle a 

besoin de travailler mais que ne lui permet pas d’aborder les contenus mis à sa disposition.  

     On peut évoquer le cas des personnes qui ne trouvent dans les conditions de leur activité 

instrumentée à distance ni les conditions d’un dialogue suffisant pour l’explicitation du contrat 

didactique, ni d’écho aux motifs dispositionnels qui déterminent leur position d’apprenant, qui vont 
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donc s’en remettre à la simple structure du dispositif c’est-à-dire à la prescription du formateur.  Ce 

non-usage peut aussi prendre la forme d’une instrumentation « par défaut » dans le cas des 

personnes qui font usage des permanences FOAD dans lesquelles elles vont retrouver les conditions 

et les contenus du présentiel avec cependant l’agrément du travail sur informatique. La distance 

étant alors vécue comme une situation déficitaire qui est comblée par la nécessité d’une prescription 

forte et explicite. En d’autres termes, la réponse aux carences impliquées par l’absence du formateur 

est comblée par sa présence symbolique, c’est-à-dire, pour reprendre les termes de la théorie de la 

distance transactionnelle, une forte structure qui est elle-même facteur d’augmentation de la 

distance. Ce type de disposition, compensée par la forte structure détermine généralement une 

position d’apprenant relevant d’une centration sur la tâche à réaliser c’est-à-dire une position de 

type « situé », position qu’elle entretient par la forte structure qu’elle impose. Le dispositif de 

formation à distance vient ainsi renforcer des positionnels peu favorables au développement des 

compétences. 

 

     Un dernier type de signification attribué à la distance que nous avons pu observer concerne la 

distance comme moyen de faire exister la formation hors de la formation. Cette appréhension 

correspond à l’engagement dans les activités de déterminants identitaires qui, d’une part, sortent du 

champ des attendus de la formation mais qui, selon nous pourrait faire l’objet d’une attention plus 

fine. Il s’agit pour les personnes de s’en tenir au fait d’agir dans le dispositif afin que cette activité 

soit inscrite dans les limites du contrat de la FOAD (agir un certain temps dans le dispositif pour 

que cet agir soit comptabilisé comme temps de formation) mais aussi de nouer, autour de cette 

activité des relations entre l’activité de formation et l’environnement familial ou amical proche. 

Nous avons été surpris de constater qu’au fil des entretiens, la formation à distance était parfois 

évoquée dans un lien fort avec la figure des proches (les compagnons ou maris dans deux cas, la 

mère et la sœur dans le troisième, la fille dans un quatrième). Or on sait que cette dimension, dans la 

formation de base autant qu’ailleurs si ce n’est plus, et d’autant plus que l’on est une femme, n’est 

pas anodine. Ainsi au-delà du caractère récurrent de cette présence des proches dans l’activité à 

distance, on peut s’interroger pour savoir dans quelle mesure cette présence exprime un rapport de 

domination (du conjoint par exemple pour Eloïse, de la mère pour Tony etc…) là où une démarche 

de formation vise toujours d’une manière ou d’une autre, une forme d’émancipation.  Nous n’avons 

pas de conclusion définitive à poser sur ce point. On peut par contre se demander si dans ce cas, 

l’activité à distance ne vient pas entretenir des tendances dispositionnelles négatives et ramener la 

personne à des réflexes identitaires que, par ailleurs, la formation est sensée venir éroder. Cette 

remarque ouvre aussi un ensemble de questionnements possibles sur le rapport au domicile comme 

lieu de formation pour les personnes vivant dans une forme de précarité. Ces questions nous 
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intéressent d’autant plus que c’est par elles qu’il nous faudrait passer avant de pouvoir conclure sur 

notre seconde hypothèse sur ce point.  

     Ainsi, pour avancer une conclusion sur notre seconde hypothèse, nous pouvons dire qu’il 

apparaît que l’activité instrumentée à distance peut avoir un impact sur le développement de la 

position des apprenants vis-à-vis de leur apprentissage ou de leur démarche de formation à 

condition qu’elle repose sur un dialogue véritable entre le dispositif et les motifs dispositionnels de 

l’apprenant. Ce dialogue repose sur le caractère explicite du contrat pédagogique qui sous-tend ce 

type de formation et sur l’écho de la structure du dispositif aux motifs dispositionnels qui 

déterminent l’apprenant à y agir. Cette conclusion ne constitue qu’une hypothèse dans l’hypothèse 

qu’il faudrait valider par une recherche plus approfondie sur des dispositifs plus variés.    

3 – Retour sur la problématique et préconisations : 

     Ainsi nous pouvons revenir sur notre problématique. Rappelons que celle-ci se formulait de la 

manière suivante : Quelles sont les conditions de l’activité à distance qui sont de nature à avoir un 

impact sur le développement des compétences des apprenants en situation d’illettrisme ?  

     Nous avons identifié que ces conditions tiennent essentiellement dans la position des apprenants 

vis-à-vis de cette activité spécifique. Nous avons observé des gestuelles diverses qui représentaient 

des modes de rencontres entre des conditions externes (un dispositif) et des conditions internes (une 

position). Nous avons vu que dans des dispositifs comparables, les gestuelles variaient en 

produisant des activités différentes. Ce qui explique cette variété d’activités, ce sont les positionnels 

qui les déterminent. Ainsi on peut conclure que les conditions de l’activité à distance de nature à 

avoir un impact sur le développement des compétences des apprenants en situation d’illettrisme 

sont à chercher dans les caractéristiques du positionnel de l’apprenant (situé, situant ou engagé). On 

peut compléter cette affirmation en notant que ces positionnels peuvent se développer grâce à la 

distance vers des positionnels plus fertiles en termes d’apprentissage dans le cadre de dispositifs 

dans lesquels l’expression des conditions internes de l’apprenant (notamment dispositionnels) va 

être encouragée par un dialogue autour du contrat de ces mises en activité. Cependant les 

dimensions diverses des motifs identitaires engagés dans l’activité et leur nature souvent éloignée 

des objectifs d’apprentissage du dispositif de formation laissent ouverte la question du type de 

dispositif qui serait en mesure de leur donner un écho et de les faire déboucher sur une position 

constructive. Les contributions suivantes viennent compléter ces propos en les plaçant dans une 

perspective maintenant plus générale en termes d’ingénierie de formation. 
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Contribution à la question l’accompagnement à destination des tuteurs : 

     La question de l’accompagnement et du tutorat occupe une grande place dans les réflexions sur 

les dispositifs de formation à distance. Nous avons vu lors de notre étude du concept de distance et 

notamment de la distance transactionnelle que le dialogue occupait une grande place pour réduire la 

distance et mettre de la présence dans la distance (Moore 1993 ; Peraya 2014 ; Jezegou 2007). Nous 

avons vu que l’impact de la distance sur les personnes en situation d’illettrisme se situait dans la 

possibilité que le dispositif offrait à la personne d’instrumentaliser la distance pour en faire 

l’instrument d’un travail qui dépassait largement le cadre de la réalisation des tâches. Prendre ce fait 

en compte implique pour les tuteurs d’être en mesure d’assumer une médiation qui prenne en 

compte les dimensions identitaires impliquées dans les activités à distance. Ainsi la médiation doit 

prendre soin d’une part des apprentissages techniques nécessaires à la prise en main des outils, 

d’autre part de la médiation sur les ressources et les savoirs mais surtout de prendre soin de cerner 

ce qui se joue pour la personne dans l’activité à distance au plan personnel. Or il y a là une 

médiation éducative essentielle à mettre en œuvre afin que la personne puisse prendre en compte 

dans son activité même les enjeux qui s’y tiennent. Cette médiation éducative doit donc offrir à la 

personne la possibilité d’une réflexion sur le sens qu’elle donne à la formation à distance en lien 

avec les enjeux qu’elle y place. Cette médiation doit permettre le lien entre les supports identitaires, 

motivationnels et dispositionnels qui déterminent sa position d’apprenant afin de lui permettre de 

trouver dans l’activité à distance les prises nécessaires à son action sur le monde, sur lui-même et à 

la transformation de sa relation au monde. Il s’agit notamment de savoir ce que la personne attend 

de l’activité de formation. Quelle place accorde-t-elle à la réalisation de la tâche ? A son 

accomplissement personnel ? Quel problème entend-elle résoudre spécifiquement par ce type 

d’activité ? Le problème en question se limite-t-il à la maîtrise des savoirs de base ou y a-t-il autre 

chose ? La médiation éducative doit donc prendre en compte la disponibilité de la personne pour les 

apprentissages, sa présence en tant que personne dans l’activité. Or nous avons vu que cette 

présence est caractérisée par la mobilisation d’enjeux forts mais relevant d’autres choses que les 

simples compétences : la relation de couple, l’identité de mère de famille se battant pour la garde de 

ses enfants, l’identité nouvelle de jeune femme sortie de la dépendance vis-à-vis de son entourage 

ou sortie d’incarcération et des traitements psychologiques… Il s’agit de travailler la disponibilité 

au regard de ces enjeux, de les mettre à jour, de les amener à la conscience de l’apprenant, de les 

faire accepter comme enjeux légitimes et de faire reposer sur eux l’engagement afin de leurs faire 

prendre toute la dimension qu’ils méritent.  

     C’est ainsi qu’apparait une nouvelle forme de médiation qu’il faut inventer où la personne 

prendrait la mesure de sa propre globalité dans l’activité et faire ainsi évoluer cette activité en 
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fonction d’elle. Tout l’enjeu de la formation à distance pour les personnes en situation d’illettrisme 

serait dans la prise en compte des éléments éducatifs qui s’y jouent. En centrant leurs efforts sur la 

faisabilité des activités, les tuteurs permettent aux personnes de réaliser des activités à distance. 

Mais au-delà de cette possibilité de faire qui repose sur l’individualisation des tâches, 

l’accompagnement doit permettre un dialogue sur ce qui se joue dans l’activité en termes de 

personnalisation. Or de ce point de vue là l’accompagnement et la médiation dans les dispositifs de 

formation de base reste à interroger en profondeur même si, au-delà de la question de 

l’accompagnement c’est aussi la question des outils et des ressources qu’il faut questionner.   

Contribution à la question des ressources et des dispositifs à destination des concepteurs : 

     La question des ressources est donc à relier à cette première série de remarques sur la médiation 

et l’accompagnement. En effet les ressources spécialisées dans la lutte contre l’illettrisme, celles 

que nous avons vu utilisées par les apprenants mais aussi celles que notre activité de formateur nous 

a fait rencontrer en d’autres circonstances, sont souvent la traduction numérique de supports calqués 

sur un modèle béhavioriste articulant consigne, réponse, feedback, consigne…. Ce modèle 

pédagogique cherche à réduire au maximum des écarts entre les possibilités d’instrumentation et le 

dispositif laissant une très faible marge de manœuvre à l’apprenant et le maintenant dans un niveau 

d’engagement centré sur la réalisation des tâches. Ainsi ils mettent à distance les préoccupations de 

type éducatif que nous venons d’évoquer, créant un fort décalage entre ce qui est fait et ce que la 

personne peut en attendre sur le plan de la construction de soi. Il serait à notre avis, et compte tenu 

de ce que nous avons exprimé plus haut, souhaitable que les ressources et les outils mis à 

disposition des apprenants soient en mesure d’accueillir les préoccupations qui sont celles des 

apprenants en situation d’illettrisme en leur permettant de s’engager dans des activités porteuses 

d’une signification plus large que celles qui leur sont proposées. Nous avons mentionné notre point 

de vue en introduction de ce mémoire, point de vue que nous avions exprimé lors de JIPN : des 

outils conviviaux c’est-à-dire traducteurs de sens et vecteurs d’intentionnalité. Les outils jusqu’alors 

produits par les concepteurs, s’ils sont fonctionnels et que les apprenants parviennent 

majoritairement à les utiliser, semblent traduire l’intention des pédagogues béhavioristes mais pas 

en mesure d’accueillir l’intentionnalité des apprenants ni d’être traducteurs authentiques de la 

signification qu’ils accordent à leur activité. Pour l’être, il serait de notre point de vue nécessaire 

qu’ils valorisent l’action et non uniquement la réalisation des tâches, qu’ils encouragent la prise en 

charge de l’activité par l’apprenant (de nombreux exemples nous ont été fournis d’activités dans 

lesquelles les apprenants s’engagent en marge du dispositif – recherche de bus pour un voyage par 

Sylvaine, activité de logique via application sur téléphone portable par Eloïse, apprentissage de la 

pêche par Tony via YouTube etc…), tout un potentiel qui se développe hors du dispositif qui n’en 
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offre pas la possibilité. Or l’une des responsabilités que devrait avoir le dispositif serait précisément 

de prendre en compte tout ce potentiel et de le valoriser.     

Contribution à la question de la gestion des dispositifs à destination des commanditaires :  

     L’une des contraintes qui pèse sur la conception des dispositifs est le fruit de la commande 

publique de formation. Cette contrainte s’exprime par un contrôle d’heures réalisées à distance ce 

qui impose aux organismes d’avoir recours à des outils disposant d’une traçabilité opérationnelle 

avec un compte des heures et la production de résultats observables et objectivables. Cependant ces 

contraintes jouent comme une forme de carcan qui empêche le développement de pratiques dans 

lesquelles peut être engagé un travail véritable sur les dimensions dispositionnelles de l’apprenant. 

Il s’agit d’une forme de confort pour les formateurs que de proposer des activités sur plateforme 

dans lesquelles les apprenants vont pouvoir fournir des réponses calibrées à des questions calibrées. 

Le développement des expériences collaboratives par exemple, qui ferait exister la demande sociale 

qui s’exprime chez les apprenants et qui transparaît derrière leurs pratiques, n’est pas envisageable 

dans la mesure où la production des traces nécessaires à la justification des heures de connexion est 

alors une contrainte technique difficilement surmontable pour beaucoup de structures. Or il apparaît 

que le sens véritable de la formation à distance, nous espérons l’avoir montré, peut se situer dans la 

réalisation des tâches mais pas seulement, loin de là. En inscrivant les démarches de contrôle dans 

le cadre d’une intention de qualité, les commanditaires en viennent à inciter les organismes à des 

usages qui, pour beaucoup, manquent l’essentiel de ce qui se joue pourtant dans la démarche de 

formation à distance des personnes en situation d’illettrisme. L’obligation de résultat de la 

commande semble avoir parfois un effet négatif sur l’obligation de moyens qu’appel l’ambition 

éducative de la formation de base. 
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CONCLUSION :    

     Au terme de cette recherche nous pouvons revenir un instant sur le chemin que nous avons 

parcouru jusqu’ici : nous sommes parti de la question de savoir ce que pouvait être le sens et la 

pertinence de la formation à distance pour les personnes en situation d’illettrisme. Nous avons, au 

travers des premiers pas de notre enquête et des documentations que nous avons pu compulser, fait 

le choix d’axer notre recherche sur l’activité instrumentée de l’apprenant. Celle-ci nous semblait 

être le lieu de la construction de cette pertinence. Nous nous sommes donc demandé quelles étaient 

les conditions pour que cette activité instrumentée à distance ait un impact sur le développement des 

compétences des apprenants.  

De là il nous a semblé qu’il pouvait être envisagé deux types de conditions sur lesquelles l’activité 

pouvait avoir un impact : la construction des compétences de base et la position d’apprenant. Nous 

avons donc réalisé des entretiens avec des apprenants en situation d’illettrisme afin de tester deux 

hypothèses : 1- l’activité instrumentée n’a pas d’impact sur le développement des compétences en 

raison des difficultés d’instrumentation liées à la situation d’illettrisme, 2- l’activité instrumentée a 

un impact sur le développement du positionnel de l’apprenant. Au terme de notre recherche nous 

avons apporté une conclusion mitigée sur chacune de ces hypothèses. Si le développement des 

compétences de base dans l’activité est conditionné par le positionnel de l’apprenant, l’activité à 

distance peut, dans une certaine mesure, favoriser le développement de certains types de positionnel 

si elle repose sur la clarté du contrat pédagogique qui structure cette activité et si ce contrat et le 

dispositif intègrent la prise en compte des éléments dispositionnels qui déterminent l’activité de 

l’apprenant. Cependant nous ne pouvons pas avancer de conclusion plus précises sur ce second 

point dans la mesure où il nous faudrait compléter notre enquête par une étude plus approfondie des 

dispositifs de formation à distance plus variés. Nous avions l’ambition initiale de nous intéresser au 

rôle des éléments dispositionnels dans la structuration de la position de l’apprenant à distance et 

nous n’aurons finalement qu’effleuré du doigt en attirant l’attention sur le fait qu’il y a là, 

potentiellement, un champ de recherche qui nous semble important.  

     Dans notre première partie nous avons évoqué la tension interne au dispositifs de lutte contre 

l’illettrisme et à la formation de base qui doit composer entre son inscription dans le champ de 

l’éducatif et dans celui de la formation professionnelle. La tentation de céder à l’un de ces deux 

piliers au détriment de l’autre fait nécessairement perdre à ce champ de la formation une partie de 

son identité propre. La formation à distance nous en donne un exemple intéressant. Si effectivement 
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la formation à distance doit trouver une place dans le domaine de la lutte contre l’illettrisme, si cette 

place doit être la même que celle qu’elle a dans les autres branches de la formation, qu’elle doit être 

mesurable à l’aune des critères de qualité qui sont par exemple ceux de la formation certifiant, et 

qu’elle doit pouvoir être lue par les prescripteurs au travers de résultats observables, quantifiables et 

objectivables, alors il y a une forte chance qu’elle garde la forme que nous avons observé dans 

laquelle le positionnel situé est la position la plus naturelle. Le cahier des charges restera pour les 

pédagogues ou les concepteurs trop contraignants pour que se mène une réflexion de fond sur la 

manière de donner leur place aux dimensions dispositionnelles de l’activité avec leur lot d’enjeux 

éducatifs et leurs ambitions de réalisation de soi. Ce qui se joue ici c’est la manière dont les 

formateurs peuvent à leur tour instrumenter ce cahier des charges dans leurs pratiques 

professionnelles et construire l’activité de formation autour d’un cahier des charges de 

l’accompagnement, du tutorat et de la médiation. Or, si nous pouvons nous permettre d’étendre le 

cadre théorique de notre mémoire à l’activité des formateurs, on comprendra que c’est leur position 

et leur disposition de professionnel qu’il faudra venir réinterroger.  

   Si l’activité instrumentée à distance est le lieu de la construction d’une situation d’apprentissage, 

elle a pour objectif le développement des personnes et de leur « être en situation ». Or « développer 

son être-au-monde implique des transformations de « l’être », du « monde » aussi bien que du 

« au » »69. Nous avons pu montrer que l’activité instrumentée à distance pour les personnes en 

situation d’illettrisme pouvait être le lieu de la transformation de l’être (compétences) lorsqu’elle 

dépassait l’ambition de la transformation du monde (réalisation de l’activité) pour se porter sur celle 

du « au » (positionnel vis-à-vis de la situation). Le cadre de cette étude ne nous a pas, en revanche, 

permis de montrer quelles étaient les conditions de l’activité qui pouvaient amener cette 

transformation du positionnel. C’est donc un projet que nous nous contentons de remettre en jeu : 

« quelles sont les conditions de l’activité à distance qui seraient de nature à avoir un impact sur les 

postures d’apprenant des personnes en situation d’illettrisme engagées dans un parcours de 

formation hybride ? »  

 

 

 

 

                                                             

69 MASCIOTRA Domenico, ROTH Wolff-Michael, MOREL Denis (2008), Enaction, apprendre et enseigner en situation, 

De Boek, Bruxelles, 155 p. 



86 

 

BIBLIOGRAPHIE : 
 

AFNOR BP Z76-001 (2004), Référentiel de bonnes pratiques, Technologie de l’information, 

Formation ouverte et à distance. 

AIT ABDESSELAM Nacira (2003), Rapport au(x) savoir(s) des personnes en situation 

d’illettrisme en formation, Thèse de doctorat, Dir. CHARLOT Bernard, Paris 8. 

AIT ABDESSELAM Nacira (2011), Texte de l'intervention dans le cadre de la semaine de 

l'éducation et de la formation des adultes du 22 au 26 mars 2011 à la cité scientifique – 

Université Lille 1- CUEEP - à Villeneuve d'Ascq, http://www.trigone.univ-

lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-abdesselam-

intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88 Consulté le 15/05/2017. 

ALBERO Brigitte (2004), « Technologies et formation : travaux, interrogations, pistes 

de réflexion dans un champ de recherche éclaté », Savoirs n° 5-2004, pp. 9-69. 

10.3917/savo.005.0009 

ARDOUEL Yves (2008), « Rôles et enjeux de la formation à distance dans la lutte contre 

l’illettrisme, Le droit à l’éducation pour un public spécifique, Distance et savoirs 2008/4, 

Vol.6, pp.565-584. http://www.cairn.info/revue-distances-et-savoirs-2008-4-page-565.htm 

ARNODO Joëlle (2000), L’intégration des technologies de l’information et de la 

communication dans la formation d’adultes en situation d’illettrisme : analyse des usages 

pour un service d’information stratégique des formations de base (SISFOBASE), Thèse de 

doctorat, Dir. GIRAUD Eric, Université de droit et des sciences d’Aix-Marseille 3. 

AUDRAN Jacques (2007), « Le dispositif ne fait pas la situation : heurs et malheurs des 

formations en ligne », in Charlier Bernadette et al. Transformation des regards sur la 

recherche en technologie de l’éducation, Bruxelles, De Boeck Supérieur, pp. 173-188. 

BILLIAU Véronique, VANHILLE Bruno, OBLED Bernard, BAILLIET Gérard, AZELIE 

Bernard (2001), Formation ouverte à distance et illettrisme, Rapport final d’étude, Lilles, 

C2rP, pp.7. 

BROS Frédérique (2015), « Devenir e-lettré : quels leviers et voies d’accès à l’écriture à 

l’heure de la littératie numérique ? », Savoirs 2015/2, n°38, Paris, L'harmattan. 

10.3917/savo.038.0073 

CHAMPY-REMOUSSENARD Patricia (2005), « Les théories de l’activité entre travail et 

formation »,  Savoirs, 2005/2, n°8, L’harmattan. 10.3917/savo.008.0009   

CHARLIER Bernadette et al. (2006), « Apprendre en présence et à distance. Une définition 

des dispositifs hybrides », Distances et savoirs 2006/4 (Vol. 4), p. 469-496.  

CLOT Yves (2011), « Théorie en clinique de l’activité », in MAGGI Bruno, Interpréter l’agir 

: un défi théorique, Travail Humain, Paris, PUF. 10.3917/puf.maggi.2011.01.0017 

CLOT Yves et LEPLAT Jacques (2005), « La méthode clinique en psychologie et en 

ergonomie du travail », Le travail humain, 2005/4 vol.68, PUF, p. 289-316. 

10.3917/th.684.0289 

CUEEP, Université de Lilles (1996), Référentiel de formation linguistique de base, FASILD. 

http://www.trigone.univ-lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-abdesselam-intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88
http://www.trigone.univ-lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-abdesselam-intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88
http://www.trigone.univ-lille1.fr/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=121:nacira-ait-abdesselam-intervention&catid=125:vie-du-pole&Itemid=88


87 

 

DARTOIS Colette, THRIY Claude (2000), Former les publics peu qualifiés, référentiel des 

savoirs de base, Démarche référentiel de repérage des compétences, Ministère de l'emploi et 

de la solidarité. 

DE LA GARANDERIE Antoine (1987), Le dialogue pédagogique avec l’élève, Paris, 

Centurion, 124 p. 

Délégation pour l'éducation et la culture (2006), Compétences clés pour l'éducation et la 

formation tout au long de la vie, un cadre de référence européen. http://www.ac-

rouen.fr/medias/fichier/keycomp-fr_1325755703492.pdf  

ENLART Sandra (2011), « La compétence », in Carré Philippe et Caspard Pierre (Dir.) Traité 

des sciences et des techniques de la formation, Paris, Dunod. 

10.3917/dunod.carre.2011.01.0229 

FOLCHER Viviane, RABARDEL Pierre (2004), « Hommes, artefacts, activités : perspective 

instrumentale », in Falzon Pierre, Hergonomie, Paris, PUF. pp.251-268. 

10.3917/puf.falzo.2004.01.0251 

GUSDORF Georges, (1951), Mémoire et personnes, Paris, PUF. 

ILLICH Ivan (1973), La convivialité, Paris, Seuil, 158 p. 

JEZEGOU Annie (2005), « Formations ouvertes : libertés de choix et autodirection de 

l’apprenant ». Paris, L’harmattan, pp.119-135. https://halshs.archives-ouvertes.fr/edutice-

00193752/document 

JEZEGOU Annie (2007), « La distance en formation, premier jalon pour une 

opérationnalisation de la théorie de la distance transactionnelle », Distance et savoirs, vol.5, 

pp. 341-366. 10.3166/ds.5.341-366 

KORCZAK Janus (2006), Les moments pédagogiques, Paris, Economica/Anthropos. 121 p. 

LAHIRE Bernard (2005), L'invention de l'illettrisme, Paris, La Découverte, 432 p. 

LEBRUN Marcel (2007), Théories et méthodes pédagogiques pour enseigner et apprendre, 2e 

éd., Bruxelles, De Boeck Supérieur, 210 p. 

LECLERC Gilbert et al. (1988), Manuel explicatif de la grille d’évaluation du niveau 

d’individualisation des programmes, Document interne, Université de tour. 

LECLERCQ Véronique (2007), « La formation de base : publics, dispositifs pratiques », 

Savoirs, p 8 à 55, Paris, L'Harmattan 10.3917/savo.014.0008  

LECLERCQ Véronique (2006), « l’engagement en formation de base de publics adultes de 

faible niveau de scolarisation », Savoirs, 2006/2, n°11, Paris, L’harmattan. 

10.3917/savo.011.0087 

LEPLAT Jacques (2008), Repères pour l’analyse de l’activité en ergonomie, Paris, PUF, 240 

p.  

LEPLAT Jacques (1997), Regard sur l’activité en situation de travail, PUF, Paris, 256 p. 

MARQUET Pascal (2010), « Apprendre en construisant ses propres instruments », in 

CHARLIER Bernadette et HENRI France, Apprendre avec les technologies, Paris, PUF, 

http://www.ac-rouen.fr/medias/fichier/keycomp-fr_1325755703492.pdf
http://www.ac-rouen.fr/medias/fichier/keycomp-fr_1325755703492.pdf


88 

 

p.121-129. 

MASCIOTRA Domenico, ROTH Wolff-Michael, MOREL Denis (2008), Enaction, 

apprendre et enseigner en situation, De Boek, Bruxelles, 155 p. 

MOORE Michael Grahame (1993), « Theory of transactional distance », In D. Keegan (Ed.), 

Theoretical Principles of Distance Education, New York, Routledge pp. 22-29. 

MOTAINGNE Michel (1572-1588), « Du repentir », Les essais, Paris, Arléa. 800 p. 

PAQUELIN Didier (2011), « La distance, une question de proximités », Distances et savoirs 

2011/4 (vol.9), p.565-590. 

PEETERS Hugues, CHARLIER Philippe (1999), « Contributions à une théorie du dispositif 

»,  Hermès, La Revue 1999/3 (n° 25), p. 15-23. 

PERAYA Daniel (2014), « Distance, absence, proximités et présences : des concepts en 

déplacement », in Distance et médiation des savoirs. 10.4000/dms.865  

PERAYA Daniel (2010), « Médias et technologie dans l’apprentissage : apports et conflits », 

in CHARLIER Bernadette, HENRI France, Apprendre avec les technologies, Pari PUF, 

pp  23-34. 

PEREC Georges (1969), La disparition, Paris, Gallimard, 300 p. 

PERICHET Mathieu (2013), « Illectronisme, Nouvelle grande cause nationale ? », 

http://www.slate.fr/story/71745/illectronisme-illettrisme-grande-cause-nationale Consulté le 

23/03/2017. 

POTVIN Claude (2011), « Aux frontières de la formation à distance : réflexions pour une 

appellation mieux contrôlée», Distances, http://distances.teluq.ca/wp-

content/uploads/2011/07/Frontieres_CPotvin.pdf 

RABARDEL Pierre (1995), Les hommes et les technologies : approches cognitive des 

instruments contemporains, Armand Colin. 239 p. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-

01017462/document  

RABARDEL Pierre (2001), « Instrument mediated activity in situation », proceedings of the 

HCI01 Conference on people and computers XV 2001. 

VERMERSCH Pierre (1994), L’entretien d’explicitation, Psychologies et Psychothérapies, 

ESF, Issy-les-moulineaux, 205 p. 

VYGOTSKI, L. S. (2003), Conscience, inconscient, émotions, trad. franç. De F. Sève et G. 

Fernandez, Paris, La Dispute. 176 p. 

WEISSER Marc (2010), « Dispositif didactique ? Dispositif pédagogique ? Situations 

d’apprentissage !», Questions Vives [En ligne], Vol.4 n°13, mis en ligne le 26 janvier 2011, 

consulté le 21 février 2017. URL : http://questionsvives.revues.org/271 

 

 

 

 

http://www.slate.fr/story/71745/illectronisme-illettrisme-grande-cause-nationale
http://distances.teluq.ca/wp-content/uploads/2011/07/Frontieres_CPotvin.pdf
http://distances.teluq.ca/wp-content/uploads/2011/07/Frontieres_CPotvin.pdf
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01017462/document
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01017462/document


89 

 

 
SITOGRAPHIE 

 

ANLCI, Agence Nationale de lutte contre l’illettrisme, http://www.anlci.gouv.fr/ consulté 

le 4 février 2017. 

 

CLEA site où le référentiel du même nom est téléchargeable : https://www.certificat-

clea.fr/referentiel.html 

 

COMMUNOTIC, « La multimodalité c’est quoi ? », 

http://www.communotic.fr/index.php/bas-decouvrir-multimodalite, consulté le14/05/2017. 

 

CRI (centre de ressources illettrisme) où les référentiels sont téléchargeables : 

http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-

PROBLEMATIQUES--cadres-de-r%C3%A9f%C3%A9rences-rep%C3%A9rage-et-

%C3%A9valuation/2.-R%C3%A9f%C3%A9rentiels/ 

 

HY-SUP, Dispositifs hybrides : nouvelle perspective pour une pédagogie de l’enseignement 

supérieur, http://prac-hysup.univ-

lyon1.fr/webapp/website/website.html?id=1578544&read=true&pageId=1727 , consulté le 

06/01/2017. 

 

 

 

 

http://www.anlci.gouv.fr/
https://www.certificat-clea.fr/referentiel.html
https://www.certificat-clea.fr/referentiel.html
http://www.communotic.fr/index.php/bas-decouvrir-multimodalite
http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-PROBLEMATIQUES--cadres-de-références-repérage-et-évaluation/2.-Référentiels/
http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-PROBLEMATIQUES--cadres-de-références-repérage-et-évaluation/2.-Référentiels/
http://www.illettrisme.org/ressources-documentaires/documents-telechargeables/1.-PROBLEMATIQUES--cadres-de-références-repérage-et-évaluation/2.-Référentiels/
http://prac-hysup.univ-lyon1.fr/webapp/website/website.html?id=1578544&read=true&pageId=1727
http://prac-hysup.univ-lyon1.fr/webapp/website/website.html?id=1578544&read=true&pageId=1727


90 

 

TABLE DES ANNEXES : 
 

Annexe 1 : cadre théorique de lecture de l’activité.  

Annexe 2 : grille de lecture de l’activité et guide d’entretien.  

Annexe 3 : Exemple de transcription d’entretien. 

Annexe 4 : Grille d‘analyse des entretiens. 

Annexe 5 : Présentation des ressources. 

Annexe 6 : Copie des figures de synthèse 5 et 8. 

Annexe 7 : Copie des tableaux de synthèse 2. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



91 

 

 

Annexe 1 : cadre théorique de lecture de l’activité. 

CONDITIONS LIEES A L’ACTEUR : DIMENSIONS DU DISPOSITIF DIMENSIONS LIEES A L’ACTE 

PEDAGOGIQUE : 

Méthodologie  

 Artefact 

distance 

(Distance) 

Artefact 

technique 

(Médiatisation) 

Artefact 

pédagogique 

(Supports) 

Artefact 

didactique 

(Contenus) 

  

Personne  l’être en situation  Intention   Activité : Approches 

formatives : 

Outils de 

recherche : 

MEDIATION TECHNIQUE – TUTORAT TECHNIQUE 

D
ex

té
ri

té
 

GESTUELLE 

(Performance)  

Réalisation 

(Dimension 

pragmatique) 

DOMAINE DE L’INSTRUMENTATION Activité 

productive 

(réalisation) 

Instruction Description 

de procédures 

MEDIATION PEDAGOGIQUE - DIALOGUE 

C
o

m
p

ét
en

ce
s 

POSITIONNELLE 

(Maitrise des 

situations) 

Apprentissage : 

(Dimension 

pédagogique) 

DOMAINE DE L’INSTRUMENTALISATION Activité 

constructive 

(apprentissage) 

Enseignement Analyse de 

l’activité 

MEDIATION EDUCATIVE - DIALOGUE  

D
is

p
o

n
ib

ili

té
 

DISPOSITIONNELLE 

(Maitrise de soi) 

Développement 

(Dimension 

identitaire) 

DOMAINE DE L’APPRENANCE Réalisation de 

soi (éducation) 

Education Etude de cas 
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Annexe 2 : grille de lecture de l’activité et guide d’entretien. 

 LA FORMATION A DISTANCE 

Planification, origine, contexte, mobilisation des 

ressources et finalité globale de l'action. 

 

LA NAVIGATION 

Procédure de connexion, accès internet, 

navigation, repérage sur l’écran, liens etc.... 

 

 L’ORIENTATION 

Prendre conscience d’une progression, 

avoir un projet d’apprentissage, se 

motiver, activer des connaissances 

antérieures, développer une méthode 

de travail. 

LA REALISATION 

Travail : réaliser des activités 

médiatisées, faire les exercices 

 

L’APPRENTIISAGE 

…Comprendre, mémoriser des contenus, 

réinvestir, transférer 

 

 

H1 : 

 

 

 

 

- Pour quelle raison la personne engage-t-elle une 

activité à distance ? 

- Comment la personne prévoit-elle de travailler à 

distance ? (Organisation gestion du temps) 

- Quelles sont ses ressources ?   
- Où les trouve-t-elle ? 

 

- Comment la personne décrit-elle sa 

procédure de connexion ? 

- La décrit-elle sur le mode normatif ? (Il 

faut, tu dois etc...) 

- Quel vocabulaire utilise-t-elle pour la 

décrire ? 

- Sa procédure est-elle personnalisée ? 

- Comprend-elle ce qu'elle fait ? 

-  Sa démarche a-t-elle connu des 

évolutions ? 

- Comment l'activité à distance est 

anticipée dans les contenus (je sais ce 

que je vais faire...) 

- Comment est gérée la durée de son 

activité ? 

- Comment l'activité raisonne avec des 

choses vues en formation ou débouche 

sur un projet d'apprentissage futur ? 

- Quelle méthode de travail est mise en 

place pour réaliser l'activité ? 

- Comment la personne choisit-elle ses 

activités ?  

-Qu'est ce qui détermine le passage 

d'une activité à une autre ? 

- Comment les supports sont-ils compris 

?  

- L’apprenant se sert-il de toutes les 

fonctionnalités ? 

- Comment s'oriente-t-il sur la page ? 

- Comment gère-t-il les interactions sur 

la page (cliquer, glisser déposer, écrire...) 

? 

- Que fait-il des feed-back ? 

- Comment gère-t-il les essais multiples ? 

 

- Comment s'approprie-t-il les contenus ? 

(va-t-il vers ? Évite-t-il de s'y confronter 

?) 

- Qu'apprend-il selon lui ?  

- Est-il en mesure de faire des liens pour 

le réinvestissement de ce qu'il a appris ? 

 

 

 

 

H2 : 

 

- Quel sens attribue-t-elle  au contexte "distance" 

(Domicile ou EPN) 

- Quel sens pédagogique donne-t-elle à la distance ? 

- Comment la distance prend-elle place dans sa vie 

personnelle ? 

- Le fait de travailler de chez elle ou d’un EPN est-il 

une contrainte ? 

- Quel goût a-t-elle pour l’activité 

instrumentée à distance ? 

- Quel intérêt exprime-t-elle ? 

- A-t-elle d’autres usages du numérique ? 

- Ses usages personnels ont-ils une valeur 

particulière pour elle ? 

- Sur quel mode s’exprime son rapport à 

l’outil numérique ? 

- Qu'est ce qui vient soutenir la 

motivation en cours d'activité ? 

- Quel lien fait-elle entre l’activité et 

ses besoins ? 

- Y-a-t-il une résonnance entre 

l’activité à distance et ses activités 

quotidiennes ?  

- Ces activités correspondent-elles à ce 

que la personne attend d’une activité de 

formation ? 

- Que lui apportent ces activités ? 
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Annexe 3 : Exemple de transcription d’entretien : 

================================================================================= 

TRANSCRIPTION DE L’ENTRETIEN DE MARLENE  

 Du 07/04/2017 à 15:18 

(Transcription : avril 2017) 

================================================================================= 

Marlène est une jeune femme de 39 ans. Elle est apprenante au centre de formation La Maison des 

Mots depuis quelques mois dans le but de préparer une entrée sur le dispositif d’orientation REUSSIR. 

Elle est bénéficiaire du RSA et se forme à l’EPN d’Argentan lors de permanences FOAD mises en place 

par l’organisme. Elle travaille sur le site « Découvrir les 7 savoirs de base ». 

Entretien réalisé au centre de formation Maison des mots à la veille de sa sortie de formation. 

Durée : 32 minutes 

15 extrait(s)  

================================================================================= 

 

E1 : 00:00 > 01:52 [Distance] 

 Question: Alors du coup est-ce-que tu te souviens, comme cela, d'un moment où tu as travaillé, d'une séance de 

travail à distance ?  

R1: Ouais, sur emploi store quand j'ai eu mon diplôme. Emploi store sur les gestes et postures. Mince, je sais 

plus ... J'ai obtenu du coup mon diplôme. Je ne pensais pas l'avoir, je pensais pas le finir et je l'ai eu du coup.  

Question: D'accord c'est cette fois-là que tu avais travaillé sur l'emploi store.  

 R1: Puisque ça m'a marqué parce que quand même dedans et j'ai tout fait pour... du coup je pensais pas réussir 

mais si, j'ai fini par l'obtenir le diplôme... les gestes et postures et environnement.  

Question: Ok. Est-ce que tu te souviens du coup de ce jour-là, de comment ça s'est passé, l'installation au poste 

de travail, où tu étais...  

R1: Ben tu sais que je suis chiante... ben ils vont être tranquilles comme ça au moins du coup. C'est que je parle à 

voix haute tu sais. J'm’exprime à voix haute des fois, tu sais bien ? C'est mon truc ça. Ben j'ai dû faire comme ça 

aussi. J'ai dû... moi c'est mon truc et ça me permet de retenir mieux les choses que là dans ma tête ça sort, dans 

ma bouche et hop. (rire)  

 Question: Mais cette séance de travail, elle se passait où ? 

 R1: A la médiathèque 

 Question: Ouais ? C'était ... 

 R1: Ouais c'était là-bas.  

Question: Ok, tu te souviens un peu à quel endroit tu étais installée ?  

R1: Toujours au premier poste en arrivant. C'est toujours là, j'ai toujours été là moi ... non c'est vrai en plus  

j'aime mieux être au début j'aime pas être là-bas au fond.  

 Question: Bon tu arrives, tu t'installeras à ce poste-là. Qu'est-ce que tu avais dû faire ce jour-là pour... 



94 

 

 

E2 : 01:50 > 03:59 [Pédagogique] 

 R1: R1: Ben j'savais pas… au début j'allais comme ça sur emploi store mais je savais pas encore quel truc j'allais 

prendre, déjà d'une pour faire les tests là... je savais pas encore lequel choisir et celui-là j'ai vu que c'était pas 

mal, c'était bien et je me suis dit dans un sens je vais peut-être pouvoir y arriver... j'ai pris celui-là vraiment où je 

pouvais être sûre d'y arriver. Du coup ben tu vois j'ai fait les premiers tests et du coup ils m'ont donné le test 

final et le test final j'ai réussi à avoir le diplôme.  

Question: Tu ne savais pas lequel tu allais faire quand tu t'es installée ? 

 R1: Non, franchement non, parce que j'en avais déjà commencé d'autres mais j'avais arrêté parce que j'ai vu 

que voilà et après j'ai pris celui-là qui avait l'air pas mal, la présentation tout ce qu'il y avait écrit de ce qu'ils 

disaient, j'ai dit "oh je pense que ça devrait le faire". Et puis ça me plaisait dans un sens. 

 Question: Ouais, qu'est-ce qui te plaisait dans ce... 

 R1: Ben c'est pour les gestes, pour les postures pour un travail, pour un boulot. Ou une formation. 

Question: Ouais, tu ne savais pas que tu allais faire celui-ci mais par contre tu savais que tu allais te connecter à 

emploi store ? 

 R1: Ouais parce que jimdo, oui jimdo les modules, je sais plus si à ce moment-là je ... oh si, j'ai dû commencer à 

en faire des modules à ce moment-là... je ne sais plus.... comme je disais la médiathèque, ça remonte à loin. Puis 

il y a longtemps que je l'ai eu, ce diplôme-là. Bah c'est au mois de janvier, je me rappelle le 5 janvier.  

Question: Tu te souviens de la date ? 

R1: Ouais, ça marque les diplômes comme ça, comme le CFG 3 juin 2016. Non c'est vrai en plus. Voilà quoi. 

Question: Donc là tu savais que tu allais te mettre sur emploi store parce que dans tous les choix que tu as 

quand tu te formes à distance c'est celui que tu ... pourquoi tu choisissais celui-ci ? 

 R1: Emploi store ? 

 Question: Plutôt que les autres exercices que tu as sur la plateforme ? 

R1: Ben franchement, je sais pas si j'avais commencé jimdo les modules. Parce que je crois que j'en ai fait plus ici 

des modules sur Jimdo. Français maths... Ben j'ai fait que du français du coup (rire) maline moi ! Du coup j'ai 

même pas fais les maths. Non c'est vrai en plus, sérieux, je m'en vais et j'ai même pas fais les modules de maths 

mais c'est bien... je suis très maline moi.... 

 Question: Tu pourras les faire ? ca restera ouvert ton compte. 

 R1: Non tu sais très bien que j'aime pas les maths. 

E 3 : 04:05 > 08:00 [Artéfact technique] 

 Question: Alors comment ça se passait pour se connecter à l'emploi store ? Qu'est-ce que tu as dû faire pour 

aller te connecter à ces exercices ?  

 R1: Jimdo tu m'aurais dit, ça va, mais emploi store je ne sais plus. En plus je t'ai demandé l'autre jour, tu te 

rappelles parce que je ne me rappelais plus... ah si "travailler seul" faut qu'on aille sur notre groupe. De toute 

façon on est obligé d'aller sur Jimdo au début non ? 

 Question: Ouais, tu es passée par le site Jimdo ? 

R1: J'ai rempli le questionnaire là qu'il demande à chaque fois et puis après il faut aller sur travailler seul. Et sur 

travailler seul t'as plein de choix en maths, français et emploi store. 

 Question: Oui d'accord, donc tu es forcément passée par le site Jimdo. Et pour retrouver le site comment ça se 

passe ?  
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R1: Bah, moi pour le reste je t'ai jamais demandé par rapport à certains. A part juste pour le ... à chaque fois ils 

demandent pour le nom et le prénom, le login, tu te rappelles, le mot de passe, l'identifiant et tout le bordel là... 

et à chaque fois je sais jamais s’il faut mettre le nom ou le prénom avant... y a que ça que je sais pas.  

Question: D'accord. Pour entrer sur la plateforme d'exercices ou tu ne te souviens plus ? Dans quel sens 

marchent les .... 

R1: Non parce que la dernière fois j'ai voulu aider Thomas et à cause de moi ben... il m'en a pas voulu... se 

connecter j'avais inversé. A chaque fois je sais jamais. 

Question: Mais pour se connecter avant ça, avant d'arriver là-dessus ? Vraiment au tout début quand tu es sur 

ton ordinateur, qu'il est allumé mais qu'il euh... qu’est-ce que tu fais ? 

 R1: Ben faut aller sur Google. Ou Mozilla et voilà, tu tapes Jimdo et voilà c'est déjà dedans là comme tout le 

monde  va dessus c'est déjà enregistré.  

Question: Donc ça veut dire que... 

R1: Moi j'ai juste marqué formation maison et d'un seul coup ça m'a marqué<;..mis Jimdo à côté donc du coup je 

cliquais dessus. J'avais pas besoin de l'écrire. 

Question: Tu cliques directement sur le nom du site. D'accord. Et ça s'ouvre. Donc là tu arrives sur le site, tu me 

dis : j'ai rempli le formulaire, je vais dans "pour travailler seul" 

 R1: ouais ça je m'en rappelle maintenant. Et t'as les trois choses, maths, français et emploi store.  

Question: Donc là tu rentres dans l'emploi store. Ok ? Comment ça se passe après pour retrouver tes modules ? 

 R1: Ah oui attends ! Attends ! Parce que je l'ai pas fait beaucoup moi, je fais plus Jimdo ! Attends, attends, 

attends ... attends tu m'as posé quoi la question ? 

 Question: Une fois que tu es dans l'emploi store est-ce que tu revois un peu comment ça se passe pour …  

 R1: Si, si, attends, t'inquiètes.... faut aller sur les 7 saveurs. Avant faut qu'il te demande... on l'a pas directement 

les 7 savoirs .... n'importe quoi les 7 saveurs !... les 7 savoirs, on l'a pas directement, faut l'écrire, il le cherche, il 

te le trouve et après tu cliques dessus. l'encagrement et ça te connecte du coup sur tous les tests qu'il y a à faire.  

Question: Oui. Pour que tu ailles sur les tiens personnellement par contre il faut que tu ... 

 R1: L'adresse Gmail ! L'adresse Gmail.  

Question: Oui, c'était avec ton adresse Gmail ? Tu t'étais connectée à ta boite mail ? Avant d'aller sur emploi 

store ?  

[462,7] R1: Parce que j'ai eu un souci, ouais, ça n'a pas marché du coup ... 

Question: Pour que tu puisses directement cliquer sur... 

 R1: Il a pas voulu de mon mot de passe alors qu'il était bon du coup.  

Question: Ok ! Donc là tu es rentrée sur l'emploi store...  

E4 : 08:00 > 09:09 [Pédagogique] 

 R1: Y a plusieurs, y a plusieurs domaines sur plusieurs... y a plusieurs domaines comme le domaine du travail et 

puis tu dois en avoir d’autres mais je sais plus, je me rappelle plus.  

Question: Oui, tu avais plusieurs modules de formation ? Et tu me disais que tu avais choisi toi parce que le 

contenu  avait l'air intéressant ? 

 R1: Bah puis intéressant mais aussi facile tu vois, pas trop dur parce que j'en ai fait un comme l’informatique, 

c'était trop dur pour moi. Vu que comme je te dis je suis pas équipée, j'ai rien de tout ça ben c'est pour ça que 

c'est Mylène qui m'aide beaucoup parce que sinon je suis zéro... non c'est vrai en plus sérieux...  
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 Question: Le fait de réussir tout ce que tu as ... 

R1: non, non, non, parce que, non ouais mais c'est parce que là j'veux dire c'était des trucs que je faisais là tout 

le temps, c'était répétitif certains sites que je sais pas moi n'importe comme la Caf ou autre, ben ça, j'ai trop de 

mal parce que je vais pas tout le temps, tu vois, tu comprends, j'y vais pas toutes les 5 minutes. 

 Question: Oui là c'est l'habitude qui faisait que ... 

 R1: Voilà ! C'est ça que je veux te faire comprendre. 

 

E5 : 09:09 > 10:37 [artéfact support] 

Question: Ok, alors tu choisis ton module de formation, est-ce que tu te souviens un peu en quoi ça consistait, 

ces exercices ? Qu'est-ce qu'il fallait faire ? 

 R1: Ben y avait …… d'abord au début tu réponds à je sais plus combien de questions du coup mais au début, 

avant... attends... au début c'est pour voir tes connaissances. 

 Question: Oui tu as un test de connaissances au départ ? 

R1: Pour voir c'que ou ...attends....faut que je m'exprime... ils  veulent voir si t'es bonne. Ben c'est comme les 

tests qu'on faisait tout à l'heure. Pour voir notre niveau.  Pour voir ton niveau, si t'es capable de faire ce métier-

là... ben oui de faire ce métier-là. 

 Question: Oui, de répondre à toutes ces questions 

 R1: Ouais, pour faire le métier que tu veux faire... 

 Question: D'accord ! Donc là tu as commencé par le test de niveau. Qu'est-ce qu'il fallait que tu fasses pendant 

ce test-là ? 

 R1: Ben au début c'était justement des petites questions assez faciles, pas trop dures. Il fallait arriver jusqu'à 

100% et au bout du truc ils vont te donner autre chose de ce que tu as répondu là avant. Tu vois, ils vont 

t'envoyer sur autre chose pour faire le test vraiment.  

 Question: Oui, en fonction de ce que tu avais répondu au premier test.  

R1: Oui, mais je sais pas comment te dire ça moi. 

 Question: Oui ! Si, si, tu le dis très bien... ouais d'accord. C'était quoi, c'était des cases à cocher, des trucs à faire 

glisser ? 

 

E6 : 10:37 > 11:36 [Artéfact didactique] [artéfact support] 

R1: Et avant y avait ... avant ... j'étais bête je lisais jamais... avant y ... attends comment je pourrais dire.... avant, 

ils te donnaient des conseils, des consignes mais je les lisais jamais.... non c'est mon défaut, je sais pas, je moi 

allez hop c'est bon je vais faire toute seule.  

 Question: Oui, tu avais envie de passer directement aux questions.  

R1: Oui c'est ça.... 

Question: D'accord. Donc tu avais fait ce premier test de niveau. C'était long ? Il était ... non. Quel souvenir tu en 

as ? 

R1: Non franchement par rapport à Jimdo... non ça a été.  

Question: Oui, tu as eu un bon pourcentage ? 

R1: Bah pour le diplôme ben oui !  
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 Question: Non pour le test de niveau au démarrage ? Tu ne sais plus ? 

R1: Non franchement je te jure. Non j'en ai tellement fait de ... justement y en a, j'ai laissé tomber parce que j'ai 

vu que c'était trop dur. 

E 7 : 11:36 > 12:41 [Pédagogique] 

 Question: Et alors une fois que tu avais fait ton test de niveau qu'est-ce qui se passait ? 

 R1: Après y a un test final, pour avoir le diplôme. 

 Question: D'accord ! Entre les deux, il y avait des modules pour apprendre des nouvelles choses ? 

 R1: Non, je sais pas. 

 Question: Avant de faire le test final, non ou tu allais directement sur le test final ? 

 R1: Non je comprends pas ta question Cédrik. 

Question: Une fois que tu as fait le premier questionnaire-là, tu me dis, ça commençait avec un petit 

questionnaire de niveau. 

 R1: Pour savoir notre base, la base que j'avais par rapport à ça. 

 Question: Et juste après le test de niveau est-ce que tu as eu des modules de formation du coup où tu avais des 

choses à apprendre ? 

 R1: Ben ils te donnaient, oui justement, ils te donnaient des... ah comment.... ils te donnaient des... par rapport 

au niveau qu'ils voyaient, ils m'ont donné plusieurs choses à choisir. Par exemple y  avait gestes et postures, 

après t'avais autre posture... non t'avais environnement sans doute... moi j'ai eu les trois. Je sais pas... 

Question: Tu as eu les trois formations ? 

R1: Voilà ! C'est ça en plus... et puis test final j'ai eu le diplôme. 

 

E8 : 12:41 > 14:40 [Artéfact didactique] 

Question: Et comment ça se passait les formations ?  

R1: Ca allait.  

Question: C'est là où tu me disais que tu zappais un peu les explications ?  

[766,8] R1: Ah ! Ben ça carrément, ben tout le temps. Ah non franchement, ça je le faisais tout le temps, à 

chaque fois. C'est peut être mon... c'est dommage mais bon... non moi j'en avais pas besoin la preuve (rire) .  

Question: Pourquoi tu les zappais du coup les...  

R1: Parce que je suis pas patiente et puis quand ça me saoule, tu me connais...  

Question: Et qu'est ce qui te demandais de la patience dans ces exercices ? 

R1: Ben c'était de lire ! Ben ouais, attendez ! J'vais pas être trois jour là-dessus moi, surtout qu'on était pas 

longtemps en plus à la médiathèque. Non mais même pour moi j'me suis dit... ben si des fois j'aurais dû parce 

que je le reconnais quand même .... je te dis c'est mon défaut. Non je stresse beaucoup moi ,alors c'est chiant ça 

c'est pareil. Va falloir que je voie ça parce que c'est pas normal. 

 Question: Ouais et là tu sentais que ça te faisait stresser de passer du temps là-dessus ? 

 R1: Ben tu sais bien quand je stresse, ben tu me connais quand même maintenant, en cours je stresse tu as vu 

comment je suis. Après je suis pas concentrée et je fais rien. 

 Question: Et là qu'est-ce qui te stressait dans la situation où tu étais ?  
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R1: Ben justement de lire les consignes, moi je voulais répondre aux questions du coup. Mais les questions 

c'était pareil, c'était pas facile quand t'as jamais travaillé, du coup dans... comme pour les gestes et postures faut 

vraiment avoir travaillé dans c'te... je sais pas comment dire mais. un poste de travail, un travail pour ça que t'as 

besoin d'avoir la posture et des gestes...  

Question: C'était quoi un petit peu les questions, les contenus ? Qu'est-ce que tu as appris pendant ce module-

là. Est-ce que tu te souviens un petit peu de quoi ça parlait ? Non sérieusement non non je te jure c'est vrai.... 

Non parce qu'après j'ai fait Jimdo et j'étais tellement à fond dans Jimdo et j'étais tellement à fond dans les 

modules de Jimdo, non c'est pour ça ouais...  

[868,0] Question: Donc sur celui-là tu  ne te souviens plus très bien de ... 

 R1: Non ! Puis c'est pas trop mon fort non plus, mon truc hein, j'préférais Jimdo, tu sais, les modules de français.  

Question: Ouais ? Qu'est-ce que tu préfères du coup dans les modules de Jimdo ?  

E 9 : 14:40 > 16:33 [artéfact support] 

 Question: Qu'est-ce que tu préfères du coup dans les modules de Jimdo ? 

R1: Ben c'est parce que c'est plus attractif, c'est interactif... 

 Question: Ouais ! C'est l'interaction qu'il peut y avoir ? C'est à dire qu'est-ce qui fait que tu trouves ça agréable 

de l'utiliser, cet outil ? ...  

[900,0] R1: Ben ....  Attends ! Faut que je trouve mes mots... attends, faut que je me mette en tête le... j'en ai fait 

y a pas longtemps en plus.... mais ... ce qui est dommage... si faut écouter y a du son faut écouter du coup. Là je 

suis plus concentrée quand il faut écouter et des fois faut écouter ou des fois t'as juste à marquer comme ça, à 

écrire sans  parce que c'est répétitif ton truc c'est... c'est pour ça que c'est long mais c'est assez répétitif à 

chaque fois. C'est pour ça que ben... tu mélanges tout. C'est dommage, c'est bête sinon c'est bien.  

 Question: Oui ! Ça c'est un des défauts c'est que ... 

 R1: C'est trop répétitif. Ben ouais. Parce que un coup t'as les images, faut que tu mettes à quoi ça correspond, 

après t'as les flèches alors faut que tu dises à quoi ça correspond... à force tu sais c'est bon... après faut écouter, 

faut écrire.... non c'est vrai c'est fouhouhouh... C’est une chaîne sans fin... bon ça va je les ai fait, j'ai tout fait en 

plus... Non panic. 

Question: Bon on reviendra peut être tout à l'heure sur Jimdo, mais là je reviens sur l'emploi store. Donc tu as 

fait les modules de formation, tu es passée de question en question, t'as pas... tu disais voilà la lecture des longs 

textes là en plus y avait pas de manière de le mettre à l'oral ...  

R1: Non à l'écoute, oui à l'écoute. 

Question: Donc voilà, t'as passé, t'as fait les questionnaires les uns après les autres et puis tu es arrivée à 

l'évaluation finale.  

E 10 : 16:33 > 17:45 [artéfact support] 

 Question: Ok... 

 R1: Le grand test, pour avoir le diplôme.  

Question: Comment tu te sens au moment où tu arrives à ce moment-là ? 

 R1: Ben pas très bien, parce qu'on sait que ça va être dur, on sait que ça va encore être plus difficile. Plus 

coriaces les questions logiques hein ? 

Question : Ça te met un peu la pression d'arriver à cet endroit-là ?  

R1: Voilà ! T'as trouvé ! 

 Question: Est-ce que ça te fait perdre tes moyens ?  
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R1: Ben là non, franchement, celui-là non ! L'informatique oui, la preuve c'est que j'ai essayé 50 fois. J'ai jamais 

réussi à l'obtenir celui-là. Alors que pourtant les questions je les connaissais par coeur. Alors à chaque fois les 

réponses, elles devaient .... tu sais.... (elle fait le signe d'un mouvement avec sa main) ... vu que je savais que 

c'était pas bon, je devais essayer de me dire : ben c'est celle-là d'en dessous. Non du coup j'me …….non, non, 

non...  

Question: Ben oui mais est-ce que tu peux savoir à quel endroit tu as fait des fautes ? 

 R1: Ben à force oui, ben oui quand même... ben je pense quand même... j'suppose.  

Question: Parce que comment il te le dit l'ordinateur quand tu as fait une erreur ? Parce que sur le test final tu as 

plein de questions ? T'en as, je ne sais pas moi, 10 ? 15 ? Comment tu peux savoir auxquelles tu as eu faux la 

première fois ? 

R1: Non, c'est vrai qu'il corrige pas aussitôt. Non je ne sais pas, c'est dans ma tête ? Si c'était pas celle-là, du coup 

ça allait être l'autre, voilà, à force ... 

 Question: Par déduction ? 

R1: Oui ! Ça a pas marché plus pour ça !  

E11 : 17:45 > 18:56 [artéfact support] 

 Question: Alors là, sur les gestes et postures, tu arrives aux portes de l'évaluation finale, tu te sens un peu .... 

 R1: Non, non, franchement pas .. je suis pas non... c'est informatique. 

Question: Sur celui-ci tu te sentais bien, tu te sentais prête ?  

 R1: Oui, sur celui-là franchement ouais carrément puis je l'aimais bien, ça m'intéressait beaucoup. 

 Question: En plus c'est un sujet qui t’intéressait. Alors comment ça se passe l'évaluation finale ? Qu'est-ce qu'ils 

te demandent ? C'est comment les questions ? Quels types d'exercices tu as ?  

R1: Prrr... 

Question: C'est pareil, c'était le même principe, c'était des questions avec des cases à cocher ? 

 R1: Oui, oui, ça c'est sûr. Mais non, je ne sais plus Cédrik, je ne sais pas... je me rappelle pas. Non. 

Question: Elle était longue cette évaluation ?  

R1: Ben c'était 100% comme l'autre, fallait aller jusqu'à 100%, faire 100% donc je sais pas combien y a de 

questions du coup. Ben y en a pas mal quand même, y en a un paquet. Ben test final je sais pas du tout, là 

franchement, je sais vraiment pas.  

[1123,1] Question: C'était des .... 

R1: J'ai zappé, je l'ai omis parce que ouais... vu que j'ai eu le diplôme c'est ce que je me dis... après tu t’en tu te... 

tu zappes du coup.  

 

E12 : 18:56 > 20:28 [Pédagogique] 

 Question: Comment tu as su que tu avais le diplôme ? Qu'est-ce qui s'est passé ? Tu l'as eu du premier coup 

déjà ? 

R1: Ouais en plus... en plus c'est ça le pire, j'aurais pas cru ! J'étais étonnée ! J'arrête pas d'avoir des diplômes 

moi ! Non, non, en plus c'est vrai, c'est ça.  

Question: Ok et quel score tu as eu ? Plus….. 

R1: Plus de 75. Ben oui du coup. 
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 Question: Tu te souviens exactement ? 

R1: Ben presque 100%, pas loin.  

 Question: Bon, très bien ! 

R1: Ben c'est pas marqué les pourcentages sur le diplôme ?  

 Question: Je ne sais pas, tu pourras regarder ça. Ce jour-là qu'est-ce que tu as fait une fois que tu as vu ce 

résultat sur ton écran... que tu avais obtenu le diplôme ? Qu'est-ce qui s'est passé, qu'est-ce que tu as fait ?  

R1: Tu sais très bien Cédrik, tu me l'as imprimé, je t'ai demandé de l'imprimer... de le sortir de l'imprimer. Je l'ai, 

il est dans ma pochette ! 

Question: Mais est-ce que tu as travaillé sur d'autres choses ?  

[1186,8] R1: Non après j'ai arrêté, j'ai abandonné, j'ai vu que c'était plus …. que c'était assez...quand même une 

difficulté ... non mais même il me plaisait pas les ... l'informatique j'adore, ça je voulais réussir mais du coup à 

force je l'ai fait et refait et du coup j'ai abandonné parce que du coup j'ai vu que ça voulait pas. Du coup j'ai 

abandonné et après j'ai été sur les modules Jimdo. Là ça j'ai fait... tout le français.  

[1220,5] Question: Ok ! 

R1: Heureusement que je reste pas parce que sinon je serais obligée de faire les maths !  

Question: Voilà ! Maintenant il te reste les maths à faire dans ta pochette.  

E 13 : 20:28 > 23:24 [Artéfact technique] 

 Question: Bon très bien, comment tu fais pour te déconnecter une fois que tu as fini de travailler ?  

R1: Bonne question celle-là... je crois que c'est la croix là-haut non ? Des fois y a des trucs là-haut qu'il faut 

fermer. Sur ... tu sais... sinon après y a la grande croix.... c'est ça que j'ai dû faire.  

Question: Tu n'as pas de ….. du coup sur toutes les activités que tu viens de récapituler là, toute ta démarche 

entre le moment où je me connecte, le moment où je vais sur internet, et le moment où je trouve mon site et je 

fais les exercices (ou tu ?).. Est-ce que tu rencontres parfois des difficultés techniques ou des choses que tu sais 

pas faire avec l'ordinateur ?  

R1: Non, non, ça va, j'ai ... comment je pourrais dire... j'ai intégré ça... comment je pourrais dire... maintenant je 

l'ai bien... au tout début, ça c'est sûr, au tout départ... mais après à force ben non. Du coup c'était un réflexe. 

Ben la preuve je t'appelais jamais sur ça par rapport à certains. J'étais dans mon coin... et hop là ! 

 Question: Tu te souviens de ce qui pouvait te poser des difficultés au départ sur ces activités-là, sur internet, sur 

l'informatique ? 

 R1: Sérieusement non... je sais plus. Non ben tu vois j'ai oublié. Non, ben non parce que maintenant j'y arrive 

trop bien. Enfin j'y arrive assez... non,  non,  non... franchement je pourrais pas te dire. Ben faudrait que j'y 

retourne pour voir si c'est vraiment vrai ce que je te dis (rire). Ça se trouve j'y arriverais plus ! Non, non, au 

début je sais plus, ben non. Je me rappelle pas. Non parce que je crois bien que je t'ai jamais appelé au début, je 

crois pas. Je t'ai peut être juste appelé pour te dire les exercices c'est tout. J'comprenais pas... parce que moi 

pour comprendre des fois …… 

Question: Oui c'était peut-être sur certains exercices où tu comprends pas forcément la consigne. En tout cas 

l'utilisation de l'ordinateur... Où est-ce que tu as appris à faire de l'informatique ?  

R1: Ici à la Maison des mots.  

Question: Tu savais déjà en faire avant d'arriver ici ? 

R1: Oh ça doit être ma nièce parce que je sais qu'elle a ça et souvent elle m'exerce un peu. Aussi parce que elle 

m'apprend un peu. 
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 Question: Oui, tu as du monde dans ton entourage.  

R1: Oui puis comme elle est à fond dedans, c'est son truc alors... en même temps elle me montre et puis elle 

veut m'apprendre, mais des fois c'est ce que je dis...  

[1380,9] Question: Oui parce qu'enfin... vu comme tu es suffisamment à l'aise pour faire tout ce que tu fais c'est 

que tu as des bonnes bases... 

 R1: Mais c'est plus, c'est quand même plus ici. 

 Question: Oui d'accord c'est quand même plus en formation.  

R1: Parce qu'on utilise beaucoup les ordinateurs à chaque fois donc... c'est quand même plus ici, quand même.  

E 14 : 23:24 > 27:36 [Distance] 

Question: Alors la formation à distance, toi du coup tu n'as pas de matériel informatique chez toi, donc à chaque 

fois que tu en as fait c'était en allant à l'EPN à la médiathèque.  

[1411,7] R1: Ben j'y allais en dehors d'ici quoi. Des cours d'ici, j'y allais, j'y vais des fois ça m'arrive.  

Question: Et qu'est-ce qui te ...qu'est-ce que tu trouves d'intéressant dans cette manière de travailler ? Enfin, 

est-ce que tu trouves ça intéressant cette manière de travailler déjà ? Parce que peut être  pas. Et si jamais tu 

trouves que c'est intéressant de travailler à distance, c'est à dire les moments où tu ne vas pas au centre de 

formation mais où tu fais ça d'ailleurs, de chez toi ou d'un EPN est-ce que tu trouves que c'est une manière de 

faire qui est intéressante ? 

 R1: Oui quand tu sais, quand tu sais, quand tu l'as intégré, mais quand tu sais pas, tu fais pas... tu restes dans 

ton coin, tu fais pas du tout, avant je faisais rien de tout ça parce que je savais pas. Maintenant que je sais, la 

preuve hop... et ça m'entraine en même temps, ça m'exerce à mieux me perfectionner. Même si je m'excite, 

même si je m'énerve. 

 Question: Sur... le, sur l'informatique ou sur le... 

R1: Non, sur l'informatique. L'ordi. encore je savais l'allumer ça, tout ça,  je suis quand même pas bête mais... 

Mais après c'est... comme enregistrer des documents, faire un CV, écrire des choses... ben ça c'est ouing ! C'est 

encore assez...  

Question: Que tu commences à faire mais... donc c'est un bon exercice pour toi de ... 

 R1: Non et puis j'adore ça, c'est ça le pire ! J'aurais bien voulu faire ce métier, travailler dans l'informatique. 

Après la troisième normalement c'était prévu mais bon... je sais pas pourquoi,  j'ne sais rien... je sais pas. Ben 

surtout que ma maman elle était d'accord pour me payer des études pour ça. En plus justement, j'étais au lycée 

Jeanne d'Arc et eux y voulaient justement, c'était prévu après le lycée Jeanne d'Arc et il m'avaient tout fait 

bien... c'était au lycée Jeanne d'Arc, là j'aurais dû rester pour justement.... eux y avaient un truc comme ça  après 

la troisième, je sais pas quoi là et... J'aurais pu intégrer le truc pour faire le métier d'informaticien... Mais je sais 

pas pourquoi, j'en sais rien, je sais plus, je peux pas te dire... j'ai pas fait... je regrette hein ! 

 Question: Donc c'est une manière de travailler qui te fait pratiquer l'informatique et que tu aimes bien du coup 

pour ça. Qui te fait... 

R1: J'aime l'ordinateur plus qu’internet. Internet c'est pas mon fort, c'est pas un truc internet, je sais pas, j'y 

arrive pas, c'est quand même compliqué. Moi, faire une commande ? Vas-y, tiens, qu'on rigole, ça va être 

chaud ! 

Question: Et sur le fait de travailler en autonomie, d'avoir la possibilité comme tu dis d'aller quand tu n'es plus 

en formation, d'aller se connecter pour continuer à faire des choses ? Est-ce que toi c'est quelque chose qui te... 

quand on vient en formation généralement c'est pour avoir des formateurs qui vous expliquent des choses ? Et 

là on vous dit ben non vous allez ... le formateur il va vous laisser vous débrouiller pendant quelques... 
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 R1: Ben ça va… Non, j'aime bien moi aussi toute seule, au contraire, de toute façon j'ai toujours aimé me 

débrouiller par moi-même. Non, c'est vrai, sérieux, c'est vrai... Bon, ben là, Mylène je lui demande parce que 

franchement je pourrais pas... là franchement je suis honnête je pourrais pas tout seule, le site du pôle emploi et 

tout le bordel, la CAF machin, là j'avoue que Mylène elle m'a énormément aidé pour ça. De toute façon elle le 

sait, je lui ai dit mes compliments, mes remerciements, voilà... Sans elle j'en serais pas là.  

Question: Oui ! Donc tu aimes bien... quand tu sais pas, tu aimes pouvoir demander, mais en tout cas tu aimes 

bien aussi travailler en ... 

 R1: Elle, c'est son truc et elle aime bien m'aider aussi. Donc du coup, ça va.  

Question: Ok ! Si tu avais internet chez toi est-ce que tu ... 

 R1: Non, non justement, j'en veux pas de tout ça.  

Question: Est-ce que tu penses que tu te reconnecterais, que tu aurais pu aller faire des exercices de chez toi ? 

R1: Oui, pour ça, que ça, oui. Sinon je veux pas d'ordinateur chez moi, de box, tout ça... j'essaie sur mon 

téléphone mais comme c'est un vieux bordel, un vieux machin, c'est pas un smartphone... si ça pourrait mais je 

sais pas pourquoi ça veut pas... Si parce que je l'ai le site de Jimdo mais après je sais pas, ça veut pas. Faudrait 

que je réessaie.  

 Question: Ah oui ! C'est que tu n'arrives pas après à rentrer dans les ... 

R1: Ben non ! Parce que, comme je te dis, c'est pas un tactile et c'est pas un smartphone donc... 

Question: Oui c'est moins maniable.  

R1: Oui ! C'est dommage, ouais. 

E 15 : 27:36 > 32:31 [Artéfact didactique] 

 Question: Alors maintenant est-ce que ça t'a appris des choses de travailler comme ça.  

 R1: Oui ! Puis j'aime mieux que travailler sur papier.  

 Question: Ouais ? Qu'est-ce que ça t'a appris ? Sur quel sujet tu as appris des choses ? Ou qu'est-ce que tu as 

appris à faire ? 

R1: Sur l'ordinateur, tu me demandes, Cédrik ? 

Question: Oui ! Sur toutes les activités que tu as pu faire à distance ? 

 R1: Ben, le CV déjà ! Les lettres ! On a fait des lettres, ben, on avait, ….tu nous donnais du travail à faire sur 

brouillon et il fallait qu'on le fasse sur ordi. Ca, écrire ouais... des traitements de texte. Non, non, non, ouais non, 

c'est sûr, voilà. Puis ça me plait bien du coup, ça me plait mais quand il faut faire les majuscules et quand il faut 

mettre les "é" et machin truc machin, alors là,  ça complique tout ! La Marie-Lou, elle est perdue. Quand faut 

mettre les lignes bien comme il faut, quand je veux mettre le truc tiret machin là... En gras machin, en gros, en 

petit... oui c'est bien... tu le sais bien d'ailleurs. Tu m'entends à chaque fois ! (rire)  

 Question: Et tout ce qui est utilisation de la boîte mail, tout ça... 

R1: Ben, ça va, ça, impeccable ! Là super... à l'aise blaise... puis j'ai bien réussi à…. ben c'est facile en fait de s'en 

créer une, du coup. Fastoche, je pensais que c'était plus hard compliqué, mais non en fin de compte ! Moi je suis 

heureuse de moi boîte mail... Gmail... J'la donne à tout le monde maintenant, ben si, pôle emploi, CAF (rire). Ils 

l'ont tous, non, c'est vrai en plus... 

Question: Et sur le fait de pouvoir communiquer avec les formateurs quand ils sont pas là puisque ça t'es arrivée 

qu'on ait des échanges de mail, à distance, à des moment où... 

 R1: Hum, avec toi, y a qu'avec toi... ben j't’ai répondu, j't'ai écrit, ça va, ça allait... bon à part le dernier message 

où tu étais parti je sais plus où et je t'ai écrit comme si c'était un ami, comme si t'étais un copain, là je suis 
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désolée... la Mme Basille elle l'a vu mais elle m'a pas trop, ça va ... y a des mots qu'il fallait pas que je mette 

mais... 

Question: C'est des réflexes à prendre mais c'est comme si .... 

 R1: Mais t'es un formateur quand même ! 

Question: Oui ! Voilà ! Une fois que tu le sais, tu le ... 

 R1: Oui mais toi tu nous considères plus comme des … ben, pas comme des amis non plus mais... mais comme 

des élèves quand même mais on est quand même plus autre chose que …. 

 Question: Oui ! C'est d'adultes à adultes... c'est de la formation adultes.  

R1: Oui ! C'est mieux.  Moi je préfère. Ca fait moins scolaire. C'est pour ça, Mme Basile, oui corrige ça oui... c'est 

bien... après je rajoutais des mots, elle le voyait pas, j'dis j'envoie, aller hop là. Justement c'est le jour où ça 

buggait. On avait eu des soucis pour le site, là. Tu sais où tout le monde avait été déconnecté de Jimdo.  

Question: Ah oui ! Exact ! 

R1: J'avais été obligée de faire un message au service. Allez Marie Lou, hop là ! Je l'ai fait, le message au service.  

Question: Oui, pour signaler le bug, tu as bien fait. Donc du coup, c'est un outil avec lequel tu aimes bien 

travailler, sur lequel les activités à distance t'ont permis de t’entrainer à l’utiliser, qui te permet de communiquer 

facilement ? Par mail... 

R1: Ben qu'avec toi... 

Question: Ben là pareil ! Avec tes futurs formateurs tu pourras... 

R1: On  la connait pas leur mail. Même Mylène, je connais pas son mail. Elle en a un, je vais lui demander.  

Question: Ok, très bien ! Je regarde si je t'ai posé un petit peu toutes les questions que je voulais te poser là-

dessus.  

R1: Vas-y, vas-y, je vais arrêter de parler parce que je vais commencer à avoir soif. Il fait chaud aujourd'hui. Je 

pensais pas qu'il allait faire aussi chaud. Tant mieux ! On va avoir un super week-end...  
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Annexe 4 : Grille d‘analyse des entretiens. 

ANALYSE DES ENTRETIENS : ACTIVITE DE L’APPRENANT A DISTANCE  
Entretien d’Angèle qui est une mère de famille de 4 enfants. Elle est entrée en formation au centre de formation La Maison des Mots depuis quelques mois dans le but de 

préparer une entrée à l’auto-école sociale pour passer son permis de conduire. Elle est bénéficiaire du RSA et se forme de chez elle. Elle travaille sur les ressources savoir 

de base communication écriture/PSE 

Remarque : Durant l’entretien elle a rapporté les captures d’écran de ses exercices qu’elle imprime 

MOTIVATIONNELS DECLARATIF : INTENTIONNEL : 

- Parce que sinon elle s’ennuie (« se fait 
chier ») Facebook et la télé ça va bien. 

- Très à l’aise en informatique « sait tout faire en 
informatique » 

- Pas de soucis sur les questions de lecture de 
consignes ou sur les exercices. 

- Les exercices la renvoient à des choses qu’elle 
connait comme prendre le train 

- A du mal sur certains exercices surtout en 
maths  

- Reprendre ce qui a été fait pensant la journée. 

 

S’engager dans une 
activité à distance… 
 

1- Envisager l’activité à distance comme moyen de compléter le présentiel. 
2-Profiter des possibilités offertes par l’autoformation. 
3- Prendre plaisir ou trouver un intérêt à travailler de chez soi. 
4- Trouver un moment adapté pour s’engager dans l’activité. 
5- Trouver un lieu adapté pour l’activité. 
6- Apprécier le travail sur ordinateur. 

- S’installe dans sa salle (E1) 
- Se connecte le soir dans sa salle (E1) après que les enfants soient couchés. Evoque les problèmes de santé des enfants. 
- Travaille sur le PC portable parce que le fixe n’est pas à côté de l’imprimante (E2) 
- Connexion wifi (E3) 
- Il lui arrive de reprendre les exercices plus tard quand elle a bloqué sur quelque chose (E13) 
- Mais trouve que c’est bien de venir à la Maison des mots pour qu’on lui explique des choses : rôle de l’explication du formateur (E13) 
- Elle travaille à distance parce qu’elle se fait « chier » (E13) 
- D’un côté c’est bien qu’il y ait un truc comme ça pour apprendre. (E13) 

Se connecter,    1-  Choisir un navigateur 
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naviguer, aller sur la 
plateforme… 

    2-  Entrer le nom du site dans le moteur de recherche 
    3-  Repérer le site dans les résultats de la recherche. 
    4-  Ouvrir le site. 
     5- Remplir le formulaire d‘inscription et l’envoyer 
    6- Cliquer sur le lien vers la plateforme de formation à distance. 
    7- Entrer son mot de passe et son identifiant. 
    8- Accéder au site. 

- Décrit sa procédure de connexion : site enregistré, code etc… (E3) 
- Utilise Google Chrome parce que n’aime pas les autres (E3) 
- Evoque les bugs parfois liés à la connexion (E3) 
- Evoque les bugs sur les exercices… des bugs mystérieux et inexplicables : « il a jamais voulu marcher… » (E3) 
- Le site est en favoris (E3)  
- Pas de problèmes de connexion (E3) 
- Parfois n’arrive pas à imprimer certaines choses ou ne sait pas comment elle y arrive. (E5) 

S’orienter dans les 
apprentissages avec 
les exercices de la 
médiation de la 
plateforme… 

1- Choisir un exercice en fonction d’un projet d’apprentissage. 
2- Prendre connaissance des objectifs de ce module. 
3- S’engager sur un temps donné (Cf temps de connexion – constance).  
4- Trouver la motivation pour travailler. 
5- Aller jusqu’au bout du module. 
6- Prendre connaissance de l’avancée des validations. 
7- Tirer des conclusions de son activité (auto-évaluation). 

- Arrive aux parcours et choisit ses exercices  en fonction de ce qu’elle avait déjà travaillé avec le formateur(E4)  elle veut refaire pour voir ce qui lui reste dans le crâne. (E4) 
- D’autre fois va voir ce qu’il y a mais semble rattacher ses choix à des choses abordées en présentiel (E4) 
- Interagit avec le formateur sur la quantité d’exercices qu’il a mis sur la plateforme. (E4) 
- Le petit personnage qui fait la « médiation » l’énerve (abordé à plusieurs reprises).(E5) de nouveau (E9) puis compare avec d’autres exercices où c’est un autre personnage qui fait la 

médiation qui est moins stressant. Sentiment que Einstein se « fout de sa gueule » 
- Réflexion sur la nécessité de l’attention pour réussir les exercices parce que c’est chaud…(E5) 
- Elle aime bien les exercices, peut en faire beaucoup et longtemps. Sauf quand elle n’y arrive pas « ça la gonfle elle lâche l’affaire ». (E7) 
- Importance des explications du formateur (E13) 
- Evoque Einstein qui suscite un sentiment humiliant avec ses « non, non, non » (E14) 
- Les explications en début de module sont insuffisantes (E14) « il t’explique un peu mais après c’est à toi de te démerder. » 
- Au début n’allait pas voir les cours, elle les a découverts après (E14) 

 

Réaliser des 
exercices… 

1- Choisir un exercice. 
2- Cliquer sur le titre pour l’ouvrir. 
3- Prendre connaissance des contenus travaillés ou des prérequis. 
4- Prendre connaissance des consignes 
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5- Prendre connaissance des informations nécessaires à la réalisation de l’activité. 
6- Traiter ces informations. 
7- Effectuer les actions nécessaires à la validation de l’activité.  
 

- Pour éviter les contraintes liées aux supports, pages etc… elle imprime les éléments de support qui peuvent (E2) 
- Elle décrit sa manière de procéder et comme ça l’aide d’avoir les documents sous les yeux. (E2) 
- Explique les contenus des exercices à réaliser en mobilité (E5)  un exercice ne veut pas lui donner les points sur un exercice/ 
- Description des consignes de l’exercice sur les billets de trains 
- Description des procédures pour faire les activités, comprendre les consignes etc… (E6) 
- Lorsqu’elle se confronte à une difficulté, essaye de persévérer, essaye et essaye encore mais abandonne au bout d’un moment (E8) 
- Personnalisation de l’ordinateur qui ne veut plus travailler  bug (E11) 

S’approprier les 
contenus… 

1- Cerner les contenus didactiques abordés. 
2- Mettre en place une méthode pour pouvoir les mobiliser. 
3- Les mobiliser dans la réalisation des exercices. 
4- Verbaliser les contenus travaillés. 
5- Se positionner dans son apprentissage (j’ai appris… j’ai pas appris) 

- Savait déjà ce qui concerne les exercices sur les billets de train. Pareil pour le ménage : elle sait tout. (E2) 
- Evoque son expérience comme facteur de réussite des exercices sur le train (E6) 
- Evoque le fait que des fois elle sait (hésite peut être) et lorsqu’elle clique c’est la mauvaise réponse et s’en veut  manque de confiance en elle. (E6) 
- Parle des litres et des pourcentages où elle a eu beaucoup de mal (E8) 
- Là encore, sur le linge évoque son expérience mais cette fois avec des résultats mitigés puisque elle fait à la louche et que l’ordinateur n’a pas de tolérance à cela soit c’est bon 

soit c’est faux. (E8) 
- Elle réutilise les supports qu’elle imprime notamment sur les verbes (E10)  
- Evoque encore le rapport entre ce qu’elle fait d’habitude dans sa vie quotidienne et les contenus des exercices et les différences de manières de faire (E12) 
- Explique comment elle imprime les cours avant d’aller faire les exercices (E14) 
- Certains exercices vont vite… elle met moins que 20 minutes parce que tout est bon. (E14) 
- Moi je sais tout faire en informatique (E15) 
- A appris sans prendre de cours seule… sait même aller à l’intérieur du PC (E15) 

Sentiment, 
impression 
d’apprentissage 

L’apprenant a-t-il le sentiment d’avoir appris quelque chose ? 
Sur quel registre place-t-il le discours qu’il tient sur son apprentissage ? 

- Evoque les difficultés par rapport aux pourcentages. « N’a toujours rien compris » (E8) C’est mort… 
- A le sentiment d’apprendre quand elle retrouve des choses qui ont été vues en formation présentielle  (E14) 
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Annexe 5 : Présentation des ressources. 

La plateforme de formation : il s’agit d’une plateforme de formation e-docéo hébergeant des 

ressources produites par TLT appelées « Savoirs de base » et « vocabase ». Les ressources sont 

mutualisées entre divers organismes de formation normands dont les deux organismes où s’est 

déroulée la recherche. Ainsi certains entretiens dans l’une ou l’autre des structures présentent des 

activités sur ces mêmes supports.  

 

Capture d’un écran d’accueil sur une ressource Savoir de base. 

 

 

 

Capture d’écran d’une page d’activité « savoirs de base »..  
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     Dans un des deux organismes (La Maison des mots) l’accueil sur la plateforme se fait via un site 

portail sur lequel les apprenants réalisent une « inscription » pour chaque séance avant de se 

connecter à la plateforme via un lien. 

 

Capture d’écran du formulaire d’inscription sur le site formationmaison.jimdo.com 

 

     Le site Emploi Store : il s’agit d’un site mis à disposition par Pôle emploi et répertoriant des sites 

utiles pour la construction de son projet, la recherche d’emploi et la formation. Il présente 

notamment deux ressources évoquées lors des entretiens : le site « Découvrir Les 7 savoirs de 

base ».   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



109 

 

Exemple de module sur « Découvrir les 7 savoirs de base ». 

Le site Emploi Store met aussi à disposition la plateforme ifile, un projet porté par Prisme Limousin 

de mutualisation de ressources dédiées à la lutte contre l’illettrisme.  

 

Exemple de choix de modules dans l’environnement ifile 

Bonjour de France : Il s’agit d’un site destiné aux personnes souhaitant apprendre le français langue 

seconde. Il présente des activités thématiques compétées par des quiz ou des questionnaires en 

ligne. 

 

  

 

Capture de l’écran choix de niveau dans la partie compréhension du site « Bonjours de France ». 
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Annexe 6 : Copie des figures de synthèse 5 et 8 : 
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Annexe 7 : Copie des tableaux de synthèse 4: 
P

O
SI

TI
O

N
 D

E 
L’

A
P

P
R

EN
A

N
T 

P
O

SI
TI

O
N

N
EL

 E
N

G
A

G
E 

AUTO-DIDAXIE 
 

C
O

N
ST

R
U

C
TI

O
N

 

Volontarisme 
-La personne outrepasse 

les limites du contrat 
-Elle se connecte 

indépendamment de son 
planning.  

Compétence 
affirmée 

- La personne se reconnaît 

une forte compétence en 
informatique 

-Elle a des usages personnels 
bien établis.  

Choix conscients 
-Elle réalise des choix 

conscients dans ses contenus 
-Elle fait le lien entre les 

contenus travaillés et des 
objectifs indirects 

 
Démarche de 

recherche 
-La personne va chercher 

les contenus et les 
ressources utiles pour son 

apprentissage 

 
 

P
O

SI
TI

O
N

N
EL

 S
IT

U
A

 N
T INTERET AFFIRME 

METHODOLOGIE 
 

A
P

P
R

EN
TI

SS
A

G
E

 

Proactivité 
-La personne ne lie pas sa 

démarche à une 
prescription 

-Se donne des objectifs de 
travail déterminés comme 

motif de sa connexion. 

Compétence 
-la personne ne rencontre 

pas de difficulté dans les 
procédures de connexion 

-elle a des usages 
personnels même modestes 

Activité intégrée 
- La personne fait un lien 

entre son activité et d’autres 
activités 

- la personne fait le lien entre 
ce qu’elle fait et ses manières 

d’apprendre. 

Traitement de 
l’information 

-La personne s’attarde sur 
les contenus didactiques 

-Elle met en place une 
méthode pour y accéder 

P
O

SI
TI

O
N

N
EL

 
SI

TU
E 

ATTENTISME FRAGILITE REPERAGE A VU FREQUENTATION 

P
R

O
D

U
C

TI
O

N
 

Réactivité 
- La personne se 

connecte en lien avec une 
prescription, une 

contrainte 
  

Par-cœur 
- La procédure est connue 

par cœur ou étayée. 
- Les perturbations mettent 

en échec la démarche. 

Navigation à vue 
- La personne n’a pas de 

projet explicite 
 

 
Peu de prise en 

compte 
 

Tableau 4 : Synthèse des résultats de la recherche sur l’instrumentation du dispositif –HARDY Cédrik  
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INDEX DES ABREVIATIONS : 
 

AFB :  
Atelier de formation 

de base. 

Atelier de formation de base est un organisme de formation portant le programme 

régional de formation de base. « Ce sont des actions de formation permettant (…) 
d'acquérir la maîtrise des compétences de base (communication écrite et orale, 
connaissances mathématiques, utilisation de l’ordinateur, méthodologie 
d’apprentissage) et des compétences éco-citoyennes nécessaires pour accéder à la 
qualification et/ou à l’emploi durable ».  
 
http://www.ipi-bn.fr/action/dispositif-programme-formation-de-base-pfb-

r%C3%A9gion-basse-normandie  

AFNOR : 
Association 

française de 

normalisation. 

Association loi 1901 l’AFNAOR anime « la normalisation nationale, AFNOR 
Normalisation accompagne et guide les professionnels pour l’élaboration des normes 

volontaires nationales et internationales. » 

 
http://www.groupeafnor.org/  

ANLCI :  

Agence nationale de 

lutte contre 

l’illettrisme. 

« L’Agence Nationale de Lutte contre l’Illettrisme (ANLCI) a été créée en 2000, sous 

la forme d’un groupement d’intérêt public, dans le but de fédérer et d’optimiser les 
moyens de l’État, des collectivités territoriales, des entreprises et de la société civile en 

matière de lutte contre l’illettrisme. » 

 

http://www.anlci.gouv.fr/L-ANLCI/Qui-sommes-nous/Qu-est-ce-que-l-ANLCI  

CEMEA :  

Centre 

d’entrainement aux 

méthodes 

d’éducation active. 

« Les Ceméa (Centres d’Entraînement aux Méthodes d’Education Active) sont un 
mouvement de personnes engagées dans des pratiques autour des valeurs et des 
principes de l’Éducation Nouvelle (voir ci-dessous) et des méthodes d’éducation active, 
pour transformer les milieux et les institutions par la mise en action des individus. »  
 
http://www.cemea.asso.fr/spip.php?article950  

EPN : 
Espace Public 

Numérique 

 

« Ouvert à tous, un Espace Public Numérique (EPN) permet d’accéder, de découvrir, de 

s’informer, d’échanger, de créer et de s’initier aux outils, aux services et aux innovations 

liés au numérique dans le cadre d’actions diversifiées : rencontres, débats, ateliers collectifs 

d’initiation ou de production, médiations individuelles,  libre consultation, etc. 

Les EPN proposent des accès à l’Internet, ainsi qu’un accompagnement qualifié 

pour favoriser l’appropriation des technologies et des usages de l’Internet fixe et mobile. » 

 
http://www.netpublic.fr/net-public/espaces-publics-numeriques/presentation/  

 

FOAD :  

Formation ouverte 

et à distance. 

« Une Formation Ouverte et A Distance1… 

- est un dispositif organisé, finalisé, reconnu comme tel par les acteurs, 

- qui prend en compte la singularité des personnes dans leurs dimensions 

individuelle et collective 

- et repose sur des situations d’apprentissage complémentaires et plurielles en 

termes de temps, de lieux, de médiations pédagogiques humaines et 

technologiques, et de ressources. »  

 

http://www.centre-inffo.fr/IMG/pdf/chasseneuil  

GPLI :  

 

 

« Le Groupe permanent de lutte contre l'illettrisme1 (GPLI) est un groupe 

interministériel, constitué en octobre 1984, chargé de mettre en œuvre une politique de 

lutte contre l'illettrisme. 
« Son premier objectif a été de recenser tout ce qui était fait, tant dans le milieu 

associatif que dans les différentes administrations, en relation plus ou moins directe 

avec sa mission : mesures pour l'insertion des jeunes, formation de ruraux, de 
chômeurs, etc. », comme le précise Marie-France Hau-Rouchard. » 

 

Hau-Rouchard, Marie-France. Le groupe permanent de lutte contre l'illettrisme. 
Bulletin des bibliothèques de France, n° 2, 1986 

http://www.ipi-bn.fr/action/dispositif-programme-formation-de-base-pfb-r%C3%A9gion-basse-normandie
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RCCSP :  

Référentiel des 

compétences clés en 

situation 

professionnelles. 

Le RCCSP est un référentiel de compétences proposé par l’ANLCI afin d’établir un 

outil opérationnelle pour la formation des salariés en situation d’illettrisme en lien avec 

leur poste de travail. 

 

http://www.anlci.gouv.fr/Mediatheque/Entreprises/Entreprise/Referentiel-des-

competences-cles-en-situation-professionnelle-RCCSP  

 

http://www.anlci.gouv.fr/Mediatheque/Entreprises/Entreprise/Referentiel-des-competences-cles-en-situation-professionnelle-RCCSP
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Etre apprenant(e) illettré(e) en situation d’activité instrumentée à distance : disposition, 

position, gestes. 

     Le monde de la formation se trouve traversé, depuis les années 1990, par la convergence de 

courants multiples (formation à distance, la formation ouverte, le e-learning etc…) qui viennent 

interroger les manières de penser l’action de formation. C’est l’ensemble de la démarche 

d’ingénierie qui est alors mise en jeu. Ces questions prennent une couleur particulière lorsqu’elles 

se posent dans un contexte de formation où les enjeux éducatifs, affectifs, relationnels sont aussi 

forts que dans la formation de base et la lutte contre l’illettrisme. 

     Si l’on pouvait jusqu’à récemment s’interroger sur la faisabilité de la FOAD avec les publics 

faiblement armés en termes de savoirs de base, les évolutions des pratiques imposent de s’interroger 

aujourd’hui sur les activités instrumentées à distance des apprenants. Notre recherche porte donc sur 

la question de savoir « quelle sont les conditions de l’activité instrumentée à distance des 

apprenants en situation d’illettrisme qui sont de nature à avoir un impact sur le 

développement de leurs compétences ? »  

     Pour aborder cette question, nous utiliserons le concept d’activité comme la relation de 

l’apprenant à un dispositif, relation incarnée dans une situation d’apprentissage ou l’apprenant, 

l’environnement et leur relation se co-transforment. Nous utiliserons celui d’instrumentation qui 

rend compte de la manière dont se construit comme instrument la rencontre de l’apprenant et des 

outils de son environnement. Pour rendre compte de la spécificité de ce qui se joue dans le cas des 

dispositifs de formation à distance nous mobiliserons en outre les éléments que nous fournit la 

théorie de la distance transactionnelle. 

     Pour répondre à notre problématique à partir des pratiques, nous avons choisi de mener une 

enquête sur la base d’entretiens avec 9 apprenants en situation d’illettrisme, que nous avons 

rencontrés dans leurs organismes de formation et qui nous ont parlé de leurs activités d’apprenants à 

distance. 

     Nous avons testé dans la présente recherche deux discours. Tout d’abord, celui des sceptiques 

qui soutiennent que la pratique de la formation à distance n’est pas bénéfique pour les personnes en 

situation d’illettrisme dans la mesure où leurs difficultés dans la maitrise des savoirs de base les 

empêchent d’instrumenter les dispositifs médiatiques de formation à distance. Nous montrerons que 

cette réserve est fondée mais que l’intuition qui la fait reposer souvent sur l’obstacle technique n’est 

pas la plus pertinente. C’est selon nous la position de l’apprenant qui est déterminante.    

     Ensuite la position des défenseurs de la formation à distance affirmant l’activité à distance 

représente un milieu favorable pour le développement de la position d’apprenant. Nous noterons 

alors que cette affirmation ne va pas de soi et qu’un certain nombre de conditions sont requises. 

Nous formulerons l’hypothèse que ces conditions se situent à la fois dans l’alignement du dispositif 

avec les motifs identitaires de l’apprenant et dans les médiations qui vont leur donner du sens dans 

le dispositif. 


