
Cedefop

35

FORMATION PROFESSIONNELLE NO 25 REVUE EUROPÉENNE

Combler le fossé entre
théorie et pratique
en matière de FEP
aux␣ Pays-Bas

Gäby Lutgens
Institut McLuhan de
Maastricht, université de
Maastricht

Martin Mulder
Directeur du groupe
professoral “Sciences de
l’éducation”,
université de Wageningen

Les enseignants et les
apprenants de FEP évo-
quent souvent la difficulté
de faire le lien entre les con-
naissances acquises par
l’école et les nouvelles pers-
pectives et expériences de la
formation au poste de tra-
vail. Le temps manque pour
aborder les problèmes ren-
contrés dans la pratique et
pour examiner les solutions
à y apporter. De même, le
temps manque pour appro-
fondir la théorie sur tel ou
tel sujet dans la salle de
classe. Le plus souvent, les
apprenants ignorent tout
des stages pratiques effec-
tués par leurs camarades et
les enseignants ne sont pas
en mesure de fournir de
réels retours d’information
à chacun d’eux. Dans le pro-
jet dont traite cet article, des
structures ont été mises à la
disposition des apprenants
en FEP pour leur permettre
de communiquer entre eux
durant leur stage pratique et
de collaborer à des travaux
similaires grâce à un envi-
ronnement d’apprentissage
collaboratif assisté par ordi-
nateur. Cet article propose
aux apprenants et aux en-
seignants un état des lieux
sur ce nouvel outil d’ap-
prentissage.

Introduction

En 1996, les Pays-Bas ont introduit une
loi sur la formation professionnelle et
l’éducation des adultes qui accorde une
large priorité à l’apprentissage par l’ex-
périence pratique. Cette priorité a renforcé
l’importance du lieu où se déroule la for-
mation au poste de travail. L’apprentis-
sage contextuel dans une situation où l’ap-
prenant est confronté à des problèmes
authentiques s’inscrit dans l’approche
constructiviste (Duffy & Jonassen, 1992),
selon laquelle l’individu apprend par la
pratique, en situation réelle. Dans le sys-
tème néerlandais de formation et d’en-
seignement professionnels (FEP), les
apprenants qui ont achevé un enseigne-
ment général ou professionnel de niveau
secondaire inférieur, âgés d’environ 16 à
20 ans, ont le choix entre deux filières:

❏ dans la première, les apprenants sui-
vent des cours en établissement scolaire
et effectuent des stages pratiques, par
exemple dans le cadre d’une formation
au poste de travail ou d’un apprentissage;

❏ dans la seconde, les apprenants débu-
tent par un stage pratique dans une en-
treprise et complètent leurs connaissan-
ces par des cours théoriques en établis-
sement scolaire une fois par semaine,
comme dans la formation en apprentis-
sage.

L’une et l’autre filières leur permettent de
développer les connaissances acquises par
la pratique et, inversement, d’appliquer
les connaissances théoriques en situation
réelle.

Le projet exploratoire dont traite cet arti-
cle vise à déterminer, d’une part, les
moyens de faciliter la communication et
la collaboration entre les apprenants du-
rant leurs périodes hors de l’établissement
scolaire et, d’autre part, les moyens d’as-
surer la meilleure synergie possible entre
théorie et pratique. Étant donné que les
apprenants passent de longues périodes
de formation hors de la salle de classe, il
importe de trouver une solution pour
maintenir le contact entre eux. Grâce à
un environnement d ’apprent issage
collaboratif assisté par ordinateur (ACAO),
il est possible de créer une classe virtuelle
durant les périodes pendant lesquelles les
apprenants effectuent leur stage dans dif-
férentes entreprises et de rapprocher ainsi
apprentissage théorique et pratique.

Les possibilités offertes
par l’ACAO

Les travaux de recherche menés par
Hewitt (1996) et Scardamalia et Bereiter
(1996a), qui ont comparé les classes vir-
tuelles d’ACAO et les classes traditionnel-
les, font apparaître que l’utilisation de ce
type d’environnement a des effets posi-
tifs sur l’apprentissage intentionnel et
collaboratif. Comme dans le projet dont
nous traitons ici, ils ont utilisé WebCSILE,
un environnement de travail collaboratif
virtuel, centré sur la résolution de pro-
blèmes, accessible via Internet. WebCSILE
utilise CSILE, un environnement d’appren-
tissage intentionnel assisté par ordinateur
conçu par Scardamalia et Bereiter (1989).
Outre WebCSILE, certaines classes con-
cernées par ce projet ont utilisé l’envi-
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ronnement WebKnowledge Forum
(WebKF), qui est une version postérieure
de WebCSILE. L’environnement d’ACAO
vise à permettre aux apprenants de dé-
crire leurs expériences et d’engager des
discussions entre eux. Ce type de com-
munication peut se dérouler en mode
asynchrone, depuis le lieu de travail ou
le domicile. En outre, en partageant leurs
expériences et en discutant des problè-
mes rencontrés, les apprenants peuvent
entamer une collaboration dans leur tra-
vail et dans leur apprentissage. L’échange
d’idées et la formulation d’argumentaires
visent à aider les apprenants à approfon-
dir leur compréhension des questions
qu’ils abordent; en décrivant leurs ré-
flexions, les apprenants prennent mieux
conscience des méthodes qu’ils utilisent
pour résoudre les problèmes et, dès lors,
ils acquièrent à la fois des connaissances
cognit ives et métacognit ives. Selon
Scardamalia et Bereiter (1996b), lorsque
la construction des connaissances devient
un but, les apprenants sont capables
d’identifier les apprentissages nécessaires.
Au bout d’un certain temps, ils prennent
une part plus active au processus d’ap-
prentissage et assument davantage de res-
ponsabilités vis-à-vis de ce qu’ils veulent
apprendre.

La construction des connaissances avec
l’ACAO peut commencer dans la salle de
classe par une séance d’introduction. À
l’issue de cette séance, les apprenants
doivent avoir clairement compris le but
final de l’apprentissage, par exemple les
solutions à apporter à un problème de
culture dans un climat particulièrement

aride, et ils doivent également savoir si la
matière d’enseignement doit être subdi-
visée en plusieurs sous-domaines. Cha-
cun de ces sous-domaines peut être exa-
miné en formulant des questions dont les
réponses seront élaborées dans le cadre
d’un effort collaboratif pour rassembler
et échanger les connaissances pertinen-
tes. Pour construire les connaissances sur
un sujet spécifique, toutes sortes de res-
sources peuvent être mobilisées: manuels,
journaux, émissions de télévision, spécia-
listes, etc. Une culture apprenante doit
se développer, dans laquelle la construc-
tion des connaissances devient la respon-
sabil i té de chacun des part icipants
(apprenants et enseignants). Chacun réu-
nit des informations afin de rédiger des
contributions pour la base de données et
ce travail de rédaction est destiné à met-
tre en commun les connaissances.

Ce travail et cet apprentissage collaboratifs
entre les apprenants dans le cadre de
l’ACAO se déroulent sous la forme d’une
interaction via l’ordinateur. La base de
données conserve les enregistrements des
contributions et assure la mise à jour les
fichiers, ce qui permet d’étudier le pro-
cessus de construction des connaissances.
Les données peuvent être analysées pour
identifier les liens entre les messages (ap-
pelés “notes”) rédigés par les apprenants.
L’analyse des modèles de notes permet
de connaître l’expéditeur, le contenu et
le destinataire du message. Les ensei-
gnants et les apprenants doivent décider
en concertation des rôles de chacun dans
ce processus. Dans ce projet, des efforts
ont été faits pour trouver les moyens de
mettre en œuvre l’environnement d’ACAO
dans le contexte éducatif et d’utiliser cet
environnement pour renforcer et soute-
nir la collaboration entre les apprenants
pendant une certaine période. En outre,
une attention particulière a été accordée
à la question de savoir si et par quels
moyens les connaissances théoriques et
l’expérience pratique étaient intégrées.

Processus de recherche

Une vue d’ensemble du processus de re-
cherche est présentée ci-dessus. Cette vue
d’ensemble sera explicitée dans les sec-
tions suivantes de la présente contribu-
tion.
Vue d’ensemble. Processus de recherche

Graphique 1

Processus de recherche

❏ 2 projets pilotes: conditions

❏ 2 x 76 apprenants; un groupe pour chaque filière

❏ Formation des enseignants

❏ Accompagnement des enseignants

❏ Cours de 10 semaines, suivis par des groupes d’une dizaine d’apprenants

❏ Information des apprenants sur le projet de recherche

❏ 1 enseignant chargé de superviser chaque groupe

❏ Analyse des notes avec l’ATK

❏ Évaluation par les apprenants et les enseignants
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Procédure

À la suite de deux projets pilotes, au cours
desquels ont été recueillies des informa-
tions sur diverses conditions (par exem-
ple, les équipements nécessaires pour que
les apprenants puissent accéder au sys-
tème à partir de leur domicile), 76
apprenants de chacune des deux filières
mentionnées dans l’introduction ont par-
ticipé au projet. Des groupes d’une di-
zaine d’apprenants ont suivi différents
cours d’une durée de 10 semaines. Cha-
que groupe était supervisé par au moins
un enseignant. Seuls les apprenants qui
disposaient d’un ordinateur chez eux ont
pu participer au projet. Ceux qui n’avaient
pas encore d’accès Internet ont bénéficié
d’un abonnement d’essai payé par l’éta-
blissement. Pour limiter les frais de com-
munications téléphoniques (qui leur ont
été remboursés), les apprenants ont reçu
pour consigne de ne pas rester connec-
tés plus de trente minutes par jour.

Formation des enseignants

Avant le début de l’expérience, les ensei-
gnants ont reçu une formation portant sur
l’apprentissage collaboratif et les commu-
nautés d’apprentissage, l’utilisation de
l’environnement WebKF et ses potentia-
lités (tant sur le plan technique qu’au ni-
veau des processus), la manière de met-
tre en place et de soutenir un processus
d’apprentissage collaboratif et les moda-
lités et l’opportunité de leurs propres in-
terventions dans ce processus. Un cadre
d’accompagnement en plusieurs étapes a
été fourni aux enseignants pour les aider
à définir les tâches à assigner. Ce cadre
consistait en quatre étapes débouchant sur
une tâche finale (sur le modèle du PBL
[problem-based learning, ou “apprentis-
sage par la résolution de problèmes”] de
Maastricht, voir Van Til & Van der Heijden,
1998). Si des problèmes apparaissaient,
les enseignants et le chercheur les exa-
minaient et, si possible, les résolvaient
ensemble.

Formation des apprenants

La plupart des enseignants ont participé
à plusieurs phases du projet (tant aux
phases pilotes qu’aux phases de suivi).

Lorsqu’il s’agissait de la première partici-
pation de l’enseignant, la formation des
apprenants était assurée par le chercheur.
Lorsque l’enseignant avait déjà participé
à une ou plusieurs phases du projet, il
assurait lui-même l’information et la for-
mation des apprenants. Dès le début de
leur formation, les apprenants ont été in-
formés du projet de recherche. On leur a
expliqué que ce projet visait à détermi-
ner si l’ACAO pouvait optimiser les liens
entre théorie et pratique. En outre, on leur
a expliqué le principe d’apprentissage
collaboratif et la manière dont ce proces-
sus peut être facilité par un environne-
ment apprenant électronique. L’objectif le
plus important de la formation était de
familiariser les apprenants avec l’environ-
nement, afin qu’ils soient capables de l’uti-
liser chez eux.

Évaluation

L’analyse des bases de données a été ef-
fectuée en utilisant la “boîte à outils ana-
lytique” ATK (analytic toolkit). Cette boîte
à outils est un ensemble de programmes
conçus pour présenter des vues d’ensem-
ble et des statistiques sommaires des no-
tes, des points de vue et des activités dans
une base de données (Web)KF (Burtis,
1998). Elle fournit des informations quan-
titatives sur les bases de données.

Les informations sur les expériences des
apprenants qui avaient utilisé WebCSILE
ou WebKF ont été recueillies par le biais
d’un formulaire d’évaluation. Les appre-
nants étaient invités à décrire l’apport de
l’environnement et d’Internet, le soutien
au processus apprenant (formation, tâches
assignées, interventions, assistance tech-
nique et incitations au cours de l’expé-
rience) et la collaboration avec les autres
apprenants, et à répondre à certaines
questions sur les liens entre théorie et
pratique. Un formulaire d’évaluation a
également été remis aux enseignants, qui
étaient invités à formuler leur point de
vue sur l’apprentissage collaboratif et à
décrire leurs attentes concernant l’ACAO
et les possibilités de collaboration offer-
tes par cet environnement durant les pé-
riodes au cours desquelles les apprenants
étaient hors de l’établissement scolaire,
ainsi que leurs expériences et idées pour
l’avenir.
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Résultats et conclusions

L’ATK a fourni une somme considérable
d’informations. L’ensemble des partici-
pants (apprenants et enseignants) ont
produit 764 notes (dont 107 émanaient
des enseignants). 46␣ % de ces notes
étaient des notes initiales ou nouvelles,
visant à engager une discussion sur un
sujet spécifique. D’autres (197) étaient des
notes isolées, à savoir que la simple
visualisation des fils de discussion de la
base de données ne fait apparaître aucune
réponse à des notes précédentes, ni aucun
apport aux débats ou aux réponses
d’autres participants. Ces notes isolées
semblent être des remarques séparées de
nature diverse. Bien sûr, un examen plus
approfondi du contenu peut modifier cette
impression et faire apparaître qu’une note
visuellement isolée et apparemment sans
relation avec d’autres peut être étroite-
ment liée à une contribution antérieure.
Pratiquement toutes les consultations du
site commencent par la lecture des con-
tributions des autres participants. Les no-
tes les plus consultées sont celles des en-
seignants (en particulier les instructions
de travail, parfois relues dix fois au cours
du projet), ainsi que les notes rédigées
par les apprenants eux-mêmes.

Liens entre la collaboration de groupe
et la collaboration dans un environ-
nement apprenant électronique

L’examen des groupes fait apparaître des
différences. Les apprenants qui se con-
naissaient pour avoir été dans la même
classe et qui devaient réaliser des travaux
similaires ont consulté et rédigé réguliè-
rement des notes dans l’environnement
apprenant. Ils ont échangé des informa-
tions et des expériences et ont collaboré
pour résoudre les problèmes pratiques.
Les apprenants qui ne suivaient des cours
qu’une fois par semaine et qui se con-
naissaient à peine n’ont pas éprouvé le
besoin de collaborer. Ils n’en avaient pas
l’habitude et n’ont pas éprouvé le besoin
de s’y mettre. D’autres apprenants avaient
déjà utilisé l’environnement apprenant en
classe, dans le cadre d’un travail à réali-
ser, afin de se familiariser avec la plate-
forme de discussion et avec la collabora-
tion avant de quitter l’établissement pour
effectuer leur stage. Ils ont préféré com-
muniquer oralement plutôt qu’en écrivant

dans la base de données. Il ressort de cette
observation qu’il semble exister un niveau
optimal entre collaboration en face à face
et collaboration assistée par ordinateur;
l’environnement d’ACAO a permis une
collaboration entre des apprenants qui
travaillaient tous dans des entreprises dif-
férentes et qui étaient confrontés à des
problèmes authentiques. Les apprenants
ayant véritablement collaboré ont été très
enthousiastes vis-à-vis des possibilités
offertes par cet environnement. Ils décla-
rent avoir appris à partir des contributions
des autres participants (qui leur ont fourni
des informations, des idées et des pers-
pectives nouvelles) et s’être sentis plus
motivés pour expliquer leurs propres stra-
tégies et résultats. En revanche, les
apprenants qui ont travaillé dans la même
salle sur des problèmes relativement sim-
ples estiment que l’ordinateur n’offre pas
de possibilités pertinentes. En outre, lors-
que la collaboration n’a guère été prati-
quée auparavant, la simple présence d’un
environnement apprenant électronique ne
fait pas grande différence.

Investissement en termes de temps:
points de vue des enseignants et des
apprenants

Tant les apprenants que les enseignants
avaient reçu pour consigne de consacrer
beaucoup de leur temps à cette expé-
rience, et notamment de consulter régu-
lièrement toutes les contributions. Cepen-
dant, les apprenants estiment que cela n’a
pas exigé d’efforts supplémentaires, du
fait qu’ils n’étaient plus tenus de présen-
ter un rapport de fin de stage. De plus,
ils estiment que cela les a mieux prépa-
rés pour leur stage pratique. En outre,
cette expérience a permis aux enseignants
de connaître (mieux qu’auparavant) les
problèmes rencontrés par les apprenants
au cours de leur stage pratique et, dès
lors, de pouvoir leur apporter un soutien
plus efficace. Ils estiment que l’environ-
nement a facilité ce soutien, bien qu’ils
aient éprouvé par ailleurs la nécessité de
déployer beaucoup d’efforts pour main-
tenir la collaboration. Cependant, ces ef-
forts semblent indispensables. Les formu-
laires d’évaluation et les données re-
cueillies grâce à la base de données et à
l’ATK font apparaître des liens entre la
participation de l’enseignant à la base de
données, le nombre de notes rédigées par
les apprenants et leurs rapports sur la
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quantité et la qualité de la collaboration:
l’activité des apprenants au sein des grou-
pes a été proportionnelle à la participa-
tion de l’enseignant. Ces liens ont été
examinés plus en détail dans un autre ar-
ticle (Lutgens, Biemans & De Jong, 1999).

Connectivité

Un autre effet positif est que les appre-
nants se sont sentis en contact plus étroit
avec l’établissement au cours de leurs
périodes de formation pratique qu’ils ne
l’étaient auparavant. Ils déclarent avoir
plus souvent utilisé les connaissances
théoriques dans le cadre du travail et, du
fait qu’ils pouvaient discuter les problè-
mes avec les autres participants, avoir da-
vantage appris de leurs expériences.

Avantages de l’utilisation des TIC

Bien que la collaboration n’ait pas tou-
jours été aussi fructueuse, les participants
estiment que la possibilité même d’utili-
ser les technologies de l’information et
de la communication en tant qu’outils
d’apprentissage et de travail collaboratifs
est un atout précieux. Consulter les autres,

savoir quand et comment s’adresser à eux
lorsque les connaissances ne sont pas
suffisantes et développer diverses com-
pétences (communiquer, rechercher et
collecter des informations pertinentes,
savoir utiliser des connaissances et expé-
riences diversifiées pour les appliquer à
des situations nouvelles), sont des retom-
bées positives de l’utilisation de l’ACAO.

En dépit des obstacles initiaux qu’ils ont
dû surmonter (insuffisance de l’équipe-
ment informatique, réticence des ensei-
gnants à expérimenter de nouveaux con-
cepts pédagogiques, temps nécessaire
pour appliquer de nouveaux logiciels,
formation des utilisateurs et soutien au
processus apprenant), pratiquement tous
les participants à ce projet se déclarent
prêts à réutiliser cet environnement ap-
prenant électronique – ou un environne-
ment similaire – au cours d’un autre stage.
Les enseignants estiment qu’ils ont pu
assurer un mei l leur suiv i  de leurs
apprenants et ces derniers estiment qu’ils
ont pu mieux communiquer et collaborer
entre eux. Ils se sont sentis en contact
plus étroit avec l’établissement scolaire
durant leurs périodes de stage.
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