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RESUME Cette contribution présente tout d’abord le prenji@on que nous avons construit
afin d’'opérationnaliser la théorie de la distancearisactionnelle (Jézégou, 2007). Cette
théorie a fondé le principe selon lequel la dis&nen formation est principalement
transactionnelle et non spatiale ou temporelle (kodl993 ; Moore & Kearsley, 1996).
Nous avons proposé une définition opérationnelleddesx variables clés de cette théorie que
sont la structure et le dialogue, avant de livrereu démarche permettant d’évaluer chacune
d’entre-elles (Jézégou, 2007). A partir de ce tigveous proposons, dans cette contribution,
un cadre qui donne la possibilité de caractérisedistance transactionnelle d'un dispositif
de formation.

MOTS-CLES: distance transactionnelle, structure, ouvertutinertés de choix, dialogue,
présence sociale et éducative
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1. Introduction

Plusieurs tentatives ont été menées, en Franca éi&rique du Nord, pour
clarifier la notion de «distance » en formatiomo@uinot, 1993 ; Moore, 1993,
Bouchard, 2000 ; Garrison, 2003). Toutes insistente fait qu’elle ne se limite pas
uniguement, comme il est couramment avancé, antertiion spatio-temporelle. En
effet, elle ne se réduit pas uniquement a la distagéographique qui sépare
I'apprenant des formateurs ou de ses pairs. Elsenlimite pas plus au décalage
temporel existant entre I'acte pédagogique etd'acapprentissage.

Moore (1993) est certainement I'auteur qui a lesptontribué a clarifier cette
notion. Il a fondé le principe selon lequel la diste en formation est principalement
transactionnelle, et non spatiale ou temporellaitdfois, bien que cette théorie ait
plus de vingt ans d’existence et une certaine ré&tgrelle n'a jamais été validée.
Pour nombre de chercheurs du domaine, la princiéden tient & son manque de
précision (Garrison, 2000 ; Power, 2002 ; Gorskg€aspi, 2005).

Face a ce constat, nous avons construit le prgai@r d’'un modéle qui permet
d’opérationnaliser la théorie de la distance tratiganelle (Jézégou, 2007). Nous
I'avons étayé en capitalisant nos propres rechershe I'ouverture structurelle des
environnements éducatifs (Jézégou, 1998, 2002,)20056 en intégrant les apports
de Garrison et d’Anderson (2003) sur le dialogtiaeers la notion de présence.

L'objectif de la contribution est de présenter cenpier jalon, avant de proposer
un cadre opérationnel qui permet de caractérisaliskance transactionnelle d’'un
dispositif de formation.

2. Premier jalon d'opérationnalisation de la théorie & la distance
transactionnelle

Outre atlantique, la théorie de la distance traitmaelle fait I'objet, depuis plus
de dix ans, de plusieurs recherches empiriquestvésgérifier sa validité. Suite a un
important travail d’analyse des publications liéesces recherches, nous avons
constaté qu’elles ne soutiennent que trés partielhe la théorie de Moore (Jézégou,
2007). Par conséquent, elles ne permettent pas\dditler. Ce constat est lié au fait
que les chercheurs ne disposent pas d'un soubasséaide dans la mesure ou les
deux variables clés de la distance transactionnellgont pas clairement définies par
Moore. Or il les présente comme les mécanismes afordtaux permettant
d'appréhender et d’évaluer la distance en formation

Ces deux variables sorta structureet le dialogue La premiére renvoie ala
rigidité ou a la flexibilité des objectifs éducatifdes stratégies d’enseignement et
des méthodes d’'évaluation(Moore, 1993, p. 26).a seconde variable porte sur
« l'interaction ou les séries d’'interaction ayaneéglqualités positives que d’autres
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non pas. Il peut y avoir des interactions négatiweseutres, mais le dialogue, par
définition, améliore la compréhension des savoms Pétudiant » (Moore, 1993,
p.23).

Il existe une variété des définitions opératioreselattribuées a chacune de ces
deux variables de la distance transactionnelleé@liiz, 2007). Cette variété est
principalement due au fait que « Moore (1993) rés proposé une construction
opérationnelle de sa théorie amenant les cherclzeamployer des définitions qui
différaient clairement des formelles, compromettinsi la validité de la théorie »
(Gorsky & Caspi, 2005, p.7).

De plus, les définitions, telles que proposées Ppwore, ne sont pas
suffisamment précises pour pouvoir évaluer chaclieetre-elles. C'est a ces deux
problémes que nous avons plus particulierementriboit & apporter des solutions
(Jézégou, 2007).

2.1. La structure ou le niveau d’ouverture du disgitif de formation

Nous avons montré quie structureinterpelle directement le niveau de flexibilité
structurelle du dispositif de formation (Jézégo00?). Ce niveau de flexibilité
renvoie principalement au degré de liberté de clmixert a I'apprenant dans la
détermination des différentes composantes du diffpdgzégou, 2005, 2006). Tout
dispositif intégre 13 composantes susceptibleswlipa I'apprenant des libertés de
choix (Leclerc &al, 1988 ; Prévost, 1994 ; Jézégou, 2005). Nousélgartissons en
trois grandes catégories :

Les 3 Catégories Composantes associées

Composantes spatio-temporelles | temps, lieu, acces, rythme

Composantes purement Cheminement, séquence, objectifs,
pédagogiques contenu, format, méthodes, évaluation

Composantes de la communication | Ressources — humaines

éducative médiatisée i e
Moyens : supports médiatisés

d’apprentissage et outils de
communication distants

Tableau 2. Les trois catégories de composantes dligpositif de formation
(Jézégou, 2005, p. 123)
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Il existe depuis 1988 un protocole d’évaluatiomi permet d'allouer & chacune
de ces 13 composantes un score correspondant eudiegberté de choix ouvert a
'apprenant (Leclerc& al, 1988). Nous avons apporté a ce protocole quelques
évolutions qui permettent de caractériser cetteedure - ou cette flexibilité
structurelle (Jézégou, 2005), en s’aidant du tabéeavant :

Ouverture obtenue Catégorie descriptive
en % du dispositif
100= score > 90 Hautement ouvert +
90= score > 80 Hautement ouvert
80= score > 70 Hautement ouvert -
70= score > 60 Moyennement ouvert +
60= score > 50 Moyennement ouvert
50= score > 40 Moyennement ouvert -
40= score > 30 Peu ouvert +
30= score > 20 Peu ouvert
20= score > 10 Peu ouvert -
10= score Fermé

Tableau 3. Catégorisation de I'ouverture des dispifs
(Jézégou, 2005, p. 135)

Par conséquent, nous disposons a la fois d'un azuieationnel qui précise la
définition donnée par Moore a la variabtestructure »(Jézégou, 2007) et d'un
protocole permettant d’évaluer son niveau de fiétébou d’ouverture (Jézégou,
2005). Cette perspective contribue a répondrepadaccupation de Garrison (2000)
concernant la difficulté a évaluer cette variat@daldistance transactionnelle et plus
particulierement a lui donner une expression qtative.

1 GENIP : Grille d’Evaluation du Niveau d’Individishtion d’un Programme (Lecleécal,
1988). Ici, I'individualisation est définie au ters des libertés de choix offertes a I'apprenant
par I'environnement éducatif.
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2.2. Le dialogue ou le niveau de présence

La perspective proposée par Garrison et Andersod3(?2 dans leurs travaux sur
le e-learning est certainement celle qui permet le mieux dé@pender la seconde
variable de la distance transactionnelle. Tout cenMioore (1993), ils référeré
dialoguea un ensemble d’interactions entre les différanteurs du dispositif. Mais
leur force est de préciser la spécificité de cderactions en soulignant le fait
gu'elles créent de la présence au sein d'un dispdsi formation. Cette présence
recouvre trois grandes dimensions : sociale, cvgnét éducative. Chacune de ces
dimensions renvoie a plusieurs catégories d'intaras. Les auteurs proposent, pour
chacune de ces catégories, des indicateurs spesfiq

Garrison, Arderson et Archer (2000) définissenpiésence sociale comme « la
capacité des participants d'une communauté d'apipeaige a se projeter eux-
mémes socialement et émotionnellement, dans tol@esdimensions de leur
personnalité, au travers du média de communicatioits utilisent » (p. 94). Afin
d’évaluer le niveau de présence sociale au sein digpositif de formation, les
auteurs proposent des indicateurs qui témoignentrédetions affectivesde
I'ouverture & la communicatioat deréactions de cohésiodans les interactions
entre le formateur et les apprenants ainsi qu'eldse apprenants (Garrison &
Anderson, 2003).

La présence cognitive, quant a elle, renvoie aegé auquel les participants
sont capables de construire et de confirmer le geite a la réflexion et au dialogue
dans une communauté d'apprentissage » (Garrisomnde¥son, 2003, p.55). Les
auteurs proposent ici des indicateurs qui fontregéfée a quatre phases spécifiques.
La premiere est laévélation c’est a dire reconnaitre un probléme, montrer un
sentiment de perplexité, expliquer ou présenterpsmnt de vue, etc. La deuxieme
phase estéxploration c’est a dire exprimer son accord ou son désdcqartager
les idées, se confronter, négocier, etintégration renvoie, quant a elle, a la
réalisation de liens entre les idées des uns etuless, a leur synthése, la création
de solution, etc. La quatrieme et derniére phdaerésolution porte sur les
applications des solutions a la vie réelle, auxgogs des résultats, etc.

La présence éducative, telle que définie par Garrist Anderson (2003),
renvoie au rble joué par le formateur dans l'aniomatde la communauté
d'apprentissage. Elle renvoie a « la facilitatgdria direction des processus cognitifs
et sociaux pour atteindre des résultats d’appsadis personnellement significatifs
et intéressants d’un point de vue éducatif» (2@086). L'évaluation du niveau de
présence éducative peut s’appuyer sur trois caggadrtindicateurs proposées par
Garrison et Anderson (2003} organisation l'instruction directeet la facilitation
du dialogue L'organisation porte sur l'introduction, par lerfateur, de sujet
d’étude, la planification du travail ou encore d@pel aux apprenants des échéances,
etc. linstruction directe renvoie notamment a leégentation du contenu, la
proposition d’activités, les feed-back d'évaluati@t d’explicitation, etc. La
facilitation du dialogue a trait a lidentificatiodes points d'accord et/ou de
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désaccord entre les apprenants afin de parvenir éonsensus, I'encouragement,
I'établissement d’'un climat favorable pour apprenditc.

Il est important de préciser ici que Garrison etiérson (2003) ne proposent pas
un protocole qui permettrait d’évaluer chacun dg tceis niveaux de présence. Par
conséquent, leur modele ne permet pas d'évalugrvéau global dgrésenceou de
dialogue(Moore, 1993) existant au sein d’un dispositiffidienation.

Pour notre part, nous avons élaboré une démardhgequet, dans une certaine
mesure, de mesurer ces trois niveaux de présemteretiéduire, bien que de fagcon
encore imprécise, le niveau global de présence dispositif (Jézégou, 2007).

Voyons maintenant les relations dynamiques qu’éetreent les deux variables
de la distance transactionnelle (Saba & Shearef4 19Bouchard, 2000) et
notamment I'éclairage qu’apporte le cadre opéragbpropose ici (Jézégou, 2007).

2.3. Les relations dynamiques entre les deux &hles de la distance
transactionnelle

Afin d'illustrer plus finement le concept de distantransactionnelle, Saba et
Shearer (1994) ont examiné les relations entretrlecteire et le dialogue. Elles
peuvent se résumer a deux dynamiques :

« le dialogue et la distance transactionnelle somerement proportionnels.
Lorsque I'un augmente, I'autre diminue.

e L’augmentation de structure diminue les possilsligt 'ampleur du dialogue
qui, a son tour, augmente la distance transactilenne

Toutefois, Saba et Shearer (1994) ont mentionrféileque ces deux relations
manquent de constructions théoriques fiables dansmésure ou, pour leur
élaboration, ils ne disposaient pas définition apfénnelle de chacune de ces deux
variables.

Quelques années plus tard, Bouchard (2000), erpwapt sur les relations
dynamiques établies par Saba et Shearer (1994)ogad de situer tout dispositif de
formation, et ceci quel que soit le degré d'éloigrat géographique qu'’il comporte,
a la convergence des deux axesadstructureet dudialogue :
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Faible recours au dialogut

Stucture rigide Structure souple

Fort recours au dialogue

Figure 1. Caractérisation des dispositifs de formation
d'aprés (Bouchard, 2000, p. 70)

Selon l'auteur, un dispositif doté d’un faible dégte distance transactionnelle
recourt fréequemment au dialogue tout en présentaatsouplesse structurelle. En
revanche, un dispositif rigide et recourant peuw@logue présente un degré élevé
de distance transactionnelle. Ainsi, tout dispbgitésente son indice propre de
distance transactionnelle (Bouchard, 2000).

Toutefois, cette caractérisation ne peut étre qu@pmative. En effet, elle ne
s’'appuie pas sur une définition précise des deuxables de la distance
transactionnelle, ni sur une démarche permettagdwatller chacune d’entre-elles.
Comme nous l'avons évoqué a plusieurs reprisest deces deux probléemes que
nous avons plus particulierement contribué a appates solutions en posant un
premier jalon d’opérationnalisation de la théodie la distance transactionnelle
(Jézégou, 2007).

Ce travail nous a également amenée a caractéasaistance transactionnelle
d’'un dispositif a I'aide d’un continuum croisé ctihg par deux axes :

Niveau de présence

- Nivear_d'ouverture Niveau d'ouverturet

Niveau de présence
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Figure 2. Caractérisation de la distance transactionnelle
d’'un dispositif de formation (Jézégou, 2007)

Il nous a également permis d’affiner les relatiforsnulées par Bouchard (2000)
entre les deux variables de la distance transawtltas, en les exprimant de la
maniére suivante (Jézégou, 2007):

e« un dispositif hautement ouvert et manifestantniveau élevé de présence
comporte un faible degré de distance transactitsmnel

e acontrario, un dispositif peu ouvert et manifestamniveau faible de présence
comporte un haut degré de distance transactiormelle

Ces relations peuvent étre complétées par une aetadion dynamique
également mise a jour par Saba et Shearer (19@d)eenous avons précisées de la
maniéere suivante : « plus l'ouverture d'un dispbsaligmente, plus il offre des
possibilités de présence et, par conséquent, depgmives de réduction de la
distance transactionnelle » (Jézégou, 2007).

Des lors, il est possible d’affiner la caractéimatprésentée dans la précédente
figure, en attirant I'attention sur deux quadrascifiques :

Niveau de présence”

QUADRANT A

- _Niveau d'ouverture Niveau_d'ouverturet

QUADRANT B

Niveau de présence

Figure 3. Quadrants de caractérisation de la distance tranisanelle
d’un environnement éducatif

La partie supérieure droite du quadrant A regrdigrmesemble des dispositifs qui
présentent un faible degré de distance transadilenreEn effet, ils sont hautement
ouverts et comporte un niveau important de présence
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En revanche, les dispositifs dotés d'un degré élievdistance transactionnelle se
situent dans la partie inférieure gauche du quadBaCes dispositifs sont trés peu
ouverts - voire fermés - et comporte un niveaufadse de présence.

Pour Tinstant, nous ne disposons pas de suffisathiiéléments théoriques et
de résultats empiriques pour émettre des propaosit@mncernant les deux autres
guadrants ou encore pour préciser les autres zimseguadrants A et B.

Tout au moins, nous avons lancé un programme détddnt la finalité est de
mettre ce modele a I'’épreuve du terrain. La méthumie mise en ceuvre ainsi que
les résultats de la premiére étude empirique dpregramme sont présentés dans
une autre publication (Jézégou, 2007). Une deuxiéimee est en cours. Ces deux
études tendent a montrer le caractére opératicunehodéle pour caractériser la
distance transactionnelle d’'un dispositif de foliorat

3. Conclusion

Le travail présenté dans cette contribution ouvre nouveau chantier en
proposant un cadre opérationnel de la théorie dkstance transactionnelle. Ainsi,
la question posée par de nombreux auteurs condealéfinition et I'évaluation
des deux variables clés de la distance transadiienest partiellement levée, méme
si beaucoup de chemin reste a pour étayer ce prgaioe, du moins d'un point de
vue empirique (Jézégou, 2007).

Par ailleurs, Moore et Kearsley (1996) ajoutent demx variables de la distance
transactionnelle un autre paramétfautonomie de I'apprenantC’est a dire le fait
que « c'est plutét I'apprenant que le formateur qui @#nbine les objectifs, les
expériences d'apprentissage et les décisions dxé@@n »(Moore, 1993, p.26). lIs
renvoient ici 'autonomie aux caractéristiques 'datbdirection (Moore & Kearsley,
1996) sans pour autant lui donner une définitioéraponnelle. Tout au moins, ils
supposent qu'il existe une relation entre le detgéistance transactionnelle d’'un
dispositif de formation et I'autodirection de I'agpant.

Pour notre part, nous avons montré que plus I'duverdu dispositif est
importante, plus l'apprenant peux exercer un comtr@ur les différentes
composantes de ce dispositif et donc, diriger paamEme sa formation et ses
apprentissages (Jézégou, 2005). Par conséquentsisemble qu'il existe un lien
entre une réduction de la distance transactionaelldispositif, notamment par une
élévation de son niveau d'ouverture, et une augmient des possibilités
d’autodirection offertes a I'apprenant. Ce lienaenotamment consolidé par de
plus grandes possibilités de présence induites lidghévation de ce niveau
d’ouverture (Saba & Shearer, 1994).

Nous ne sommes ici qu'au stade des hypothéses. ddimandent a étre étayées
par une solide construction théorique de l'artitataentredistance transactionnelle
et autodirection.Ce travail nous permettra notamment de poser uxié®e jalon
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dans la construction d'un modele permettant d’dpgEmaaliser la théorie de la
distance transactionnelle.
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