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Resume

L'objectif principal de nos recherches des trois dernieres annees a ete
d'etudier le role des activites d'apprentissage dans 1'acquisition de
connaissances a Faide de documents ecrits congus pour 1'enseignement
a distance. Ces travaux ont consiste, dans une premiere etape, a
etudier les activites d'apprentissage dans des cours congus pour le
tele-enseignement. Pour ce faire, nous avons mis au point une grille
d'analyse des caracteristiques des enonces servant d'amorce aux
exercices proposes par les concepteurs, des caracteristiques des
reponses attendues et une typologie permettant de categoriser les
objectifs d'apprentissage poursuivis par ces activites. Parallelement a
cette analyse, nous avons effectue une recension des ecrits portant sur
le role des activites d'apprentissage en enseignement a distance et sur
les strategies cognitives facilitant la comprehension des documents
ecrits. Par ce biais, nous nous sommes inte'resse's a 1'enseignement a
distance en general, au support a l'6tudiant dans un tel systeme, aux
difficultes d'apprentissage des etudiants adultes, aux activite"s notees
dans un cours en enseignement a distance et a d'autres questions
connexes que nous discuterons.

Abstract

For the past three years, the main purpose of our research has been
to study the role of learning activities on knowledge acquisition from
written documents designed for distance education. First, we studied
learning activities in courses designed for distance education. To do
so, we set an analysis grid of the statements' characteristics,
characteristics of expected answers, and a typology which allows the
categorisation of those activities' learning goals. Parallel to this
analysis, we made a literature inventory on the role of learning
activities in distance education and on cognitive strategies in order to
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facilitate the understanding of written documents. From this
perspective we have been interested in distance education in general,
support for students in such a system, in the learning difficulties of
adult students, in activities arising during the course of instruction at
a distance, and other related questions.

Activites d'apprentissage en enseignement a distance

Introduction

Get article a pour but de decrire les travaux realises dans le cadre
d'un projet de recherche dont 1'objectif est d'etudier le role des
activity's d'apprentissage dans 1'acquisition de connaissances a 1'aide
de documents ecrits congus pour 1'enseignement a distance.

Apres une description sommaire du projet, nous faisons etat de nos
travaux qui comprennent une recension d'ecrits sur les activites
d'apprentissage dans le domaine de Fenseignement a distance et
1'analyse des exercices proposes a 1'etudiant pour acquerir des
connaissances dans deux cours de trois credits congus par la Tele-
universite. Nous presentons ensuite un projet d'experimentation
permettant de comparer differents types d'activites d'apprentissage et
1'amorce d'une typologie des activites d'apprentissage. Enfin, nous
abordons des aspects connexes comme le support aux etudiants, les
difficultes d'apprentissage des etudiants adultes et les activites notees
dans des cours congus pour le tele-enseignement.

Description sommaire du projet

La pratique du tele-enseignement favorise une demarche
d'apprentissage comprenant des exercices ou activity's pour
accompagner les textes theoriques qui presentent les connaissances a
acquerir (Henri et Kaye, 1985). Si la recherche dans ce domaine s'est
interessee a plusieurs des aspects du tele-enseignement comme les
clienteles (Holmberg, 1988), les textes pedagogiques (Dessaint, 1986-
1987) ou les medias (Bates, 1984), peu de travaux portent sur le role
des activites d'apprentissage (exercices, travaux, devoirs) que Ton
retrouve dans la plupart des documents de cours congus pour
1'enseignement a distance.
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Plusieurs questions se posent cependant, en rapport avec cette
composante du tele-enseignement. Quels types d'activites utiliser?
Quelles relations peut-on etablir entre les objectifs d'apprentissage et
les activites d'apprentissage? Quel role jouent ces activites dans
Fapprentissage? Y-a-t-il des activites plus efficaces que d'autres pour
Facquisition des connaissances? Ces interrogations sont importantes
compte tenu du fait que 1'elaboration de ces activites occasionne des
depenses considerables lors de la conception de cours pour
Fenseignement a distance mais aussi parce qu'on exige de 1'etudiant
beaucoup de temps et d'energie a les realiser sans etre vraiment
assure de leur utilite ou de leur rentabilite.

Le projet de recherche que nous avons mis en route il y a trois ans
porte sur ces questions. II est planifie pour une periode de trois autres
annees et vise les objectifs suivants:

1. Elaborer une typologie des activites d'apprentissage et degager
des criteres de choix de strategies favorisant Facquisition de
connaissances dans le cadre d'un modele d'enseignement a
distance.

2. Analyser les activites d'apprentissage proposees pour faciliter
1'acquisition de connaissances a 1'aide de documents ecrits dans
des cours congus pour 1'enseignement a distance.

3. Comparer 1'efficacite de differents types d'activites
d'apprentissage dans 1'acquisition de connaissances a 1'aide
d'un document ecrit concu pour 1'enseignement a distance.

4. Evaluer le role des activites d'apprentissage dans 1'acquisition
de connaissances a 1'aide d'un document ecrit concu pour
1'enseignement a distance.

Le tableau 1 presente les travaux realises ou en cours de realisation
dans le cadre du present projet. Celui-ci comprend deux recensions des
ecrits, 1'une sur le role des activites d'apprentissage en enseignement
a distance, 1'autre sur les strategies de comprehension en lecture; la
construction d'une grille d'analyse des activites d'apprentissage de
cours concus pour 1'enseignement a distance; 1'analyse des activites
d'apprentissage de cours concus pour le tele-enseignement; et une
etude experimentale.
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Tableau 1

Les travaux realises ou en cours (*)

1. Une recension des ecrits sur le role des
activites d'apprentissage en enseignement
a distance

2. Une recension des ecrits sur les
strategies de comprehension en lecture
(*)

3. La construction d'une grille d'analyse des
activites d'apprentissage des cours congus
pour Fenseignement a distance

4. L'analyse des activites d'apprentissage de
quatre cours congus pour le tele-
enseignement par la Tele-universite (*
deux cours ont ete analyses)

5. L'analyse des activites d'apprentissage de
trois cours congus pour le tele-
enseignement par d'autres institutions
que la Tele-universite (*)

6. Une experimentation (*)

La recension des ecrits

La recension des ecrits a porte sur "la place, le role, 1'efiicacite et les
genres d'activites d'apprentissage que Ton trouve dans le materiel
pedagogique ecrit utilise en enseignement a distance." (Landry, 1988,
p. 1).

Les constatations generales les plus importantes qui se degagent de
cette recension des ecrits peuvent se resumer ainsi:

1. II y a peu de travaux qui portent sur les activites
d'apprentissage en enseignement a distance.
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2. Le contexte dans lequel se posent les questions sur les activites
d'apprentissage est celui plus general de 1'aide a
Fapprentissage qui comprend aussi les listes d'objectifs, les
directives d'etudes, les precedes typographiques dans la
presentation des documents, etc..

3. Le "modele" retenu pour justifier 1'existence des activites
d'apprentissage est celui de 1'enseignement en salle; les
exercices sont alors considered comme des "substituts" de la
relation professeur-etudiant.

4. Les ecrits ne permettent pas de degager de typologie des
activites supportant Fapprentissage a Faide de documents
ecrits en enseignement a distance.

5. Seules les questions "inserees" semblent avoir donne lieu a des
etudes experimentales.

6. Plusieurs questions connexes sont abordees en relation avec les
activites d'apprentissage; • par exemple, 1'autonomie de
I'etudiant, les objectifs d'apprentissage, la reaction des
etudiants aux exercices suggeres, etc..

Les quelques recherches disponibles (Baath, 1979; Duchastel, 1983;
Holmberg, 1983; Paine, 1983) et les guides pratiques fournis par les
auteurs pour construire des activites d'apprentissage nous permettent,
par ailleurs, de degager trois grandes fonctions qui pourraient
possiblement servir de point de depart a une typologie. Nous les
identifions aux aspects affectif, cognitif et metacognitif de
1'apprentissage.

Au plan affectif, les auteurs (Duchastel, 1983; Jenkins, 1985; Lewis,
1984) presentent les activites d'apprentissage comme des moyens de
maintenir I'interet et la motivation de I'etudiant tout au long de la
lecture des documents. Au plan cognitif, les activites d'apprentissage
alimentent le travail de I'etudiant en lui indiquant le quoi et le
comment etudier. Au plan metacognitif, les activites permettent a
I'etudiant de gerer son activite de lecture ou d'apprentissage et
d'adapter sa fa?on generale d'etudier a la situation d'enseignement a
distance. II faut cependant ajouter que les activites d'apprentissage
peuvent aussi se justifier par le fait qu'elles atte"nueraient les
faiblesses des documents ecrits ou les difficultes d'apprentissage de
certains individus.
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Des recherches de nature expe"rimentale (Anderson et Biddle, 1975;
Frase, 1971; Marland and Store, 1982; Rickards, 1979) portant sur les
questions inserees conduisent a des conclusions tres nuance"es. Si les
questions inserees peuvent ameliorer la retention des informations sur
lesquelles elles portent, surtout si elles exigent un traitement en
profondeur et visent les informations plus importantes, elles peuvent
produire certains effets negatifs en particulier lorsqu'il y en a
beaucoup, les etudiants limitant leur etude au seul contenu des
questions ou ne realisant qu'un traitement superficiel des
informations. De plus, bien que les etudiants semblent trouver les
questions utiles a leur apprentissage, ils ne les utilisent pas
necessairement et pas toujours comme le concepteur le demande.
Enfin, plusieurs facteurs peuvent faire varier Fimpact des questions
inserees: 1'endroit ou elles sont inserees, leur nombre, le fait de
fournir ou de ne pas fournir un corrige et leur combinaison avec
d'autres aides a 1'apprentissage (liste d'objectifs, resumes, etc.).
Soulignons que la generalisation de ces resultats pour Tenseignement
a distance est difficile, compte tenu de la methodologie utilisee dans
ces recherches (elles ont en effet ete effectuees en laboratoire et
habituellement avec des textes tres courts).

Cette recension des ecrits montre la rarete des travaux sur le role des
activites d'apprentissage dans 1'acquisition de connaissances a 1'aide
de documents ecrits. Par consequent, la pratique largement repandue
en enseignement a distance de fournir avec les textes un cahier
d'activites s'appuie sur bien peu de donnees empiriques demontrant
1'utilite ou la rentabilite de ces exercices. La recension des ecrits ne
fournit pas non plus de reponse aux questions portant sur le type
d'activites proposees, leur nombre et le fait de fournir ou non un
corrige aux activites.

L'analyse des activites d'apprentissage de deux cours de la
tele-universite

Dans le cadre de ce projet de recherche, les cours retenus pour analyse
repondent aux criteres suivants; 1) avoir e"te edites recemment, 2)
viser des objectifs d'acquisition de connaissances (et non pas
d'habiletes), 3) proposer plusieurs activites d'apprentissage, et 4)
utiliser des documents ecrits comme vdhicule privilegie de
transmission de connaissances (et non des documents audio ou
audiovisuels). Les deux cours analyses ont ete concus a la Tele-
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universite et presentent des connaissances eategorisees dans le
domaine des sciences humaines.

L'analyse a ete realisee par les auteurs qui ont lu chacun des items
des activites d'apprentissage, cherche (lorsqu'il y avait lieu) les
reponses dans les textes proposes et cote chacun des items dans les
sous-categories de la grille presentee dans le tableau 2. Toutes les
decisions ont ete prises par consensus.

Cette grille, construite de fagon empirique, comprend 24 categories2

qui portent sur le type ou la forme des activites, leurs objectifs ou
fonctions, les caracteristiques des reponses attendues et d'autres
elements descriptifs des items ou des reponses.

Plusieurs des categories et des sous-categories ont ete congues pour
rendre compte de ce que nous observions dans les cours analyses; par
exemple, les categories I Renseignements generaux et VI
Caracteristiques de la reponse. D'autres trouvent leurs
justifications dans les Merits en education, les etudes en comprehension
de textes, en traitement de Tinformation et en metacognition: par
exemple les categories II Nature des objectifs et III Nature de la
deman.de.

Le tableau 3 presente les caracteristiques generates des deux cours
que nous avons analyses. Le premier s'intitule Politique et societe
(POL 3001).3 Congu a la Tele-universite et edite en 1986, il vise
1'acquisition de connaissances en science politique. II comprend deux
documents: un manuel et un cahier de 1'etudiant. Le manuel est un
document de 443 pages (plus bibliographic et index) qui pre'sente, en
14 chapitres, les connaissances theoriques qui seront les objets d'etude
de ce cours. Le cahier de 1'etudiant est un document de 285 pages qui
presente le cours, les exercices et les travaux notes pour un total de
728 pages.

Le deuxieme cours analyse"4 s'intitule Vie quotidienne et sante
mentale (PSY 2040). Edite" a la Tele'-universite' en 1989, il est
constitue d'un seul document de 656 pages comprenant les textes
theoriques et les exercices. II se divise en 20 chapitres et vise
1'acquisition de connaissances en sainte" mentale.
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Tableau 2

Categories et sous-categories pour I'analyse des activites
d'apprentissage dans des cours concus pour le tele-enseignement

I. Renseignements generaux
1.1 Discipline
1.2 Sigle du cours
1.3 No du chapitre
1.4 No de 1'activite
1.5 No de 1'item
1.6 Notation
1.7 Probleme

II. Nature des objectifs
2.1 Cognitif

2.1.1 Domaine conceptuel
2.1.2 Methodologique
2.1.3 Administratif

2.2 Metacognitif
2.3 Affectif
2.4 Motivationnel
2.5 Psychomoteur

III. Caracteristiques de la demande
3.1 Nature de la demande
3.2 Forme de la demande
3.3 Localisation de la demande

VI. Caracteristiques de la reponse
4.1 Espace pour repondre
4.2 Forme de la reponse attendue
4.3 Relation question-reponse
4.4 Localisation de la reponse
4.5 Page ou se trouve la reponse
4.6 Longueur du texte de la reponse
4.7 TailTe du caractere
4.8 Traitement typographique
4.9 Mise en page
4.10 Mot a mot

V. Caracteristiques selon le concepteur
5.1 Type
5.2 Forme
5.3 Consigne de reponse supplementaire
5.4 Nature de 1'objectif (a partir des objectifs formules

explicitement)
5.4.1 Cognitif
5.4.2 Metacognitif
5.4.3 Affectif
5.4.4 Motivationnel
5.4.5 Psychomoteur
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Tableau 3

Caracteristiques generates des deux cours analyses
(Tele-universite)

Cours Politique et societe Vie quotidienne et sante
(POL 3001) mentale (PSY 2040)

Annee d'edition
Nombre de documents
Nombre de pages
Nombre de chapitres
Nombre d'activites
Nombre d'items

Cognifit
Metacognitif
Affectif

1986
2

728
14

119

408 (60%)
236 (35%)
37 (5%)

1989
1

656
20
37

62
280

0

(18%)
(82%)

Total 681 342

Le cours Politique et societe propose 119 activites d'apprentissage
comprenant 408 (60%) items de type cognitif, 236 (35%) de type meta-
cognitif et 37 (5%) de type affectif pour un total de 681 items.5 Nous
avons par ailleurs observe (Deschemes et al., 1988) que le concepteur
regroupe ses activites en quatre categories: a) verification de
connaissances (52,2%), b) recapitulation (33,8%), c) approfondissement
(8,9%) et, d) application (5,04%).

Dans le cours Vie quotidienne et sante mentale, on trouve6 37
activites d'apprentissage comprenant 342 items que le concepteur
categorise en deux groupes, des items de type cognitif (62) et de type
metacognitif (280), ce qui represente respectivement 18% et 82% de
1'ensemble des items.

Le tableau 4 presente la nature de la demande et la forme de la
reponse attendue pour les items cognitifs des deux cours. En ce qui a
trait a la nature de la reponse attendue, on constate que, dans le cours
POL 3001, 65% des items de type cognitif demandent aux etudiants
de reperer des informations presentes dans le texte. Les autres items
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se repartissent dans 11 types de demandes. Dans le cours PSY 2040,
91% des items cognitifs se repartissent dans trois types de demandes:
resume, application, elaboration. Quant a la forme de la reponse
attendue, on observe que les items de type cognitif de POL 3001 se
retrouvent principalement (85%) dans deux sous-categories: reponses
ouvertes et reponses suggerees. Dans le cours PSY 2040, ils se
retrouvent essentiellement (95%) dans la sous-categorie reponses
ouvertes.

Tableau 4

Nature de la demande et forme de la reponse attendue
pour les items de type cognitif

(POL 3001 et PSY 2040)

Nature de la demande

Total

Nombre d'items
POL 3001

408

PSY 2040

Question
Resume
Opinion
Essai
Exemplification
Tableau
Graphique
Synthese
Analyse
Application
Elaboration
Simulation
Reperage

0
11
15
16
33
11
1
7
6
3

39
1

265

(3%)
(4%)
(4%)
(8%)
(3%)

(2%)
(2%)
(1%)

(10%)

(65%)

1
18
0
0
0
1
0
3
1

14
24
0
0

(2%)
(29%)

(2%)

(5%)
(2%)

(23%)
(39%)

62

Vrai ou faux (oui ou non) 52 (13%)
Reponses suggerees 177 (43%)
Reponses ouvertes 173 (42%)
Construire un tableau 1
Choix force 5 (1%)

Total 408

0
0

59 (95%)
3 (5%)
0

62
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Le tableau 5 pre"sente la nature de la demande et la forme de la
reponse attendue pour les items de type metacognitif. Dans POL
3001, la totalite des items sont des jugements demandant une reponse
de type vrai ou faux. Dans PSY 2040, 89% des items sont aussi des
jugements, cependant la forme de la reponse attendue se retrouve
dans trois sous-categories: reponses suggerees, vrai ou faux et
reponses ouvertes.

Tableau 5

Nature de la demande et forme de la reponse attendue
pour les items de type metacognitif

(POL 3001 et PSY 2040)

Nombre d'items
Nature de la demande POL 3001 PSY 2040

Opinion 0 27 (10%)
Synthese 0 3 (1%)
Jugement 236 250 (89%)

Total 236 280

Vrai ou faux (oui ou non) 236 70 (25%)
Reponses suggere'es 0 155 (55%)
Reponses ouvertes 0 55 (20%)

Total 236 280

Le tableau 6 presente la nature des objectifs pour les items de type
metacognitif. Dans POL 3001, tous les items visent 1'evaluation des
connaissances alors qu'en PSY 2040, la majorite des items visent des
objectifs de planification, de regulation et devaluation; de plus, 45%
des items demandent aux e"tudiants d'identifier, de nommer ou de
prendre conscience des connaissances portant sur la personne, les
ta.cb.es ou les strategies. Tous ces items portent sur les differents
aspects de la situation d'apprentissage: les objectifs, les taches, les
strategies, le temps, etc.
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Tableau 6

Nature des objectifs pour les items de type metacognitif
(POL 3001 et PSY 2040)

Nombre d'items
Objectif POL 3001 PSY 2040

GESTION 1
CONNAISSANCES

Personnes 59
Taches 31
Strategies 35

TOTAL 125

PLANIFICATION
Objectifs 8
Strategies 1
Taches 1
Temps 1

TOTAL 11

REGULATION
Objectifs 12
Temps 2

TOTAL 14

EVALUATION
Objectifs 2
Strategies 51
Taches 39
Temps 8
Connaissances 236 11
Affectif 12
Motivation 4
Personne 2

TOTAL 236 129
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L'analyse de ces deux cours montre que:

1. Deux types d'activites sont particulierement utilises: des activites
de type cognitif pour Facquisition des contenus et des activites de
type metacognitif pour gerer et controler la situation
d'apprentis sage.

2. Au plan cognitif, 1'un des concepteurs demande, pour la majorite
des items, de reperer des informations au moyen de reponses
suggerees et de vrai ou faux alors que 1'autre demande de fournir
des reponses ouvertes a 1'aide de resumes, d'applications et
d'elaborations. II apparait evident que dans chacun des cours on
exige un traitement different de 1'information, le premier favorisant
un traitement en surface et le deuxieme, un traitement en
profondeur (Chomsky, 1981; Smith, 1979).

3. Au plan metacognitif, les items demandent des jugements
auxquels on repond par des vrai ou faux dans un cours, et par des
formes differentes, majoritairement des reponses suggerees et
ouvertes dans 1'autre cours. Cependant, tous les items de 1'un des
cours visent 1'evaluation des connaissances alors que ceux de 1'autre
cours visent des objectifs de gestion de 1'apprentissage. Les deux
cours proposent done des activites de type metacognitif qui visent
des objectifs differents: dans 1'un des cours on propose a 1'etudiant
de gerer ses connaissances seulement, alors que dans 1'autre, on lui
propose de gerer tous les aspects de la situation d'apprentissage
favorisant davantage son autonomie (Deschenes, 1989).

Cette analyse montre des differences importantes entre les deux cours
au plan des activites d'apprentissage. Cependant, elle ne peut, pour le
moment, nous permettre de formuler des conclusions sur le role et
1'utilisation des activites d'apprentissage dans des cours congus pour
1'enseignement a distance.7

Projet d'experimentation

Nous poursuivons aussi la mise au point d'une etude expe"rimentale
nous permettant une analyse plus syste"matique du role des activites
d'apprentissage dans 1'acquisition des connaissances.

Le tableau 7 decrit la me'thodologie prevue pour cette experimentation
ou des groupes de sujets adultes seront soumis a diffe"rents types
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d'activites d'apprentissage. Cinq (5) versions de trois documents de
domaines differents de connaissances sont prevues: 1'une sans activite
d'apprentissage et quatre avec activites. Cesdernieres versions se
presentent ainsi: 1) activites d'apprentissage de type questions
inserees (Landry, 1988), 2) activites d'apprentissage de type cognitif,
3) activites d'apprentissage de type metacognitif et, 4) activites
d'apprentissage selon une formule mixte (cognitif et metacognitif).

Tableau 7

Etude Experimental^
Les activites d'apprentissage dans 1'acquisition
de connaissances a 1'aide de documents ecrits

L'etude experimentale

1. Objectif: vine analyse plus systematique du role des activites
d'apprentissage dans 1'acquisition des connaissances,

2. Sujets: 200 adultes etudiants de la Tele-universite,

3. Traitement: cinq versions de trois documents representant des domaines
differents de connaissances sont prevues:

a. une sans activite d'apprentissage,
b. une avec des activites d'apprentissage du type de celles recensees

dans la litterature (questions inserees),
c. une avec des activites d'apprentissage de type cognitif,
d. une avec des activites d'apprentissage de type metacognitif,
e. une avec des activites d'apprentissage selon une formule mixte

qui combine c et d.

4. Autres facteurs pris en compte:

a. les connaissances initiales des etudiants concernant le domaine
d'apprentissage,

b. les connaisssances en comprehension de textes,
c. la perception de sa competence a apprendre,
d. les attitudes vis-a-vis les activites d'apprentissage,
e. les habitudes de lecture.

5. Taches de comprehension:

a. un resume',
b. un questionnaire de comprehension.
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Nous prevoyons aussi dans cette recherche tenir compte de divers
facteurs pouvant influencer 1'utilisation des activites d'apprentissage
par les etudiants. Parml ces facteurs, nous avons identifier 1) les
connaissances initiales des etudiants concernant le domaine
d'apprentissage (Deschenes, 1988a et b) et au plan metacognitif,
concernant la comprehension de textes (Deschenes, 1987; Deschenes
et Michaud, 1987); 2) la perception de sa competence a apprendre
(Bourdages, 1989; Nelson-Jones et al., 1979); 3) les attitudes vis-a-vis
les activites d'apprentissage (Landry, 1988); 4) les habitudes de
lecture. Nous souhaitons aussi analyser Feffet de ces differents
facteurs et des divers types d'activites d'apprentissage sur deux
methodologies pour evaluer 1'acquisition de connaissances: un resume
et un questionnaire de comprehension.

Compte tenu de la place de plus en plus grande que prend le tele-
enseignement, cette recherche devrait avoir des repercussions
importantes au plan theorique en permettant d'ameliorer les modeles
d'enseignement a distance. Au plan pratique, elle devrait permettre de
degager une typologie des activites d'apprentissage et des criteres pour
les selectionner en fonction des objectifs d'apprentissage et des
strategies cognitives necessaires pour les atteindre.

Une typologie des activites d'apprentissage

Proposer une typologie des activites d'apprentissage constitue 1'un des
objectifs principaux de tous ces travaux. Au point ou nous en sommes,
il n'est pas possible de degager une typologie qui nous satisfasse
pleinement. Nous n'avons pas encore complete la recension des ecrits
portant sur les strategies de comprehension ou nous souhaitons
trouver la "cle cognitive" qui nous guiderait dans une telle typologie.

Nous (Deschenes et al., a paraitre b) avons cependant commence a
explorer differentes pistes. Nous avons observe que les typologies
portent davantage sur 1'aspect cognitif de 1'apprentissage plutot que
sur les aspects affectif ou metacognitif. II y a deux fagons de regrouper
les activites, soit en leur attribuant une caracteristique, soit a partir
du resultat attendu ou de leur fonction. Nous avons constate qu'il
faudra proceder a une description plus fine des processus
psychologiques sous-jacents aux differentes categories connues pour
classifier les activites, si nous voulons adopter une perspective
cognitive.
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Comme point de depart, il nous semble qu'actuellement, une typologie
doit s'inspirer des trois grandes fonctions degagees de la recension des
ecrits presentee plus haut: cognitive, metacognitive et affective.
Concernant I'aspect cognitif, il est possible de trouver dans la
psychologie cognitive des sous-categories permettant de distinguer
differents processus mentaux: Fencodage, le maintien et la
recuperation, par exemple (Fortin et Rousseau, 1989). Quant a I'aspect
metacognitif, les travaux de Flavell (1981) et Brown (1981) fournissent
des modeles descriptifs des connaissances et des strategies
importantes dans ce domaine. Enfin, quant a I'aspect affectif, il est
possible de s'inspirer des travaux en education (voir Cote, 1987, par
exemple) pour mieux articuler cet aspect.

Questions connexes

Nous inspirant de la recension des ecrits, nous nous sommes
interesses a d'autres problematiques soulevees par les questions
principales portant sur le role des activites d'apprentissage. Si celles-ci
peuvent avoir des fonctions de support a 1'apprentissage autres que
cognitives, nous nous sommes demande quelles etaient ces autres
fonctions. Les activites d'apprentissage peuvent aussi servir a attenuer
les faiblesses des documents ecrits et les difficultes d'apprentissages
des etudiants (Landry, 1988). Nous nous sommes alors interroges sur
les difficultes d'apprentissage des adultes. Enfin, ces exercices ou
devoirs servent a evaluer (noter) les etudiants. Cette question des
activites destinees a 1'evaluation a egalement retenu notre attention.

Le support a 1'etudiant

La recension des ecrits de Landry (1988) nous a permis d'identifier
quatre (4) types de support a 1'etudiant que pourraient avoir les
activites d'apprentissage: 1) cognitif, 2) affectif, 3) motivationnel, et
4) metacognitif (Lebel, 1989; Lebel et al., 1988).

Le support cognitif "vise le traitement d'informations concernant un
domaine conceptuel ou encore des aspects methodologiques ou
administratifs". Le domaine conceptuel "porte sur la discipline ou le
domaine de connaissances de Factivite de formation". Le support de
type methodologique "permet a 1'etudiant d'acquerir, de pratiquer ou
d'ameliorer une strategic de type cognitiF. Le support de type
administratif "permet a 1'etudiant de connaltre 1'institution qu'il
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frequente, ses regies et procedures administratives, etc." (Lebel, 1989,
p. 36).

Le support affectif touche les emotions et les sentiments pouvant
affecter les conditions d'apprentissage ou qui sont en rapport avec le
domaine conceptuel presente dans un cours.

Le support motivationel renvoie a tout ce qui vise a mainte-nir ou a
creer un interet, un desir ou une volonte d'atteindre les objectifs de la
tache cognitive. La motivation peut se decrire comme 1'etat interne
qui active le comportement et lui donne une direction (Leahey, 1989).

Le support metacognitif touche le controle conscient de la tache
cognitive dans laquelle 1'etudiant est engage par 1'autoregulation des
differentes dimensions de la situation d'apprentissage.

Les questions relatives au support a donner aux etudiants a distance
sont d'une tres grande importance compte tenu de 1'isolement dans
lequel ils se trouvent. On peut croire, par exemple, qu'un support
administratif trop faible pose des difficultes a certains etudiants et
peut indirectement conduire a un echec academique ou a un abandon.
II est par ailleurs evident que le support a 1'etudiant peut se faire
autrement que par des activites pre-definies dans un document de
cours.

Les difficultes d'apprentissage des etudiants adultes

Si 1'on peut croire que pour plusieurs etudiants les activites
d'apprentissage ne leur sont pas necessaires, il y a tout lieu de penser
que certains d'entre eux pourraient en beneficier dans la mesure ou
elles offriraient des moyens de combler des lacunes. II faut alors se
demander quelles difficultes d'apprentissage peuvent rencontrer les
etudiants adultes.

Nous (Bourdages et al., 1989) avons identifie quatre (4) facteurs
pouvant etre a 1'origine des difficultes d'apprentissage des etudiants
adultes: 1) 1'experience d'apprentissage mediatise, 2) les
connaissances initiales, 3) la perception de sa competence a apprendre
et, 4) les connaissances procedurales.

L'experience d'apprentissage mediatise suppose que 1'apprentissage se
realise quand un intermediaire se place entre Fapprenant et
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1'environnement pour lui interpreter la realite. Ce type d'experience
est un facteur essentiel assurant le developpement des fonctions
cognitives superieures. Le manque d'experience d'apprentissage
mediatise peut entrainer une faible performance cognitive et de
serieuses difficultes d'apprentissage.

Le role des connaissances initiales des etudiants dans Fapprentissage
peut etre positif si les sujets possedent des connaissances en relation
avec les informations a acquerir. On sait aussi cependant que ces
connaissances peuvent poser probleme, en particulier si elles entrent
en conflit avec les connaissances a acquerir. La qualite des nouveaux
acquis depend souvent aussi de la qualite des connaissances initiales
des individus.

On croit de plus en plus que le seul fait pour un adulte de se sentir
incompetent dans un apprentissage peut influencer negativement son
apprentissage. Les experiences passees d'echec scolaire, les difficultes
des taches, des lacunes dans le repertoire strategique, etc. peuvent
etre des facteurs a 1'origine de cette perception.

II se pourrait aussi que certaines difficultes d'apprentissage se situent
au plan des connaissances procedurales des individus. Ceux-ci
pourraient manquer de connaissances pour apprendre a 1'aide de
textes et pour realiser les activites et les travaux demandes.

Les activites notees

Reliees etroitement aux objectifs des cours, les activites notees
permettent aux etudiants et a 1'institution de mesurer la demarche
d'apprentissage et d'evaluer les actions educatives. Elles aident
1'etudiant a se preparer a 1'examen final en identifiant les
connaissances et habiletes acquises, les elements d'information a
retenir et les habiletes a developper. Les activites notees et les
examens favorisent done d'une part, 1'evaluation des apprentissages
et d'autre part, revaluation de 1'intervention. C'est pourquoi leur
elaboration ne peut etre Iaiss6e au hasard et elles devraient couvrir
les concepts essentiels du cours (Michaud et al., 1988).

Dans le premier cours que nous avons analyse (POL 3001) dans lequel
nous avons etudie les activites notees, nous avons observe que les
items notes sont peu nombreux en rapport avec le nombre total
d'items du cours, qu'ils ne semblent pas toujours porter sur les

42



informations importantes et qu'ils sont constitues essentiellement de
questions ou de phrases a completer.

II nous semble par ailleurs difficile de tirer des conclusions de cette
analyse compte tenu du peu de recherches dans le domaine. S'il nous
semble evident que 1'evaluation doit porter sur les informations
importantes et doit utiliser un type d'activite qui favorise un
traitement en profondeur des informations, il n'est pas toujours facile
de faire la relation entre les concepts sur lesquels portent les items
notes et les informations importantes du cours et d'identifier le type
d'activite le meilleur pour reussir une bonne evaluation des
connaissances.

Conclusion

Nous esperons que ce projet aura des retombees concretes a la fois sur
Fapprentissage des etudiants et sur les pratiques de conception de
cours a distance.

Concernant 1'apprentissage, c'est toute la question du support a
1'etudiant qui est vise par ce projet. Nous souhaitons arriver a une
meilleure connaissance des fagons d'apprendre des adultes et des
moyens a mettre a leur disposition pour apprendre. Peut-etre nous
sera-t-il possible un jour de contourner cette difficulte de
1'enseignement a distance qui consiste a vouloir produire des cours
pour une tres grande population d'etudiants tout en tenant compte des
differences individuelles entre les personnes... La mise au point
d'activites cognitives correspondant aux strategies cognitives des
individus et 1'elaboration d'activite"s de type metacognitif pourraient
eventuellement resoudre quelques-unes des difficultes des cours en
enseignement a distance.

Au plan des pratiques de conception des cours, la typologie que nous
entendons mettre au point constitue une necessite. Meme si dans les
cours analyses, nous observons une correspondance entre certains
types d'objectifs et certains types d'activites d'apprentissage, il
apparait clairement que des aspects de 1'apprentissage ne sont pas
touches par les activites, que des types d'activites sont surutilises et
que les relations objectifs-activites ne sont pas toujours evidentes.
Dans ce sens, un modele cognitif de 1'apprentissage nous semble plus
approprie pour combler ces lacunes (Clark, 1987).
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Enfm, il faut plus de recherche pour mieux comprendre et ameliorer
les aspects cognitif, metacognitif et affectif de 1'apprentissage dans le
contexte reel de 1'enseignement a distance. Nous connaissons mal et
ne comprenons pas tres bien encore la relation entre les aspects
cognitifs et metacognitifs de 1'apprentissage. Comment s'influencent-ils
mutuellement, et dans quel sens? La recension des ecrits que nous
avons realisee montre la rarete des travaux dans ce secteur par
ailleurs de plus en plus important dans nos institutions.
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Reference Notes

1. Ce texte a ete presente lors d'une communication au Congres des Sciences de
1'education de langue franchise du Canada, Sherbrcoke, novembre 1989.
2. On peut obtenir une copie d'un document de travail decrivant sommairement ces
categories en en faisant la demande a Tun ou 1'autre des auteurs.
3. On trouvera dans Deschenes et al. (1988) une description plus complete de tous les
aspects methodologiques de 1'analyse de ce cours.
4. On trouvera dans Deschenes et al. (a paraltre a) une description plus complete de
tous les aspects methodologiques de cette analyse.
5. On peut trouver une description plus detaillee de ces resultats dans Deschenes et
al., 1988.
6. On peut trouver une description plus detaillee de ces resultats dans Deschenes et
al., a paraitre a.
7. Nous travaillons actuellement a 1'analyse de quatre autres cours dont trois congus
par des institutions autres que la Tele-universite. Nous pourrons, lorsque ce travail
sera termine, degager un portrait plus global de la pratique actuelle concernant
Futilisation des activites d'apprentissage.
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