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INTRODUCTION

« De tout temps, les auteurs et les concepteurs de cours a distance ont été
convaincus de I'importance d' aider et d’ accompagner |es éudiants dans
leur démarche d' apprentissage. Par contre, la distance a souvent été
identifiée & I'isolement; elle avait donc nécessairement une connotation
négative et il falait mettre tout en cauvre pour la combattre et recréer, a
distance, la relation maitre-étudiant. Dans notre conception, le support a
I"apprentissage veut soutenir I’interaction entre |I'apprenant et I’ objet
d’ apprentissage en Iui accordant le rdle essentiel dans la gestion de ce
soutien. Il n'est donc pas un palliatif visant a remplacer le maitre. »
(Deschénes et Lebel, 1994, p. 10).

Le support a |’ apprentissage est un aspect important de la planification
de I'enseignement. Cependant, dans une situation classique d’apprentis-
sage/enseignement face a face, il est souvent laissé au hasard des contacts
personnels entre I'enseignant et I'apprenant; il n'est pas rigoureusement
intégré a I'enseignement (Tochon, 1992). En revanche, dans la conception
d'une activité de formation a distance, le support a |’ apprentissage constitue
une composante importante de la planification (Deschénes et Lebel, 1994).
Pour Piskurich (1993), il sagit d'une dimension fondamentale de la
planification et de la préparation de matériel d’apprentissage proposant aLix
apprenants une démarche sans intervention directe d’un professeur. Mais

1 Lestravaux présentés dans ce texte ont été subventionnés par le Conseil de la recherche en

sciences humaines du Canada (410-95-0198).

2 Membres du GIREFAD (Groupe interingtitutionnel de recherche en formation a distance).
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comme le congtatent Deschénes et Lebel, il sagit bien souvent, pour les
concepteurs de ce type de matériel de formation, d’ une composante allant de
soi, que |I’on remet peu en cause et que I’ on congoit un peu machinalement en
répétant des pratiques qu’ on a peu interrogées.

Des connaissances plus approfondies portant sur le support a
I’ apprentissage sont donc nécessaires s 1'on veut mieux cerner et planifier
cette composante de la formation a distance. Ce texte présente une analyse
exploratoire des activités d’ encadrement (une des dimensions du support a
I’ apprentissage) proposées aux étudiants a partir de matériel pédagogique de
cours universitaires congus pour la distance. Il décrira d’abord les aspects
théoriques qui ont fourni les assises d'une grille d’analyse, puis les résultats
del’analyse.

LE CADRE THEORIQUE

Il existe peu de travaux qui ont étudié les activités d’encadrement
proposées aux étudiants a distance; plusieurs auteurs ont cependant produit
des textes ou des guides décrivant ce qu’ elles devraient étre.

Pour Deschénes et Lebel (1994), les activités d’ encadrement font partie
d'un concept plus large qui renvoie au support a I'apprentissage qu'il est
important de décrire pour mieux comprendre la nature de celles-ci.

Lesupport al’apprentissage

En insistant d’abord sur le fait que le support a I’ apprentissage ne doit
pas étre percu comme un palliatif visant a remplacer le maitre, mais plutot
comme un soutien a I'interaction entre |’ apprenant et |’ objet d’ apprentissage
en lui accordant le réle essentiel dans la gestion de ce support, Deschénes et
Lebel (1994) proposent la définition suivante du support a |’ apprentissage :
« e support a |’ apprentissage regroupe tous les types d’interventions qui sont
faites auprés d'un étudiant pour I'accompagner dans sa démarche
d apprentissage, afin de lui permettre d’ atteindre les objectifs de son activité
de formation et de développer son autonomie » (p. 11).
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Cette définition identifie deux buts du support a I'apprentissage qui
rejoignent ceux de la plupart des auteur£| qui ont écrit sur le sujet : I'atteinte
des objectifs de I’ activité de formation et le développement de I’ autonomie de
I’ apprenant.

L’atteinte des objectifs de formation: Ce premier but du support a
I’ apprentissage N’ est jamais remis en cause par les auteurs en enseignement a
distance. C'est un but qui parait évident, car on peut présumer qu’un étudiant
qui entreprend une activité de formation a I’ intention d' atteindre les objectifs
de cette activité. Précisons cependant qu’il peut arriver qu’ un étudiant ait des
objectifs personnels plus ou moins proches ou méme différents de ceux qui
sont visés par I'activité a laquelle il s'est inscrit. Nous pouvons aussi nous
retrouver devant un étudiant qui a déja atteint les objectifs d’ apprentissage
Visés, mais qui en poursuit d’autres comme celui, par exemple, d’ augmenter
sa scolarisation pour en retirer des bénéfices reliés a sarémunération. Mais en
regle générale, les apprenants - comme les établissements - s entendent pour
dire que I’ atteinte des objectifs de I’ activité de formation demeure le premier
but du support al’ apprentissage.

Le développement de I’autonomie de I'apprenant : Ce deuxiéme but
renvoie a la prise en charge ou a la gestion par I'apprenant d'un ou de
plusieurs aspects de sa démarche d’ apprentissage (Deschénes, 1991). Pour ce
faire, I'individu doit acquérir des connaissances et des habiletés qui lui
permettent de planifier, de réguler et d' évaluer son apprentissage. Comme le
suggéere le concept de métacognition sous-jacent a celui de I’autonomie, les
connaissances que |'apprenant doit posséder pour gérer son apprentissage
sont de trois types: celles qui portent sur les caractéristiques de |’ apprenant,
celles qui sont liées aux taches d'apprentissage a réaliser et celles qui
concernent les diverses stratégies permettant d’ effectuer les taches. La gestion
de son apprentissage dans un cours a distance peut porter sur le contenu et la
structure du cours, ainsi que sur |’interaction entre I’ apprenant et I’ enseignant.
Pour ce qui est du contenu a apprendre, |’ apprenant peut exercer ou acquérir
son autonomie dans la mesure ou le cours permet une démarche modulaire,
fournit un support méthodologique, favorise |'autoévaluation des

3 Abrioux (1985); Baath (1976); Baath et Wangdahl (1976); Deschénes (1991); Deschénes,
Bourdages, Lebel et Michaud (1988, 1989); Duchastel (1983); Fales et Burge (1984);
Flinck (1978); Henri et Kaye (1985); Holmberg (1974 et 1983); Kaye (1982); Moore
(1977); Paine (1983).
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connaissances et le développement de I'esprit critique. La structure d’'un
cours est souple et permet al’ étudiant d’ exercer ou d’ acquérir son autonomie
dans la mesure ou elle lui fournit des occasions de participer a la
planification, a larégulation et a |’ évaluation de la démarche d’ apprentissage.
Ces activités sont mises en ocaivre dans la détermination des objectifs,
I’ analyse des taches et des stratégies, de méme que dans la prise en compte du
temps et des caractéristiques de I'apprenant. Enfin, I'étudiant peut exercer
sont autonomie al’ égard de I’ interaction apprenant-enseignant dans la mesure
ou il peut, lorsque cela est nécessaire, se donner des relations fonctionnelles
qui lui permettront de dépasser ses limites et de résoudre les problemes
auxquels il se heurte. Une relation fonctionnelle s'appuie sur une forme
d'interdépendance émotive de I'apprenant envers la ressource qu'il utilise
(Moore, 1977). Elle suppose I'identification précise de la difficulté éprouvée
et de |’ aide attendue.

L es plans de support

Le support a I’ apprentissage s exerce généralement sur quatre plans:
cognitif, socio-affectif, motivationnelElet métacognitif.

Le support a I'apprentissage sur le plan cognitif: Le support a
I’ apprentissage sur le plan cognitif vise le traitement d’informations touchant
un domaine conceptuel ou encore des aspects méthodologiques ou
administratifs. Le support al’ apprentissage qui touche au domaine conceptuel
porte sur la discipline ou le domaine de connaissances de I'activité de
formation. Le support qui concerne les aspects méthodologiques est celui qui
permet a |’ apprenant d’ acquérir, de pratiquer ou d améliorer une stratégie de
type cognitif. Les interventions de support de ce type portent donc sur le
développement de capacités et d’ habiletés intellectuelles afin que I’ apprenant
sache comment réaliser les activités ou les travaux qui lui sont proposés. Le
support a I’ apprentissage qui touche aux aspects administratifs est celui qui
permet a un étudiant de connaitre I’ établissement qu'il fréquente, ses régles et

Certains auteurs comme Martin (1989) incluent le plan motivationnel dans la plan affectif.
Cependant, comme la motivation occupe beaucoup de place dans les préoccupations des
auteurs en formation a distance (Abrioux, 1985; Baath et Wangdhal, 1976; Crutzen, 1989;
Duchastel, 1983; Paine, 1983; Smit, 1987), cet aspect du support & I’ apprentissage sera
traitéici defagon distincte.
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procédures administratives, les conditions d’admission et d’inscription, la
structure des programmes, les coordonnées et les heures de disponibilité des
personnes-ressources mises a sa disposition, les lieux et les heures
d ouverture des différents services auxquelsil a acces.

Le support a I'apprentissage sur le plan socio-affectif : Le domaine
affectif est un domaine complexe qui apparait souvent nébuleux a qui veut en
tenir compte. C'est le monde des valeurs, des attitudes, des émotions, des
sentiments et de la compétence qu’on se reconnait (Martin et Briggs, 1986
cité par Martin, 1989). Le monde affectif de I’ apprenant n’est pas sans avoir
un effet sur I'acquisition de nouvelles connaissances. En effet, I’ apprenant
risque, au cours de son apprentissage, d' étre ébranlé dans ses valeurs, ses
croyances et sa culture. Les concepts et les activités qu’on impose ou qu’on
propose peuvent étre incompatibles avec les expériences ou les acquis
antérieurs de I'apprenant. Par exemple, il y a des domaines (santé mentale
politique, religion) ou il est possible que les apprenants aient des
connaissances ou des croyances qui puissent leur faire rejeter, de fagon
inconsciente, les nouvelles informations qu’'on leur présente (Deschénes,
1988). Le support sur le plan affectif pourrait donc viser a attirer I’ attention
de I'apprenant sur ses états affectifs, ses préférences, ses attractions, ses
aversions qui peuvent guider son choix ou son rejet des informations suivant
les attitudes qu'il éprouve a I'égard des objets, des personnes ou des
événements rapportés dans un texte par exemple (Denhiere et Le Ny, 1980).

La dimension affective rejoint naturellement la dimension sociale de
I’ apprentissage. Le manque de contacts avec des pairs congtitue une entrave
ressentie par bon nombre d’ apprenants a distance. Ce sentiment ne devrait pas
surprendre, étant donné I'importance accordée au contact avec des pairs
lorsqu’il est bien orchestré (Burge, Howard et Ironside, 1991). Kirkup et
Prummer (1990) sont d'avis que ce besoin devrait étre considéré comme une
force et non comme une faiblesse : entrer en contact et étre bien avec d autres
personnes fait partie de la croissance personnelle de tout individu. Ces
contacts peuvent aussi faciliter I’ apprentissage, ils permettent d’ extérioriser
Ses connaissances, ses attitudes et ses sentiments et de découvrir de nouveaux
comportements.

Le support a I’ apprentissage sur le plan motivationnel : 1l est reconnu,
en psychologie, que la motivation concerne la mobilisation de I’ énergie pour
faire quelque chose, ou encore I'intervention d'un tiers pour stimuler,
aiguillonner, réveiller I'énergie ou I'intérét chez une personne (English et
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English, 1976). La motivation peut se décrire comme |’ état interne qui active
le comportement et lui donne une direction (Leahey, 1989) ou, encore,
comme le pourquoi les individus pensent, ressentent, se comportent de telle
ou telle fagon. La motivation se distingue donc des émotions qui sont, pour
leur part, des états affectifs vécus lors d' événements importants. C'est un état
dynamique qui prend son origine dans les perceptions qu’a un individu de lui-
méme et de son environnement et qui a pour fonction de I'inciter a s engager
dans une action et a persister dans son accomplissement afin d’ atteindre un
but (Mook, 1987; Ames et Ames, 1989, cités par Viau et Barbeau, 1991).

En général, un éudiant motivé, selon Viau et Barbeau (1991), se
percoit comme le responsable de ce qui lui arrive, c'est-a-dire qu'il percoit
que les causes de ses succes et de ses échecs sont internes a lui-méme,
gu'elles sont modifiables et qu'il a sur elles un certain contréle; il ne doute
pas de ses capacités et se percoit comme assez compétent pour accomplir
correctement une tache d'apprentissage. Il percoit I'importance d accomplir
latéche et valorise I’ apprentissage qui en résulte.

Tardif (1992) rappelle que I'apprenant ne se présente pas naivement
sans avoir un systéme de représentations de I’ école et de la classe et que C'est
a partir de ce systéme de représentations qu'il va construire et controler sa
motivation, donc son engagement, sa participation et sa persistance envers les
taches proposées. Ainsi en est-il de |’apprenant qui s'inscrit a une activité de
formation a distance : plusieurs facteurs influenceront la représentation qu'il
se fait de I'apprentissage et de la distance. Par exemple, les adultes qui
reviennent aux études apres une longue absence du milieu scolaire ont parfois
gardé en mémoire une image de la petite école ou I’on faisait plaisir au
maitre... Leur motivation pourra avoir tendance a étre liée a la rétroaction
recue d'un correcteur. D’autres apprenants se sentiront trés motivés par la
possibilité d'éudier a domicile; cette motivation diminuera lorsqu’ils ses
rendront compte qu'il faut une grande discipline personnelle pour planifier,
organiser et réaliser une démarche d’ apprentissage autonome et surtout leur
temps d’étude. D’autres enfin, pourront perdre leur motivation parce qu'ils
remettront en question leurs compétences en lecture et avoir envie de
démissionner devant I’ énergie a déployer pour réussir.

Le support a I'apprentissage sur le plan métacognitif : Ce support est
celui qui porte, sdlon Pinard (1987), sur le contrdle conscient (par
I'apprenant) de son propre fonctionnement cognitif. 11 touche les
connaissances stables et verbalisables qu'un étudiant a acquises ou devrait
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acquérir sur la diversité des objectifs possibles dans une démarche cognitive,
sur les différences entre les individus, de méme que sur celles de I'individu
lui-méme, sur les différences entre les diverses taches cognitives quant aleurs
exigences et sur les stratégies a utiliser pour progresser vers |’ objectif visé, de
méme que pour planifier, contréler et évaluer I efficacité de sa démarche.

Le support sur le plan métacognitif touche également le processus
d'autorégulation, c'est-a-dire la planification de I'ensemble (objectifs,
stratégies, taches et temps), I’ activation des stratégies nécessaires, e controle
et la vérification (Pinard, 1987). Il porte auss sur la prise de conscience et
(ou) le traitement de I état affectif de I’ apprenant associé al’un ou I’ autre des
aspects de la tache cognitive, sur son désir, sur sa volonté d’entreprendre ou
de poursuivre une téche cognitive et sur I'gjustement de ces aspects
motivationnels en rapport avec la tache cognitive (Deschénes et al., 1989).
Enfin, le support sur le plan métacognitif aide |’ apprenant a porter un juge-
ment sur ses réactions affectives en relation avec une tache cognitive et sur
son désir, sa volonté ou son intérét envers une tache (Deschénes et al., 1989).

Lesmodéles deréférence

Toute la conception du support a |'apprentissage repose, d aprés
Deschénes et Lebel (1994), sur deux grands types de modéles: le modéle
académique et le modéle autonomiste.

Le modéle académique correspond, selon ces auteurs, a la conception
de I'apprentissage et de I’enseignement classique ou le maitre, considéré
comme |’acteur principal, assume un role essentiel dans I’organisation des
connaissances. Dans un tel contexte, la communication face a face entre un
enseignant et un apprenant revét un caractére fondamental. Si bien que
lorsqu'elle n'est pas possible, il faut absolument trouver des moyens d'y
suppléer pour que I'apprentissage se réalise. Les démarches pédagogiques
prénées par Holmberg (1983) et Rothkoff (1970), illustrent bien ce point de
vue en insistant sur le fait que le modele académique privilégie une approche
ou la connaissance est une donnée objective que |’ apprenant doit assimiler et
repose sur une conception de |’ apprentissage qui accorde un role déterminant
a la relation maitre-étudiant. Méme s'il considére que I’ apprenant doit étre
actif dans son processus d'apprentissage, le modéle académique laisse le
contréle al’ enseignant ou au concepteur de cours.
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Compléetement a I’ opposé de cette fagon de voair, on retrouve le modéle
autonomiste. Il s'agit ici d’'une approche centrée sur I'apprenant a qui I'on
attribue un plus grand pouvoir sur sa démarche (Keegan, 1993) Ce dernier
doit non seulement étre actif dans son processus d’ apprentissage, mais il doit
aussi, compte tenu de I'importance accordée a son expérience et a ses
perceptions, assumer une réflexion critique sur le processus lui-méme (de
Romainville, 1992). Comme le soulignent Deschénes et Lebel (1994), ce type
de modéle puise tres largement dans les approches constructivistes de la
connaissance (Cohen, McLaughlin et Talbert, 1993; Kinsch, 1988; Paris et
Byrnes, 1989). Il n'est pas étonnant donc que I’ autonomie y émerge comme
concept central.

Naturedel’ activité d’ encadrement

Dans la perspective de la définition du support a I'apprentissage
proposée par Deschénes et Lebel (1994), Patoine (1995) considére I’ activité
d’encadrement comme une structure composée de divers éléments, mise en
place pour assister et soutenir I’ étudiant durant sa démarche d’ apprentissage,
pour |'aider a surmonter ses difficultés d apprentissage afin de lui permettre
d atteindre les objectifs prévus dans I’ activité de formation et de développer
son autonomie en apprentissage. Dans le méme sens, Power et al. (1994)
décrivent I'activité d'encadrement comme un ensemble de ressources
humaines et technologiques qui appuient I'apprenant dans sa démarche
d autodidacte.

Pour Deschénes et Paquette (1996), |’ encadrement regroupe toutes les
formes d’ activités de support nécessitant une intervention humaine faite dans
le but d'assister I’ étudiant dans la formulation et la réalisation de son projet
de formation et dans sa démarche d' apprentissage. Cette intervention peut
sexercer sur les différents plans décrits plus haut, engager plusieurs
personnes et se réaliser selon des modalités variées qui impliquent ou non
I utilisation de moyens techniques ou technol ogiques de communication.
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Lesplans

Pour plusieurs étudiants, étudier a distance est une expérience qu'il faut
apprivoiser et qui génere de I’ anxiété et un sentiment d'isolement. L’ étudiant
peut parfois obtenir un appui de la part de son entourage, mais ce n'est pas
toujours suffisant. L’encadrement fournit a I'étudiant des occasions
d'échanges avec d'autres personnes en proposant des moyens de prendre
contact avec celles qui peuvent I'aider a affronter ses difficultés sur les plans
motivationnel et affectif et I'encourager a persévérer dans son projet de
formation.

L’encadrement, dans ses aspects cognitif et métacognitif, vise non
seulement a soutenir I'étudiant en ce qui a trait au contenu et aux
connaissances, mais également a enrichir sa démarche d’ apprentissage et le
répertoire des stratégies auquel il a recours dans son processus

d’ apprentissage.

L es personnes

La premiére personne responsable de I’encadrement de I’ étudiant est
certainement |’ apprenant lui-méme. Lui seul peut reconnaitre ses besoins de
support, se motiver pour réaliser son projet de formation, évaluer ses
compétences comme apprenant et préciser le type de support qui lui convient.
Plusieurs des individus qui gravitent autour de lui peuvent faire partie d'un
réseau personnel de support. Dans le contexte immédiat de I’ apprenant, il
peut s agir des membres de sa famille (parent, conjoint, enfant) et des amis.
Dans le contexte de travail, ce peut étre des collégues ou des conseillers en
formation.

Dans le milieu dapprentissage structuré par un programme,
I’encadrement des étudiants peut également étre assumeé par les pairs, ¢’ est-a
dire par les autres étudiants inscrits aux méme activités de formation. Ce
groupe peut donner du support moral, affectif et motivationnel et aider a
composer avec l'angoisse du changement qui accompagne souvent les
apprentissages significatifs.
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Enfin, I’ éudiant peut souvent entretenir des contacts avec e professeur
(le concepteur de I'activité de formation) ou un tuteur; celui-ci est une
personne engagée par |'établissement de formation pour répondre aux
demandes individuelles ou collectives de support. Le tuteur assume donc des
fonctions de support pédagogique, mais aussi, trés souvent, des fonctions
opérationnelles et logistiques, ainsi que des fonctions de gestion.

L esmodalités d’ encadrement

Les modalités d’encadrement sont nombreuses, diversifiées et souvent
culturellement colorées. On peut par ailleurs regrouper les pratiques sous
deux expressions générales permettant, au minimum, de situer le lieu des
interventions. On parle aors d encadrement-programme pour les inter-
ventions qui visent un groupe d' étudiants engagés dans un projet ou un
programme comprenant diverses activités, et d’ encadrement-cours pour celles
qui visent les participants ou étudiants engagés dans une activité spécifique.

L’ encadrement-programme : L’encadrement-programme constitue une
forme de support ou les ressources d' encadrement sont mises a la disposition
de I’ éudiant, afin de lui assurer un cheminement harmonieux dans la succes-
sion de ses activités de formation (tant sur le plan administratif que
pédagogique) et lui éviter de sengager dans une série d'activités sans
relations entre elles. Globalement, |’ encadrement-programme vise a contrer
I’abandon qui, en formation a distance, est un probléme épineux. Depuis le
début des années soixante-dix, plusieurs recherches sur I’ abandon scolaire ont
€té axées sur le processus qui conduit a cette décision. Le modéle de Tinto
(1975) est celui qui a été le plus fréquemment appliqué empiriquement, alors
gue Sweet (1986), Kember (1989), Bajtel smit (1988), Ashar et Skenes (1993)
ont adapté ce modele alaformation a distance.

On retrouve dans I’encadrement-programme deux fonctions : la
fonction accueil et la fonction suivi. L' accueil s exerce principalement auprés
des nouvelles clienteles étudiantes et au cours de leur premiére session dansle
programme. Cette fonction vise |'éablissement d'une relation individu-
programme qui permette de formaliser et de rendre opératoires les
engagements de I'individu vis-a-vis des objectifs précis de formation et les
engagements de |’ établissement a fournir a I'individu les moyens d’ atteindre
les objectifs (Chénard, 1989). Le suivi vise a uniformiser la pratique du
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tutorat dans le programme et a mieux connaitre les étudiants, de fagon a
enrichir la communication et I'intervention pédagogique. Cette fonction vise
également a soutenir I’engagement de |'étudiant dans la poursuite de ses
objectifs personnels ou de carriere.

L’ encadrement-cours: L’encadrement-cours se concentre autour des
objectifs d'un cours en particulier. 1l met en place les interventions qui
faciliteront la démarche de I’ étudiant et I’ aideront dans son apprentissage. Ces
interventions doivent permettre a I’ étudiant de faire ses apprentissages seul,
aidé individuellement ou stimulé par le travail de groupe. L’ étudiant devrait
avoir leloisir de s'y donner acces régulierement ou sporadiquement, selon ses
besoins.

Cet encadrement pédagogique cherche non seulement a aider I’ étudiant
en difficulté, mais aussi a enrichir sa démarche d’auto-apprentissage. 1l se
penche également sur les problémes méthodologiques qu’ éprouvent certains
étudiants (Abrioux, 1985).

L’ évaluation des connaissances prend également une valeur d’ encadre-
ment dans la mesure ou le contrdle des connaissances ne se fait pas
essentiellement dans le but de noter le travail de I’ éudiant, mais de faciliter
I’ auto-apprentissage par la rétroaction plutdt que par la note obtenue. Ainsi,
I’évaluation devient un moyen de stimuler I'intérét de I'étudiant et
d’encourager ses progres dans la maitrise des connai ssances (Abrioux, 1985).

La recherche présentée ici prend appui sur ces aspects théoriques. Elle
consiste en une analyse des activités d’ encadrement proposées dans des cours
congus pour la distance, en vue de tracer un portrait des pratiques de
conception de ce type d' activités et d' étudier si cette pratique s'inspire de ces
divers éléments théoriques.
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METHODOLOGIE

Lescours

Quatre cours meédiatisés ont été analysés : Sexualité, éducation sexuelle
de l'université du Québec a Rimouski, Technologie informatique et
intégration des matieres au primaire de la Télé-université, L'infirmiere et le
phénomene de la douleur de I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue et Modernisation technologique, éthique et emploi de
I"université du Québec a Chicoutimiﬂ Tous ces cours sont de niveau
universitaire de premier cycle pour les trois premiers et de deuxieme cycle
pour le dernier.

Laprocédured’analyse

Tous les documents de cours ont éé parcourus pour identifier les
diverses activités d encadrement proposées par les concepteurs. Celles-ci
comprennent toutes les activités d'échanges ou de communication entre un
étudiant et un ou d'autres étudiants, le professeur, le tuteur ou tout autre
membre de I’ établissement d’ enseignement. Elles fournissent habituellement
des informations permettant aux étudiants de réaliser le cheminement proposé
dans un cours ou proposent des formes de support impliquant des échanges
entre les étudiants et d’autres personnes reliées au cours ou au programme
dans lequel se retrouve ce cours.

La grille d'analyse était appliquée a tout le matériel des cours en
codifiant des énoncées (phrase ou partie de phrase) indiquant la présence des
caractéristiques recherchées et supposant une intention d'encadrement des
étudiants de la part des concepteurs. Lors d’une premiére cotation, certaines

5 Dansla suite du texte, ces cours seront identifiés par un seul mot, Sexualité, Technologie,
Douleur et Ethique.
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caractéristiques semblaient pouvoir étre difficilement interprétées a partir des
informations fournies. Pour vérifier la validité de ces interprétations, des
entrevues ont été menées aupres des concepteurs des cours analysés pour
clarifier leurs intentions réelles. De plus, ces entrevues ont permis de vérifier
que toutes les activités d’encadrement d’un cours avaient été identifiées et
prises en considération dans I’ analyse.

Lagrilled analyse

Une grille d'analyse a été congue spécifiquement pour cette recherche,
aucune grille du type de celle qui était désirée n’ayant été trouvée. Elle a été
construite en s appuyant sur le cadre théorique décrit plus haut. Une premiére
version d'une grille a éé produite en tenant compte des caractéristiques
identifiées par les auteurs cités. Celle-ci a par ailleurs été modifiée tout au
long de I'analyse pour rendre compte plus précisément des données
observées.

Certaines caractéristiques des activités d encadrement ont ains été
gjoutées: on a en effet identifié si I'activité était obligatoire ou facultative,
qui devait jouer le réle d'initiateur de I'activité, ains que les moyens et les
modes de transmission utilisés pour réaliser ces activités d encadrement.
Enfin, une catégorie méta-encadrement a été ajoutée pour classer tous les
énoncés qui aident I'apprenant a porter un jugement sur les activités
d encadrement.

L'annexe | fait état des catégories et sous-catégories incluses dans la
grille d’ analyse des activités d’ encadrement.

LESRESULTATS

Les résultats sont présentés en pourcentage d’énoncés ou en nombre
d activités par cours pour les diverses catégories et sous-catégories de la
grille.
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Typedesupport a |’ apprentissage

Le tableau | présente les résultats des énoncés dénombrés permettant
d'identifier les différents types de support a |'apprentissage visés par les
activitéss d'encadrement. On y retrouve aussi le nombre d activités
d’ encadrement ou ces énonceés sont présents.

Ce tableau permet d'abord de constater que 58 activités d’ encadrement
ont été identifiées : le cours Ethique en contient le plus, soit 22, et le cours
Douleur le moins, soit 9 seulement. Ces activités peuvent étre regroupées en
quatre grandes catégories: des documents administratifs et pédagogiques a
lire (30 activités), des documents administratifs et pédagogiques aremplir (11
activités), des contacts téléphoniques (11 activités), des rencontres
(12 activité@ et un visionnement de cassettes (1).

Pour tous les cours, il y a 47 % des énoncés dénombrés qui touchent le
plan cognitif et 55 activités sont touchées. On observe cependant que le plan
socio-affectif semble négligé par les concepteurs, seulement 3 % des énoncés
dénombrés renvoient a cet aspect et 3 activités seulement en font mention. En
ce qui a trait aux plans motivationnel et métacognitif, on constate
respectivement 22 % et 28% des énoncés pour un nombre d activités
relativement élevé, 44 activités pour le plan motivationnel et 35 activités pour
le plan métacognitif.

Une analyse par cours montre que les résultats pour I’ ensembl e reflétent
assez bien ceux qui apparaissent dans chacun : le plan cognitif est privilégié
et le plan socio-affectif négligé, alors que les pourcentages pour le plan
motivationnel varient de 19 a 26 % et pour le plan métacognitif de 21 a 32 %.

On constate enfin dans ce tableau qu’ une méme activité d’ encadrement
peut toucher plusieurs plans du support a I'apprentissage. C'est particu-
lierement évident pour le cours Douleur ou 8 des 9 activités renvoient aux
plans cognitif et motivationnel, et 7 des 9 activités au plan métacognitif.

6 Sept de ces activités peuvent se rédliser par des contacts téléphoniques ou par des
rencontres, elles apparai ssent donc dans les deux catégories.
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Une analyse plus fine du plan cognitif pour I'ensemble des cours
montre que 47 % des énoncés dénombrés font référence a |’ aspect
méthodologique, 34 % a I’ aspect administratif et 19 % a |’ aspect conceptuel.
Seul le cours Ethique reproduit ce portrait observable pour I’ensemble des
cours, Sexualité et Technologie privilégiant dans |'ordre I aspect
administratif, I'aspect méthodologique et I'aspect conceptuel, et le cours
Douleur, I’ aspect méthodol ogique, conceptuel et administratif.

Les modélesthéoriques de référence

Le tableau Il présente les énoncés sur les modeles théoriques de
référence, ains que le nombre d'activités d’encadrement touchées. Pour
I’ ensemble des cours, le modéle académique est privilégié; on compte en effet
68 % des énoncés dénombrés qui S'y rapportent, retrouvés dans quarante-trois
activités différentes. Les quatre cours analysés accordent plus d'importance
au modele académique, les proportions variant de 85 % pour Douleur a 62 %
pour Ethique.

Une analyse des activités montre que, de maniéere générale, les concep-
teurs présentent leurs activités d’encadrement en attribuant au professeur le
contréle du processus d' apprentissage. Lorsgue le modéle autonomiste est
retenu, dans la majorité des cas, on insiste sur I'importance de I'interaction
apprenant-objet d’ apprentissage plutot que sur le réle du méitre.

TABLEAU Il — Les modéles de référence : répartition des énoncés

Modeles Modeéle académique Modéle autonomiste
Norr_]b_r(:z Npmbrg % Nomt?r(? l\!ombr(-,:‘ %
Cours d’activités | d’énoncés d'activités [ d'énoncés
Sexualité 8 14 74 4 5 26
Technologie 10 16 64 5 9 36
Ethique 17 25 63 9 15 37
Douleur 8 11 85 2 2 15

Tous 43 66 68 20 31 32
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L esmodalités d’ encadrement

Pour 93 % des énoncés identifiés, les concepteurs congoivent des
activités d'encadrement pour leur cours. Il n'y a que 6 % des énoncés qui
renvoient a I’ encadrement-programme, les autres énoncés (1 %) étant des
énoncés de méta-encadrement (gestion de I’ encadrement).

La nature des activités d’ encadr ement

Cette catégorie renvoie au fait que les activités d’encadrement sont
présentées par les concepteurs comme obligatoires ou facultatives. Pour
I’ensemble des cours, dans la majorité des cas, soit 32 activités (55 %), les
auteurs de cours ne fournissent pas de consignes sur le sujet. Neuf pour cent
des activités sont clairement identifiées comme facultatives et 36 % comme
obligatoires. Parmi ces dernieres, 81 % sont contrdlées par le concepteur et
19 % ne le sont pas.

Pour chacun des cours, les activités obligatoires représentent : 33 %
pour Sexualité et Technologie, 36 % pour Ethique et 44 % pour Douleur; les
activités facultatives sont ains réparties: 5% pour Ethique, 7 % pour
Technologie, 17 % pour Sexualité et 11 % pour Douleur. Il n'y a pas de
précision concernant cet aspect dans 44 % des cas pour Douleur, 50 % pour
Sexualité, 59 % pour Ethique et 60 % pour Technologie.

L’initiateur des activités d’ encadrement

Dans 76 % des cas (44 activités), le responsable du cours est I’ initiateur
de I'activité d’encadrement; seulement 10 % des activités sont laissées a
I"initiative des étudiants. Les activités qui peuvent étre initiées par les
étudiants sont habituellement des rencontres ou des contacts tél éphoniques.
Une faible proportion des activités est initiée par le tuteur (9 %) et quelques-
unes (5 %) peuvent I’ étre par une autre personne, comme les responsables de
centre régional.
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Quant au réle des tuteurs, il faut souligner que tous ces cours n’ utilisent
pas nécessairement ce type de ressources pour |I'encadrement; pour certains
cours, le professeur responsable du cours demeure la personne a contacter
pour |’ étudiant.

L es moyens utilisés

Le tableau 111 présente les moyens utilisés pour réaliser les activités
d’ encadrement. Pour I’ensemble des cours, on constate que les échanges
verbaux représentent la plus grande proportion des moyens (28 %). Suivent
différents documents écrits, les guides d' étude ou leurs équivalents (17 %),
les fiches (12 %), les questionnaires (10 %) et les brochures (9 %). D’ autres
documents écrits sont aussi utilisés occasionnellement.

Pour les différents cours, ce sont auss les échanges verbaux qui
dominent, les autres documents éant utilisés de maniére différente: le cours
Sexualité utilise davantage des questionnaires et des lettres, le cours
Technologie, le guide détude, les fiches et le cahier doutils
méthodologiques, le cours Ethique, le guide d’ éude et le cours Douleur, la
brochure.

Les modes detransmission

Les modes de transmission de I'information utilisés pour la réalisation
des activités d encadrement exploitent le courrier dans 71 % des cas pour
I’ensemble des cours. La rencontre en présence réelle (19 %) et le téléphone
(17 %) sont auss des moyens utilisés. La télécopie (3 %), le courrier
électronique (2 %) et le vidéo (2 %) sont aussi des véhicules de I'information
nécessaires aux activités d’ encadrement.

Le portrait est semblable pour chacun des cours ou le courrier est le
moyen le plus utilisé, suivi par le téléphone. Ce sont les deux seuls moyens
utilisés par les cours Sexualité et Ethique. Le cours Technologie fait appel ala
télécopie (7 %) et le cours Douleur utilise aussi d autres moyens comme le
courrier électronique (11 %) , la télécopie (11 %), le vidéo (11 %) et la
rencontre en présence réelle (33 %)
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Tableau Il : Les moyens utilisés pour réaliser les activités d’encadrement

Sexualité Technologie Ethique Tous
COURS (N. 12) (N. 15) (N. 22) Douleur (N. 9) (N. 58)

Act. % Act. % Act. % Act. % Act. %
Guide 1 8 0 0 0 0 1| | o2 3
d’apprentissage
Questionnaire 3 25 0 0 2 9 1 11 6 10
Lettre 2 17 3 20 0 0 0 0 5 9
Plan d’'étude, guide
d’étude, guide de 1 8 3 20 6 27 0 0 10 17
I'étudiant
Fiches 1 8 3 14 3 14 0 0 7 12
Cahiers doutils 0 0 1 7 0 0 0 0 1 2
méthodologiques
Manuel de cours, 1 8 0 o | o 0 1 || 2 3
livre de base
Brochure 0 0 1 7 2 9 2 22 5 9
Contrat 0 0 0 0 1 5 0 0 1 2
d’apprentissage
Grille d’évaluation 0 0 0 0 1 5 0 0 1 2
Guide d’animation 0 0 0 0 1 5 0 0 1 2
Exposé 0 0 0 0 0 0 1 11 1 2
Echanges verbaux 3 25 4 27 6 27 3 33 16 28

Act. : Nombre d’activités
Enonc. : Nombre d’énoncés dénombrés
% : Pourcentage pour le cours



88

REVUE DU CONSEIL QUEBECOIS DE LA FORMATION A DISTANCE

CONCLUSION

Résumé

On peut résumer ainsi les principales constatations de cette analyse des

activités d'encadrement proposées dans quatre cours universitaires congus
pour une diffusion a distance.

1.

Cinquante-huit activités d’ encadrement différentes ont été identifiées; ce
sont dans la treés grande majorité des cas des documents administratifs ou
pédagogiques a lire, et environ 28 % prévoient des échanges verbaux
entre les personnes.

Presque toutes les activités sont congues pour offrir un support cognitif
aux apprenants (95 %), le support socio-affectif étant trés peu disponible.
On observe cependant que plusieurs activités peuvent aussi soutenir les
étudiants tant sur le plan cognitif que sur les plans motivationnel et
métacognitif.

Sur le plan cognitif, les aspects méthodologique et administratif sont
davantage visés par les activités d’ encadrement.

Le modéle théorique sous-jacent aux activités d’encadrement proposées
est académique (68 % des activités) accordant au professeur (responsable
du cours) la responsabilité du contréle de la démarche d’ apprentissage.
Dans un des cours, 15 % seulement des activités accordent ce contréle a
I’étudiant. On observe aussi que dans 76 % des cas, le réle d'initiateur de
I’ activité d’encadrement revient au professeur, laissant a I’ éudiant 10 %
seulement e soin d’initier une activité.

Presque toutes les activités d’ encadrement (93 %) visent |a démarche du
cours, 36 % de ces activités sont obligatoires, 9 % sont facultatives et,
dans 55 % des cas, aucune consigne ne précise si |’ activité est obligatoire
ou non; 81 % des activités obligatoires sont controlées par le concepteur.

Plusieurs moyens sont utilisés pour réaliser les activités d encadrement;
les échanges verbaux représentent une proportion de 28 % de ces
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moyens, les autres étant habituellement des documents écrits de diverses
natures. Ainsi dans 71 % des cas, le courrier est utilisé pour transmettre
I'information nécessaire & la réalisation des activités, les rencontres en
présence réelle (19 %) et le téléphone représentant les deux autres
véhicules de transmission des informations.

Discussion

Il Ny a pas d'autres travaux qui ont analysé systématiquement le

matériel de cours congus pour la distance pour en dégager les pratiques
d’ encadrement des concepteurs. Il est donc impossible de comparer les
résultats de cette recherche a d' autres études équivalentes.

Les résultats de cette recherche permettent cependant de dégager

quelques éléments qui pourraient susciter la réflexion des concepteurs de
cours et influencer leur pratique future.

1.

Les auteurs cités au cadre théorique prétendent qu'il faut fournir a
I"étudiant un soutien cognitif, socio-affectif, motivationnel et
métacognitif pour faciliter sa démarche d apprentissage. Si les plans
cognitif, motivationnel et métacognitif sont bien présents dans les
activités d’encadrement des différents cours, il n'en est pas ainsi pour le
socio-affectif. Il faut sOrement se réouir de la présence du plan
métacognitif qui, il y a quelques années a peine, existait bien peu en
apprentissage. |l n'est pas par ailleurs surprenant de constater que les
plans cognitif et motivationnel sont bien représentés, il sagit de
dimensions de I’ apprentissage les mieux reconnues par les pédagogues et
les concepteurs. Méme s on peut probablement souhaiter que les
activités d’encadrement offrent plus de possibilité de support sur le plan
socio-affectif, I’absence d'énoncés du concepteur visant cet aspect ne
signifie pas que les étudiants ne regoivent pas le soutien dont ils ont
besoin sur ce plan. En effet, des auteurs (Valcke et al., 1993) ont observeé
que les apprenants utilisent certaines des activités d’un cours a d’ autres
fins que celles pour lesquelles on les avait prévues. |l est aussi probable
gue des interactions existent entre les différents plans du support a
I’ apprentissage et qu'une activité d encadrement qui fournit un bon
support cognitif peut avoir des effets sur le sentiment de compétence des
apprenants ou leur anxiété et donc obtenir aussi un effet sur le plan
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affectif. Enfin, d’autres composantes d’un cours peuvent aussi offrir un
soutien sur le plan socio-affectif, on peut penser aux activités

d’ apprentissage.

Depuis plusieurs années, on insiste sur le fait que laformation a distance
exige un apprentissage autonome qui devrait conduire a une
transformation radicale des pratiques pédagogiques (Henri et Kaye,
1985). Les auteurs (Deschénes et Lebel, 1994; Lebel, 1989; Patoine,
1995; Power et al., 1994) qui ont écrit sur le support al’ apprentissage se
sont appuyés sur cette tradition pour définir le support, en précisant que
celui-ci devrait favoriser le développement de I'autonomie. Lorsqu’ on
regarde cependant les types de modéles sous-jacents au discours des
activités d’ encadrement, on observe que pour la tres grande majorité des
activités proposées, on y promeut un modéle académique de
I’ apprentissage, une approche centrée sur I’ enseignement et |e professeur
ou le concepteur. |1 s'agit bien ici du modéle traditionnel, de celui qu'on
retrouve habituellement dans une classe ou on enseigne en face a face.
Plusieurs professeurs ont donc tenté de transposer les formules
d’enseignement en face a face dans leur cours congu pour la distance
(Swift et al., 1997). Le discours sur |’autonomie et I’ autodidaxie semble
n' étre qu’ un discours et se retrouve trés peu dans les pratiques. D’ autres
données de cette recherche montrent clairement que le modéle
académique est toujours important : les professeurs (ou responsables des
cours) sont les initiateurs des différentes activités d’ encadrement (dans
76 % des cas), plusieurs activités d’'encadrement sont obligatoires et
contrélées par le professeur et pres de 80 % des activités utilisent les
documents écrits pour transmettre I'information sur les activités
d’encadrement, c’est-a-dire un moyen de transmission peu interactif qui
ne favorise pas la discussion et la négociation. |l n'est par ailleurs pas
vraiment surprenant de constater une différence entre les auteurs qui ont
tenté de décrire des cadres théoriques pour le support al’ apprentissage et
les praticiens. Lockwood (1989) constate I'écart entre les théories
déclarées (espoused theories) et les théories appliquées dans le matériel
chez des concepteurs de cours de I'Open University. Aing, les
concepteurs affirment que les activités sont une partie intégrale de
I’enseignement et qu'elles simulent un tutorat, qu'elles contribuent a
créer intérét et enthousiasme chez les étudiants, qu'elles ont avantage a
varier en type et en format, que la structure des activités doit guider et
contréler |'apprentissage et que leur but ultime est de développer
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I’ autonomie (independence). En conséquence, |es concepteurs s attendent
gue les étudiants reconnaissent le role central des activités et
interagissent avec elles, qu'ils partagent la passion du concepteur, qu'ils
apprécient la variété des activités, bénéficient au maximum du cours s'ils
suivent les consignes dans la séquence prévue et qu'ils pensent par eux-
mémes et manifestent de la confiance dans leur production intellectuelle.
Par contre, I’ examen des pratiques réelles de conception a montré que les
concepteurs pratiquent une inflation systématique du contenu, en
parsemant les activités dans les textes, sans considération pour le temps
nécessaire aleur réalisation.

3. Prés de 93 % des activités que cette recherche a identifiées concernent
I’encadrement-cours. On peut s attendre que la mgjorité des activités
visent effectivement I'encadrement du cours pour lequel elles ont été
congues. Il est cependant un peu surprenant qu’on ne fasse pas plus de
place a des activités d' encadrement-programme, compte tenu du fait que
les auteurs croient que celles-ci devraient favoriser un cheminement plus
harmonieux dans un programme et possiblement contrer I’ abandon. Les
quatre cours analysés dans cette recherche font partie de programmes de
certificat au premier cycle universitaire (Sexualité, Technologie et
Douleur) ou de dipléme au deuxiéme cycle (Ethique). Habituellement,
les programmes visent des objectifs atteints grace a I'intégration des
différents ééments de contenu de cours. Pour I’ encadrement, il ne semble
pas que les concepteurs se soient préoccupés de fournir aux étudiants des
occasions qui soutiendraient cette intégration. 11 faut souligner cependant
gue certains programmes peuvent offrir des activités d’ encadrement-
programme dont aucun cours ne fait mention. Les résultats obtenus dans
cette recherche peuvent donc sous-estimer cette dimension de
I’ encadrement.

4. Depuis au moins dix ans, le discours sur les technologies et |a nécessité
de les intégrer aux pratiques de formation envahit les établissements
d'éducation. Elles devraient fournir des occasions privilégiées pour
soutenir les interactions entre les personnes (Berge, 1995; Dillon et
Gunawardena, 1992; Harvey et al., 1998) et donc enrichir I’ encadrement
défini comme des activités d' échanges entre les étudiants, le professeur,
le tuteur. Les observations faites dans les cours analysés montrent que
dans ce secteur également, la pratique ne correspond pas au discours. Le
courrier postal et le téléphone sont encore les deux technologies les plus
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utilisées, comme elles I'ont été pour bien des établissements a distance
depuis prés de trente ans maintenant. Un seul des quatre cours exploite le
courrier électronique méme s'ils ont tous été congus entre les années
1992 et 1995. Moskal et ses collaborateurs (1997) ont interrogé des
professeurs d’ université sur les facteurs pouvant constituer une barriere a
I"utilisation des technologies. Les répondants font ressortir le fait qu'ils
ne disposent pas de temps pour apprendre a s'en servir correctement et
d’argent pour produire le matériel nécessaire. Harassim (1987) soulignait
déja, il y a plus de dix ans maintenant, que les professeurs devaient, pour
profiter des avantages des technologies, revoir leurs stratégies
d’ enseignement et de conception de cours. On peut donc penser que ces
facteurs jouent aussi pour |'utilisation des technologies pour les
concepteurs de cours a distance. Plusieurs auraient probablement besoin
non seulement de formation pour utiliser les technologies mais auss de
formation pour planifier et concevoir du matériel d apprentissage
(Moska et al., 1997).

Quelques recommandations

La discussion des résultats de cette recherche en regard du cadre

théorique proposé permet la formulation de quel ques recommandations.

Les concepteurs de cours devraient proposer davantage d’ activités visant
explicitement des objectifs de support socio-affectif.

Le matériel de cours, en particulier pour les activités d’encadrement,
devrait s appuyer davantage sur un modéle autonomiste du support a
I’ apprentissage et, en conséquence, laisser al’ éudiant plus de choix dans
les activités proposées et plus de pouvoir pour initier ces activités.

Les concepteurs de cours devraient proposer plus d'activités
d encadrement-programme  pour  soutenir I'étudiant dans son
cheminement dans un programme donné et faciliter I'intégration des
différents secteurs disciplinaires composant un programme d'étude
universitaire.

Compte tenu de la disponibilité et de I'accessibilité plus grandes des
technologies actuellement, les concepteurs de cours devraient offrir,
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lorsqu'il est pertinent de le faire, en particulier lorsqu’ on veut favoriser
I"interactivité et la négociation des savoirs, une plus grande diversité dans
les modes de transmission des informations relatives a I’ encadrement.

5. Il serait probablement important que les concepteurs soient plus
explicites sur la nature des activités d’' encadrement qu'ils proposent en
spécifiant si elles sont obligatoires ou facultatives et en précisant,
lorsqu’'elles sont obligatoires, s elles donnent lieu a un contréle
particulier. On pourrait ainsi faciliter les choix des apprenants.

Pistes derecherche

Cette recherche revét un caractere exploratoire compte tenu qu'elle
constitue I'une des premiéres études visant a analyser systématiquement les
pratiques de conception des activités d’ encadrement dans les cours a distance.

De telles études sont absolument nécessaires dans la perspective d'un
accroissement presque phénoménal actuellement de la demande et de I’ offre
de matériel médiatisé de formation. 11 semble bien qu’il ne soit pas suffisant,
pour répondre a cette demande de fagon sdtisfaisante, de transposer sur
Internet du matériel de formation congu pour I'imprimé ou de diffuser, par
des systemes de vidéoconférence, un professeur qui donne son cours en
classe; les étudiants risquent d’ étre insatisfaits et demandent plus (Harvey et
al., 1998). L’ encadrement des étudiants et les ressources qu’ on leur proposera
pour assurer |’encadrement joueront donc un réle de plus en plus important
dans la formation médiatisée. Il faut donc mieux comprendre ce qui pourrait
rejoindre les besoins des apprenants. Pour ce faire, il faut absolument obtenir
leurs points de vue sur les diverses activités et sur les modalités
d encadrement. Il faut auss mieux comprendre les théories auxquelles
adhérent les concepteurs et analyser plus finement leurs directives et leurs
consignes concernant I’ encadrement. Enfin, I’ analyse montre que des contacts
téléphoniques ou des rencontres sont prévues comme activités d’ encadrement,
mais il N'y a pas de recherche qui étudient le contenu de ces échanges
planifiés dans les cours a distance.
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ANNEXE 1

Catégories et sous-catégories de la grille d'analyse des activités d’encadrement
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Type de support a I'apprentissage
1.1 Plan cogpnitif

1.2 Plan socio-affectif

1.3 Plan motivationnel

1.4 Plan métacognitif

Modeéle théorique de référence
2.1 Académique
2.2 Autonomiste

Modalités d’encadrement
3.1 L’encadrement-programme
3.2 L’encadrement-cours

3.3 Méta-encadrement

Nature de I'activité
4.1 Obligatoire

4.2 Facultative

4.3 Non explicite

Forme de I'activité
5.1 Ecrite

5.2 Orale

5.3 Visuelle

Type d’interactivité
6.1 Unidirectionnelle
6.2 Bidirectionnelle
6.3 Multidirectionnelle

Initiateur de I'activité

7.1 Responsable du cours (concepteur ou
professeur)

7.2 Etudiant

7.3 Tuteur ou auxiliaire

7.4 Spécialiste de I'encadrement

7.5 Autres initiateurs

10.

11.

Séquence des interventions
d’encadrement

8.1 Début

8.2 Milieu

8.3 Fin

8.4 Continue

Rythme des interventions
d’encadrement

9.1 Une fois

9.2 Deux fois

9.3 Trois fois

9.4 Au besoin

Moyens utilisés

10.1 Guide d’apprentissage

10.2 Questionnaire

10.3 Lettre

10.4 Plan d’étude, guide d’étude, guide de
I'étudiant

10.5 Fiche

10.6 Cahier d’outils méthodologiques
et de référence

10.7 Manuel de cours, livre de base

10.8 Brochure

10.9 Contrat d’apprentissage

10.10 Guide d’évaluation

10.12 Exposé

10.13 Echanges verbaux

Modes de transmission

11.1 Courrier

11.1 Téléphone

11.3 Courrier électronique

11.4 Télécopie

11.5 Rencontre en présence réelle
11.7 Vidéo
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