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La téléconférence assistée par ordinateur
dans une activite de formation a distance

France Henri, Ph.D.
Université Concordia, 1989

La téléconférence assistée par ordinateur compte parmi les
technologies nouvelles de plus en plus utilisées comme
médias éducatifs. Les recherches universitaires sur son
efficacité pédagogique demeurent encore peu nombreuses.
Les éventuels utilisateurs de cette technologie
s'interrogent sur les avantages qu'elle peut offrir et sur

les effets spécifique qu'elle peut avoir sur le processus

d'apprentissage. L'impact de la téléconférence assisiée
paxr ordinateur est encore mal connu. L'état des

connaissances dans le domaine incite a explorer les
changements que son utilisation provoque dans une situation
éducative.

La présente recherche développe un modéle d'application de
la téléconférence assistée par ordinateur dans une activité
de formation a distance et élabore un cadre d'analyse des
messages. Les résultats indiquent que ces deux outils
méthodologiques permettent d'intégrer efficacement 1la
téléconférence assistée par ordinateur en formation a
distance et de mieux comprendre le processus

d'apprentissage qu'elle induit.



. .. .- “a LT 4 err e pe memuman s

Les oulils sont développés selon une approche cognitive et
sont mis a 1l'essai dans le cadre d'une activité de
formation a distance au Mouvement Desjardins, s'adressant a
onze conseillers financiers. La mise a l'essai permet de
vérifier 1l'applicabilité du modéle. Les messages transmis
par téléconférence au cours de l'activité de formation sont
analysés afin de dégager les caractéristiques du processus

d'apprentissage qui s'y révelent.

Les résultats montrent que le modéle d'application est un
outil utile pour le formateur a distance et d'utilisation
facile. 11 integre harmonieusement 1'apprentissage
individuel, par 1l'autoformation, et 1'apprentissage en
groupe, par la téléconférence assistée par ordinateur.
L'analyse des messages indique que, dans 1l'état actuel de
développement de cette technologie, 1'interactivité dans
les communications de groupe ne constitue pas le moteur
principal de 1'apprentissage. Le groupe joue plutot le
role d'une aide a la vérification et a la validation des
apprentissages réalisés de maniere individuelle. Les
résultats permettent aussi de faire des suggestions pour
poursuivre la recherche sur 1les effets de 1la
téléconference assistée par ordinateur sur le processus

d'apprentissage.

L it 1
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ABSTRACT

The Computer-Mediated Teleconferencing
as an Educational Medium
for Distance Training

Dr. Francc¢ Henri
Concordia University, 1989

The use of computer-mediated teleconferencing (CMC/TAO) as
an educational medium is so recent that very few good
educational research studies yet exist; moreover the medium
is a very flexible one. Consequently, potential users lack
reliable information about appropriate configurations and
techniques for properly realising its' great educational
potential.

As a step in the direction of meeting such needs, this
research involved the development of new model for the
configuration of CMC for adult professional training at a
distance. It also involved the development of a coding and
interpretation system (Grille d'analyse) for analysing
messages so as to exhibit and appraise the paedagogical
processes which occur in such an instructional system.
These two methodological tools are shown to facilitate the
integration of CMC into distance education, and to enable
understanding of some of the learning processes induced by

such systems.

The instructional configuration model and the analysis
tool were developed on the basis of cognitive learning
theories, and they were formatively evaluated in a distance
training project which trained eleven financial counsellors
of the Desjardins co-operative movement al scattered

locations in the Province of Quebec.
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The results of this study show that this model for
configuring CMC for distance training can bring about the
harmonious integration of individual 1learning and group

learning.

The analysis of the messages indicates that in this CMC
configuration, group interaction does not constitute the
main impetus for learning, but rather it plays vital roles
of verification and public recognition for the individuals'

learning achievements.

iv
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CHAPITRE PREMIER

LE PROBLEME DE RECHERCHE

LA FORMATION A DISTANCE ET LA COMMUNICATION PEDAGOGIQUE

La formation a distance! se distingue des autres formes
d'éducation par la séparation, dans 1'espace et dans le
temps, des activités d'enseignement et d'apprentissage.
C'est par 1l'entremise des médias que s'établit la com-
munication entre 1l'enseignant et 1'étudiant. L'utilisation
de matériel médiatique est & la base du processus de
formation a distance, et 1'imprimé y occupe généralement

une place privilégiée.

On préfere 1'imprimé parce gu'il est accessible, productif,

souple, peu colteux et fortement ancré dans une importante

IL'expression "formation & distance" recouvre sys-
tématiquement les concepts de l'enseignement a distance et
de l'apprentissage a distance; elle englobe donc les deux
moments du processus de formation.




tradition livresque (Landry, 1985). Au cours des deux
derniéres décennies, d'autres médias ont été introduits en
formation a distance. Dans les pays ou les technologies
modernes de communication sont aisément accessibles,
1l'audiovisuel et par la suite 1l'informatique, ont pris
place au rang des médias d'apprentissage. Toutefois, ils
n'ont pas réussi a supplanter 1le recours aux textes
pédagogiques; leur utilisation a été intégrée a celle de
1l'imprimé. Des émissions de télévision et de radio, des
cassettes sonores et magnétoscopiques, des logiciels, des
tutoriels ou des didacticiels accompagnent désormais la
documentation écrite pour composer des environnements

multimédias d'auto-apprentissage a distance.

Si l'imprimé représente toujours le mode privilégié de
communication pour transmettre les contenus de la formation
a distance, il ne joue plus un role de premiere importance
dans 1'encadrement des étudiants, la ou d'autres tech-
nologies de communication plus modernes sont largement
accessibles. En effet, on a pu observer au sein des
systemes d'enseignement par correspondance des pays
développés une mutation qui a graduellement mené a délais-
ser le courrier postal au profit des communications
tél pnoniques pour encadrer les étudiants. Ces systemes
d'enseignement par correspondance ont adopté des modeles de

formation & distance dans lesquels la communication
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verbale constitue le principal moyen de support a 1'appren-
tissage. Dans la tradition anglo-saxonne de la formation a
distance, les formules d'encadrement pédagogiques sont
hautement structurées et soigneusement é&laborées; elles
opérent généralement dans des rapports individuels entre
1'étudiant et divers intervenants: le conseiller, le tuteur
ou tout autre représentant de 1l'établissement de formation

(Rumble & Harry, 1982; Mugridge & Kaufman, 1986).

La qualité de 1'encadrement, pierre d'achoppement de 1la
formation a distance, est tenue comme grande responsable
des taux de réussites, d'échecs et d'abandons (Kaye &
Rumble, 1981). Néanmoins, par souci de rentabilité, les
systémes de formation a distance ont parfois tendance a
restreindre 1'encadrement parce qu'il entraine des couts
récurrents trop é&levés pour réaliser les é&conomies

d'échelle escomptées.

La principale raison d'étre de 1'encadrement, c'est
d'offrir aux étudiants une formation mieux ciblée en leur
fournissant des conseils d'orientation et le suivi pédago-
gique dont ils ont besoin. Dans un systeme de formation
d'adultes a distance, 1'encadrement est nécessairement
centré sur la réponse aux besoins de 1'apprenant plutot que
sur le désir de transmettre des contenus de cours (Abrioux,

1985). Il se concrétise dans des interactions avec des
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représentants de 1'établissement de formation (tuteurs,

conseillers, orienteurs, etc.).

Les systeémes de formation a distance doivent faciliter ces
échanges par la mise en oeuvre de formules capables de
traiter tout besoin que 1l'enseignement médiatisé, destiné a
une clientéle de masse, ne peut prendre en compte.
L'existence des services d'encadrement est en soi une

reconnaissance des limites de l1'enseignement a distance sur

le plan de la communication pédagogique.

Les limites de 1l'enseignement a distance

Le matériel pour les cours a distance est le plus souvent
congu et développé par des équipes pédagogiques composées
de divers speécialistes: expert-matieére, didacticien,
pédagoque, spécialiste des médias, etc. Avant d'étre
médiatisé, le contenu de 1l'enseignement a distance est
savamment préparé et la démarche pédagogique rigoureusement
planifiéa. Parce qu'on a généralement recours a des médias
unidirectionnels pour diffuser 1le contenu des cours,
1'enseignement a distance adopte, dans bien des cas, une
approche transmissive. Conséquemment, 1'interactivité s'y
trouve réduite a sa plus simple expression. Les communica-
tions entre les tuteurs et les étudiants se font par

téléphone, par courrier postal ou au cours de rares
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rencontres. Les étudiants n'ont que peu d'occasions
d'échanger entre eux et les travaux de groupe sont rarement

possibles.

Force nous est de constater que la dynamique de 1l'enseigne-
ment & distance ne repose pas sur un dialogue continu. Elle
se résume, pour l'enseignant, a la conception de produits
pédagogiques finis et, pour 1l'étudiant, a la réception et a
l'assimilation d'un contenu sur leauel il n'a aucune
occasion de s'exprimer, soit pour le changer, soit pour le
modifier, soit méme le critiquer. Cette particularité
apparalt comme un handicap majeur pour les formateurs dont
la pratique pédagogique s'inspire des théories cognitives
de 1l'apprentissage. Celles-ci soutiennent gqu'un appren-
tissage significatif se produit lorsque 1l'apprenant
participe activement a la construction de ses propres
connaissances et lorsqu'il peut échanger sur le résultat de

son apprentissage.

L'apprentissage significatif est une notion propre aux
théories cognitives. C'est un processus par lequel les
nouvelles connaissances sont mises en relation avec les
connaissances qui existent déja dans les structures
cognitives de 1'apprenant. Le processus s'actualise par un
effort de 1'apprenant pour s'approprier et traiter active-

ment les nouvelles connaissances. En procédant ainsi,

Rt |
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1l'apprenant '"construit" ses propres « nnaissances qui vont
au-dela des connaissances transmises. L'état actuel de la
pratique de la formation a distance repose sur des ensei-

gnements dont le faible niveau d'interactivité n'encourage
pas 1l'émergence d'un processsus d'apprentissage signi-
ficatif. Or, cette situation est largement tributaire des
choix des médias, souvent forcés, sur lesquels les concep-
teurs doivent se replier. Les médias disponibles et
facilement accessibles a un large public ne sont pas des

médias interactifs.

Le caractére immuable du contenu des documents pédagogiques
représente, pour 1l'enseignement & distance, une autre
limite. Une fois produit, le matériel de cours peut
difficilement étre modifié pour répondre aux besoins d'un
groupe particulier d'étudiants ou pour effectuer des mises
a jour du contenu souvent requises par 1'évolution des
connaissances. Les remaniements du matériel de cours
peuvent entrainer des coits excessifs défiant tout espoir
de rentabilité. Pour étre économiquement rentables, les
cours doivent recruter une large clienteéle et étre diffusés
dans leur version originale, sans modification majeure,
pendant des périodes variant de cing a huit ans, afin d'en
amortir les couts. La réalité actuelle de la formation a
distance se situe dans un contexte ou la rentabilité

s'obtient souvent aux dépens d'une certaine qualité, tant



du point de vue du contenu enseigné que de 1l'encadrement et

du support fourni a l'étudiant (Boyd, 1989).

Les limites de 1l'enseignement a distance sont donc prin-
cipalement attribuables:

- aux occasions limitées de dialogue et d'inter-

action entre les étudiants et tuteurs de méme

qu'entre les étudiants;

- a l'adaptation coliteuse du matériel de cours,
que ce soit pour répondre a des besoins
spécifiques de petits groupes d'étudiants ou
pour mettre le contenu a jour et suivre

1'avancement “=s connaissances.

Les limites du processus d'apprentissage a distance

La communication interactive correspond a un mode d'échange
fortement valorisé par les courants éducatifs contemporains
pour promouvoir les apprentissages significatifs. Elle est
a la base des méthodes d'enseignement préconisées par
plusieurs psychologues de 1'apprentissage appartenant au

courant cognitiviste (Ausubel, Bruner, Pask, etc.).

La conception cognitiviste de 1'apprentissage a donné
P
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naissance a des méthodes pédagogiques centrées sur 1'ap-
prenant. Ces méthodes valorisent au premier chef 1la
compréhension par opposition a la mémorisation mécanique,
le développement de la pensée et du raisonnement par
opposition au développement d'automatismes. Elles misent
sur le dialogue pour faciliter la participation active de
1'apprenant et pour favoriser un processus d'apprentissage
orienté vers la construction des connaissances. La
communication interactive occupe généralement une place de
premiére importance pour encadrer la démarche de 1'ap-
prenant invité a apprendre en construisant ses connais-
sances, ou plutét a les 're-construire'" et a les struc-

turer.

Les idées et les concepts de la psychologie cognitive n'ont
véritablement pénétré les pratiques contemporaines de
1'éducation en Amérique du Nord que tout récemment (Glaser,
1986). Au cours des vingt derniéres années, 1'acceptation
graduelle des théories cognitives par les é&ducateurs a
permis d'offrir une solution de remplacement a la concep-
tion behavioriste de 1'apprentissage fortement ancrée dans
notre culture pédagogique depuis le début du XxX€ siécle.
Cette conception issue des théories associationnistes qui
remontent a Thorndike (1874-1949), soutient gque 1'appren-
tissage correspond a 1l'impression dans 1l'organisme de

réponses associées a des stimuli; elle met 1'accent sur les



-

R Al R S

I 2 B TR T T O It e e a7~ T e

conséquences des réponses données par 1'apprenant et le
renforcement. Les théories cognitivistes proposent une
autre explication pour remplacer cette conception mécanique
de 1'apprentissage; elles présentent le phénoméne comme
étant d'abord un processus d'ordre mental, et se penchent
sur 1l'étude des mécanismes internes qui en sont respon-

sables.

L'approche cognitiviste pose comme principe que la connais-
sance ne peut étre transmise; elle ne peut étre qu'induite
(Larsen, 1986). Par conséquent, c'est sur 1'apprenant que
repose la responsabilité de travailler a construire ce
gu'il veut apprendre. L'enseignant joue alors le rlle
d'un guide et d'un facilitateur: il doit <choisir et
présenter aux apprenants des problémes et des taches qui
comportent un défi stimulant; il doit favoriser l'émergence
de leaders qui facilitent le dialogue entre les apprenants.
La place qui lui revient est principalement celle d'un
animateur de la communication au sein du groupe (Paul,

1986) .

Les théoriciens de la formation & distance ne sont pas
restés indifférents au mouvement cognitiviste. Ils y ont
vu une approche qui mise sur une dynamique nouvelle entre
l'acte d'enseigner et 1l'acte d'apprendre et cela, malgré

les limites physiques et matérielles inhérentes a l'ensei-

|



gnement médiatisé. Par exemple, Holmberg (1981), s'as-
sociant a ce courant de pensée, propose que le matériel
didactique de la formation a distance soit élaboré selon un
modéle d'échanges dialogiques entre professeur et étu-
diants. Il soutient que la ''conversation didactique
guidée'" a des effets positifs sur le taux de réussite et
sur le degré de satisfaction des étudiants a distance. Il
affirme que la reproduction du modéle conversationnel
facilite la compréhension de la matiére, procure a 1'étu-
diant un plaisir intellectuel, encourage la motivation a
1'étude et, surtout, permet de développer un sentiment
d'appartenance a 1l'établissement d'enseignement et un

sentiment d'identification au groupe.

Cependant, 1l'enseignement a distance, méme en simulant le
dialogue, ne peut prétendre alimenter a 1lui seul le
processus d'apprentissage significatif. En y greffant des
activités d'encadrement et un service de support a 1'étu-
diant?, on réussit grosso modo a fournir a 1'étudiant qui
le désire, une occasion de partager les connaissances qu'il
a acquises et de les enrichir au contact du tuteur et des

autres étudiants. Il lui est alors possible de réagir a la

2 Lebel (1989) distingue quatre plans sur lesquels
peut s'exercer le support a 1l'étudiant: affectif, motiva-
tionnel, cognitif et métacognitif. En utilisant indif-
féremment les expressions ''encadrement des étudiants"
"support a 1l'éetudiant" et "support a l'apprentissage', nous
nous référerons, dans la présente recherche, a ces quatre
plans.

10




formation qu'il regoit et d'exprimer son opinion sur le
contenu qui lui a été présenté. Entre les rares moments
d'encadrement et d'interaction, la dynamique de la forma-
tion a distance fait donc essentiellement appel a la
responsabilité de 1'étudiant pour cheminer dans une
démarche d'auto-apprentissage. L'étudiant a distance doit
pouvoir mobiliser ses ressources internes pour apprendre

sans autre recours que sa motivation et son autonomie.

L'apprentissage a distance opeére en dehors de tout cadre
social e! intellectuel tel qu'on en trouve dans les
établissements d'enseignement conventionnel. Dans ce
contexte, il est difficile d'appliquer des méthodes
pédagoagiques qui découlent des théories cognitivistes de
1'apprentissage. Ces méthodes, comme 1'indique Glaser
(1986), sont fondées sur la remise en question, la contes-
tation et la découverte; elles utilisent des techniques de
questionnement et de confrontation des idées pour faire
réfléchir et raisonner lors de l'apprentissage de diverses
matiéres scolaires. Méme si on prévoit que 1'étudiant et
le tuteur pourront entrer en contact au cours des activités
d'encadrement, cette communication n'est que ponctuelle et
ne représente pas toujours un moyen adéquat pour pallier
1l'absence d'interaction continue. Cette difficulté de
fournir a 1'étudiant a distance des échanges interactifs

pour enrichir et encadrer 1le processus d'apprentissage

11



représente, sur le plan pédagogique, une faiblesse que les
praticiens de la formation a distance doivent constamment

s'employer a surmonter.

La téléconférence assistée par ordinateur dans le processus
de formation a distance

Le développement récent des nouvelles technologies interac-
tives, et plus particuliérement celui de la téléconférence
assistée par ordinateur (T.A.O.)3, concourent a repousser
les limites de la communication pédagogique en formation a
distance et a enrichir le processus d'enseignement et
d'apprentissage. A l'origine, la T.A.0. a été congue pour
faciliter les processus complexes de la communication
humaine (Hiltz et Turoff, 1982, p. 43). On s'‘est rapide-
ment rendu compte de 1l'efficacité de cette forme de
communication dans la prise de décision et la résolution de
probleme en groupe. Les premiéres expériences ont été
assez concluantes a cet effet; elles ont démontré que 1la
T.A.O0. permet d'encadrer la communication humaine et de
faire émerger au sein des groupes une sorte d'intelligence

collective (Kerr et Hiltz, 1982).

En se basant sur les résultats des premiéres expériences

3 Le lecteur trouvera dans les premiéres pages du
chapitre II une définition de la T.A.O. et une description
de cette technologie telle que nous l'avons utilisée dans
la cadre de la présente recherche.

12
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d'utilisation de la T.A.O0. auprés de groupes gouvernemen-
taux, militaires et scientifiques, des projets de formation
a distance intégrant la T.A.O0. ont rapidement vu le 3jour.
Sur le plan pratique, la T.A.0. offre de nombreux avantages
tels que la rapidité et la souplesse de la communication,
la communication de groupe de maniere continue, 1l'absence
de contrainte de temps et d'espace, la rupture de 1l'isole-
ment. Dans les pays développés, la T.A.0. est en voie de
devenir un média trés accessible, a partir du domicile,
moyennant l'accés a un réseau téléphonique conventionnel et
un terminal4. Sur le plan pédagogique, la T.A.O0. offre la
possibilité d'enrichir 1le processus d'apprentissage a
distance en permettant la communication de groupe et en
rendant possible la participation de personnes-ressources

de tous horizons.

Les écrits sur la T.A.0. en formation a distance sont
riches en hypothéses sur ses potentialités pédagogiques.
Méme si la liste des avantages qu'on entrevoit ou qu'on a
pu observer est longue, la recherche n'a pas encore réussi
a démontrer que cette technologie modifie profondément le

processus méme de l'apprentissage a distance.

iMinitel en France et Alex au Canada en sont des
exemples. On utilise également le micro-ordinateur, plus
performant.

13



L'ENONCE DU PROBLEME

Les impacts de la T.A.0. sur le processus d'apprentissage

Jusqu'a présent, les recherches sur la T.A.0., incluant
celles qui portent sur ses applications pédagogiques, ont
surtout étudié la dimension psychosociale du processus de
communication de groupe au cours de 1'apprentissage. A
notre connaissance, aucune d'entre elles ne s'est encore
penchée sur les aspects purement cognitifs du processus
d'apprentissage induit par la T.A.O. Une seule étude a
posé directement la question des impacts cognitifs de la
T.A.O. Kerr et Hiltz (1982) ont soumis a 1l'opinion
d'experts une liste hypothétique d'impacts cognitifs que
la T.A.0. pourrait avoir sur les personnes et les groupes.
Parmi les treize hypotheses relatives aux impacts cognitifs
sur la personne, six sont pertinentes au processus d'ap-
prentissage. La liste des sept hypotheéses concernant les
groupes n'en contient qu'une qui s'applique a l'apprentis-
sage a distance. Ces hypothéses et les résultats de
l'enquéte sont résumés au tableau 1. Les résultats obtenus
par cette enquéte ne permettent pas de dresser avec
certitude une 1liste des effets de 1l'utilisation de la
T.A.O. sur les processus cognitifs. Tout au plus fournit-
elle le reflet d'opinions et d'observations faites par des

usagers experts.

14




Tableau 1
Impacts cognitifs de la T.A.O0.*

Hypothéses En accord En désaccord

1) L'apprentissage est induit
par le langage écrit plutdt
que par les langages oral
et visuel X

2) La T.A.O0. discrimine de
maniére positive les
usagers lettrés X

3) La T.A.0. augmente 1la
variété des idees que
peut avoir 1l'usager X

4) La T.A.0. peut améliorer
les habiletés a traiter
l'information, a lire et a
écrire. X

5) Les usagers sont capables
de traiter un plus grand
nombre 4'informations
de maniere plus efficiente X

6) La T.A.0. requiert de 1l'usager
de nouvelles habiletés X

7) La T.A.0. permet de constituer
des groupes d'intérét plutdt
que des groupes formés a
partir de critéres géogra-
phiques ou d'appartenance
a une autre discipline X

*Informations tirées de Kerr et Hiltz, 1982, chapitre 4.
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La stratégie de recherche comme élément du probléme

I1 est trés difficile d'aborder de maniére directe 1la
question des effets cognitifs de l'utilisation de la T.A.O.
sur les usagers. Le phénoméne est complexe et de nombreux
facteurs sont en cause. Le probléme est pourtant central
pour 1'éducateur qui veut se servir de la T.A.0. comme
média d'apprentissage. Identifier de maniére scientifique
les effets cognitifs de la T.A.O0. apparait plus comme un
probléme qui reléve du domaine de la psychologie cognitive
que de celui de la technologie de 1l'éducation. Pour nous,
technologue de 1'éducation, la question des impacts
cognitifs de la T.A.0. se pose différemment; elle se
rapporte aux problémes des méthodes d'enseignement et de
vérification de 1'apprentissage. Il s'agit de savoir si
la T.A.0., a cause de ses caractéristiques technologiques,
fait appel aux habiletés cognitives que les systémes
éducatifs souhaitent voir maitrisées par les apprenants
pour soutenir le processus d'apprentissage. Le probleéme
ainsi formulé semble mieux adapté aux objectifs d'une
recherche en technologie de 1'éducation. Il nous apparait
aussi plus abordable parce qu'il existe plusieurs corpus de
connaissances dans lesquels nous pouvons puiser pour

amorcer notre recherche.
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L'analyse des programmes d'enseignement permet de savoir
quelles sont les habiletés générales que les artisans et
les dirigeants des systémes contemporains d'éducation
cherchent a développer chez les apprenants. Dans un trés
grand nombre de programmes d'enseignement, on retrouve des
buts et des objectifs qui visent non seulement 1l'acquisi-
tion de connaissances mais aussi le développement des
habiletés cognitives se rapportant a la compréhension, au
raisonnement, au développement de la pensée critique et a
la résolution de probléme (Glaser, 1986; Perry, 1981;
Saddler, 1983; Halpern, 1987). Sous 1l'influence du courant
cognitiviste, ces programmes d'enseignement tendent a
promouvoir le développent du potentiel cognitif des
apprenants et la maltrise des habiletés requises pour
apprendre a apprendre et pour apprendre a penser afin
d'induire un processus d'apprentissage significatif. Dans
le cadre de notre recherche, il est pertinent de se
demander si les habiletés cognitives que les programmes
d'éducation visent a développer pour rendre 1l'apprentissage
significatif sont celles auxquelles 1l'apprenant a recours
lorsqu'il wutilise 1la T.A.O. Ce questionnement nous
amenerait a vérifier de maniére empirique s'il est possible
de retracer dans le contenu des messages transmis par
T.A.0. les habiletés cognitives visées par les programmes
d'enseignement. En d'autres mots, nous serions amenée a

observer si les usagers de la T.A.O. extériorisent des
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comportements coanitifs pré-identifiés dans les messages
transmis par T.A.0. au cours d'une activité d4'apprentis-

sage.

Pour appliquer cette stratégie de recherche, il nous faut
disposer de messages par T.A.O. sur lesquels faire porter
notre analyse. Comme aucun protocole de téléconférence en
langue frangaise ne nous est accessible, il nous faudra
d'abord développer et dispenser une activité de formation a
distance intégrant la T.A.O0. et qui favorise l'apprentis-
sage significatif afin de générer le matériau d'analyse.
Or nous savons que les démarches d'apprentissage fondées
sur l'approche cognitiviste sont difficilement applicables
en formation a distance pour deux raisons: la premiére est
liée au caractére transmissif de 1l'enseignement a distance;
la deuxieéme est que 1l'interaction continue entre le
professeur (ou tuteur) et les étudiants est chose quasi
impossible a cause des limites imposées par les médias
traditionnels Le recours au courrier postal ou aux
communications téléphoniques ne procure qu'une interaction
ponctuelle qui, dans bien des cas, est nettement insuf-
fisaite pour permettre un processus de construction des
connaissances. Le contexte de la formation a distance et
le processus d'apprentissage significatif tel que 1'ap-

proche cognitiviste le décrit, apparaissent incompatibles.
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Avant méme de vouloir essayer de retracer le processsus
d'apprentissage par une analyse des messages par T.A.O.,
le premier probléme auquel notre recherche doit s'attaquer
est celui de concevoir et de mettre a 1l'essai une activité
de formation a distance compatible avec 1'apprentissage
significatif. En d'autres mots, nous devons nous inter-
roger d'abord sur le '"comment faire'" pour que la T.A.O.

favorise 1'éclosion d'un apprentissage significatif.

On pourrait supposer que le simple fait d'intégrer la
T.A.0. a une activité de formation a distance pourrait
apporter un correctif au manque de communication interac-
tive et s'avérer un support médiatique efficace pour
favoriser des apprentissages non transmissifs. Une telle
proposition est trop hative car rien ne nous permet encore

de la défendre.

La formulation des questions de recherche

Le processus d'apprentissage significatif fait appel aux
habiletés cognitives qui se rapportent a la construction
des connaissances par la recherche, l'interprétation,
l'analyse, l'organisation et la structuration de 1'informa-
tion. Au cours de notre recherche, nous nous emploierons a

développer un modéle d'application de 1la T.A.0. qui
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favorise un tel processus d4'apprentissage. Par la suite,
nous élaborerons une cadre d'analyse dont le but est de
vérifier si les messages transmis par les apprenants
révélent des habiletés qui se rapportent a 1l'apprentissage

significatif.

Plus spécifiquement, nous répondrons aux deux gquestions

suivantes:

1. Comment peut-on appliquer la T.A.0. en formation a
distance pour qu'elle favorise un processus

d'apprentissage significatif?

2. Comment peut-on analyser les messages transmis par
les apprenants pour comprendre et interpréter le

processus d'apprentissage tel qu'il s'y révele?

LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Notre recherche a pour but d'étudier une application
pédagogique de la T.A.O0. en développant deux outils métho-
dologiques. Le premier devra nous éclairer sur la maniére

d'intégrer la T.A.0. dans une activité de formation a
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distance et le second devra nous indiquer la nature des
informations que le formateur peut extraire des messages en
relation avec le processus d'apprentissage. Les outils
méthodologiques que nous proposons devraient pouvoir eétre
utilisés par la suite par des formateurs a distance pour
élaborer des activités d'apprentissage par T.A.O0. et pour
comprendre le processus d'apprentissage qu'on peut vy

observer.

Ainsi, de maniére plus spécifique et en réponse aux deux
questions de recherche que nous avons posées plus haut,

nous poursuivons deux objectifs:

1) développer un modéle d'application de 1la T.A.O.
cohérent avec le processus d'apprentissage signi-

ficatif,

2) élaborer un cadre d'analyse des messages transmis

par les apprenants.

Le développement du modele d'application de 1la T.A.O.,
premier volet de la recherche, identifie les principales
composantes du processus pédagogique en formation a
distance, et précise le role que la T.A.O. peut y jouer.
Le -—cadre d'analyse des messages propose une méthode et des

grilies d'analyse dont les formateurs pourront se servir

21
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pour retracer le processus d'apprentissage.

Les outils devront satisfaire trois exigences:

1) s'avérer des référents pédagogiques valides et
utiles au développement d'applications de la T.A.O.
en formation a distance,

2) favoriser un apprentissage significatif,

3) étre immédiatement applicables dans la pratique

parce qu'ils seront d'utilisation facile.

Le schéma qui suit illustre la démarche de notre recherche.
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Figure 1
Schéma de la démarche de la recherche

Outils Validation

Développement du modeéle Conduite d'une acti-

d'application de la T.A.O. ’ vité de formation
pour une activité de for- a distance intégrant
mation a distance la T.A.O.

v

Processus d'appren-
tissage

v

Messages transmis
par T.A.O.

v v

Elaboration du cadre ~—————-—4} Analyse des messages
d'analyse des messages

transmis par T.A.O.
Conclusion

Notre recherche se veut qualitative, parce qu'elle s'em-
ploie a decrire les é€léments qui composent un modele
d'application de la T.A.0. dans une perspective cognitivis-
te et qu'elle analyse les messages afin d'évaluer le

prccessus d'apprentissage gqui peut s'y réveéler.
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En résumé, nous nous proposons d4'étudier une application
de la T.A.0. et de vérifier les propositions suivantes en

relation avec le modéle et le cadre d'analyse, a savoir:

1. Que le modéle d'application de 1la T.A.O.

favorise l'apprentissage significatif.

2. Que le cadre d'analyse des messages permet de
repérer les signes révélateurs du processus

d'apprentissage.

3. Que le modéle d'application de la T.A.O. peut
étre utile a l'éducateur-praticien et d'utili-
sation facile pour le développement d'activités

de formation a distance intégrant la T.A.O.

4, Que le cadre d'analyse des messages peut étre
utile a 1'éducateur-praticien et d'utilisation

facile pour comprendre et évaluer le processus

d'apprentissage qui s'y réveéle.
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CHAPITRE II

RECENSION DES ECRITS

Avant de faire la recension des écrits pertinents a notre
probléme de recherche, nous décrirons brievement, dans la
premiére partie, le mode d'opération de la T.A.O. Nous
préciserons ensuite quelques avantages et désavantages que
présente cette technologie pour les usagers. Dans 1la
troisiéme partie, nous présenterons treés succintement
quatre expériences d'utilisation de la T.A.0. dans des
établissements d'enseignement post-secondaire. Dans la
derniére partie, nous rapporterons les descriptions du
processus d'apprentissage par T.A.0. que 1l'on retrouve
dans les écrits. Nous chercherons alors a dégager les
principales caractéristiques du processus d'apprentissage
induit par la T.A.0., a en comprendre les mécanismes, de
méme qu'a retracer les outils méthodologiques que les

cherchleurs ont pu utiliser pour faire leurs observations.



LE MODE D'OPERATION DE LA T.A.O.

La T.A.O. se distingue des autres médias principalement par
deux caractéristiques de son mode d'opération, a savoir une
communication basée sur le texte et 1'intégration des

communications de groupe par voie télématique.

Une_ technologie de communication textuelle

Le vocable '"téléconférence assistée par ordinateur' fait
référence 4 une technologie qui permet a des groupes
d'usagers d'échanger des messages textuels de maniére
synchronique ou asynchronique. Les logiciels de T.A.O.
gérent ces messages dans le but de rendre la communication
plus efficace par la structuration et le traitement des

informations transmises par les usagers.

Les premiers logiciels de T.A.0. remontent a la fin des
années 70 et ceux-ci ne permettent qu'une communication
textuelle. Depuis, 1le développement des technologies
informatiques et télé-informatiques a ouvert la voie a la
création de logiciels de téléconférences beaucoup plus
performants. On trouve aujourd'hui des systémes qui, outre
la dimension textuelle, intégrent le son et 1'image ainsi
que des interfaces avec d'autres systémes informatiques:

bases de données, banques d'informations, systémes-experts,
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hypertexte, etc. La combinaison de diverses technologies a
donné lieu & l'intégration, dans un méme environnement de
téléconférence, de divers médias qui permettent la création

de messages audio-scripto-visuels.

Pour le moment, ces systémes demeurent des produits du
futur; ils ne sont pas encore disponibles pour un marché de
masse. Ils font 1l'objet de recherches techniques et
d'implantation sur une petite échelle. La technologie
T.A.0. dont nous parlons ici peut é&tre gqualifiée de
technologie de premiére génération par rapport a celle qui
sera accessible dans un avenir prochain. Bien que certains
estiment que la T.A.0. basée uniquement sur le texte est
une technologie primitive et limitée, d'autres y voient un
moyen efficace pour favoriser chez l'usager le développe-
ment de la pensée formelle. Le recours au langage écrit,
plus que d'autres formes d'expression, oblige 1l'usager a
organiser sa pensée, a la traduire par des mots et a la
communiguer de maniére dépouillée, authentique et sobre.
Cette forme de communication doit se plier a une certaine
rigueur (McCreary, 1989); elle constitue une caractéristi-
gue du mode d'opération de la T.A.0. qui, loin d'etre un
désavantage en raison d'une technologie primitive, représe-

nte la force du média.
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Une technologie de communication de groupe

L'usager qui communique par T.A.0. rédige des messages
tandis que 1l'ordinateur les met en mémoire. D'autres
usagers, participant a la méme téléconférence, peuvent lire
ces messages et en rédiger de nouveaux. La plupart des
logiciels de T.A.0. offrent, outre la téléconférence, un
éventail de services plus ou moins diversifiés: messagerie
électronique, prise du vote et décompte des voix ex-
primées, évaluation de messages, bottin des usagers,
répertoire des téléconférences, recherche par mot cle,
branchement a 1l'intérieur des téléconférences, etc. Ces
services sont autant de moyens de traiter 1'information
transmise par les usagers et mise en mémoire dans 1l'or-
dinateur central. En pratique, 1les logiciels de T.A.O.
n'offrent pas tous ces services en méme temps. Les
logiciels varient en fonction des besoins auxquels ils
veulent répondre, d'ou 1la variabilité que 1l'on peut

observer sur le marcheé.

Pour participer a une téléconférence assistée par or-
dinateur, il suffit d'avoir accés a un réseau télématique
(au moyen d'un terminal ou d'un micro-ordinateur muni d'un

modem et d'un logiciel de communication) et d'étre abonné a

un serveur qui offre un service de T.A.0. (par exemple,
INFOPUQ au Québec, The Source aux Etats-Unis). A tout
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moment et a partir de n'importe quel 1lieu géographique,
l'abonné, & l'aide de son terminal, peut entrer en com-
munication avec le serveur et participer a des discussions

de groupe par téléconférence.

La communication télématique est facile a établir; elle ne
requiert pas de connaissances avancées en informatique.
Aprés avoir rejoint le serveur et donné son code d'iden-
tification, 1l'usager demande accés a la téléconférence a
laquelle il veut participer. Tous les messages inscrits par
les participants apparaissent successivement a 1'écran.
Les commandes a utiliser pour rédiger des messages et pour
naviguer des les téléconférences sont simples et peu
nombreuses. Aprés quelques heures d'utilisation, 1'usager
maitrise généralement toutes les commandes de base et peut
se concentrer sur le contenu des messages qu'il 1lit et

qu'il rédige.

La longueur des téléconférences varie selon les sujets
traités et selon le but que le groupe poursuit. Certaines
sont trés courtes (quelgues semaines), tandis que d'autres
peuvent s'étaler sur de longues périodes (plusieurs mois,
voire des années). On peut limiter l'accés a une télécon-
férence. Elle sera ''fermée" si elle est réservée a un
group: de personnes qui ont été inscrites par l'animateur

de la teéléconférence. Elle sera 'ouverte'" si tous les

29

.




T T s

abonnés au service de téléconférence peuvent y participer

sans plus de formalités.

LES AVANTAGES ET DESAVANTAGES DE LA T.A.O.

Les écrits sur la T.A.0. font ressortir de nombreux

avantages autant d'ordre pratique que pédagogique.

Sur le plan concret, la T.A.0. permet a des personnes et
groupes dispersés géographiquement de communiquer rapide-
ment, sans avoir a se déplacer. Bien que la majorité des
logiciels permettent 1les échanges synchroniques, les
usagers choisissent généralement de tenir leurs échanges de
maniére asynchronique afin d'assouplir les contraintes de
temps. Ils communiquent avec le serveur pour déposer leurs
messages au moment et au rythme qui leur convient. Ainsi,
des personnes ne partageant pas les mémes horaires de
travail ou non disponibles en méme temps peuvent entrer en
communication plus facilement, puisque les messages sont
gardés en mémoire et que tous peuvent y avoir accés. Dans
le cadre de notre recherche, les participants ont communi-
qué par T.A.0. en mode asynchronique, comme le font 1la

plupart des uxzagers.
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La communication par T.A.0., bien qu'elle soit interactive,
est trés différente de celle qui a cours dans les conversa-
tions en face a face. Elle permet, a certains égards, une
interaction plus forte. L'absence de pression sociale qui

découle de la simple présence physique des personnes

favorise une plus grande liberté d'expression; ainsi les

ORI

interlocuteurs ont tendance & réagir plus spontanément

(Johansen et al., 1979). Ils ont un contrdle total du

: délai de réponse et ils peuvent ainsi prendre le temps

nécessaire pour étudier le contenu des messages et vy

réfléchir afin de fournir une réponse plus compléte.

. Dans les écrits gque nous avons recensés, on s'entend pour
dire que la T.A.0. ne comporte pas que des avantages. Les
; discussions de groupe peuvent étre complétement inefficaces
i et méme devenir anarchiques si certaines conditions ne sont
i pas respecteées. Ces conditions exigent des membres du
groupe qu'ils développent des habiletés, des attitudes et
une forme de discipline qui ne font pas nécessairement

partie de leurs acquis et du profil de leur comportement.

Pour qu'une téléconférence se déroule bien et qu'elle soit
efficace, l'intervention d'un animateur choisi parmi les

membres du groupe est presque toujours nécessaire.
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L'animateur doit faive preuve de leadership pour aider 1le
groupe a atteindre ses objectifs. Il doit maitriser 1les
techniques d'animation spécifiques a la communication par
T.A.0. et les applique. aux moments opportuns afin éviter
les échanges inutiles ou hors contexte (Johansen et al.,

1979; Brochet, 1985).

En outre, certains usagers peuvent avoir de sérieuses
réserves a communiquer par écrit: soit qu'ils maltrisent
mal les habiletés d'écriture, soit qu'ils n'aient pas une
trés forte image d'eux-mémes et qu'ils craignent alors dc
voir leurs interventions immortalisées dans la mémoire de
1'or- dinateur. Ecrire semble aussi créer des problémes
aux usagers qui ne posseédent pas un haut niveau de scola-
rité; leur capacité d'échanger peut ainsi é&tre inhibée
(Johansen et al.,1979; Phillips, 1985). Selon Shapi:o
(1987), 1l'utilisation de la T.A.QO. exige gque les usagers
possedent une certaine aisance au niveau de la communica-
tion textuelle; ils doivent étre capables de s'exprimer
clairement et de maitriser les habiletés qui se rapportent

a la comprehension et a 1'analyse de texte.

L.a participation constitue un des plus importants facteurs
de succés dans 1l'implantation de la T.A.O. Le média ne
paut étre efficace que si les usagers s'engagent a vy

participer activement et réguliérement; ceci exige une
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forte motivation de leur part. Si les usagers n'éprouvent
pas un réel besoin de communiquer entre eux, la T.A.O.
risque de ne pas fonctionner (Kerr & Hiltz, 1982; Hiltz,

1983).

Le type de clientéle s'avére un autre facteur de succes de
son implantation. Ainsi, les résultats de recherches
portent & croire que le média convient mieux a certains
types de clientéles d'apprenants: ceux gqui possedent la
maturité intellectuelle et cognitive requise pour par-
ticiper aux débats et qui sont capables d'autonomie (Henri
et Lescop, 1987). Il n'est donc pas assuré que le média
puisse étre applicable a tous les milieux et en toutes

circonstances.

LES APPLICATIONS PEDAGOGIQUES DE LA T.A.O.

Apreés avoir passé en revue certains avantages et désavanta-
ges de la T.A.0., nous présenterons brievement quatre cas
d'application pédagogique de la T.A.O. Nous 1les avons
choisis parmi plusieurs autres recensés dans les écrits
parce qu'ils sont représentatifs de l'utilisation qui est
faite de ce média dans 1'enseignement post-secondaire Nous

ne rapporterons ici que les informations qui nous permet-
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trons de dégager les modéles d'application qui sous-tendent
généralement 1l'utilisation pédagogique de la T.A.0. au

niveau post-secondaire.

La T.A.O.: un élément de motivation et d'encouragement a la
perséveérance

Au New York Institute of Technology (NYIT), la T.A.0. a éteé
intégrée dans le cadre de certains cours offerts a dis-
tance. Son utilisation vise a augmenter les interactions
si peu nombreuses en enseignement a distance. Les résul-
tats obtenus au NYIT, rapportés par Haile et Richards
(1984), indiquent que la T.A.0. tend & réduire le taux
d'abandon. Elle suscite la motivation et encourage les
étudiants a persévérer 3jusqu'a la fin du cours. Les
étudiants se disent trés satisfaits du média parce qu'il
offre la possibilité d'échanger des idées avec d'autres
étudiants & distance et de rejoindre le tuteur a tout
moment . La T.A.O. est pergue comme un média efficace
parce qu'il permet:

- d'obtenir rapidement des clarifications sur Ile

contenu des cours,
- de travailler en équipe avec d'autres étudiants,

- par 1l'effet d'émulation, de fournir un meilleur
rendement.
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Les résultats obtenus par Hailes et Richards indiquent que
le taux d'abandon a l'intérieur des cours par T.A.0. est
plus bas que celui observé dans les cours a distance
traditionnels ou 1l'interaction repose uniquement sur les

échanges téléphoniques ou sur le courrier postal.

La T.A.0.: un complément a l'enseignement sur campus et a
distance

A l'Université de Guelph, la T.A.0. est utilisée dans des
cours de premier cycle offerts en face a face et pour
1'encadrement d'étudiants de deuxiéme cycle qui ne peuvent
se présenter réguliérement sur campus. De nombreuses expé-
riences d'intégration de la T.A.0. dans 1les cours de
premier et de deuxieme cycles, ont permis a McCreary et Van
Duren (1987) de développer une typologie des applications
pédagogiques de la T.A.O. Ces applications se regroupent
sous deux grandes fonctions: la transmission d'informations
et de connaissances, et l'animation des discussions et des

travaux de groupe.

I1 ressort que la participation des étudiants aux télécon-
férences est fonction de 1l'accessibilité au terminal, de 1la
convivialité du logiciel, du degré de motivation que 1'on
réussit a entretenir dans la poursuite des activités, du
niveau d'automonie intellectuelle des étudiants (ceux de
premier cycle le sont moins en comparaison de ceux du
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deuxiéme cycle) et des effets, quelquefois inhibiteurs,
reliés a la présence d'experts invités a se joindre aux

groupes.

On a constaté, au cours d'expériences, que la fonction
pédagogique de la T.A.0. doit étre clairement identifiée
pour chaque situation d'apprentissage et que 1l'animateur
doit démontrer des compétences particuliéres pour mener
chacune d'elles. On note aussi que 1l'application de 1la
T.A.O0. exige une nouvelle organisation des contenus
d'enseignement et que 1l'environnement virtueld® doit étre
aménagé de maniére a favoriser le travail de groupe et des
échanges ou 1l'étudiant appronfondit et enrichit ses

connaissances.

La T.A.0.: un média qui favorise 1'apprentissaqe signi-
ficatif

Harasim (1987) a mené a l'Ontario Institute for Studies in
Education (OISE) des expériences d'utilisation de la
T.A.O. dans des cours de deuxiéme cycle. Ses observations

lui ont permis de mettre en lumiére les conditions qui

5 L'environnement virtuel est composé d'un ensemble de
téléconférences par lesquels un groupe réalise différentes
activités. Une métaphore associe chaque télé-conférence a
un lieu physique spécialement dédié a la tenue d'une
activité pré-identifiée: laboratoire, salle de réunion,
amphithéatre, atelier de travaux pratiques, aire de
détente, centre de documentation, etc.
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favorisent les apprentissages significatifs en groupe.
Selon cet auteur, l'apprentissage significatif est induit
par la participation active de l'apprenant et la perception
positive qu'il en a. Il s'actualise dans des interactions
intenses et fréquentes autant entre é&tudiants, qu'entre
étudiants et enseignant. A partir de cette conception du
processus d'apprentissage, Harasim a développé et expéri-
menté deux cours dont la démarche pédagogique est centrée
sur 1l'apprenant et sur les interactions de groupe plutot
que sur la structure de la discipline enseignée. Selon
cette approche, la T.A.0. est utilisée comme véhicule
d'enseignement et constitue le principal guide de 1l'appren-

tissage.

Harasim vise a obtenir la participation de 1l'étudiant a la
construction des connaissances en faisant de lui le point
central du processus d'enseignement-apprentissage. L'étu-
diant, autant que 1l'enseignant, contréle 1l'activité

d'enseignement.

Les résultats obtenus par Harasim indiquent que T.A.O.
s'est avérée utile pour favoriser des processus d'ap-
prentissage actifs, coopératifs et significatifs. Ces
résultats proviennent de ses propres observations et des
statistiques de participation aux téléconférences. Selon

son analyse, les discussions et le travail accompli par les
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étudiants ont été jugés supérieurs en quantité et en
qualité par rapport a ce que l'on observe en enseignement
traditionnel. Enfin, 1les cours ont é&té pergus dans
1'ensemble, de fagon trés positive et fort satisfaisante

par les étudiants.

La T.A.O0.: un média pour le tutorat en formation a distance

L'Open University de Grande-Bretagne a intégré la T.A.O.
dans un cours a distance portant sur les impacts sociaux et
technologiques des technologies de 1l'information. Lors de
sa premiére implantation (en 1987-1988), plus de 1 000
étudiants s'y sont inscrits. Dans ce cours, la T.A.O0. est
a la fois un objet d'étude et un média pédagogique dont la
fonction premiére est de supporter 1le tutorat. Huit
prémisses découlant de la recherche et de la pratique dans
le domaine des applications pédagogiques de la T.A.0. sont
4 la base de cette premiére expérience a 1'Open Universtity

(Mason, 1989). Elles sont énoncées de la maniere suivante:

1) La commodité du média. I1 est plus commode pour
l'étudiant de rejoindre le tuteur par T.A.O. gque par
téléphone ou par des rencontres en face a face.

2) Le support accru. La T.A.0. offre a 1'étudiant un
support accru comparativement a celui cdcat il peut
se prevaloir dans un cours a distance tre¢ditionnel.

3) L'égalité de droit. L'égalité de droit et de statut
permet aux étudiants adultes de partager 1leur
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expérience.
4) Un_nouveau média d'apprentissage. La T.A.O0. peut

favoriser 1'automonie chez les étudiants dans leur
cheminement en tant qu'apprenant et susciter 1la
participation active d'une partie d'entre eux au
processus d'apprentissage.

5) Les besoins sociaux. La mise en réseau par T.A.O.
satisfait des besoins sociaux.

6) Le concept de la téléconférence. Le courrier
électronique est un service que les étudiants auront
tendance a privilégier parce qu'il peut étre associé
au courrier postal, un concept plus familier que
celui de la téléconférence.

7) Les difficultés techniques. Une proportion impor-
tante des étudiants éprouveront des difficultés sur
le plan technique.

8) Les styles d'animation. Le tutorat dispensé par les
65 tuteurs affectés au cours permettra de dégager
différents styles d'animation des téléconférences.

A 1l'Open University, 1l'optimisation des communications
entre tuteurs et étudiants constitue le coeur du probléme
de l'encadrement (Kaye, 1987); elle est tributaire du déve-
loppement d'un savoir-faire pédagogique approprié au
média, du role renégocié du tuteur, de son habileté a gérer
les communications et les solutions qu'il peut apporter aux
problémes techniques tels que la manipulation des modems et
des logiciels de communication, les défaillances des lignes

téléphoniques, etc.
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Les premiéres conclusions de 1'enquéte menée auprés des
étudiants inscrits au cours DT 200 se résument ainsi
(Mason, 1989): le nombre important d4'étudiants qui ont
utilisé le systéme confirme 1'utilité et la valeur de la
T.A.0. comme média d'encadrement. Sept des huit prémisses
qui ont guidé cette implantation ont été corroborées par
les résultats de 1l'enquéte qui se résument de la maniére

suivante:

1) Les étudiants ont effectivement trouvé 1le média
commode a utiliser;

2) I1 permet aux étudiants de bénéficier d'une plus
grande écoute des tuteurs et des autres étudiants et
de recevoir un support accru.

3) L'égalité de droit dans 1la participation aux
échanges a été ressentie par la plupart des par-
ticipants; toutefois, on a constaté que les couts de
télécommunications a la charge des étudiants et les
problemes techniques constituent des limites d'accés
au systéme et représentent une forme regrettable
d'inégalité.

4) De nombreuses activités d'apprentissage ont été
proposées aux étudiants; 26% d'entre eux y ont
participé activement en rédigeant des messages et
53% ont participé de maniere passive par la lecture
des messages.

5) La T.A.0. répond a un besoin social souvent inas-
souvi dans le contexte de la formation a distance;
le sentiment d'étre en contact avec un groupe est
rassurant et la possibilité de communiquer avec les

1"

personnes ‘''qui ont fait le cours" rompt 1l'isole-
ment.
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6) Grace au courrier électronique, des contacts
sociaux ont pu étre établis et maintenus par un treés
grand nombre d'étudiants; le courrier électronique
est un concept plus facile a s'approprier que celui
de la téléconférence.

7) Malgré les difficultés techniques, les plaintes et
les failles inévitables du systéme, les problémes
d'ordre technique ont été moindres que ce que les
plus pessimistes avaient anticipé.

8) La grande déception de cette expérience provient des
tuteurs. Plusieurs téléconférences animées par des
tuteurs n'ont pas eu le succés escompté. L'échec de
plusieurs d'entre elles est di principalement au
manque de maitrise des techniques d'animation par
les tuteurs. Néanmoins, la participation des
tuteurs a permis de faire des observations posi-
tives: certains tuteurs ont travaillé en collabora-
tion, mettant a contribution leurs compétences
diverses pour animer des débats et pour répondre
aux questions des étudiants.

De cette expérience, Mason tire aussi des enseignements
pour le design pédagogique et pour les stratégies médiati-
ques. En effet, la surabondance de médias dans le cours a
eu des effets négatifs. La - surcharge d'outils et de
technologies, que 1les étudiants devaient manipuler, est
responsable de la faible utilisation de la T.A.0. par la
majorité des étudiants. I1 n'est donc pas recommandable
de 1l'adopter comme modéle d'application dans quelque autre

cours ou les technologies de communication abondent.

La figure 2 de la page suivante schématise les principales

applications pédagogiques de la T.A.O.
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Les expériences d'utilisation de la T.A.O. que nous venons
de rapporter indiquent clairement que la T.A.O0. peut étre
un moyen efficace pour minimiser certains problémes de
formation 3 distance a savoir: 1l'isolement de 1'étudiant,
1'absence d'interaction de groupe et les limites imposées

aux processus d'enseignement et 4d'apprentissage.

De ces expériences, nous pouvons dégager trois types d'ap-

plication du média:

- la T.A.O0. comme complément aux cours offerts
sur campus (University of Guelph),

- la T.A.0. comme principal véhicule de 1l'ensei-
gnement (OISE),

- la T.A.O0. comme élément intégré a des ensembles
multimédias de cours a distance (NYIT et OU).

La premiére application vise a dépasser les limites
imposées par l'enseignement sur campus; le discours de la
classe se prolonge dans les téléconférences qui enrichis-
sent 1l'interaction entre professeur et étudiants. La
seconde veut reconstituer le contexte de la classe ou la
stratégie d'enseignement repose principalement sur la
participation du groupe; la T.A.0. sert alors a rassembler
tous les eéetudiants dans un méme lieu ou environnement
virtuel. La troisiéme intégre la T.A.O. comme une com-
posante de 1l'environnement d'auto-apprentissage multimédia,
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caractéristique de la formation a distance de masse. Ce
modéle combine 1l'apprentissage individuel et 1'apprentis-
sage en groupe; l'étudiant est ainsi libre de choisir 1'une

ou l'autre de ces démarches ou de conjuguer les deux.

LE PROCESSUS D'APPRENTISSAGE INDUIT PAR LA T.A.O.

Les écrits nous ont permis de dégager trois types d'ap-
plication de la T.A.0. dans 1l'enseignement post-secondaire
et d'identifier leur fonction pédagogique. Chacune de ces
applications induit un processus d'apprentissage plus ou
moins défini, selon le cas. Si la T.A.O0. est identifiée
comme un facteur important du processus, elle n'en est pas
le seul. Le processus d'apprentissage est tributaire des
caractéristiques technologiques du logiciel utilisé, des
caractéristiques individuelles des étudiants, des activités
pédagogiques proposées et du climat général dans lequel la
situation d'enseignement-apprentissage se déroule. Dans
tous les cas, il semble que la T.A.0. facilite le processus

d'apprentissage.

La communication par T.A.0., parce qu'elle peut se faire en
différé, rend possible une meilleure réflexion sur le

contenu; 1l'étudiant peut s'attarder plus longtemps sur un
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commentaire particulier, revoir a tout moment a un aspect
de la téléconférence qu'il considére plus important ou plus
obscur. Comparativement aux situations induites par les
réunions en face a face, la T.A.O. laisse aux usagers un
temps d'analyse et engendre une dynamique de participation
sans que les "luttes" pour le droit a la parole n'inter-
viennent. Ainsi, les participants réagissent davantage au
contenu d'une communication qu'aux attributs physiques de
l'auteur du message (age, apparence physique, statut)

(Harasim, 1987).

Contrairement a la formation a distance basée en grande
partie sur 1l'auto-apprentissage, la T.A.0., en permettant
des rapports directs entre apprenants ainsi qu'entre
apprenants et enseignants, brise 1l'isolement et stimule la
participation. L'interactivité ainsi rendue possible a des
effets trés positifs sur 1l'apprentissage, semble-t-il; elle
offre 1l'occasion de développer de nouvelles activités
d'apprentissage plus stimulantes qui favorisent la par-
ticipation (Kaye, 1987; Hiltz, 1986). D'aprés certains
auteurs, elle favoriserait le développement cognitif car
elle place 1les individus dans un environnement ou la
rencontre de leurs propres concepts cognitifs et de leurs
points de vue avec ceux des autres crée des conflits
cog...tifs. Ces derniers donnent lieu a une construction

mentale plus développée. Les interactions sociales, en ce
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sens, seraient essentielles a la croissance cognitive

(Clement et Nastasi, 1988).

La T.A.O0. offre aux apprenants la possibilité de poser des
questions et de recevoir une rétroaction personnalisée.
Elle favorise les interactions entre les participants et
contribue a générer une esprit de groupe. Or, le groupe
constitue un facteur environnemental important dans
1'apprentissage. Le groupe de travail intellectuel (ré-
flexion, décision, formation, résolution de probleme)
possede son énergie propre et produit des performances
supérieures a celles reéalisées par un membre moyen du
groupe (Hiltz et Turoff, 1985). Le gain s'explique par la
somme d'informations disponibles dans le groupe, par une
plus grande diversité d'interprétations des faits, par la
mise a l'épreuve des idées individuelles. Aussi le groupe
libére 1'individu de 1'insécurité du travail intellectuel
et le rend capable de proposer et d'expérimenter des idées
nouvelles. Non seulement le groupe arrive-t-il a une
performance supérieure, mais les individus participant a un
travail de groupe apprennent davantage que les individus a
capacités égales travaillant seuls (Mucchielli, 1982).
L'osmose sociale, la circulation des idées et un plus
grand engagement personnel faciliteraient l'assimilation,

la mémorisation et la compréhension.
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A partir des travaux sur le rdle des groupes réunis en face
a face, certains auteurs font des extrapolations sur les
avantages pédagogiques de la communication de groupe et
tentent d'observer s'ils se reproduiront avec la T.A.O.
Il apparait que le groupe induit une démarche d'apprentis-
sage collective et coopérative, onu les savoirs et les
expériences de tous les apprenants sont mis a contribution
(Shapiro, 1987). La T.A.0., par sa structure interactive,
améne les usagyers a aborder 1'apprentissage selon un mode
coopératif qui valorise le savoir collectif (Meunier et
Henri 1987; Harasim et Wolfe, 1988). Le contenu de forma-
tion se construit collectivement, par les interventions et
les interactions; ainsi, dans 1l'activité pédagogique de
solution collective de problémes, les solutions possibles
émergent des apprenants, alimentant ainsi le contenu et la

dynamique d'apprentissage (Henri et Lescop, 1987).

Harasim (1989), comme plusieurs autres auteurs, affirme
que l'inter~-tivité est la principale caractéristique de la
T.A.O0. et qu'elle constitue le principal facteur qui influe
sur le processus d'apprentissage. La T.A.0. modifie la
nature des interactions d'apprentissage et en augmente la
gualité; elle offre la possibilité d'elaborer un large
éventail d'activités d'enseignement et d'apprentissage.

Aucun autre média e permet aux groupes, dont les membres
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sont dispersés, de communiquer de maniére interactive par
des échanges textuels, asynchroniques, sauvegardés sur
support informatique. Cette derniére caractéristique de la
T.A.0. est fondameatale. La sauvegarde des messages
textuels offre la possibilité de revoir les échanges sous
forme d'imprimés, de les analyser et de les comprendre avec
la méme rigueur que celle que l'on applique a 1l'analyse de

textes (McCreary, 1989).

L'interaction, selon Harasim (1987), permet a 1l'étudiant a
distance de participer a un processus d'apprentissage
“collaboratif" qui se distingue des autres modes d'appren-
tissage. L'apprentissage collaboratif réserve a 1'ap-
prenant un rodle de participant actif, fortement engagé
dans la construction des connaissances. L'étudiant
construit ses connaisannces dans le cadre de discussions
avec ses pairs et des experts. Les connaissances, selon
cette théorie, émergent du dialogue actif, par la formula-
tion d'idées transmises sous forme textuelle et par la
construction d'idées et de concepts a partir des messages

élaborés par d'autres apprenants.

Pour qu'il y ait apprentissage collaboratif, comme le
souligne Harasim, il faut que les activités d'apprentissage
proposent une structure de tache coopérative, c'est-a-dire

qu'elles reposent essentiellement sur la participation
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active de 1l'apprenant et l'interaction des pairs dans le
but d'atteindre un but commun. Harasim fait observer que
l'utilisation de la T.A.0. dans un cours a distance ne
garantit pas automatiquement gque les étudiants s'engageront
dans un processus d'apprentissage basé sur la collabora-
tion. Certaines variables doivent étre prises en compte,
entre autres: la nature de la tache, la matiére enseignée,
les caractéristiques du groupe et 1les caractéristiques
individuelles des apprenants. Ces variables influent sur

la participation et par conséguent, sur l'interaction.

CONCLUSION

Selon Hiltz (1985), l'enseignement par T.A.0. peut étre
nettement plus efficace que 1l'enseignement traditionnel.
Dans la classe virtuelle, les étudiants et les professeurs
peuvent désormais interagir plus frégquemment, avec plus
d'intensité et de maniere égalitaire. Cependant, il reste
a démontrer si les étudiants prennent effectivement
avantage de la capacité d'interaction accrue du média et
5'ils jouent vraiment un role plus actif dans le processus

d'apprentissage (Hiltz, 1985, p.10).

La recension des écrits ne nous permet pas de dire dans

quelle mesure le processus d'apprentissage est véritable-
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ment enrichi par le fait que les étudiants communiquent
entre eux et avec le tuteur, qu'ils prennent part a de
nombreux échanges, qu'ils consacrent plus de temps au cours
par T.A.0. et qu'ils entretiennent des relations égalitai-
res avec le tuteur. Les écrits que nous avons recensés
concluent que la qualité de la participation par T.A.O. est
supérieure a celle que 1l'on observe en face a face (Hiltz,
1985; Hailes et Richards, 1984; Brochet, 1985; McCreary et
Van Duren, 1987, McCreary 1989; Mason, 1989). Les auteurs
ne disent pas en quoi précisément elle est supérieure. 1Ils
ne donnent pas non plus d'indications sur la méthode
d'analyse des messages qu'ils ont utilisée ni comment ils
ont été amenés a conclure que la qualité de la participa-
tion des étudiants est supérieure par T.A.O. Quant au
processus d'apprentissage, bien qu'il soit longuement
décrit, les auteurs ne semblent pas non plus disposer
d'outils (critéres, grilles de référence ou autre) pour en

faire une évaluation systématique.

Par ailleurs, l'interactivité, si souvent mentionnée comme
un facteur de premiére importance du processus d'ap-
prentissage, n'est pas définie de maniere opérationnelle;
de sorte que tout message déposé dans une téléconférence
est Jjugé ‘'interactif" et, de ce fait participe a un

processus d'apprentissage et de construction des
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connaissances. Nous estimons que cette assomption n'est

pas compléte.

Sur le plan méthodologique, les écrits sur les applications
pédagogiques de la T.A.0. ne fournissent que trés peu
d'outils que 1l'éducateur pourrait utiliser pour analyser et
comprendre le processus d'apprentissage tel qu'il se
révele dans les téléconférences. Les travaux de Ellis et
McCreary (1985), de Waugh et al. (1988) constituent des
sources de références méthodologiques a cet égard sans
toutefois étre complétes. On y trouve des catégories de
messages, des notions qui se rapportent au degré d'interac-
tivite (lien, absence de 1lien, faux lien entre les mes-
sages) et des indications concernant la construction et le
tracé des communicogrammes pour représenter visuellement la
structure du contenu d'une téléconférence. Nous n'y avons
pas trouvé de critéres ni de gquides pour 1l'analyse du
contenu des messages proprement dit. De tels outils sont
pourtant indispensables a 1'éducateur ou au formateur qui
cherche a mieux comprendre la dynamique de la communication

et, éventuellement, le processus d'apprentissage.

En résumé, la recherche sur la T.A.0. a prouvé que cette
technologie contribue a 1l'apprentissage parce qu'elle est
bien acceptée par les étudiants et que le taux de par-

ticipation est suffisamment é&levé pour justifier son
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utilisation. Il reste maintenant a développer des outils
méthodologiques qui permettront de repérer les traces du
processus d'apprentissage induit par la T.A.0. afin de

mieux exploiter ses potentialités pédagogiques.
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CHAPITRE III

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

En guise d'introduction au chapitre, il importe d'abord de
présenter le contexte dans lequel notre recherche se
déroule car certains choix méthodologiques y sont 1liés.
Par la suite, nous exposerons notre démarche méthodologique

et les étapes du plan de recherche.

Rappelons que notre recherche porte sur 1'étude de la
T.A.0. comme composante d'un environnement multimédia de
formation a distance. Elle prévoit le déeveloppement d'un
modeéle d'application de la T.A.0. et sa mise a 1l'essai au
cours d'une activité de formation offerte a distance. Elle
comporte aussi 1l'élaboration d'un caire d'analyse des

messages transmis par T.A.O.

Le modéle d'application sert a la mise en forme et a la

conduite de 1'activité de formation alors que 1le cadre
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d'analyse permet de repérer dans les téléconférences les
traces du processus d'apprentissage induit par l'activité
de formation. Les résultats de la mise a l'essai et
l'analyse des messages contribuent a décrire le processus
d'apprentissage, a vérifier 1l'applicabilité, 1l'utilité et
la transférabilité des deux outils méthodologiques dévelop-

pés: le modéle d'application et le cadre d'analyse.

LE CONTEXTE DE_ LA RECHERCHE

L'étape stratégique de notre recherche consiste a concevcir
et & offrir une activité de formation a distance intégrant
la T.A.O. A cause de la nouveauté du média, la mise a
l'essai du modéle comporte de nombreuses difficultés sur le
plan de 1la réalisation. I1 faut d'abord trouver un or-
ganisme d'accueil qui nous préte le terrain de mise a
l'essai et qui nous assure la collaboration des nembres de
son personnel pour 1l'élaboration et 1la diffusion de
l'activité de formation. Or, au moment de notre recherche,
aucun organisme ni établissement d'enseignement francophone
québécois n'utilise encore la T.A.0. a des fins de forma-
tion. Sur le plan financier, il faut pouvoir assumer les
couts afférents a la mise en réseau des participants par
voie télématique et a l'assistance technique nécessaire.
Sur le plan du contenu, il nous faut trouver une activité a

distance qui vise des objectifs d'apprentissage compatibles
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avec ceux que nous voulons privilégier dans le modéle;
cette activité doit aussi se préter a 1l'intégration de 1la

T.A.O.

Pour ces raisons, nous avons été amenée a intégrer notre
recherche dans 1'infrastructure d'un projet subventionné®.
Ce projet prévoiyait une étude en situation de la T.A.O.
comme moyen de formation au sein du Mouvement Desjardins.
Nous nous sommes jointe au projet a titre de membre de
l'équipe de recherche et l'on nous a confié 1la tache
d'élaborer 1l'activité de formation, ce qui nous a permis
d'appliquer notre modéle. Cependant, plusieurs variables
ont échappé au contrdle direct de 1'équipe de recherche:
le nombre et le choix des participants, les conditions de
travail faites aux apprenants dans les caisses populaires
lors de la mise a 1'essai du modéle, le contenu et la durée

de 1l'activite de formation.

Une grande partie de 1l'aspect matériel et financier de la
mise a l'essai a été supporté par le projet subventionné.
L'organisation matérielle et la mise en réseau des par-

ticipants (installation des micro-ordinateurs et des

6 Lescop, J-Y., Henri, F. (1989) La téléconférence
asssitée comme moyen de formation en entreprise. Projet de
recherche subventionné par le Centre francophone de
recherche en informatisation des organisations (CEFRIO), la
Télé-université de 1'Université du Québec et le Mouvement
Desjardins. Québec, Télé-université.
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modems, entente avec le serveur INFOPUQ, mise en opération
des terminaux, etc.) de méme que leur initiation a 1l'utili-
sation de la T.A.O0. ont été assumées conjointement par le
Mouvement Desjardins et l'équipe de recherche. Notre
collaboration au projet subventionné, nous a permis l'acces
aux données colligées par les autres chercheurs de 1l'équipe
et la possibilité de consulter les résultats de leurs

travaux pour corroborer nos propres résultats.

Ce contexte explique, en partie, pourquoi nous avons exclu
d'emblée un design purement expérimental. La nouveauté du
phénoméne étudié et le peu de contrdole exercé sur les
variables édictent une recherche qualitative. Nous avons

donc procédé a une éetude en situation.

LES CHOIX METHODOLOGIQUES

Notre approche méethodologique est qualifiée de qualitative
puisque 1l'analyse des principales données recueillies doit
permettre de décrire de fagon détaillée une situation
pédagogique et nous amener a retracer le processus d'ap-
prentissage qui s'extériorise dans la communication par
T.A.O. Toutefois, nous n'avons pas exclu la collecte de
données quantitatives car elles permettent d'évaluer

1l'importance relative de certains éléments constitutifs du
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phénoméne étudié. Dans une démarche qualitative, 1la
quantification de certaines données peut s'avérer utile a

la validation d'hypothéses.

Pour justifier nos choix méthodologiques, nous ne voulons
pas reprendre le débat qui, dans le domaine des sciences
sociales et humaines, oppose généralement les tenants de la
recherche quantitative a ceux de la recherche gqualitative.
Nous exposons plutdt le cheminement qui nous a conduite aux

choix que nous avons faits.

Le choix de 1'approche qualitative

Guba et Lincoln (1982) ont distingué 1la recherche dite
scientifique (rationalistic) et 1la recherche qualitative
(naturalistic inquiry). La premiére adopte une approche
quantitative et, le plus souvent, une stratégie expérimen-
tale tandis que la deuxiéme procéde par 1'étude globale des
phénoménes 'en situation'. Les deux approches opérent
selon deux systémes logiques complémentaires et elles
s'appliquent a des problémes et des situations de recherche
qui divergent par leur but et par leur vision du monde.
L'une est pertinente aux recherches causales, déterministes
et probabilistes; 1l'autre convient aux recherches de

causalité intentionnelles et téléologiques.
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Nous estimons que 1l'orientation de notre recherche, le
probléme posé et le contexte de son déroculement concorde
avec le paradigme de la recherche en situation. Nous
expliquons notre choix et nous confirmons la cohérence de
notre recherche en nous appuyant sur les cing axiomes gui
caractérisent ce paradigme, tel que Guba et Lincoln (1982)

les ont présentés.

Axiome 1
I1 existe des realités aux multiples facettes
intangibles qui ne peuvent étre appréhendées que de
maniere globale; on peut s'attendre a ce que les
recherches sur les différentes facettes d'une méme
réalité ne produisent pas les mémes résultats. Il

ne s'agit pas de prédire des réactions uniques mais
plutot de comprendre le phénomene étudié.

Le processus d'apprentissage que nous voulons observer est
un phénoméne complexe; il peut étre é&tudié a partir de
plusieurs réalités: les perceptions de 1'apprenant ou du
tuteur, le climat social au sein du groupe, la dimension
affective de l'apprentissage, les niveaux taxonomiques,
etc. Dans tous ces cas, les réesultats ne peuvent étre les
mémes. La présente recherche vise a mieux comprendre le
processus d'apprentissage par 1l'observation, et a 1'analy-
ser a la 1lumiére de certains comportements que les ap-
prenants extériorisent dans les messages transmis par

T.A.O. et ce, dans une situation donnée.
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Axiome 2
Il se produit au cours de la recherche une interac-
tion entre le chercheur et son objet. L'influence
mutuelle est spécialement forte lorsque 1'objet
d'étude est wun autre étre humain. Certaines
précautions doivent étre prises pour éviter que 1'un
n'influence 1l'autre.
Notre recherche porte sur le processsus d'apprentissage
humain induit par la T.A.0. au cours d'une activité de
formation a distance dispensée avec la participation des
chercheurs. Il est possible que les personnes observées
réagissent en fonction de 1'image qu'elles se font de 1la
recherche et des attentes des chercheurs. Pour cela, nous
incluons dans le plan de recherche, tel que le recommandent
Guba et Lincoln, les précautions méthodologiques néces-
saires pour minimiser les résultats biaisés (présence

prolongée sur le site, consultations avec des pairs non

engagés dans la recherche, triangulation des données).

Axiome 3

Le but de la recherche est de développer un corpus
de connaissances propres a une situation donnée.
Elle ne vise pas a faire des généralisations puisque
chaque situation est unique. Toutefois, elle
prétend a un certain degré de transférabilité des
résultats dans des situations similaires.

Nous cherchons a colliger des données relatives a une
situation d'apprentissage et a augmenter le corpus de
connaisances déja rassemblé en matiére d'application
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pédagogique de la T.A.O. Ces connaissance pourront ¢tre
transférées dans d'autres recherches et dans la pratique,
puisque nous ferons une description détaillée de la
situation étudiée (terrain, déroulement, activité de

formation, groupe des participants, etc.).

Axiome 4
Toute action peut étre expliquée par de multiples
facteurs qui interagissent; ceux-ci composent et
fagonnent l'action. Le chercheur fait des inféren-
ces plausibles qui expliquent les séries de réac-
tions et 1les routines dans les comportements qu'il
observe. L'étude sur le terrain est la meilleure
méthode qui permette de dégager ces séries de
réactions en 1les étudiant de maniére globale
(holistic) et dans leur contexte naturel.
Nous avons choisi de mener notre recherche en situation
naturelle parce qu'il nous importait de colliger des
données sur un grand nombre de facteurs qui influencent
1'apprentissage. C'est en observant 1'interaction de ces
nombreux facteurs (méthode, environnement, contenu de
formation, participants, etc.). qu'il nous est possible de
comprendre les comportements et de tenter de les expliquer.
La T.A.O. intégrée a une situation de formation a distance

n'est qu'un facteur qui influe sur la réussite de 1l'ac-

tivité et sur le processus d'apprentissage.

Axiome_ 5
La recherche en situation est tributaire d'un
systéme de valeurs qui s'exprime par le choix du
probléme posé, par les fondements paradigmatiques
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sur lesquels elle s'appuie, par les choix théoriques
qui orientent 1l'observation et la collecte des
données et par les valeurs qui caractérisent
1'environnement humain, social et organisationnel de
la recherche. Pour que les résultats de la recher-
che aient un sens, il doit y avoir congruence entre
les éléments qui la constituent (probleme, paradig-
me, méthode et contexte).

Le probléme de recherche que nous étudions est tributaire
d'une conception idéale de 1'éducation qui valorise le
processus d'apprentissage significatif. Cette orientation
se reflete dans les choix théoriques qui guident le
développement du modele d'application et 1l'élaboration du
cadre dJd'analyse. Afin que notre recherche produise des
résultats qui aient un sens, nous avons choisi comme
terrain de recherche une organisation dont la philosophie
et e mode de fonctionnemen. sont compatibles avec les

valeurs que nous fpréconisons en éducation.

Le choix de la strateqie de recherche

Nous avons adopté 1'étude de cas comme stratfgie de
recherche parce qu'elle permet une approche qualitative
(Yin, 1988). Pour Yin, c'est une erreur de considérer
l'étude de cas comme un sous-piroduit de 1la recherche
expérimentale. Trop souvent assimilée comme recherche
quasi expé mental a "un seul groupe avec post-test',

1'étude de cas est une stratégie de recherche au méme titre
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que la recherche expérimentale, 1'enguéte, la recherche
historique et 1'analyse d'archives (Yin, p.17). Elle
répond 3 des critéres de scientificité par la qualité du

plan de recherche.

Pour s'assurer de la qualité et de la rigueur scientifique
d'une étude de cas, nous avons défini et circonscrit avec
précision les cing composantes du plan de recherche telles

que Yin les présente

- la question que 1l'on veut étudier,

- les propositions qui en découlent et que 1l'on
cherche a vérifier,

- 1'élément qui fera l'objet d'analyse,

- la cohérence entre les données qui seront colligées
et les propositions a verifier,

- 1les critéres d'interprétation des résultats (Yin,
p.29).

Reprenons chacune des composantes afin de vérifier si

elles sont définies et circonscrites conformément aux

exigences édictées par Yin.

La question a 1'étude. ULa question a l'origine d'une étude

de cas est généralement formulée en ''comment' et en 'pour-
quoi'". Le probleéme, tel que nous l'avons formulé dans le
premier chapitre, nous améne a deux questions qui portent
sur le "comment faire'"; 1'étude de cas permet de répondre a
ce type de question.
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Les propositions. Dans une etude de cas, les propositions
sont des énoncés que le chercheur veut vérifier; elles
tiennent lieu d'hypothéses. Chaque proposition indique quel
aspect spécifique du phénoméne sera étudié. Elles cir-
conscrivent le champ d'étude et orientent le travail du

chercheur.

Comme nous l'avons expliqué au chapitre premier, nous
voulons étudier une application pédagogique de la T.A.O.
et analyser 1le processus d'apprentissage tel qu'il se
révéle dans les messages transmis par téléconférence. Le
modéle d'application de 1la T.A.0. sert a induire le
processus et le cadre d'analyse permet de le comprendre.
Les propositions que nous avons formulées limitent 1'étude
au modele et au cadre dJd'analyse des messages pour en

vérifier 1'utilité, l'applicabilité et la transférabilite.

L'élément soumis a l'analyse. La définition et la délimi-

tation dans le temps de ce qui sera analysé (c'est-a-dire
le '"cas") est une étape cruciale; s'agit-il d'une ou de
plusieurs personnes, d'un événement, d'un programme
d'activités? L'élément qui sera analysé dépend de la

guestion posée.

Dans notre étude, le cas est une activité de formation
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intégrant la T.A.O0. Il englobe plus spécifiquement 1la
préparation de l'activité, son déroulement et les compor-
tements des apprenants extériorisés par écrit dans les
messages transmis par T.A.0. au cours de la formation.
Ainsi défini, 1'élément analysé se trouve de facto claire-

ment délimité dans le temps.

La cohérence entre les propositions et les données col-

ligés. Notre recherche veut vérifier si le modele d'ap-
plication de 1la T.A.0., qui adopte une approche cog-
nitiviste, peut étre utile aux formateurs et transférable
dans une situation de formation a distance. Elle vise
aussi, par le cadre d'analyse des messages, a décrire le
processus d'apprentissage tel qu'il se manifeste dans les

échanges télématiques.

Les données colligées a propos du modele sont tirées des
observations faites au cours de 1'élaboration et la tenue
de 1l'activité formation. Les résultats de 1'analyse des
messages veulent surtout mettre en lumiére les habiletés
congitives mises a contribution par les apprenants au cours
de 1l'apprentissage par T.A.0. Les données tirées de
l'observation et de 1'analyse des messages devraient nous
permettre de répondre aux deux questions posées par notre

recherche.
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Les criteres d'interprétation des résultats. I1 n'est pas

facile d'établir des critéres qui permettent de dire si les
résultats de la recherche sont suffisants pour vérifier les
propositions (Yin, 1988). Dans le cadre de notre recher-
che, nous considérons 1les résultats satisfaisants s'ils
permettent d'ajouter aux connaissances que nous possédons
déja sur l'application pédagogique de la T.A.O0. en forma-
tion a distance et s'ils procurent des informations

nouvelles sur le processus d'apprentissage par T.A.O.

LE PLAN DE LA RECHERCHE

Le plan de recherche constitue le protocole de la recherche
tel qu'il est entendu par Yin. Il doit permettre a tout
chercheur de reproduire la recherche. Notre plan comporte

quatre étapes principales, a savoir:

1. Le développement du modéle d'application de la T.A.O.
2. L'élaboration du cadre d'analyse des messages

3. La mise a 1l'essai du modeéle; cette étape comprend:
- le choix du terrain et la sélection des participants

- 1'élaboration de 1l'activité de formation conformé-
ment au modéle d'application de la T.A.O.

- la mise en réseau des participants et leur incita-
tion a 1'utilisation de la T.A.O.
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- le déroulement de l'activité de formation.

4. La cueillette et 1l'analyse des données; cette étape
comprend:
- 1l'identification des differentes sources de données
- 1l'élaboration de la technique d'analyse des messages

- 1l'analyse et l'interprétation des données.

Le développement du modele d'application de la T.A.O.

Nous cherchons a mettre au point un modele d'application
de la T.A.0. en formation a distance qui cadre avec une
approche cognitiviste. Pour développer notre modéle, nous
nous inspirons de la démarche en trois phases proposée par
Quellet (1981, 1983). Avant de décrire ces trois phases,

nous définirons ce que nous entendons par modéle.

La notion de modele

Un modeéle fait référence a une représentation simplifiée
d'une réalité ou de ce qu'on voudrait qu'elle soit. Il
s'inspire de maniere implicite ou explicite d'un courant
d'idées ot d'une école de pensée. Généralement, les
modéles sont présentés de deux maniéres: sous forme
mathématique ou sous forme verbale (Cabra, 1975, in
Holmberg, 1986). La modélisation mathématique comporte des
données expérimentales mises en corrélation avec des
symboles mathématiques. La modélisation verbale utilise
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des corcepts compris intuitivement; cette forme de présen-
tation procure au modéle une souplesse d'adaptation et
d'interprétation au détriment de la précision d'un modéle
mathématique (Holmberg, 1986). Il appert qu'en éducation,
nous avons souvent recours aux modeles verbaux; ils sont
plus accessibles et leur souplesse permet d'étudier et

d'interpréter les réalités du monde de 1'éducation.

Pour qu'un modele, mathématique ou verbal, ait un sens et
une utilité, il faut pouvoir en délimiter clairement la
finalité. Les modéles utilisés en éducation sont générale-
ment partagés en deux grandes classes: les modéles descrip-

tifs et les modéles prescriptifs.

Les modeéles prescriptifs sont élaborés pour décrire une
réalité idéale et orienter le choix des pratiques et des
méthodes en éducation. Les modeles descriptifs tendent,
autant que faire se peut, a décrire objectivement la
réalité dans le but de guider la pratique et de sys-
tématiser les concepts importants a cet égard. Malgre
l'objectivité a laquelle ils aspirent, les modéles descrip-
tifs ne sont généralement pas exempts de prises de posi-
tions philosophiques et d'orientations idéologiques

(Holmberg, 1986).
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Notre modéle se veut prescriptif. Nous avons déja défini,
au chapitre premier, la conception de 1l'apprentisage sur
laquelle s'appuie la présente® recherche, et notre modéle
est développé dans le but de la promouvoir. Il tend a
vérifier le lien de causalité entre la T.A.O0. et certains

effets observés sur 1'apprentissage.

La construction du modele

Construire un modéle, c'est représenter, par un systéme, un
objet identifiable par un observateur en établissant un
lien entre la forme de ses composantes et leurs fonctions
(Ouellet, 1981). Ouellet décrit trois grandes phases pour
construire un modele systémique d'évaluation: le percep-
tuel, le rationnel et le fonctionnel. Nous avons utiliseé
ces phases pour guider le développement de notre modéle

d'application de la T.A.O.

Le_perceptuel. Le perceptuel constitue la problématique.

Il traduit 1'intelligence de la situation et témoigne de
la volonté de réflexion plus exigeante quant a la fagon de
poser les probleémes (Ouellet, 1981, p.42). Au terme de
cette premiere phase, le constructeur du modéle aura
identifié et décrit la situation telle qu'elle est percue.
Cette premiére phase de la construction du modéle cor-
respond, pour notre recherche, a la problématique de

l'utilisation de la T.A.0. comme meédia éducatif et a la
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réalité de la formation a distance, telles que nous les

avons présentées aux chapitres I et II.

Le rationnel. C'est 1'ensemble des données objectives, des

faits scientifiques et des connaissances préalables qui
nous aménent a déterminer les composantes du modéle et a
les décrire. Cette deuxiéme phase précise ce que 1l'on a
l'intention de connaitre et de comprendre d'une situation.
Elle comprend:
- L'identification des activités, c'est-a-dire les
situations ou tous les acteurs participent a des
activités données, dans des rdles déterminés et

pendant une période indiquée.

- La structuration de la situation en identifiant les

relations a établir entre les composantes du modéle.

- La vérification de la pertinence des structures, des
moyens et des personnes impliquées dans le proces-

sus.

Le rationnel de notre modele d'application (c'est-a-dire
les activités, les relations entre les composantes et leur
pertinence) est développé au chapitre IV, a partir d'une
étude théorique qui s'appuie sur des connaissances issues

du domaine de la formation a distance, de la psychologie de
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1l'apprentissage et sur des données empiriques sur l'utili-

sation de la T.A.O.

Le fonctionnel. Cette troisiéme phase permet d'établir les
relations fonctionnelles entre les composantes du modéele
par des boucles de rétroaction. Les relations fonctionnel-

les sont établies a priori de la fagon suivante:

~ contexte-résultats,

- contexte-processus d'apprentissage,

- contexte-intervention pédagogique,

- intervention pédagogique-résultats,

- intervention pédagogique-processus d'apprentissage,

- processus d'apprentissage-résultats.

Ces relations fonctionnelles peuvent toutes étre établies
dans notre modéle, mais nous n'insistons, dans la présente
recherche, que sur la boucle de rétroaction intervention
pédagogique-processus d'apprentissage. Selon OQuellet
(1983), "l'intervention pédagogique peut se 1limiter aux
objectifs, aux méthodes utiliseées pour passer 1'information
et aux roles que doivent Jjouer les principaux agents"
(p.105). Le processus d'apprentissage "est opérationnalisé
par les habiletés ou les comportements a acquérir pour
fonctionner, s'adapter, afin de rendre a terme un projet"

(p.106).
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L'élaboration du cadre d'analyse des messages

Le cadre d'analyse sert principalement a retracer et a
décrire le processus d'apprentissage extériorisé au cours
des échanges par T.A.O. A cette fin, nous élaborons des
grilles qui servent a8 l'analyse des messages. Elles
comportent des catégories édictées par:
- les objectifs du modéle lui-méme,
- 1'étude du mode de fonctionnement de la T.A.O. (voir
chapitre V); cette étude permet d'identifier les

effets du mode de fonctionnement de la T.A.O.

Le cadre d'analyse suppose une méthode d'encodage des
messages. Cette méthode est décrite plus loin, dans la
rubrique "analyse des données'. Le cadre d'analyse comprend
donc deux éléments principaux: les grilles d'analyse des
messages (décrites au chapitre V) et la méthode d'encodage

des messages.

Rappelons que le cadre d'analyse est élaboré dans 1l'inten-
tion de doter les éducateurs et les formateurs d'un outil
a leur portée qui les aide a mieux comprendre le processus
d'apprentissage grace a la communication pédagogique par
T.A.0. L'utilisation de la T.A.O. est si récente que nous
ne disposons pas encore de moyen ni de méthode complete

pour analyser le contenu des échanges interactifs par
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T.A.0. Néanmoins, les méthodes proposées par Ellis et
McCreary (1985) et Waugh et al. (1988), tout en demeurant
partielles, peuvent étre utiles. Nous nous en inspirerons
et nous les compléterons en développant une technique

d'analyse de messages.

Il existe différentes méthodes pour 1l'analyse du contenu
d'une communication. La psychologie, la linguistique, la
socio-linguistique, la sémiotique, la sociologie nous en
proposent plusieurs et elles sont généralement utilisées
par des chercheurs pour analyser des protocoles obtenus
soit en situation, soit en laboratoire. Dans la plupart des
cas, ces méthodes (comme l'analyse propositionnelle) ne
constituent pas des outils que 1l'éducateur cu le formateur
peuvent utiliser dans leur pratique pour mieux comprendre
la communication pédagogique et le processus d'apprentis-
sage. Elles sont peu accessibles pour qu'il soit permis de
les appliquer facilement a 1l'analyse des échanges par
T.A.0. Dans une situation de formation a distance, le
tuteur qui utilise la T.A.0. reste souvent démuni devant
les interventions des étudiants qui défilent a 1'écran.

Ne possédant pas d'outil pour analyser et interpréter
rapidement le contenu des messages, il peut 1lui sembler
difficile de réagir adequatement a une situation imprévue
et de dispenser aux apprenants le support dont ils ont

besoin.
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Nous avons choisi de batir un cadre et des grilles d'ana-
:

lyse "a priori comme le suggérent Miles et Huberman

(1984) pour les raisons suivantes.

- Nous voulions que nos grilles soient cohérentes avec
la conception cognitiviste de 1l'apprentissage et
gqu'elles comportent des catégories qui proviennent

des concepts appartenant a cette école de pensée.

- Nous voulions concentrer notre attention sur un
aspect seulement de la communication par T.A.O., tel
qu'édicté par la question de recherche a savoir le
le processus d'apprentissage qui se révele dans les
messages. Analyser toutes les dimensions de la
communication par T.A.O0. nous aurait conduite a
recueillir sans discrimination une abondance de
données et d'informations dont certaines n'auraient

pas été pertinentes a 1'apprentissage.
- Un instrument préparé a l'avance nous assurait de

couvrir tous les points du phénoméne gque nous

désirions éetudier.
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a mise a 1'essai du modéele d'application

La mise a l'essai du modéle d'application de la T.A.O.
comprend:
- le choix du terrain et la sélection des partici-

pants,

- 1'élaboration de l'activité de formation conformé-

ment au modéle d'application de la T.A.O.,

- la mise en réseau des participants et leur initia-

tion a l'utilication de la T.A.O.,

- le déroulement de l'activité de formation.

Le terrain de mise a 1l'essai fourni par le Mouvement
Desjardins est un choix du prcjet de recherche subventionné
auguel la présente recherche s'est greffée. Le Mouvement
Desjardins est a la recherche d'un moyen de formation a
distance qui puisse non seulement permettre 1l'atteinte
d'objectifs d'acquisition de connaissances mais aussi de
transfert des connaisances et de développement des habi-
letés de résolution de probleme. Ces objectifs traduisent
une conception de 1'apprentissage qui n'est pas axée sur
la mémorisation mécanique des connaissances mais plutot sur

la construction des connaissances ar 1l'apprenant. Cette
PP
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conception, cohérente avec notre conception de 1'apprentis-
sage nous permet de croire que notre modéle répondra aux

attentes.

Le Mouvement Desjardins nous propose de faire la mise a
l'essai du modéle en mili2u naturel en nous invitant a
respecter le mode de fonctionnement propre a l'organisation

en matiére de formation.

Les participants sont sélectionnés par les responsables de
la formation du Mouvement Desjardins. Ils sollicitent 1la
collaboration des experts qui ont participé a 1'élaboration

du cours Préparation financiere a la retraite et 1ils

utilisent les mécanismes internes pour inviter ses ap-
prenants. Ils proposent a des conseillers financiers de
suivre par T.A.O0. une formation qu'ils devront suivre de
toute maniére selon la méthode d'auto-formation convention-
nelle au Mouvement Desjardins. Les conseillers invités a
participer le font sur une base volontaire. Les respon-
sables de 1la formation sélectionnent ainsi les onze

conseillers qui prndront part a la mise a 1l'essai.

L'activité de formation, prétexte a la mise a 1l'essai, est
aussi un choix du Mouvement Desjardins. Il s'agit du cours

Préparation financiére a la retraite qui s'adresse a tous

les conseillers financiers du réseau des Caisses popu-
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laires. Nous revoyons et adaptons ce cours conformément au
modéle d'application de la T.A.O0. avec l'aide des experts
du Mouvement Desjardins responsables de son contenu. En
plus de viser l'acquisition des connaissances, les objec-
tifs du cours comportaient aussi des énoncés relatifs a
1'application des connaissances et a la résolution de
problémes. Le Mouvement Desjardins souhaitait que notre
méthode de formation insiste sur ces deux derniers types
d'objectifs. Nous élaborons des activités d'apprentissage
par T.A.O0. gui, tout en tenant compte des objectifs
d'acquisition de connaissances, privilégient 1l'application

des connaissances et la résolution de probléme.

La mise en réseau des participants de méme que leur
initiation au logiciel de T.A.O. est sous la responsabilité
de 1l'équipe du projet de recherche subventionné et des

responsables de la formation du Mouvement Desjardins.

La mise a l'essai comprend une période d'initiation et de
familiarisation a la T.A.0. et la tenue de l'activité de
forimation par T.A.O. Celle-ci s'est déroulée sur une
période de six semaines et elle est décrite en détail au

chapitre VI du présent document.
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La collecte et 1l'analyse des données

Notre recherche prévoit la collecte de deux types de
données: celles qui proviennent des observations que nous
aurons relevées tout au long de la mise a l'essai et celles

qui nous viennent des messages par T.A.O.

Les sources de données

Les premiéres données proviennent des observations qui sont
notées pendant le déroulement du projet. Elles portent sur
l'application du modeéle de T.A.0. et du cadre d'analyse.
Les observations fournissent les éléments qui nous permet-
tent de conclure sur 1l'applicabilité, 1l'utilité et 1la
transférabilité du modéle et du cadre d'analyse. La
deuxiéme source de données nous vient des transcriptions
des téléconférences et des travaux transmis par la mes-
sagerie. Ces données constituent des sources originales
au sens de McMillan et Schumacher (1984) parce qu'elles
proviennent de personnes qui ont vécu le processus que nous

voulons étudier.

Le serveur INFOPUQ, qui opere 1le logiciel de T.A.O.,
fournit la troisieme source de données. Celles-ci se
présentent sous forme de codes qui identifient toutes les
transactions faites par chacun des participants au cours

des consultations. A l'aide de ces données codées, il est
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possible de comptabiliser le nombre d'accés au serveur, le
temps de la consultation, le nombre de messages transmis
par messagerie et le nombre de messages déposés dans

chacune des téléconférences.

La quatriéme source de données nous vient de deux rapports
(Guertin 1988, 1989) qui résument les témoignages des onze
conseillers financiers, des trois experts et des respon-
sables de la formation du Mouvement Desjardins a l'activité
de formation par T.A.0.’/ Ces témoignages ont été recueil-
lis au cours d'entrevues téléphoniques individuelles et
d'entrevues télévisées individuelles et de groupe menées
dans le cadre du projet de recherche subventionné. Ce sont
des sources secondaires auxquelles nous nous rapportons
pour corroborer le résultats de nos analyses. Elles

permettent la triangulation des données.

7 Guertin, E. (1988) Rapport des entrevues téléphoni-
ques avec les agents conseils réalisées a la Télé-univer-
sité du 5 au 9 décembre 1988. Projet de recherche subven-
tionné par le CEFRIO, la Télé-université et le Mouvement
Desjardins, Montréal, Télé-universiteé.

Guertin, E. (1989) Rapport des entrevues vidéo
réalisées a Lévis les 9 et 10 -janvier 1989. Projet de
recherche subventionné par le CEFRIO, la Télé-université
et le Mouvement Desjardins, Montréal, Télé-universiteé.
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L'analyse des données

Dans une perspective pédagogique seulement,les observations
pertinentes a l'application des outils méthodologigues sont
rapportées dans les résultats. Elles sont analysées en
fonction des criter>s d'applicabilité, d'utilité et de

transférabilité des outils.

Les données provenant du serveur INFOPUQ sont décodées et
comptabilisées. Elles permettent de déterminer la par-
ticipation des conseillers financiers (apprenants), des
experts et des animatrices et d'établir la distribution des
messages dans les différentes téléconférences et 1la

messagerie.

Les résumés des témoignages sont analysés pour extraire des
informations qui portent sur l'activit? de formation et le

processus d'apprentissage qu'elle a induit.
Les messages des téléconférences sont traités et analysés
selon une méihode que nous avons é&laborée et qui procede

comme suit.

Les messages_ analysés. Nous analysons uniquement 1les

messages qui se rapportent expressément au contenu de 1la
formation. Par ce choix, nous excluons le contenu de la

messagerie, a l'exception des travaux individuels, de méme
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que les messages des téléconférences a caractére social et
technique (Café et Dépannage). Bien que ces téleconféren-
ces fassent partie intégrale de l'environnement d4'appren-
tissage et qu'elles influencent 1le climat social et
intellectuel d'une activité de formation par T.A.O.
(Harasim, 1989), nous les soustrayons a 1l'analyse. Nous
voulons nous concentrer sur le processus d'apprentissage
du contenu, les messages des téléconférences Café et
Dépannage ne sont pas directement 1liées aux activités

d'apprentissage et du contenu.

Nous excluons aussi un certain nombre de messages qui
figurent dans les téléconférences exclusivement réservées
aux activités d'apprentissage (Cahier, Probléme et Résolu-
tion de probleéeme). Nous retirons donc des transcriptions
les messages videsB, les messages hors d'ordreg, les
messages a contenu technique et 1les messages qui ne

concernent pas le contenu de la formation.

8 Au début de la formation, des messages vides ont
maladroitement été transmis par les participants. Nous les
avons retirés pour ne pas fausser le décompte des messages
envoyés par chacun des participants.

9 ce sont pour la plupart des messages a caractere
strictement social ou technique acheminés par maladresse ou
par erreur dans les téléconférences de contenu; ils sont
peu nombreux. Un grand nombre de messages hors d'ordre
peut vouloir dire que les apprenants ne comprennent pas le
but de ladiscussion ouqu'ilsdésirent perturber la communication.
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L'unité d'analyse. Aprés avoir rassemblé le corpus de
messages & analyser, il nous faut établir 1'unité d'ana-
lyse. A premiére vue, il aurait été logique d'adopter le
message comme unité d'analyse puisqu'il constitue 1l'unité
physique de transmission, de construction et d'organisation
des échanges par T.A.O0. Néanmoins plusieurs raisons nous

incitent a rechercher une autre solution.

Le choix de 1l'unité d'analyse est 1lié aux objectifs

poursuivi par 1l'étude du contenu (Muchielli, 1984).

Si elle veut mesurer quelque chose, l'analyse de
contenu doit nécessairement découper le contenu en
tranches pour ensuite effectuer les opérations
requises. Le probleme est de savoir quelle sera
1l'unité de découpage.
le mot, le groupe de mots, la proposition, 1la
phrase, le paragraphe, la page, l'article entier?
(p.31).
On distingue deux genres d'unités qui doivent étre dif-
férenciées dans 1'analyse: 1l'unité d'énumération et
l'unité de signification. L'unité de numération s'impose
pour un traitement quantitatif du matériel analysé. Elle
ne renvoie pas au sens du texte; plutdt, elle précise la
fagon de compter certaines occurrences. Dans ce cas,

l'unité doit étre constante pour pouvoir faire des com-

paraisons.

Pour quantifier 1la participation des conseillers et 1la
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comparer, par exemple, a celle des experts et des animatri-
ces, nous ne pouvons utiliser le message comme uniteé
d'énumération et base de calcul, car il représente une
unité trop variable. En effet, certains messages contien-
nent trés peu d'informations souvent exprimées en quelques
lignes alors que d'autres comportent plusieurs paragraphes,
traitent plusieurs thémes et présentent des informations
complexes. Les messages n'étant pas des unités comparables,
nous ne pouvons pas les utiliser coame base de calcul pour
gquantifier la participation réelle aux téléconférences. De
plus, certaines caractéristiques techniques du systeme
INFOPUQ de méme que la compétence a l'utiliser faussent
les résultats quantitatifs de la participation dérivés du
comptage des messages. Par exemple, sur INFOPUQ, deux
retours de chariot mettent fin au message. A plusieurs
reprises au cours de l'activité de formation, on constate
gu'un message devant comporter trois paragraphes su
présente comme trois messages en raison de 1l'utilisation

maladroite des retours de chariot.

L'unité de signification nous amene a identifier la plus
petite unité de sens. Pour Muchielli, tout débat cherchant
a objectiver 1'unité de sens et a lui donner une forme en
termes lexicologiques ou linguistiques est vain. Pour
l'analyste de contenu, 1l'essentiel est le sens et non la

forme.
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I1 est absolument inutile de se demander si c'est
le mot, la proposition, ou la phrase qui sont les
unités de signification, car l'unité de sens doit
étre cherché dans le sens (p.32).

Il faut que le sens soit le critere de 1'unité.

C'est 1l'intelligence du texte, qui s'appuyant sur
sa décomposition logique (comme sur une table des
matiéres détaillees), fait apparaltre les grandes
divisions. (p.33)

Nous adoptons donc 1l'unité de signification comme unité
d'analyse. Pour identifier les unités de signification a
1'intérieur de chaque message, nous morcelons le contenu de
chacun en énoncé minimum, a 1'image d'une table des
matiéres, nous basant sur la technique de 1l'analyse de

contenu décrite par Muchielli.

L'analyse de contenu est une méthode sGre qui nous permet
de rechercher les informations, de dégager le sens ou les
sens de ce qui est présenté, et de classer ce gue contient
le texte. L'analyse de contenu se veut une méthode capable
d'effectuer 1l'exploitation totale et objective de données

d'information comprises dans le texte. (Muchielli, 1984).

Elle a le souci premier d'éviter 1le recours a
l'intuition, aux impressions personnelles et
d'éliminer la subjectivité de 1'opérateur. (p. 17)

L'analyse de contenu nous permet d'extraire les unités de
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signification de chaque message. Ces unités de significa-
tion sonrt des énoncés que nous analysons a 1l1l'aide des

grilles d'analyse.

La_codification des énoncés. Chaque énoncé est codé a

l'aide des grilles qui composent le cadre d'analyse. Les
résultats obtenus pour les différents groupes de par-

ticipants (apprenants, experts, animatrices) sont compilés

et compareés.

Pour s'assurer de la fiabilité de 1la codification des
énoncés, 1l'encodage est fait par deux personnes, 1'autcure
de la recherche et une assistante. De plus, il doit y avoir

accord inter-juges au cours de la codification des énonces.
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CHAPITRE 1V

LE MODELE D'APPLICATION DE LA T.A.O.

DANS UNE ACTIVITE DE FORMATION A DISTANCE

Nous avons présenté, au chapitre premier, la problématique
de 1l'utilisation de la T.A.O0. en formation a distance.
C'est la premiere phase de la construction d'un modéle que
Ouellet (1981) nomme le perceptuel. Nous élaborons, dans
le présent chapitre le rationel du modeéle, deuxiéme phase
de sa construction. Par la suite, nous en présentons les

principales composantes de maniere détaillée.

LE RATIONNEL DU MODELE

Le rationnel de notre modele s'appuie sur deux champs de
connaissances.

- Un corpus de connaissances, tiré de la psychologie

cognitive, qui explique les processus cognitifs de

1'individu en situation d'apprentissage. Ce corpus
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\ appartient plus spécifiquement au paradigme du
traitement de 1l'information; il constitue le cadre

théorique.

- Un corpus de connaissances qui appartient au
domaine de la formation a distancé. Ce corpus fait
ressortir les facteurs susceptibles d'influencer le
type d'apprentissage gque nous voulons induire; il
constitue le cadre d'application ou le contexte du

modele.

Le cadre theorique

Toute activité de formation est guidér par une théorie de
1'apprentissage, qu'elle soit explicitement ou implicite-
ment formulee, consciente ou inconsciente. Celle que nous
adoptons appartient aux théories cognitives et découle du

paradigme du traitement de 1l'information.

Dans son ouvrage consacré au développement de la psycholo-
gie de 1'apprentissage, Dubé (1986) résume les principes
de la théorie du traitement de 1'information et la concep-
tion de 1'apprentissage qui en découle de la maniere

suivante.

85

BT e B PRNSR



o TR TR R o o oy ey T TOY Y THRTTETRAGIT T 7 Cude ™R TRRAR ATE FRe TR TR

"jette un regard

La théorie du traitement de 1l'information
large et compréhensif sur le phénoméne humain dans son
ensemble ainsi que sur le mode de fonctionnement du
cerveau; elle s'emploie particuliérement a comprendre les
processus internes qu'on englobe désormais dans 1'expres-
sion «processus cognitifs» (Dubé, 1986, p.296). Les
psychologues du traitement de 1'information définissent
leur champ d'étude 'comme étant la maniére dont 1l'étre
humain recueille, emmagasine, mcdifie et interprete
1l'information de l'ernvironnement ou l'information accumulée

a l'intérieur de 1'individu" (Lachman, Lachman et Butter-

field in Dubé, p. 296).

Ce paradigme appelle une conception nouvelle de la mémoire
et de 1'apprentissage, que l'on désigne par 1l'appellation
«structures cognitives». Il supplante le paradigme
behavioriste qui explique 1l'apprentissayse uniquement par
des éléments externes. Le courant behavioriste interprete
1l'apprentissage comme la corrélation entre la stimulation
de l'environnement, la réponse du sujet et la conséquence
de cette réponse. Les effets des processus internes ne
sont pas pris en compte et demeurent cachés dans ce qui
est souvent appelé de fagon imagée «la boite noire». En
revanche, le paradigme du traitement de 1'information ne
présente pas 1l'apprentissage comme une modification du

comportement qui serait 1le résultat de 1'expérience;
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1'apprentissage est défini par des processus internes qui
ménent a la construction de structures cognitives (Lindsay

et Norman, 1980, p. 493).

"Or étudier les structures cognitives, c'est chercher de
quelle maniére 1l'étre humain acquiert 1'information,
l'enregistre, la transforme, la reproduit et de quelle
maniére il prend des décisions.'" (Dubé, 1986, p. 302) La
construction des structures cognitives recouvre donc
principalement 1'enregistrement et 1le traitement de

1l'information.

L'enregistrement et la conservation de 1l'information sont
confiés a la mémoire et, selon cette approche, il n'existe
que peu de différences entre apprentissage et mémoire. Les
recherches sur la mémoire ont mis en évidence trois niveaux
de traitement de 1l'information par la mémoire: le registre

sensoriel, la mémoire a court terme et la mémoire a long

terme. L'entrée de 1l'information en mémoire chemine par
ces trois niveaux. I1 y a d'abord un entrepét pour 1la
réception des informations sensorielles. Celles-ci vy

séjournent moins d'une seconde et disparaissent dans
l'oubli. La caractéristique principale de cet entrepot est
de recevoir toute 1'information de 1'environnement par-
ticulier de 1l'individu. Chacun des sens y joue un rodle

mais seules la vue et l'ouie ont fait 1l'objet de recherches
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jusqu'a maintenant.

La mémoire a court terme constitue la deuxiéme étape de
l'entrée en mémoire. La se loge une interprétation de
1l'information regue par 1les sens. Mais la capacité de
cette mémoire est limitée; elle ne retient que de cing a
neuf éléments, d'ailleurs oubliés en moins de quinze
secondes s'ils ne sont pas répétés. La mémoire a court
terme conserve les éléments grace au processus de répéti-

tion.

Enfin, la troisiéme étape est la mémoire a long terme. Les
informations retenues au dela de quelques minutes vy
résident. Toutes les expériences acquises, les régles du
langage et les concepts se retrouvent dans la mémoire a
long terme. Sa capacité est illimitée. La mémoire codifie
la signification des éléments eux-mémes; 1'individu tente
de comprendre plutdt que de retenir. C'est un fonctionne-
ment basé sur la compréhension qui permet le rappel des

informations entrées en mémoire.
Atkinson et Shiffrin ont représenté schématiquement le

fonctionnement de la mémoire selon le modéle présenté a la

figure 3.
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Figure 3
Le modele d'Atkinson et Shiffrink

ENTREES

!

REGISTRE SENSORIEL

PERDUPAR LERS. |<—{  luge! | |
L

MEMOIRE A COURT TERME

PERDUPAR LAMCT, |— v ¢+ 11
I B B

MEMOIRE A LONG TERME
PERDU PAR LA MLL.T, ot e R D

AV.L | VISUEL, ETC
| i i 1

* Atkinson et Shiffrin, 1968 tiré de Dubé&, 1986, p. 305

Pour mieux saisir les composantes du modeéle d'application
de la T.A.0. que nous élaborons, nous mentionnons les
caractéristiques essentielles du paradigme du traitement
de l'information telles que nous les avons déja rapportées
dans Lescop et Henri (1989) et qui sont prises en compte

dans le modéle.
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Le fonctionnement de la mémoire & long terme, qui
seule permet de retenir au dela de quelques minutes

les informations reqgues, est basé sur le rappel.

La stratégie pédagogique de solution de probléme
parce qu'elle fait appel a 1l'acquisition, la
transformation, l'interprétation de l1l'information et
la prise de décisions-- renforce le mécanisme de
rétention de l'information et en assure un meilleur
codage. Une fois passée a la mémoire a long terme,
cette information pourra étre rappelée plus facile-
ment. Les habiletés cognitives développées par le
processus de résolution de probléme aide les
individus a «penser» plus efficacement et a batir
des structures cognitives qui s'inscrivent dans la
mémoire a long terme (Halpern, 1987 in Berger et
al., 1987). Ces structures cognitives permettent le

transfert et 1l'application des connaissances.

L'individu apprend par une interaction dynamique
avec le milieu environnant plutét que par une
accumulation passive de 1liens entre stimulus et

réponse.

L'information nouvelle est constamment confrontée

aux expériences acquises. L'individu retiendra
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d'autant plus facilement cette nouvelle information
qu'elle s'insére dans un cadre de référence ex-
périentiel. Dans le cas qui nous occupe, cela
signifie que le contenu de formation sera d'autant
plus pertinent qu'il sera adapté au milieu et aux

besoins des apprenants.

- Le mécanisme de la mémoire est identique pour chaque
individu. Cependant, 1les caractéristiques person-
nelles et les différences individuelles jouent une
role dans la synthése active que fait 1'apprenant
des informations qui 1lui sont présentées. L'inté-
rét, la motivation, la formation antérieure, les
aptitudes et les attitudes constituent des facteurs
qui influent sur l'activité d'apprentissage. A cet
égard, le modéle doit intégrer des moyens pour
favoriser la motivation et 1l'intérét; quant a la
formation antérieure, les aptitudes et les attitudes
dont nous reconnaissons l'importance dans 1'appren-
tissage, nous ne pouvons 1les vérifier car ces

facteurs sont hors de notre controdle.

En marge du paradigme du traitement de 1l'information, la
psychologie cognitive a mis en lumiére des concepts se
relativement nouveaux qui semblent avoir une incidence sur

1l'apprentissage: ce sont la métacognition et 1'auto-
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régulation. Ces concepts référent a des aptitudes qui
s'exercent en superposition a des processus cognitifs; par
exemple: avoir une conscience nette de ce que l'on sait et
de ce que l1l'on ne sait pas, étre capable de prédire les
conséquences de ses actes, de planifier ses démarches, de
gérer efficacement son temps d'apprentissage et ses
ressources intellectuelles et de contrSler ses efforts pour
résoudre une probléme et pour apprendre (Brown, 1978, in

Glaser, 1986, p.274).

Les théories cognitives de 1'apprentissage s'intéressent a
la métacoguition car elle peut influer sur 1'apprentissage.
De nombreuses recherches tendent a démontrer que la
maitrise de stratégies métacognitives a un effet positif
sur 1l'apprentissaje. Enseigner aux enfants a utiliser
leurs connaissances métacognitives les rend capables de
transférer ces habiletés d'un domaine a 1'autre et leur
permet d'améliorer leur apprentissage (Rembold et Yussen,
1986; Salomon, 1988; Pramling, 1988). Des recherches menées
auprés d'étudiants de niveau universitaire tendent égale-
ment & démontrer que le développement de la métacognition a
des effets positifs a long terme sur le rendement scolaire

{Nightingale, 1988).

Dans une recension des écrits sur l'état des connaissances

qui se rapportent au phénoméne de 1la métacognition,
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Deschénes (1983) en donne la définition suivante.

"La métacognition, constituée de 1l'ensemble
des connaissances et habiletés générales
permettant 1la conscience, 1'auto-contrdle,
l'auto-direction de ses activiteés d'ap-

prentissage, rend compte d'une dimension
fondamentale de 1l'activité cognitive humai-
ne. ..

La métacognition comprend inévitablement a la

fois la conscience, des connaissances et des

habiletés trans-situationnelles, c'est-a-dire

qui s'appliquent a n'importe quel type

d'entreprise cognitive de la vie quotidienne.

Leur fonction essentielle est d'aider 1la

personne a mieux atteindre les buts propres a

l'activité cognitive en permettant les

meilleures décisions concernant 1'ensemble

des ressources qu'il faut wutiliser pour

accomplir la tache.' (p.21)
Le processus de régulation de 1'apprentissage, concept
voisin de celui de la métacognition, englobe les connais-
sances métacognitives. Simons (1989) le définit comme la
capacité d'une personne a &tre son propre enseignant et a
s'enseigner a elle-méme. Cette capacité pourrait étre
améliorée en donnant a 1'étudiant plus d'occasions de
diriger son propre apprentissage. Selon cette conception,
le processus de régulation englobe trois composantes: les
connaissances métacognitives (connaissances des stratégies
d étude, savoir quand utiliser certaines stratégies), les
prccessus de régulation (décider d'un plan, maintenir
1'attention, contrdler le déroulement du plan [monitoring],

invention de stratégies) et les habiletés d'exécution

(lire, comprendre, souligner) (Simons, p.30).
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Les connaissances métacognitives sont indépendantes du
domaine dans lequel on les applique. Elles constituent un
domaine de connaissances spécifiques et n'appartiennent a
aucun autre. Ce sont des connaissances que 1l'on peut
appliquer ou transférer a 1l'exécution de diverses activités
de différents domaines. La métacognition fait appel a des
connaissances et des habiletés qui, une fois mailtrisées,

peuvent faciliter 1'apprentissage et 1'améliorer.

Somme toute, les principaux é&léments qui constituent le
cadre théorique du modéle peuvent étre décrits de 1la

manieére suivante.

- L'approche cognitive place 1 importance sur le
processus de 1l'apprentissage, c'est-a-dire sur ce
que 1'apprenant comprend et sur la maniére dont il
comprend, et non pas sur ce qu'il aurait duo

comprendre, comme c'est la cas dans les approches

behavioristes.

- L'apprentissage significatif, par opposition a
1l'apprentissage basé sur la mémorisation, est celui
ou 1l'apprenant cherche activement & s'approprier

-~

l'information et a la traiter pour produire (ou
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reproduire) ses connaissances et les intégrer a ses

structures cognitives.

L'approche cognitive soutient que 1l'apprentissage se
produit lorsque l'apprenant découvre les connaissan-
ces par lui-méme. Les nouvelles informations sont
mises en relation avec les connaissances existantes
dans ses propres structures cognitives. Les
structures pré-existantes chez une personne et les
connaissances résidentes dans ces structures
(contenu cognitif) constituent le plus important de
tous les facteurs qui influencent 1l'apprentissage
et la rétention de nouvelles informations. Les
structures cognitives seront changées par 1'intégra-

tion de nouvelles informations.

L'approche cognitive privilégie la méthode d'appren-
tissage par la découverte, présumée avoir de
meilleurs effets de transfert. Cette méthode
repose sur une participation active de 1'apprenant
au déroulement de 1l'apprentissage et sur un dialogue
avec l'enseignant qui le guide dans sa découverte.
Ainsi, les principes et les concepts que 1'individu
s'est appropriés au moyen de la découverte sont plus

facilement applicables a de nouvelles situations.
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La métacognition recouvre des connaissances et des
habiletés qui s'exercent sur 1l'ensemble de 1l'ac-

tivité cognitive pour la gérer et la contrdler.

Le processus d'apprentissage se caractérise par:

. l'initiative que prend 1'étudiant dans les
échanges pour découvrir et produire lui-méme

ses propres connaissances;

. la mise a contribution d'habiletés cognitives
qui se rapportent au paradigme du traitement de
l'information pour s'approprier les informa-
tions et les intégrer dans les structures

cognitives existantes;

. la capacité d'exercer un contrdle sur ses

propres processus cognitifs pour mieux ap-

prendre grace a la conscience et au controle.
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Le cadre pédagqogique

Le cadre pédagogique définit le contexte d'enseignement et
d'apprentissage dans lequel notre modeéle d'application de
la T.A.O. opére: celui de la formation a distance. C'est
pourquoi il nous importe de décrire le paradigme de la

formation a distance qui constitue le cadre pédagogique.

Le paradigme de la formation a distance

Le paradigme de la formation a distance, tel que nous le
présentons ici, est celui qui a prévalu depuis le début des
années 70 et qui prévaut aujourd'hui encore dans le
développement d'un grand nombre d'établissements de
formation a distance. Ces établissements sont, pour la
plupart, des maisons d'enseignement du systéme public qui
se sont donné la vocation de dispenser une formation a
distance, soit en paralléle de la formation campus, soit
comme mode de formation unique (Rumble et Harry, 1982).
De ce paradigme, nous ne présentons ici que les é&léments

pertinents a notre recherche.

La formation a distance: une formation de masse. La
finalité dont se réclame tout systéme de formation a
distarce, c'est d'élargir l'accés a 1'éducation pour ceux

et celles qui autrement en seraient exclus. C'est par
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l'utilisation des médias que la formation a distance peut
prétendre rejoindre ce public composé de personnes isolées,
éloignées ou dispersées géographiquement. Elle s'adresse a
des hommes et des femmes dont la situation de vie active,
la condition socio-économique ou un handicap quelconque ne
leur permettent pas de se rendre sur les lieux de l'enseig-
nement. Elle veut également répondre aux besoins des
personnes réticentes & s'engager dans une démarche de
formation de type conventionnel. La formation a distance
est aussi un moyuen d'élargir 1l'accés a 1'éducation
lorsqu'il est difficile de recruter des enseignants ou des

formateurs pour répondre aux besoins d'une population.

Elle s'avére une formule économique pour faire profiter un
grand nombre de personnes de ressources éducatives et de
services d'enseignement disponibles ailleurs. L'acces-
sibilité, pierre angulaire de la formation a distance, est
tributaire de la capacité de médiatiser les enseignements.
Le recours aux médias permet de surmonter les obstacles de
temps et d'espace. Pour que la formation soit économique-
ment rentable, on doit s'assurer que les médias choisis
permettent de rejoindre de larges publics car la concep-
tion, la production et la diffusion de 1'enseignement
médiatisé nécessitent des investissements importants. Ce
n'est qu'en rejoignant un public de masse qu'on réussit a

réduire les coiuts unitaires par étudiant. Il est possible
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de réaliser des économies d'échelle grace, d'une part, a
1'amortissement des colts fixes par un nombre suffisamment
élevé d'étudiants et, d'autre part, a la réduction des
couts variables par étudiant puisque les dépenses d'im-
mobilisation et d'équipement sont réduites au minimum

(classes, instollations et services sur campus).

L'acte pédagogique en formation a distance. La médiatisa-

tion de 1l'enseignement découpe, dans le temps et dans
l'espace, le processus de formation. Elle nous oblige a
transformer 1le schéma de référence conventionnel qui
associe le processus de formation la présence de 1'enseig-
nant auprés des apprenants. Elle impose la nécessité de
rejoindre un public de masse faisant ressortir que 1la
formation a distance tend plutdét a répondre a des besoins

généraux qu'a des besoins spécifiques.

Le paradigme de la formation a distance propose un 'enseig-
nant producteur et un étudiant utilisateur" (Jacquinot,
1985, p.264). Ce nouveau contexte entraine la mise en
place d'une chaine d'opérations, d'une part pour la
planification, la conception et la production du matériel
pédagogique et, d'autre part, pour 1l'organisation logisti-
que de la diffusion des enseignements et 1'encadrement des
étudiants. Cette structure n'est pas sans modifier

profondément 1l'acte pédagogique.
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La formation a distance de masse s'articule en fonction
d'une conception différente du  processus de formation.
Enseigner a distance, apprendre a distance, exigent une
transformation radicale des pratiques pédagogiques désor-
mais congues en fonction de l'auto-apprentissage. L'acte
pédagogique opeére en deux moments distincts, scindés dans
l'espace et dans le temps, bien qu'ils soient conceptuelle-
ment indissociables dans le processus de formation.
L'enseignement devient un produit fini, médiatise, qui
rejoint 1l'étudiant dans son cadre de vie. L'apprentissage
résulte du travail que 1'étudiant effectue de maniére
autonome a l'aide de 1l'enseignement médiatisé et transmis

en différé. Comme le souligne Jacquinot (1985), ce modéle

exige '""de ne pas tout faire reposer sur l'acte enseignant"

(p.264) comme on a tendance a le faire dans une situation
pédagogique classique. Car 1l'enseignant a distance ne
pourra pas reprendre, compléter, ni expliquer ce qui n'a
pas été compris; en d'autres mots, faire ce que l'enseigne-

ment médiatisé n'aura pas été capable de faire lui-méme.

Comparativement a 1l'enseignement présentiel, 1'acte
pédagogique en formation & distance comporte peu de
possibilités d'interactions. Dépourvu d'un lieu d'échange
permanent, l'apprenant doit s'engager dans une démarche

d'auto-apprentissage a 1'aide de documents médiatiques qui
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ont un caractére de produit fini. I1 est ainsi priveé

d'interactions, source 4d'appprentissages significatifs.

Les choix pédagogiques en formation a distance. La forma-

tion a distance se résignerait-elle i ne pouvoir pratiquer
gu'une pédagogie transmissive en utilisant la technique de
l'exposé multimédia pour dispenser un enseignement a des
étudiants éloignés? C'est une option que certains adoptent
trop facilement par ignorance ou par mangue de courage.
Une telle décision apparait réductrice du processus de
formation a distance et va a 1l'encontre de la philosophie
de 1l'éducation implicite au paradigme. Cette philosophie
mise plutdt sur l'établissement d'une dynamique nouvelle
entre l'enseignement et 1'apprentissage. Une dynamique ou
l'acte pédagogique n'est pas réduit a la diffusion trans-
missive d'un enseignement fini, en différé, dans 1'attente
qgque l'apprenant consomme ce produit et qu'il emmagasine

passivement les connaissances.

Le processus de la formation a distance mise sur la
création d'environnements d'apprentissage médiatisés au
sein desquels l'apprenant puise les connaisances pour
poursuivre une démarche personnelle et autonome (Henri,
1985). L'apprentissage a distance exige de 1'étudiant qu'il
ait une bonne connaissance de lui-méme, qu'il puisse

identifier ses besoins et choisir les moyens de les
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satisfaire. Il doit aussi connaltre son rythme et ses
habitudes de travail pour organiser ses périodes d'études
et les aménager dans son cadre de vie. En somme, il doit
connaitre son mode d'apprentissage, pouvoir identifier ses
difficultés, savoir demander l'aide dont il a besoin et

utiliser les ressources mises a sa disposition.

Les modéles pédagogiques et la formation & distance

Quels modéles pédagogiques peut-on appliquer en formation a
distance? Pour répondre a cette question, nous nous
rapportons aux résultats de 1'étude de Baath (1979) qui
montre qu'en enseignement par correspondance, un large
éventail de modeéles pédagogiques peuvent étre appliqués.
Certains cependant, plus difficilement que d'autres. Selon
cette étude, les modeles qui puisent aux sources des
théories cognitives de 1l'apprentissage sont les moins bien
servis par les conditions de l'enseignement par correspon-
dance par opposition aux modeéles behavioristes, plus
facilement applicables. L'analyse de Baath indique que le
dialogue et la communication bidirectionnelle représentent
la variable déterminante du degré de difficulté d'applica-
tion des modéles pédagogiques. Nous en résumons ici

brievement les conclusions.
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L'enseignement par correspondance se caractérise par le
recours a un seul média: l'imprimé. Le courrier postal est
le principal véhicule pour transmettre le matériel pédago-
gique préparé par 1l'établissement, pour acheminer les
devoirs et les travaux ainsi que pour l'envoi des bulletins
de notes et des commentaires. Au besoin, les communica-
tions téléphoniques peuvent étre intégrées a 1l'enseignement

par correspondance.

Baath étudie des modéles pédagogiques représentatifs des
deux grandes écoles de pensée qui ont marqué l'histoire de
la psychologie de 1l'apprentissage: 1'école behavioriste,
représentée par les modéles de Skinner et Rothkopf, et
1'école cognitiviste par ceux d4d'Ausubel, Egan, Bruner et
Rogers. Il ajoute le modéle de Gagné qui tente d'intégrer
les idées des deux écoles de pensée. Il peut étre surpre-
nant de voir le modeéle de Rogers, traditionnellement
reconnu comme un modéle humaniste, inclus au courant
cognitiviste; cela s'explique ainsi. Pour rattacher les
modéles étudiés a l'une ou l'autre des écoles de pensée,

Baath a utilisé deux critéres de classification:

1. Le but et 1la conception de 1'enseignement et de
1'apprentissage. Ils sont axés sur les comportements
manifestes dans les modeles behavioristes et sur
les processus cognitifs dans les modeéles cognitivis-
tes.
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2. Le controle du travail de 1l'étudiant pour atteindre
le but de l'enseignement et de l'apprentissage. Ils
oscillent entre le contrdle trés étroit dans les
modéles behavioristes et son absence presque totale
dans les modéles cognitivistes.

Le tableau 2 indique ou se situe chacun des modéles

étudiés.

Tableau 2 )
Les modéles pédagogiques étudiés par Baath*

MODELE CONCEPTIONS
Apprentissage Enseignement
Skinner Behaviorisme pur Controdle trés étroit
Rothkopf Behaviorisme modéré Contrble plutdt étroit
Ausubel Cognitivisme modéré Contrdle plutdi: étroit
Egan Cognitivisme prononcé Controle modéré
Bruner Cognitivisme pur Contrdle léger
Rogers Cognitivisme pur "Liberté d'apprendre"
doublé d'une théorie
de la personnalité
Gagné Tente d'intégrer des idées dec autres modéles

* Traduit de Baath, 1979, p. 13

Selon Baath, tous les modéles choisis sont applicables en
enseignement par correspondance. Cependant, plus 1le
modéle exige un contrdle étroit du travail de 1'étudiant,
plus il est facilement applicable. Sauf pour le modele de
Gagné, la difficulté d'application est croissant du modéle

de Skinner a celui de Rogers. Dans le modéle de Rogers, le
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dialogue et les activités reposent entiérement sur 1'in-
itiative de 1'étudiant. Par conséquent, le cadre de
1l'enseignement par correspondance, qui n'offre pas de
possibilité de dialogue simultané, répond mal a 1l'exigence
du modéle rogérien. C'est pourquoi il est opportun, dans
ce cas plus que dans les autres, d'ajouter a l'environne-
ment pédagogique des échanges simultanés par téléphone et

des rencontres en face a face.

Les modéles de Skinner et de Rothkopf semblent les plus
faciles a appliquer et ceux de Ausubel ou d'Egan ne posent
pas de difficultés majeures. Le modéle de Bruner, qui
exige que 1l'étudiant participe activement au dialogue et a
l'organisation des activités et de leur contenu, pose de
sérieux problémes d'application en enseignement par
correspondance. Baith observe aussi que les modeles qui
tendent a exercer un contrdle étroit pour atteindre le but
de l'enseignement mettent 1'accent davantage sur le
matériel pédagogique que sur la communication bidirection-

nelle.
Le tableau 3 résume les résultats de cette analyse et

indigque pour quels modéles il est souhaitable d'ajouter

des échanges téléphoniques ou des rencontres.
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Le modéle de Gagné fait 1l'objet d'une étude a part. Il
distingue les domaines d'apprentissage en cing catégories:
informations verbales, habiletés intellectuelles, strate-
gies cognitives, attitudes et habiletés motrices. Chacune
de ces catégories nécessite, a divers degrés, le recours

aux échanges bidirectionnels, comme 1'indique le tableau 4.

Tableau 4 Le besoin d'ajouter des contacts téléphoniques
et des rencontres en regard des buts de
1l'enseignement conformément a la taxonomie de

Gagné
BUTS Besoin de contacts téléphoniques
et de rencontres

Informations verbales *

Habiletés cognitives *

Stratégies cognitives ok

Attitudes *ok ok

Habiletés motrices *okx

Traduit de Baath, 1979, p.110

La relation entre les tableaux 3 et 4 montre que plus un
modéle s'apparente au behaviorisme, moins les échanges
interactifs sont désirables et a 1l'inverse, plus un modéle
se rattache au courant cognitiviste en faisant appel a des
habiletés cognitives d'ordre supérieur, plus les échanges

interactifs permettent 1'atteinte du but de 1'enseigne-
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ment. En corrollaire, on peut dire que les modéles
cognitivistes misent moins sur le matériel d'enseignement
que sur la communication bidirectionnelle pour induire

1'apprentissage.

On peut conclure de cette étude que les communications
interactives faciliteront le processus d'apprentissage
lorsque que le modele pédagogique est fondé sur une théorie

cognitiviste de 1'apprentissage.

La difficulté d'appliquer 1les modeles cognitivistes a
l'enseignement par correspondance est principalement
attribuable aux limites inhérentes au média wutilisé:
1l'imprimé. Force est de constater 1'importance, sur le
plan pédagogique, du choix des médias. L'enseignement par
correspondance a vu le jour a une épogque Ou aucune autre
technologie ne permettait de rejoindre 1'apprenant.
L'histoire récente du développement des technologies de
communication a permis a la formation a distance de
recourir a un plus large évenitail de médias et, ainsi, de
faciliter 1l'application des modéles cognitivistes. Nous
verrons dans la partie qui suit comment le développement

des médias a influencé celui de la formation a distance.
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Les générations de formation_ a distance

En formation a distance, 1l'ensemble des technologies
disponibles a évolué et facilité 1'adoption de modeles
pédagogiques dont 1l'opérationalisation posait autrefois des
problémes. Les technologies nouvelles permettent de donner
a la communication pédagogique le caracteére interactif dont

elle était privée.

En fait, on distingue trois générations dans l'histoire de
la formation a distance (Shapiro et al., 1987). La
premiére génération débute vers la fin du XIX® siécle.
Les nouvelles technologies d'imprimerie et le systeéme de
transport par train rendent alors possibles la production
et la distribution de matériel d'enseignement a de larges
groupes dispersés géographiquement; on assiste a la
naissance des cours par correspondance. Cette génération

se caractérise par un processus de feedback lent et limité

aux périodes de tests et exawens.

La deuxieme génération s'est développée vers la fin des
années 60. On a alors ajouté au matériel écrit des

activités pédagogiques qui font appel aux médias les plus

courants: téléphone, radio, télévision, magnéphone a
cassette, et plus tard magnétoscope. On parle désormais
d'enseignement a distance multimédia. Comme la premiére

généra*tion, celle-ci se caractérise par la production et la
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distribution de matériel pédagogique aux apprenants. La
communication interactive avec les apprenants est a peu
prés inexistante. Les cours a distance utilisent des
médias de masse, indépendamment du nombre d'inscrits, du
rythme et du cheminement individuel de chaque apprenant.
La révision des contenus de cours nécessite la participa-
tion de tous les intervenants de la chaine de production.
En conséquence 1l'adaptation des cours aux besoins par-
ticuliers des apprenants se fait trés difficilement. Pour
minimiser cette difficulté, les services d'encadrement et
de support a 1l'apprentissage sont offerts a 1'apprenant
tout au long de son cheminement pour répondre a ses besoins

particuliers.

La troisiéme génération fait de la communication entre les
apprenants, de méme qu'entre apprenants et enseignants, une
préoccupation centrale. Les interactions sont pergues ici
comme un facteur de motivation favorisant l'efficacitée de
1l'apprentissage. L'enseignant, qui devient un animateur,
transfére une bonne partie du controle de 1'apprentissage
aux mains des apprenants et plus précisément aux mains du
groupe. Les cours, moins structurés, s'adaptent aux
besoins individuels. Une partie des contenus peut méme
étre batie au fur et a mesure que les apprenants interagis-
sent. La T.A.0. comme média de formation a distance, appar-

tient a cette troisiéme génération en raison de son
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potentiel de communication interactive. Cependant, si

l'interactivité qui caractérisie les systémes de T.A.O.

présente des possibilités nouvelles sur le plan de 1'ap-
prentissage, elle oblige a adapter les contenus de cours et

le modéle pédagogique en conséquence.

L'intégration des mélias interactifs en formation a
distance permet de franchir un grand pas sur 1le plan
pédagogique. Les médias ne sont plus uniquement utilisés
comme véhicule de transmission de la matieére a apprendre ni
comme moyen de supporter le discours didactique de 1l'en-
seignant; ils permettent d'apprendre en groupe et par le
groupe, et offrent a 1l'apprenant la possibilité de par-

ticiper a la construction de ses connaissances.

En résumé, on peut décrire les variables de la formation a
distance qui risquent d'influencer 1l'apprentissage de 1la

mAniére suivante.

- Pour permettre un plus large accés a 1l'éducation, 1la
formation a distance médiatise ses enseignements ce
qui a pour effet de réduire la dimension interactive
du processus pédagogique. Les échanges entre
tuteurs et étudiants de méme qu'entre étudiants

sont limités a leur plus simple expression.
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L'objectif de ces interactions vise, 1le plus
souvent, a aider les étudiants en difficulté en leur

procurant le support nécessaire.

Les médias et les technologies traditionnellement
utilisés en formation a distance (a 1l'exception du
téléephone) ne permettent pas de faire reposer le
processus pédagogique sur une approche interactive;
les médias sont choisis en fonction de leur acces-
sibilité pour un public de masse et des contraintes
d'utilisation qu'ils peuvent présenter, dans le

temps et d'espace.

Le découpage de 1l'acte pédagogique dans 1l'espace et
dans le temps et le recours aux médias peu interac-

tifs favorisent une pédagogie transmissive.

L'application de modéles pédagogiques moins trans-
missifs exige le recours a des médias interactifs
pour réunir les deux composantes de l'acte pédagogi-
que; les nouveaux médias interactifs supportés par
les technologies télé-informatiques permettent de
surmonter les contraintes spatio-temporelles en
réunissant 1l'enseignant, le tuteur et les étudiants

dans un méme espace virtuel.
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LA DESCRIPTION DU MODELE D'APPLICATION DE LA T.A.O.

Le modéle que nous proposons est fondé sur une approche
cognitiviste. Le but de 1'enseignement vise le développe-
ment d'habiletés et de stratégies cognitives et 1'appren-
tissage doit se faire selon une démarche de participation
et de construction des connaissances. Le modeéle integre la
T.A.0. comme composante de 1l'environnement d'apprentissage
et met 1l'accent sur les communications interactives;
l'initiative du dialogue est laissée, en grande partie, a
l'apprenant. Le contenu notionnel de la formation est
présenté sous forme de documents imprimés qui servent a
1l'apprentissage des informations verbales. Le contrdle du
travail de l'apprenant s'effectue par le suivi des appren-

tissages au moyen de la T.A.O.

Le 1r6le pédagogique réservé & la T.A.0. n'est pas de
transmettre le contenu a apprendre; le média est utilisé
comme support & 1'apprentissage. L'organisation des
activités pédagogiques cherche & mettre a profit les
caractéristiques du média pour générer un apprentissage en
groupe. Cette démarche permet de tirer parti de la richesse
des interactions. Les échanges peuvent se faire entre les
appprenants, entre les apprenants et les experts de
contenu, entre les apprenants et les tuteurs. Experts et

tuteurs prennent part aux activités pédagogiques par T.A.O.

113



pour supporter le processus d'apprentissage et susciter 1la
participation. Pour cela, 1l'attitude des tuteurs et des
experts doit étre non directive afin de laisser aux ap-
prenants l'initiative des échanges et d'éviter de bloquer

la participation par un discours pré-éminent.

Alors que les modéles de formation a distance de deuxiéme
génération renvoie l'apprenant a une démarche individuelle
d'apprentissage, le modéle d'application de la T.A.0. que
nous proposons se caractérise par une démarche collective.
Toutefois 1l'autoformation n'est pas absente du processus de
formation. Le modéle intégre la méthode de lecture dirigée
que l'on retrouve dans la trés grande majorité des modeles
de formation a distance. Aux exercices d'apprentissage
individuels s'ajoutent des travaux de groupe; les activiteés
en groupe et l'encadrement télématique viennent enrichir et

compléter la démarche de formation.

La figure 4 représente le modéle d'application de la T.A.O.
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Le but et les objectifs du modéle

Le modéle guide 1l'opérationalisation de la formation a
distance par laquelle 1l'etudiant doit s'approprier des
connaissances et développer des habiletés. Il tient compte
des objectifs d'apprentissage et vise essentiellement a
organisefl la stratégie d'enseignement et a encadrer le
travail des apprenants pour induire un processus d'appren-
tissage significatif. Plus spécifiquement, il met en
relation le contenu a enseigner, les objectifs visés, les
activités d'apprentissage, les moyens d'évaluation et
l'environnement virtuel créé par la T.A.0. Le modéle vise

les trois objectifs suivants:

- Favoriser une participation active des apprenants;
cette participation est caractérisée par un modéle
de communication basé sur des relations d'égalité de

droit et de collaboration.
- Favoriser 1l'extériorisation du processus cognitif
basé sur 1la construction et 1'application des

connaissances.

- Favoriser 1l'extériorisation du processus méta-

cognitif.
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Les composantes du modéle

Le modéle que nous élaborons comporte six composantes

principales qui supportent le processus d'apprentissage:

les objectifs d'apprentissage,

le contenu a enseigner,

les activités d'apprentissage,

1'encadrement de 1'apprentissage,

- l'environnement virtuel,

l'évaluation.

Les objectifs d'apprentissage
Les objectifs d'apprentissage se classent en trois catégo-
ries:
- l'acquisition de connaissances (mémorisation et
compréhension) ;
- 1l'application et le transfert (habiletés de résolu-
tion de probleme);
- le développement de connaissances et d'habiletés
métacognitives (en rapport avec le processus de

résolution de probléme).

Des objectifs connexes viennent se greffer au modele; ils
sont de deux ordres:
- ceux recherchés par le Mouvement Desjardins et qui ne

peuvent pas étre considérés comme des objectifs

117



d'apprentissage dans le cadre du cours Préparation
financiére de la retraite mais qui sont des retombées
de 1l'application du modéle de formation par T.A.O.:
par exemple, le développement d'un sentiment d'appar-
tenance au Mouvement Desjardins, la valorisation du
support par les pairs, la réduction des couts de

formation, etc.;

- ceux qui sont préalables a la participation a une
activité de formation par T.A.0.: la maltrise minimale
de la technologie et 1l'acclimatation au nouveau mode

de communication.

Le contenu de 1'enseignement

Le contenu a apprendre est médiatisé sous forme de docu-
ments imprimés. Dans notre cas, il s'agit de cahiers
d'autoformation accompagnés de guides de lecture. Ces
documents visent l'acquisition de connaissances reliées au

théme Préparation financiére de la retraite.

Les activités d'apprentissage

Les activités d'apprentissage sont élaborées pour supporter
les objectifs énumérés plus haut; ce sont les rappels, la
discussion des notions étudiées dans les cahiers 4d'autofor-
mation, 1'étude de cas problémes et le retour sur la

démarche de résolution de probléme.
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Les rappels: ces exercices consistent a demander aux
apprenants d'écrire de mémoire, sans se référer a
aucun document, ce qu'ils ont retenu du contenu des
cahiers d'autoformation. Pour les apprenants, ces
exercices favorisent la mémorisation. Les rappels
sont transmis par la messagerie électronique et
permettent de vérifier la compréhensicn des notions et

de diagnostiquer les apprenants en difficulte.

La discussion des notions: 1l'exercice consiste a
discuter les notions présentées dans les cahiers pour
en favoriser la compréhension. La discussion se fait
en vue d'une application dans le milieu de travail.

Cet exercice prépare au transfert des connaissances.

Les problémes: 1l'exercice consiste a inciter les ap-
prenants & solutionner individuellement des cas
problémes et en groupe. Ces exercices visent
l'application et le transfert des connaissances. 1Ils
sont guidés par une démarche de résolution de probléme
proposée par les chercheurs. Toutefois les apprenants
ne sont pas tenus d'adopter la démarche suggérée; ils
peuvent en wutiliser wune autre qu'ils jugent plus
efficace. Les exercices de groupe se font par
téléconférence et les résultats des exercices in-

dividuels sont transmis par courrier électronique.
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Le retour sur la démarche de résolution de probléme:
l'exercice consiste a critiquer 1la démarche de
résolution de probléme proposée ou celle adoptée par
1l'apprenant, et a discuter des difficultés qu'elle
comporte. Cette activite, de type métacognitif, vise
a inciter les apprenants a prendre conscience de la
démarche qu'ils appliquent et a identifier leurs

habiletés a résoudre les problémes.

L'encadrement de 1'apprentissage

Le support dispensé par les animateurs de téléconférences

et/ou les experts de contenu a pour but:

d'assister 1l'apprenant dans sa formation lors de
1'étude des cahiers d'autoformation; il se concrétise
lors de la discussion des notions présentées dans les
cahiers. Cette discussion se déroule par télécon-
férence au cours de laquelle tous les participants
échangent des informations et adressent des questions

aux collégues et aux experts (téléconférence Cahier);

d'offrir le support pour la résolution de probléme en

groupe (téléconférence Probléme);

de fournir une aide a la critique de la démarche de
résolution de probléeme et a 1l'identification des

démarches que chacun utilise lors de la résolution de
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probléme en groupe (téléconférence Résolution);

- par l'échange de propos informels, de favoriser la
socialisation, de développper la solidarité du groupe,
de motiver les apprenants et de les encourager a

poursuivre leur apprentissage (téléconférence Café);

- de permettre aux apprenanls de maitriser la tech-
nologie comme outil de formation en recourant a un
service de dépannage technique (téléconférence

Dépannage) .

En formation a distance, le tuteur est responsable du
support a l'apprentissage. Dans notre modéle, le tutorat se

caractérise par deux types d'interventions:

- celles qui portent sur 1la dynamique sociale et
pédagogique des échanges; elles sont assumées prin-

cipalement par 1l'animateur;

- celles qui portent essentiellement sur le contenu de
la formation; elles sont assumées principalement par

les experts de contenu.

Les interventions que notre modele réserve a 1l'animateur et

de 1l'expert peuvent étre confiées a une seule et méme
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personne (le tuteur) a condition que celle-ci maitrise ces
deux types d'interventions. Dans le cadre de notre recher-
che, il a fallu recourir a plusieurs personnes pour
assurer le support a 1l'apprentissage (tutorat). Les trois
experts de contenu désignés par le Mouvement Desjardins
n'ayant, au départ, de connaissances ni du média ni des
techniques d'animation des é&changes électroniques, nous
avons choisi de 1leur adjoindre deux animatrices10 qui
possédaient déja une certaine expérience d'animation de

débats électroniques.

La tache des experts consiste a lire les rappels et les
réponses aux probléme transmis par messagerie et a trans-
mettre leurs commentaires aux apprenants. 1Ils participent
aussi aux téléconférences dédiées a la résolution de
problémes en groupe, laissant aux apprenants 1'initiative
du dialogue et n'intervanant qu'en cas de nécessité:
impasse dans la discussion, corrections d'informations
erronées, mises au point ou explications nécessaires,
réponses aux questions s'adressant spécifiquement aux

experts.

10En collaboration avec une assistante de recherche,
l'auteur de la présente recherche a joué le role d'anima-
trice.
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Les animatrices interviennent pour organiser et gérer les
échanges par téléconférence; elles résument périodiquement
les débats, relévent les questions et les points laissés en
suspens, encouragent la participation et l'extériorisation
de comportements métacognitifs. De plus, elles voient a
1'application du calendrier d'activités, au suivi de 1la
remise des devoirs; elles se concertent avec les experts

pour assurer la cohérence des interventions.

L'environnement virtuel

Les activités et le support a l'apprentissage se retrouvent

dans un environnement virtuel que l'on peut décrire ainsi.

- Le courrier électronique sert a acheminer les rappels
et les solutions aux problemes a résoudre individuel-
lement. Les experts 1l'utilisent pour donner un
support individuel aux apprenants en difficulté. Les
animatrices y ont recours pour encourager la par-
ticipation et solutionner les problémes techniques qui

n'ont pas d'intérét pour le groupe.

- Cing téléconférences qui portent respectivement sur le
contenu des cahiers d'autoformation (Cahier), sur les
problémes a résoudre en groupe (Probleme), sur 1la
démarche de résolution de probléme proposée (Résolu-

tion), sur les problémes techniques (Dépannage), et
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sur les échanges informels (Café).
Le tableau 5 présente 1'aménagement de 1l'environnement

virtuel et indique le rdle joué par chacun de ses éléments

pour atteindre les objectifs.
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L'évaluation du processus d'apprentissage

L'évaluation se fait en fonction du but et des objectifs
d'apprentissage. Selon 1'approche cognitive que nous
adoptons, les objectifs d'apprentissage ne peuvent étre
définis en détail; ils varient selon le niveau de connais-
sance et de maitrise des habiletés de chaque apprenant.
Selon 1l'approche cognitive, le but et le processus d'ap-
prentissage coincident partiellement: le but consiste a
apprendre en construisant soi-méme les connaissances; le
processus de construction s'opére alors par la découverte
et le dialogue. Dans ces conditions, il est difficile de
déterminer comment 1'apprentissage a pris place. En
pratique, les critéres d'évaluation de 1'apprentissage par
la découverte reposent sur la compréhension des principes
de base d'un sujet et sur l'habileté a appliquer ces
principes a de nouveaux problémes. Pour cela, on peut
utiliser les tests objectifs a réponses suggérées et des
questions ouvertes. Toutefois, les résultats obtenus par
les tests ne rendent pas compte de la dimension la plus

importante de l'apprentissage: le processus.

Il existe peu d'outils et de moyens a la disposition du
formateur pour é&valuer les processus d'apprentissage et
faire le diagnostic des é&tudiants en difficulté. La
T.A.O0. pourrait rendre cette évaluation possible parce que

les échanges qui ont servi a la construction des connais-
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sances sont cons2rvés dans la mémoire de 1l'ordinateur.
L'évaluation pourrait étre faite de maniére continue, par

une lecture attentive des téléconférences.

Cette lecture s'effectue a deux niveaux. Le premier
niveau s'intéresse au contenu notionnel (justesse, per-
tinence), et le second tente de retracer 1le processus
d'apprentissage. Une lecture de second niveau doit
permettre de retracer le processus de chaque apprenant méme
si celui-ci ne le décrit pas de maniére volontaire et
consciente. Cette lecture vise a comprendre, par 1l'inter-
prétation des messages transmis, le processus d'apprentis-

sage de chacun.

Le cadre d'analyse des échanges que nous présentons dans
le prochain chapitre constitue un outil qui devrait
permettre aux experts et aux animateurs de faire une

évaluation du processus d'apprentissage.

Le tableau 6 met en relation les composantes du modele et

montre sa cohérence.
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Tableau 6

-~

Synthése des composantes du modéle
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CHAPITRE V

LE CADRE D'ANALYSE DES MESSAGES

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté notre
modéle d'application de la T.A.0. et nous avons montré sa
cohérence avec 1'approche cognitiviste de 1'apprentissage.
Sa description est cependant demeurée incompléte en ce qui
a trait a 1l'évaluation du processus d'apprentissage. Nous
avons souligné que les instruments conventionnels d'évalua-
tion tels que 1les tests, les examens et les devoirs ne
permettent pas au formateur de retracer 1le processus

d'apprentissage et d'en faire une appréciation.

Dans le présent chapitre, nous développons un cadre
d'analyse des messages par T.A.O. Ce cadre s'imbrique
dans le modele sous la composante "évaluation'. I1 doit
fournir des données qui alimentent la boucle de rétroaction

intervention pédagogique - processus d'apprentissage

définie au chapitre III. L'analyse permet de retracer le




processus d'apprentissage qui s'extériorise dans les
messages. Plus spécifiquement, elle vise a repérer les
habiletés que 1'apprenant utilise lors des échanges par

T.A.O.

Le cadre comprend des grilles élaborées a partir des
objectifs du modeéle d'application de la T.A.O. (énoncés au
chapitre 1IV) et de 1l'étude de 1la T.A.0. comme média
éducatif. Cette étude que nous présentons dans la premiére
partie du chapitre adopte wune approche cognitiviste et
s'appuie sur les résultats de la recherche sur les médias

éducatifs.
Le chapitre comprend deux grandes parties, 1l'étude de la

T.A.0. comme média éducatif et la présentation du cadre

d'analyse.
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L'ETUDE DE LA T.A.0. COMME MEDIA EDUCATIF

Notre étude de la T.A.0. est guidée par une perspective
cognitiviste. Elle s'emploie, dans un premier temps a
identifier les hypothéses sur les propriétés éducatives des
médias. Dans un deuxiéme temps, elle analyse le mode de
fonctionnement de la T.A.0. et permet de décrire certains

effets de la T.A.O. sur le processus d'apprentissage.

Quelques hypothéses issues de la recherche sur 1'apprentis-
sage par les medias

Il existe actuellement deux grands courants de recherche
sur les médias. Le premier tend a démontrer gque la
principale variable de 1'apprentissage par les médias se
rapporte au contenu vehiculé par le message; le second
propose que les médias, a cause de leurs caractéristiques
technologiques, constituent en eux-mémes wune variable

importante de 1l'apprentissage.

Selon Clark (1988), dont 1les travaux se rattachent au
premier courant, tous les médias peuvent étre placés au
méme rang quant a leur efficacité pédagogique. Aucun
n'aurait de propriété spécifique et ne serait plus efficace
pour l'apprentissage. Ce qui influe sur 1l'apprentissage,
c'est le contenu présenté. Ce qui importe, c'est que le

contenu du message soit adapté aux caractéristiques de
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1l'apprenant et que la méthode d'enseignement qu'on adopte

soit appropriée.

Les recherches de Salomon appartiennent au second courant.
Celui-ci propose que les médias influent sur 1'appren-
tissage. Contrairement a Clark, il soutient qu'il existe
une différence entre les médias, qui ne se situerait pas
uniquement par rapport au contenu mais aussi par rapport
aux processus cognitifs et psychologiques induits chez
1'apprenant. Chaque média déclencherait le recours a des
processus spécifiques. L'apprentissage par les médias ne
se limiterait pas seulement au contenu transmis mais
s'étendrait aux processus mis a contribution par 1'ap-
prenant pour extraire 1l'information transmise et 1la

traiter (Salomon, 1981).

L'utilisation répétée d'un média entralnerait le développe-
ment d'habiletés non visées dans les objectifs d'apprentis-
sage reliés a la présentation du contenu. Cette hypothése
tend a étre corroborée par les recherches de Salomon (1974)
qui propose que les médias se distinguent par leurs
systémes symboliques et 1les procédés techniques qu'ils
utilisent. Dans une recherche sur le film et la télévi-
sion, Salomon (1972) montre que les procédés techniques
particuliers a ces deux médias mettent a contribution des

habiletés spécifiques que 1l'usager intérioriserait. Par
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exemple, la technique du ''zoom out, zoom in" aurait pour
effet de développer la stratégie analytique qui améne
1l'apprenant a distinguer les parties d'un tout. Au cours
d'une expérience plus récente avec 1l'ordinateur, Salomon
(1988) montre que des éléves qui utilisent des logiciels
d'intelligence artificielle ont tendance & devenir plus
conscients de leurs processus d'apprentissage et a inté-
rioriser une démarche métacognitive. Ces deux exemples
illustrent les effets que peuvent avoir certaines carac-
téristiques technologiques des médias sur les processus

mentaux.

La théorie de Salomon se résume trés succinctement de 1la
manieére suivante. Ce sont les systémes symboliques des
médias qui seraient responsables des habiletés que 1'usager
utilise pour extraire 1l'information et la traiter. Chaque
média aurait une fonction psychologique propre et entraine-
rait des réactions cognitives spécifiques. L'effet d'un
média se traduirait par un ensemble des réactions psycholo-
giques et cognitives chez l'usager. Ainsi, l'apprentissage
se rapportant aux objectifs de contenu se doublerait d'un
autre type d'apprentissage exclusivement tributaire du
systéme symbolique et des procedés techniques propres au

média utilisé.

Les systémes symboliques n'expliquent pas a eux seuls les
P
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effets des médias sur l'apprentissage. Selon Bates (1981),
systéme symbolique, contenu et mode de présentation du
contenu déterminent le mode de fonctionnement d'un média.
Ces trois éléments auraient un effet conjugué sur 1l'appren-
tissage. Le contenu se rapporte a 1l'ensemble des informa-
tions que l'on veut transmettre (faits, idées, concepts,
etec.). Le systéme symbolique est l'ensemble des symboles
utilisés pour encoder un contenu selon des régles précises.
Le mode de présentation du contenu est défini par le style
de présentation et le degré de conviction (Salomon, 1981,
p.78). Le style de présentation se rapporte au type de
discours utilisé (par exemple, la description journalisti-
que, l'exposé scientifique ou factuel, la fable, etc.). Le
degré de conviction est déterminé par la structuration, la

complexité, la concision et la redondance du contenu.

En résumé, les recherches sur lesquelles nous nous appuyons

posent les hypothéses suivantes.

- Les médias auraient des effets psychologiques et
cognitifs dont 1l'usager est plus ou moins cons-

cient.

- Ces effets seraient tributaires du mode de fonction-

nement des médias qui s'articule autour de trois
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La figu

Figure
Effets

composantes: le contenu du message, le systeme
symbolique wutilisé pour encoder 1le contenu du

message et le mode de présentation du message.

Les médias entraineraient des apprentissages qui ne
sont pas uniquement attribuables au contenu, mais
aussi aux habiletés et aux processus utilisés pour

extraire 1l'information.

re 5 présente ces hypothéses de maniere synthétique.

5
du mode de fonctionnement des médias

MEDIA APPRENTISSAGE
MODE DE EFFETS SUR
FONCTIONNEMENT > L' APPRENTISSAGE
* Contenu Intériorisation
* Systéme symbolique d'habiletés cognitives
* Mode de présentation et de processus
psychologiques
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L'analyse du mode de fonctionnement de la T.A.O.

Pour élaborer un cadre qui permette d'évaluer le processus
d'apprentissage par T.A.O0., il importe d'analyser son mode
de fonctionnement. Le but est d'identifier, sur le plan
théorique, 1les habiletés cognitives et 1les processus

psychologiques mis a contribution par 1'usager de la T.A.O.

L'analyse du mode de fonctionnement de la T.A.0. porte sur
les stimuli externes du média (contenu, systéme symbolique
et mode de présentation) et les effets qu'ils entrainent.
Afin d'identifier les effets de la T.A.O. sur les processus
et les habiletés, nous étudions successivement comment
fonctionnent

- son contenu,

- son systeme symbolique,

- son mode de présentation.

Le contenu

Confrairement a ce que nous connaissons des autres médias
écrits (comme 1'imprimé, le vidéotex et le télétext), 1la
T.A.0. place l'usager dans une situation ou il construit
le contenu. Non seulement doit-il lire des messages émis
par d'autres usagers, il doit aussi en rédiger. La lecture

passive, c'est-a-dire la non-participation a 1l'élaboration
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du contenu, ne fait pas partie des régles du jeu. Une
téléconférence ne peut exister que s'il y a participaiton

active de chacun.

De maniére typique, lorsque la T.A.0. sert de média
éducatif, le contenu n'est pas congu a 1l'avance par
l'enseignant. Il se développe grace a la participation des
apprenants. L'usager-apprenant doit pouvoir comprendre les
messages transmis par les autres participants et y répondre
de maniere pertinente, logique et socialement acceptable.
Ainsi, le contenu se batit par une série d'interactions
entre les participants (enseignant et apprenants) ou chacun

a la liberté d'exprimer sa pensée.

L'élaboration du contenu mise essentiellement sur 1l'initia-
tive des usagers. Un usager qui se cantonne dans un
comportement de lecteur passif ne peut étre considéré comme
membre du groupe par les autres participants. Il doit
témoigner de sa présence et de son engagement en laissant
des traces sous forme de messages. C'est alors qu'il peut

étre pergu et reconnu comme membre d'une téléconférence.

Progressivement, message aprés message, gdgrace a la col-
laboration de tous les participants, le contenu s'élabore.
Selon Feenberg (1987) ce procédé fait naltre un certain

suspense dans les échanges, éveille la curiosité, surprend
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parfois par l'orientation imprévue des débats, suscite 1la
participation active et stimule la motivation. De plus,
pour l'usager, le fait d'étre cité et de voir sa pensée
reprise dans les messages, ne le laisse généralement pas
indifférent; c'est en soi une source de gratification et de

motivation.

Les effets du contenu. A partir des observations sur 1la

maniére dont le contenu de la T.A.O. s'élabore, nous
pouvons formuler trois propositions. Les deux premiéeres
sont associées aux habiletés cognitives que 1'usager doit
mettre & contribution et 1la troisiéme se rapporte au

processus psychosocial qui entre en jeu.

- Participer activement a des échanges par télécon-
férence pour construire le contenu incite 1l'usager
a mettre en oeuvre des habiletés cognitives pour or-
ganiser sa propre pensée, pour la traduire sous
forme d'énoncés et pour la livrer dans les messages

textuels.

- Collaborer a la construction du coatenu suppose que
1l'usager comprenne la pensée exprimée par les
autres, qu'il y réagisse de maniére pertinente,
logique et cohérente. Pour cela, 1l'usager doit

s'approprier 1l'information nouvelle transmise dans
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les messages et la traiter avec celle qu'il posséede

déja.

- Participer activement a la construction du contenu
présente des exigences non seulement sur le plan
cognitif mais aussi sur le plan psychosocial. Etre
membre actif d'une téléconférence invite 1l'usager a
une démarche de socialisation pour s'intégrer au
groupe et s'y faire accepter. Cela apparalt comme
une condition de base pour étre regu et entendu par

les autres usagers.

Le systéme symbolique

Les systémes symboliques servent a représenter la réalité.
Ils se composent d'ensembles d'éléments (mots, figures,
chiffres) que l'on utilise selon des regles et des conven-
tions précises. Bates (1981) classe les systémes symboli-
ques en trois catégories: digital, analogique et iconique.
Un systéme digital comprend des éléments discontinus et non
ambigus qui peuvent étre organisés selon des lois précises
(1'écrit par exemple); un systéme analogique comporte des
éléments continus, associés a l'émotivité (la musique par
exemple); un systéme iconique utilise essentiellement des
représentations picturales. La T.A.O., contrairement a
beaucoup d'autres médias, n'utilise qu'un seul systéme

symbolique: 1'écrit. Pour comprendre les effets que peut
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avoir l'écriture chez l'usager, nous résumons les résultats
de récents travaux qui montrent comment l'acte d'écrire

peut influencer le développement de la pensée.

Ecrire et penser. Le langage en général et l'écriture en
particulier ont une fonction instrumentale: ils servent a
concrétiser la pensée. Toutefois, le langage écrit n'est
pas uniquement un instrument que la pensée utilise pour
s'exprimer; bien plus, il joue un role important dans le

développement de la pensée propositionnelle.

Les travaux sur le processus d'écriture révelent que
traduire et exprimer des idées sous une forme écrite posent
au scripteur d'énormes demandes, tant pour les processus
cognitifs que pour la révision et la correction qui se font
continuellement en cours d'écriture (Nightingale, 1988).
Ecrire stimule 1'émergence de la pensée tacite (Glatthorn,
1985) ou l'activation de la connaissance inerte (Bransford,
et al. 1986). Le travail d'écriture met le scripteur en
contact avec les connaissances qu'il possede et qui sont
logées dans son esprit sans qu'il ne les utilise 1lorsqu'il
serait logique de 1le faire. L'acte d'écrire 1les fait
rejaillir. Il provoque une exploration de l'univers mental
et la découverte de ce que le scripteur pense. Selon Eming
(1977), le processus d'écriture est un processus de

découverte parce qu'il améne le scripteur a intégrer les
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connaissances et les informations qu'il posséde, parce
gqu'il 1l'aide a établir des liens et des rapports entre les
idées et parce qu'il permet de revoir et d'évaluer sa

pensée.

I1 semble que l'acte d'écrire soit également un facteur
important dans le développement de la pensée analytique.
L'écriture crée une distance entre le scripteur et la
réalité concréte qui est communiquée. Elle crée une
séparation entre celui qui écrit et la réalité qu'il veut
traduire. Le processus d'écriture comporte une démarche
d'objectivation essentielle au déeveloppement de la pensée

analytique.

Non seulement 1'écriture révele-t-elle la capacité du
scripteur a élaborer sa pensée (Baron, 1987), elle permet
de développer des habiletés cognitives d'ordre supérieur
associées au raisonnement, a la pensée critique et a 1la
résolution de probléme (Quellmalz, 1987). Ce développe-
ment des habiletés a penser est favorisé lorsque le travail
d'écriture invite le scripteur a interpréter, a évaluer, a
expliquer et a défendre un raisonnement plutdét que de

simplement résumer ou se rappeler des informations.

Ecrire fait aussi partie des moyens privilégiés pour

développer la metacognition (Baron, 1987), une habileté
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cognitive d'ordre supérieur. Les textes écrits par
l'apprenant fournissent des artefacts gqui peuvent étre
sources d'introspection et de rétrospection. Soumis a
l'analyse et a 1'évaluation, ils peuvent amener 1l'apprenant
a prendre conscience de son fonctionnement cognitif et a

découvrir ses stratégies.

L'interrelation entre l'acte d'écrire et le fait de penser

laisse supposer qu'il existe aussi un lien entre écrire et

apprendre a penser. Glatthorn (1985) écrit, en citant
Berthoff (1978), qu'"apprendre a écrire est une fagon
d'apprendre a penser [...] penser requiert que l'on sache

comment découvrir et utiliser les ressources du langage"

(p.67).

Les recherches sur le processus d'écriture tendent a
établir le lien entre l'acte d'écrire et le développement
de la pensée; elles tendent aussi a démontrer qu'écrire
favorise le développement d'habiletés cognitives d'ordre
supérieur (résolution de probléme et métacognition). La
question est de savoir si ces résulats --obtenus a partir
de travaux conventionnels d'écriture de textes ou de prise
de notes, le plus souvent avec papier et crayon-- s'appli-

quent au processus d'écriture par T.A.O.

L'analyse que nous avons faite plus haut au sujet du
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contenu de la T.A.0. a montré que l'usager doit écrire en
réagissant aux messages des autres pour construire le
contenu. Il doit interpréter, évaluer, juger 1l'information
transmise, exprimer ses idées, exposer son raisonnement et
défendre son point de vue. Les recherches sur 1l'écriture
tendent a démontrer que ce type d'actvités, qui ne se
limitent pas a la simple rédaction de résumés, sont
propices au développement des habiletés a penser et a
raisonner. De plus, l'analyse des productions écrites des
apprenants peut servir de moyen pour développer la métacog-
nition. Il semble que les résultats de recherche que nous
avons rapportés s'appliquent a la T.A.O. Aussi, sommes-

nous amenée a formuler les propositions suivantes.

- La T.A.0. invite a une activité d'écriture qui
favorise le développement d'habiletés cognitives
d'ordre supérieur associées a la pensée critique et

a la résolution de probleme.

- La T.A.0., parce qu'elle garde en mémoire tous les
messages, permet a 1l'étudiant, avec 1l'aide de
l'enseignant, d'observer, d'analyser et d'évaluer
ses habiletés cognitives; cette application favori-

serait le développement de la métacognition.
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Le mode de présentation de la T.A.O.

Nous avons dit plus haut que le mode de présentation
comporte deux dimensions: le style de présentation et le
degré de conviction. Nous analysons les effets de ces deux

dimensions de la T.A.O.

Le style de présentation. La présentation du contenu des
téléconférences adopte un style dialogique. Le dialogue
est une stratégie qui peut étre exploitée de maniére
efficace dans une situation d'apprentissage. Paul (1986)
montre la valeur pédagogique du dialogue en relation avec
le développement de la pensée dialogique. I1 décrit 1la
"pensée dialogique' comme le processus de gquestionnement
par lequel on remet en cause, de maniére spontanée et
naturelle, les idées qui nous viennent a 1l'esprit. La
pensée dialogique améne a s'interroger sur les croyances et
a examiner les différents raisonnements logiques qui
peuvent étre utilisés pour traiter un méme probléme. Il
soutient qu'on apprend a penser de maniére critique et
éclairée lorsqu'on remet en question 1les idées regues,
lorsqu'on cesse de s'identifier avec ses propres concep-
tions et les croyances qu'on présume justes. Selon Paul, un
trés grand nombre de personnes ayant atteint 1'age adulte
ne sont pas arrivées, au cours de leur développement, a
maitriser ce stade de la pensée. Plusieurs continuent a

utiliser des théories égocentriques sur les autres et sur
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le monde. 'Nous organisons nos expériences et nous portons
des jugements a partir de théories et d4'assomptions que
nous n'admettrions pas avoir si on nous le demandait'

(Paul, p.132. C'est nous qui traduisons).

Adopter une pensée dialogique, c'est etre capable
d'explorer des concepts et de découvrir différentes
solutions a8 un méme probléme. Pour développer la pensée
dialogique, Paul propose de placer les enfants dans des
situations non menacantes pour qu'ils découvrent des points
de vue opposés, pour qu'ils expriment leurs idées par des
mots (langage verbal ou langage écrit), pour qu'ils
élaborent des conclusions et pour qu'ils les justifient.

Au cours d'échanges en groupe, l'enseignant peut guider le
dialogue qui, dans un premier temps, wvise a aider 1l'ap-
prenant a découvrir ses propres assomptions et celles des
autres, et dans un deuxieéme temps, ses propres incohérences

et celles des autres.

Le style de présentation de la T.A.0. opére sous forme de
dialogue écrit encadré par un animateur dont la respon-
sabilité est de protéger 1'égalité du droit d'expression.
Une de ses taches principales consiste a résumer '"1'état
des deébats en dégageant les theémes unificateurs et en
soulignant les points de désaccord". Ces remarques font

apparaitre 1l'impact positif de la médiation textuelle sur

145



1l'interaction sociale (Feenberg, 1990; a paraitre). Ainsi
décrites, les remarques de 1l'animateur ont une certaine
correspondance avec celles que tient 1l'enseignant soucieux

de développer la pensée dilogique de ses éléves.

Le deqré de conviction. Le degré de conviction se rapporte

aux procédés utilisés pour rendre le discours crédible et
convaincant. Dans le dialogue verbal, en face a face, le
contexte physique de la communication comprend une masse
d'informations tacites qui constituent en elles-mémes, de
nombreux éléments de conviction. En plus de la parole,
plusieurs codes interviennent dans la communication et la
rendent polysémique (le langage corporel, le ton de la
voix, le contexte, les signes tacites qui proviennent de
l'environnement). Ces codes sont utilisés par le locuteur
pour convaincre; ils permettent aussi a 1l'interlocuteur
d'interpréter avec justesse ce qui est communiqué (Feen-

berg, 1987).

La communication écrite est moins compléte et moins riche
de sens que la communication er face a face; le message
qu'elle présente tend a étre univoque. La pensée, une fois
exprimée sous forme d'écrit, se détache de son auteur et
acquiert une certaine objectivité. Tout en gagnant
permanence et mobilité, elle y perd en conviction et

devient impersonnelle.
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On pourrait supposer que la T.A.0., parce qu'elle n'admet
uniquement qu'une communication textuelle et en surplus
médiatisée par ordinateur, ne donne lieu qu'a une com-
munication froide et impersonnelle. Cela ne semble
pourtant pas étre l'avis des usagers. Au contraire, 1ils
ont l'impression que la T.A.0. leur donne un accés direct
au processus de la pensée des autres participants, sans
étre distraits par les différents codes de langage qui
interviennent dans la communication en face a face, ni par
les situations compliquées et embarrassantes ou sont mélées
les roles, les statuts, les jeux d'influence et de pouvoir.
(Feenberg, 1987). La communication par T.A.0. permet des
échanges libres de contraintes sociales et elle est souvent
plus intense. Pour pallier les limites de la communication
écrite, décontextualisée, 1l'usager de la T.A.O. aura
tendance & construire des messages explicites, dans un
style direct. Il cherche a traduire efficacement le

cheminement de sa pensée et de ses émotions.

Le style de présentation de la T.A.0. dont nous venons de

faire 1l'analyse pourrait avoir les effets suivants.

- Les interactions entre des usagers, adéquatement
encadrées par celles de 1'animateur, peuvent
favoriser 1'émergence d'une pensée dialogique et

critique.
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- Le degré de conviction du message par T.A.0. est
tributaire de la capacité de l'usager a exploiter
1'absence de contexte physique, et de son habileté a
exprimer ses idées, ses sentiments et ses émotions

sous forme textuelle.

En résumé, nous pouvons décrire le mode de fonctionnement

de la T.A.0. de la maniére suivante.

- La T.A.O. réserve aux usagers la responsabilité de

construire le contenu de la communication.

- Le texte écrit est le seul code de langage dont

dispose 1l'usager.

- Les messages textuels se succédent dans une série
d'échanges dialogiques dont le degré de conviction
semble inférieur a celui de la communication écrite

telle qu'on la congoit généralement.

Ainsi décrit, les effets du mode de fonctionnement se

traduisent par le recours a différentes habiletés.

- Des habiletés cognitives qui se rapportent au
traitement de 1'information et a la résolution de

probléme pour construire le contenu.

148



Des habiletés métacognitives induites par 1l'acte
d'écrire (objectivation de la pensée) et par la mise
en mémoire des messages qui en permet 1'analyse pour

faire un retour sur la pensée.

Des habiletés psychosociales, induites par 1le
travail en groupe, qui se rapportent a la socialisa-

tion et a 1'appartenance au groupe.

Le tableau 7 résume le mode de fonctionnement de la T.A.O.

et le tableau 8 en présente les effets.

Tableau 7

Mode de fonctionnement de la T.A.O.

Structure du mode
de fonctionnement

Mode de fonctionnement de
la T.A.O.

Contenu

Systéme symbolique

Mode de présentation

~ style de
présentation

- degreé de
de conviction

* A construire, en groupe

* Ecrit

* Dialogue

*

Variable, selon le but de
la communication et les
habiletés de 1'usager
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LE CADRE D'ANALYSE DES MESSAGES PAR T.A.O.

Le cadre d'analyse des messages est élaboré a partir des
objectifs du modéle d'application et des effets que la
T.A.0. pourrait induire chez 1l'apprenant. Les dimensions
qui le composent servent de quide a 1'élaboration des

grilles d'analyse des messages.

Nous avons identifié cing dimensions spécifiques de 1la
communication par T.A.0. Ce sont:
- la participation aux échanges;
- 1l'interactivité par laquelle le contenu se cons-
truit;
-~ le traitement de 1l'information qui met a contribu-
tion certaines habiletés cognitives;
- la socialisation au cours des échanges;
- la décontextualisation du discours et 1'objectiva-
tion de la pensée gui peuvent inciter a 1l'extériori-

sation de la métacognition.

Ces cinqg dimensions constituent la base du cadre d'analyse
et sont présentées au tableau 9. Dans cette partie, nous
reprenons tour a tour chacune d'elles et les grilles d'ana-

lyse qu'elles comportent.
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LA PARTICIPATION

La participation aux téléconférences est, le plus souvent,
mesurée de fagon quantitative; elle renvoie au nombre de
messages transmis par les usagers. Selon nous, rendre fide-
lement compte de la participation, ne consiste pas seule-
ment a comptabiliser sans discrimination le nombre de mes-
sages, surtout lorsqu'il s'agit d'une situation d'appren-
tissage. Dans notre grille d'analyse de la participation,
il nous apparait utile de partager les données quantita-
tives en deux catégories: celles qui se rapportent a la
participation globale et celles qui témoignent de la par-

ticipation active a 1'apprentissage.

La participation globale

Les données relatives a la participation globale compren-
nent le nombre total des messages transmis dans toutes les
téléconférences et par messagerie, le nombre d'acces et 1la
durée des consultations. Comme le proposent Harasim
(1989), Waugh et al. (1988) et Hiltz (1985), nous distin-
guons, dans le calcul, les messages transmis par les appre-
nants et ceux de 1l'enseignant (dans notre cas, ceux des
experts et des animatrices). Pour mesurer la participa-
tion, Hiltz ajoute le nombre de lignes transmises par les

usagers. Nous n'avons pas retenu cette mesure car, dans
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notre cas, elle aurait fourni des données qui ne sont pas
fideéles. En effet, de nombreux messages se présentent sous
forme de tableau et d'énumération ou l'on ne retrouve qu'un
mot ou deux par ligne. Compter le nombre de lignes ne nous
aurait pas indiquer avec justesse la quantité de texte

transmis par les participants.

Le nombre d'accés et la durée de consultation permettent
d'apprécier la participation "passive', alors que la quan-

tification des messages traduit la participation "active'.

La participation active a 1'apprentissage

Les résultats de la participation, tels que rapportés dans
les écrits, ne précisent pas la provenance des messages.
I1 n'est pas spécifié comment se partagent les messages de
la messagerie, des téléconférences a caractére social et
technique, et des téléconférences reliées au contenu de la

formation.

Dans notre grille, nous distinguons les données relatives a
la participation active a 1'apprentissage; elles ne concer-
nent que les messages qui portent exclusivement sur 1le
contenu de la formation, excluant les échanges a caractére
strictement social, technique et personnel. Pour le tuteur

responsable de 1l'encadrement d'un grand nombre d'étudiants,
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cette distinction paralt utile. Elle permet de savoir si
les énergies des participants se concentrent dans des é-

changes directement reliés au contenu ou ailleurs.

Pour mesurer la participation active a 1'apprentissage,
nous ne nous limitons pas a faire le total des messages
qui portent sur le contenu de la formation; nous morcelons
les messages en énoncés (tel que nous l'avons expliqué au

chapitre I1I), avant d'en faire le total.

Le tableau 10 présente la grille d'analyse de la participa-

tion.
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L' INTERACTIVITE

La notion d'interactivité, fréquemment utilisée dans les
écrits sur les médias, est rarement définie. Pour les
fins de notre recherche, il importe d'en élaborer une défi-
nition opérationelle. Pour cela, nous utilisons 1l'approche
proposée par Bretz (1983) qui distingue trois niveaux d'in-
teractivite:

- 1l'interaction véritable,

- la quasi-interaction,

- 1l'interaction simulée.

L' interaction véritable

Selon Bretz, la communication interactive suppose la pré-
sence d'un émetteur d'informations et d'un recepteur, les
deux étant appelés a intervertir les rodles dans la pour-
suite de leur échange. Alternativement, l'émetteur devient

récepteur et le récepteur devient émetteur.

Dans une communication interactive, le contenu des échanges
est improvisé; aucun scénario préparé a l'avance ne regit
la communication. Les conversations téléphoniques en sont
le meilleur exemple. La communication interactive opére
ainsi: le communicant "A'", dans le role d'émetteur, trans-

met de 1'information au communicant "B'" qui, a ce moment,
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joue le rdle de récepteur. Celui-ci élabore une réponse en
fonction de 1l'information transmise par "A" et devient
émetteur a son tour, alors que "A" prend la place du récep-
teur. Par la suite le communicant "A" retourne un message

~

"B", en fonction de celui qu'il a regu de '"B".

Pour qu'il y ait interaction véritable il faut donc trois

actions:
1. un message de A a B,
2. un message de B a A, élaboré en fonction de
l'information transmise par A,
3. un message de A en réponse a celui de B.

De ces trois actions, la deuxiéme et la troisiéme sont
toujours nécessaires pour qu'il y ait interaction véri-
table. La premiére est indispensable pour amorcer 1'inter-
action. La communication interactive implique donc que des
communicants (deux ou plusieurs) se répondent entre eux

{Bretz, p. 13).

La quasi-interaction

La quasi-interaction ne comporte que deux actions. C'est

le niveau d'interactivité le plus fréquent dans les dialo-
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gues homme-machine. L'usager pose une question et la ma-
chine, programmée a cette fin, donne une réponse. Dans ce
type de diade, les roles ne sont pas interchangeables et
la conversation s'élabore a partir du scénario programmé
dans la machine. Les systémes qui opérent selon un mode
quasi interactif sont en réalité de systémes de recherche
d'information (information retrieval system). I1ls donnent
1'illusion d'une forte interactivité sans toutefois répon-
dre aux exigences de 1'interactivité véritable. Ils ne

permettent que deux actions:

1. 1l'usager-émetteur transmet des éléments d'in-

formation désiree

2. la machine-réceptrice répond selon un scénario

programmeé.

Un phénoméne a peu prés similaire peut se produire dans la
communication humaine: par exemple, un enseignant pose une
série de questions a la classe (test, examen) et les éleéeves

répondent (contenu appris a 1l'avance).

L'interaction simulée

Certains systémes de communication plus évolués sont dotés

d'une capacité d'interaction beaucoup plus grande; ils sont
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dotés d'une certaine forme d'intelligence. On peut parler
ici d'intelligence de la machine, car elle pergoit et com-
prend les messages transmis et y répond en concevant, for-
mulant et transmettant une réponse spécifique. Ces sys-
témes ne posseédent qu'une forme d'intelligence cognitive.
L'affect, les émotions, les intuitions et les élans artis-
tigques ne sont pas des éléments que la machine peut encore
traiter. L'ordinateur, comme outil intelligent, procure
une capacité considérable de communication et il est pos-
sible a l'etre humain d'interagir avec lui. Il reste tou-
tefois que ce genre d'interaction ne sera toujours qu'une
interactivité simulée car elle est tributaire d'une pro-
grammation, d'un scénario établi a l'avance. A titre d'ex-
emple, citons le logiciel Eliza qui simule de maniére réa-
liste la conversation du psychiatre et de son patient. Le
réalisme du dialogue est a ce point convaincant qu'il est
difficile de croire que 1l'interaction provient d'une

machine.

La T.A.0O.: un média interactif

Selon la définition que nous venons de donner de l'interac-
tivité, la T.A.O0. se classe parmi les médias interactifs.
Nous pouvons dire également qu'elle permet une interac-

tivité véritable parce que:
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- les roOles des personnes qui communiquent sont inter-

changeables (émetteur-récepteur);

- les eéchanges peuvent comprendre les trois actions de
l'interaction véritable et former des chalnes com-

prenant au moins trois énoncés:

1) A ————- > B
2) B ~----- > A
3) A -——-- > B

- les échanges se déroulent en 1'absence de scénario et

de toute programmation.

Pour mesurer le degré d'interactivité présent dans une

téléconférence, on peut distinguer deux catégories de mes-

sages:

1. les messages interactifs; ce sont ceux qui
répondent ou interprétent ce qui a été dit
précédemment;

2, les messages non interactifs ou indépendants;

ce sont ceux qui traitent du theme de la dis-

cussion sans se rapporter a aucun message.

L'interactivité dans les messages peut étre explicite: 1le

scripteur établit nommément le lien qui existe entre son
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message et le contenu d'un ou de plusieurs messages. L'in-
teractivité peut aussi étre implicite, c'est-a-dire un
message qui répond a un ou plusieurs autres, sans qu'il en

soit fait mention.

Les messages indépendants expriment une pensée ou des idées
en relation avec le théme de la discussion, mais ils n'ont
pas de lien implicite ou explicite avec ce qui a éte écrit

précédemment.

La grille présentée au tableau 11 résume les principales

catégories qui servent a l'analyse de 1l'interactivite.
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LA_DIMENSION SOCIALE

Lorsqu'on organise des téléconférences pour permettre a un
groupe de travailler ou a des étudiants d'apprendre, on
prend soin de réserver un lieu qui réponde au besoin de
socialisation des participants. Les échanges qui s'y dé-
roulent ont un caractere informel; on y parle de tout et
de rien, comme au moment de la pause ou du déjeuner. Ces
espaces virtuels de détente sont nécessaires. Ils con-
tribuent a établir un esprit de groupe et un climat de
confiance; ils servent aussi d'exutoire aux propos qui
seraient jugés hors d'ordre ou dérangeants dans les télé-

conférences de travail.

Sans vouloir nier 1'importance des messages a caractere
social, nous avons choisi de ne pas les considérer dans
notre analyse. Nous avons fait ce choix parce que nous
voulons concentrer notre étude sur la dimension cognitive
du processus d'apprentissage. En conséquence, les messages
transmis dans les téléconférences Café et Dépannage ont

donc été soustraits du corpus d'analyse.

Notre grille permet 1l'analyse des énoncés qui portent sur
le contenu de la formation afin d'y relever les traces
d'interaction sociale. Elle a été élaborée a l'aide de la

définition de Berger (1987) pour qui une marque d'interac-
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tion sociale correspond a tout énoncé qui ne se rapporte

pas au contenu intellectuel de la lecon (p.51-52).

Tableau 12
Grille d'analyse de la dimension sociale

DIMENSION DEFINITION MARQUEURS

SOCIALE Enoncé ou partie - S'annonce
d'énoncé qui ne se - Encourage
rapporte pas au - "Je me sens
contenu intellectuel en pleine
de la formation forme..."
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LA DIMENSION COGNITIVE

Les_habiletés cognitives

Pour analyser la dimension cognitive, nous nous inspirons
de la taxonomie d'Ennis (1986) gqui comporte quatorze dis-
positions et douze habiletés cognitives qui se rapportent
au raisonnement par la pensée critique. De cette taxo-
nomie, nous ne retenons que les habiletés; elles corres-
pondent aux habiletés cognitives d'ordre supérieur qui
interviennent dans la résolution de probléme (Quellmalz,
1985). Les habiletés qu'Ennis associe au raisonnement par
la pensée critique sont supportées par les opérations de
logique informelle. Ce sont des habiletés a penser et a
raisonner qui permettent a un individu de fonctionner in-
telligemment et de contrdler ses agissements. (Desilets et

Roy, 1986).

Nous avons regroupé les douze habiletés de raisonnement par
la pensée critique proposées par Ennis en cing catégories.
On trouve au tableau 13 les catégories utilisées pour l'a-
nalyse des habiletés. Les définitions qui y figurent sont
formulées a partir de celles d'Ennis (1986). La grille
permet de retracer a quelle catégorie d'habiletés les ap-
prenants ont recours lorsqu'ils communiquent a propos du

contenu notionnel et pour résoudre les problémes.
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LLes niveaux de traitement de 1'information

Pour explorer de maniére plus approfondie la dimension
cognitive des échanges par T.A.0., nous proposons une se-
conde grille. Elle permet d'analyser le niveau de trai-
tement de l'information. Les items qui la composent sont
dérivés des travaux de Schmeck (1983), de Marton et al.
(1984) et de Entwistle et Waterston (1988). Ces travaux
distinguent principalement quatre facteurs qui influent sur
le processus d'apprentissage. Deux d'entre eux se rappor-
tent au traitement de l'information: "en profondeur-élabo-
ratif" et "en surface'; les deux autres portent sur les

stratégies d'étude: "organisé" et '"stratégique-compétitif".
Pour les fins de notre recherche, nous ne retenons gque les

facteurs associés au traitement de 1l'information.

Schmeck (1983) définit le traitement '"en profondeur-
élaboratif'" de la maniére suivante: c'est le processus par
lequel 1'apprenant évalue l'information de maniére criti-
gue, l'organise conceptuellement, la compare et 1l'oppose.
Ce processus nécessite que 1'apprenant traduise l'infor-
mation nouvelle dans ses propres termes et qu'il trouve des
exemples, méme dans sa propre vie. Entwistle et Waterston
(1988) proposent de discriminer le traitement de 1l'informa-
tion "en profondeur-élaboratif' du traitement "en surface'.

Le traitement en surface étant décrit comme le contraire du
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premier, les deux concepts se situent aux extrémités d'un

continuum.

La grille d'analyse du traitement de 1'information (tableau
14) présente les critéres propres au traitement en surface
et au traitement en profondeur. Ces critéres sont élaborés
a partir des définitions de Schmeck (1983) et de Entwistle
et Waterston (1988) et tiennent compte de la nature des
activités d'apprentissage que les apprenants réalisent par
téléconférence: discussion de contenu notionnel et étude de

cas probleéeme.

La grille d'analyse du traitement de 1'information est
utilisée aprés avoir appliqué la grille d'analyse des habi-
letés cognitives. Le traitement en profondeur révéle une
plus grande habileté a traiter 1l'information que le traite-

ment en surface.
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LA DIMENSION METACOGNITIVE

Les recherches en psychologie cognitive tendent a démon-
trer que la métacognition joue un rdle important dans
1'apprentissage (Nightingale, 1988). C'est un domaine de
l'activité mentale que 1'apprenant peut développer et qui
peut s'enseigner. Les comportements métacognitifs sont
difficilement observables c- - ils sont rarement exteriori-
sés et exprimés de maniére volontaire. Pour étudier
l'activité cognitive, les chercheurs invitent généralement
leurs sujets a expliquer oralement les opérations qu'ils
sont en train de faire mentalement. Ainsi, il devient
possible de repérer les processus mentaux, de diagnostiquer
les faiblesses et d'élaborer des stratégies pour augmenter
les compétences métacognitives d'un sujet. L'éducateur,
dans le cadre de sa pratique, n'a pas de moyens pour
recueillir ces informations sur l'activité mentale des ap-
prenants; il doit les induire lorsqu'il ne les ignore pas
complétement. 11 est déplorable d'observer qu'il n'existe
pas de procédé a la portée de 1'éducateur pour dépister

l'activité métacognitive des apprenants.

L'étude du mode de fonctionnement de la T.A.0., nous a
permis de montrer qu'elle pourrait étre utilisée dans une

situation d'apprentissage pour favoriser l'extériorisation
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de la métacognition. Comme nous 1l'avons vu plus haut,
cette technologie permet de stocker les messages. L'ana-
lyse de ces artefacts permettrait de retracer les chemine-
ments des apprenants et de mettre en lumiére les processus

d'apprentissage (Boyd et Henri, 1987).

La capacité de stockage des messages n'est pas la seule
caractéristique du média qui nous permet de supposer que la
T.A.0. peut étre un véhicule propice a 1l'extériorisation de
comportements métacognitifs. Nous avons montré précédem-
ment par l'analyse du mode de fonctionnement de la T.A.O.
que le discours se situe a mi-chemin entre le langage oral,
simple et sans conformisme, et le langage écrit, décontex-
tualisé et formel. La différence entre le langage oral et
le langage écrit tient a la contextualisation du discours.
Dans le langage oral, la signification est portée a la fois
par le contexte et par le discours lui-méme, dans des pro-
portions qui peuvent varier. Dans le langage écrit, la
signification est principalement portée par le texte. Le
scripteur doit rendre explicite les éléments du contexte
que le lecteur doit connaitre pour que le discours ait un
sens. Puisqu'au cours des téléconférences, les interlocu-
teurs ne disposent que du langage écrit pour communiquer,
le contenu du discours doit étre plus explicite que s'il
était transmis oralement. Ainsi, en situation de formation,

on peut supposer que les apprenants qui participent aux
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téléconférences seront plus explicites au sujet du chemine-
ment de leur apprentissage et gqu'ils se sentiront plus
libres de s'exprimer a ce sujet a cause du caractére infor-

mel des échanges.

Les transcriptions des téléconférences ne peuvent rendre
compte de la totalité de l'activité métacognitive. Pour
les fins de notre recherche, il importe de savoir si la
dimension métacognitive est présente dans le discours et si

elle peut etre codée.

Opérationnalisation du concept de métacognition

Pour repérer les comportements métacognitifs qui sont ex-
tériorisés dans les téléconférences, nous avons cherché a
développer un outil le plus facile possible a appliquer.
La grille que nous proposons permet de distinguer les con-
naissances et les habiletés métacognitives dont font montre
les apprenants. Pour cela, nous nous inspirons des cateégo-
ries de Deschénes (1983) parce qu'elles sont simples et
qu'elles tiennent compte des principales recherches sur la

métacognition.

Les connaissances métacognitives, telles que présentcées
dans le tableau 15, peuvent étre classées en trois catégo-

ries, a savoir celles qui portent sur:
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- la personne comme agent cognitif,
- la tache cognitive a effectuer,

- les stratégies.

Deschénes distingue les connaissances et les habiletés
cognitives car il peut arriver qu'un sujet possede des
connaissances métacognitives observables et mesurables sans
qu'il ne les utilise. Les habiletés sont essentiellement
des dispositions ou des capacités a utiliser les différen-
tes connaissances; elles sont presque illimitées. Des-
chénes propose de regrouper les habiletés métacognitives en

quatre catégories:

I

la prise de conscience

l'évaluation

la planification

la régulation.

Les tableaux 15 et 16 présentent les connaissances et les
habiletés métacognitives. Les définitions ont éteée éla-
borées a partir de celles que propose Deschénes (1983). Le
tableau 17 intégre les connaissances et les habiletés; il

constitue notre grille d'analyse de la métacognition.
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Tableau 17
Grille d'analyse de la métacognition

CONNAISSANCES HABILETES

Planif. Eval. Régul. Prise cons.
Personne P1/p E/P R/P P/P
Tache P1l/T E/T R/T P/T

Strategies Pl/st E/St R/St P/St
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CHAPITRE VI

LA MISE A L'ESSAI
DU

MODELE D'APPLICATION

Le présent chapitre retrace la chronique des événements
importants qui se sont produits lors de la mise a 1l'essai
du modéle d'application de la T.A.0. au Mouvement Desjar-
dins. Nous mentionnerons les difficultés rencontrées a
chacune des phases. Nous croyons important de décrire tres
concrétement le déroulement de la mise a l'essal pour
permettre une interprétation juste des résultats. Iden-
tifier les problémes soulevés et indiquer la fagon dont
ils ont été solutionnés visent a prévenir ceux qui souhai-
tent tenter le méme type d'expérience, des problémes qu'il

peuvent rencontrer.

e N e A
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LES PARTICIPANTS

Quatre groupes de personnes ont participé a la mise a
1l'essai du modéle. Nous tragons leur profil dans cette

partie.

Les apprenants

Les onze apprenants travaillent a titre de conseillers
financiers dans onze caisses populaires. Le groupe est
composé de huit femmes et trois hommes, agés de 20 a 44
ans. Leur niveau de scolarité varie du secondaire (6) au
premier cycle universitaire (3), en passant par le col-
légial (2). Tous, sauf un, possedent entre trois et neuf
années d'expérience de travail dans urie caisse populaire.
Un seul apprenant possede de 1l'expérience comme conseiller
financier dans une Caisse populaire; les autres ont é&té
désignés conseiller financier aprés avoir occupé diverses
fonctions. 1Ils n'ont pas de connaissances en micro-infor-
matique, exception faite de deux d'entre eux qui possédent
une faible expérience dans la manipulation d'un logiciel de

traitement de texte.

Sur les onze apprenants, dix sont des conseillers débu-
tants, un est conseiller cadre dans une caisse populaire.

Contrairement aux dix autres, ce dernier participe au
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cours pour connaitre la formule d'enseignement par T.A.O.
Les apprenants ont été choisis par les trois responsables

de la formation du Mouvement Desjardins engagé dans le

projet.

Les experts

Les experts de contenu travaillent au siége social du
Mouvement Desjardins a Lévis. Ce sont trois hommes
possédant une formation universitaire. Ces experts
avaient participé de trés prés a la conception du cours

Préparation financiére de la retraite, dans sa version

originale. Dans le cadre du projet, ils collaborent a 1la
préparation de la version télématique du cours en validant
les activités et les cas problémes que nous avons élaborés
conformément au modéle d'application. Il est important a
ce stade, que les experts comprennent les objectifs que
nous poursuivons par l'entremise des activités télémati-
ques. Pendant le déroulement de l'activité de formation,
leur rdle comporte un certain nombre de taches: lire les
messages rédigés par les apprenants et les travaux in-
dividuels, acheminer leurs commentaires par messagerie,
intervenir dans les téléconférences pour répondre aux

questions et guider la résolution des probleémes.
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Les responsables de la formation

Trois responsables de la formation participent au projet.
Leur rdle est de vérifier si la version télématique répond
cux besoins des conseillers dont ils encadrent la forma-
tion, d'identifier les conseillers participants et de leur
assurer le support technique et logistique nécessaire pour
participer a la mise a l'essai. Pendant le déroulement de
l'activité de formation, ils interviennent dans 1les
téléconférences techniques et de socialisation (Café et
Dépannage) . Ils se contentent d'observer (lecture) les

téléconférences de contenu (Cahier, Probléme, Résolution de

probléeme) .

Les animatrices

Les deux animatrices des téléconférences font partie de
1'équipe de recherche. Leur rdle consiste principalement a
assurer le bon déroulement des téléconférences et a geérer

la remise des devoirs. Elles interviennent pour:

- encadrer les échanges;

- susciter la motivation et 1'intérét par
diverses techniques d'animation (simulation,

renforcement, dialogue avec des personnages
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fictifs, etc.);

- faire des synthéses;

- attirer l'attention du groupe sur des questions

importantes auxquelles personne n'a répondu;

- voir A ce que les problémes techniques soient

résolus;

- orienter au besoin les débats.

Ensemble, les animatrices et 1les experts jouent le rdle

généralement dévolu au tuteur en formation a distance.

LES RESSQURCES INFORMATIQUES

Chacun des participants dispose du matériel suivant:

- un micro-ordinateur IBM ou compatible;

- un modem (le Racal-vadic VA212LC);

- un logiciel de communication du domaine public
(PROCOMM) ;

- un traitement de texte du domaine public (E88).

INFOPUQ, de 1l'Université du Québec, a é&té retenu comme
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serveur. Il opére un logiciel de T.A.0. simple a apprendre
pour des non-initiés; il permet les échanges par courrier
électronique et par téléconférence en mode asynchrone.

INFOPUQ répond aux critéres suivants:

- il opére en frangais;

- il permet un nombre suffisant de ports d'entrée

pendant la journée;

- il offre un service a 1l'usager pour toute
P

question technique;

- il donne acces aux fichiers clients dans
lesquels 1l'équipe de recherche peut puiser les
données statistiques sur les nombres de
messages et d'accés aux services, ainsi que la
durée de la consultation des différents

services;

- il offre des garanties de fiabilité technigque.

INFOPUQ est un systéme de communication télématique 'grand
public" rattaché au siége social de 1l'Université du Québec.
Il se greffe au réseau de données de 1l'Université du Québec

et étend ses ramifications sur tout le territoire québé-
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cois. On accéde au service par les lignes téléphoniques
ordinaires & partir d'un micro-ordinateur branché & un

modem.

Parmi les services disponibles sur INFOPUQ, deux fonctions
sont utilisées: la messagerie et la téléconférence.
INFOPUQ posséde un petit éditeur de texte, ce qui permet de
corriger des messages en ligne directe. Les commandes sont

en frangais.

PROCOMM, un logiciel de communication, sert a é&tablir 1la
communication entre 1le micro-ordinateur et le serveur
INFOPUQ. Les commandes sont en anglais. Quant a 1'éditeur
de texte EB88, il réside sur le logiciel de communication
PROCOMM, et permet de rédiger des textes hors-ligne. La

encore, les commandes sont en anglais.

LA MISE A L'ESSAI

La mise a l'essai comprend cing moments définis dans le
temps:

- la préparation de l'activité de formation

- l'initiation des participants au systeme de

télecommunication
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- la période de rodage
- la rencontre de démarrage

- la session de formation.

La préparation de 1'activité de formation
(janvier-septembre 1988)

Pour élaborer la version télématique du cours Préparation

financiére de la retraite, nous procédons a une cueillette
d'informations auprés des responsables de la formation du
Mouvement Desjardins. Cet exercice vise a comprendre les
besoins et les objectifs d'apprentissage de 1l'entreprise
afin d'intégrer la T.A.0. de maniére adéquate. Nous avons
décrit ces besoins et objectifs dans la partie consacrée au

contexte de la recherche au début du chapitre III.

C'est au cours de ces entretiens exploratoires que le
Mouvement Desjardins propose a 1l'équipe de recherche
d'utiliser le cours Préparation financiére de la retraite
comme base de l'activité de formation et d'y intégrer 1la
T.A.O. Ce cours comporte quatre cahiers d'autoformation
auxquels s'ajoute un cinquiéme cahier exploité dans une
rencontre de groupe. Le contenu des cing cahiers porte sur

les sujets suivants:

Cahier A Les véhicules de placement

189



Cahier B Le REER et les abris fiscaux

Cahier C Le régime de rentes

Cahier D La planification fiscale et succes-
sorale

Cahier A.C L'approche conseil

Le matériel pédagogique du cours avait déja €té expérimenté
et validé dans quelques caisses populaires. Nous produi-
sons le Cahier D, '"La planification fiscale et succes-

sorale" a l'annexe B, a titre de spécimen.

Afin de nous documenter sur le contenu du cours, nous
participons & une session d'information sur 1le cours
Préparation financiére de la retraite donnée a 1'intention
des responsables de la diffusion du cours. Cette session
est animée par les experts en fiscalité et en marketing du
Mouvement Desjardins qui participent a la version télémati-
que du cours. A la suite de cette session, nous réaména-
geons la stratégie d'enseignement du cours en fonction du
processus d'apprentissage visé par le modele et des

caractéristiques de la T.A.O.

Pour chacun des quatre premiers cahiers d'autoformation,

nous concevons deux cas problémes! et élaborons une

1 Les huit cas problémes sont reproduits a 1'annexe A.
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démarche de résolution de probléme? pour guider le travail
des apprenants. Les experts de contenu valident ces cas
problémes. Nous préparons aussi les diverses activités
pédagogiques3 prévues dans le modéle d'application de la
T.A.O0. (rappels, lecture dirigée, solution collective de
problémes, questionnement sur la démarche de résolution de
probléme, échanges informels) et nous les intégrons au
cours. Une fois le consensus établi sur l'utilisation de la
T.A.0. & l'intérieur du cours, l'activité de formation peut
débuter. Le tableau 18 illustre les principales ressources

pédagogiques en présence.

L'initiation des participants au systéme de télécommunica-

~tion {mai 1988)

L'initiation des participants débute par une journée de
formation qui a lieu dans les locaux de la Télé-université
a Québec au mois de mai. Sont présents a cette rencontre
les responsables de la formation du Mouvement Desjardins
engagés dans le projet, les conseillers financiers, une
ressource technique pour l'utilisation du systéme INFOPUQ

et 1'équipe de recherche.

2 0n retrouve la démarche de résolution de probléme
dans le corps de l'annexe A.

3 voir le calendrier d'activités & 1'annexe A.
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La rencontre vise l'atteinte des objectifs suivants:

- initier les participants du Mouvement Desjar-
dins a la manipulation du systéme informatique
et a la télécommunication par INFOPUQ;

- permettre aux différents participants de se
connaitre;

- présenter les grandes lignes de l'activité de

formation prévue pour 1l'automne.

La journée d'initiation en laboratoire se déroule ainsi:
- une démonstration sur grand écran de la
communication a 1'aide du serveur INFOPUQ;
- une démonstration du fonctionnement de 1'édi-
teur de texte E88;

- des activités pratiques.

Apreés la session, 1l'équipe de recherche expédie 3 chacun
des participants du Mouvement Desjardins un document
intitulé PAS-A-PAS. Ce document se veut un guide d'utilisa-
tion du systéme INFOPUQ et du logiciel de communication

PROCOMM.
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La_ période de rodage (mai-octobre 1988)

La période de rodage s'étend du 18 mai au 19 octobre 1988.
Elle sert d'une part a vérifier si les participants
peuvent se brancher au serveur INFOPUQ et d'autre part, a
perfectionner leur maitrise du systéme de téléconférence.
Pendant cette période, l'équipe de recherche communique
réguliérement par voie télématique et par voie téléphonique
avec tous les participants de la mise a l'essai. Ces
interventions permettent de régler les difficultés qui
persistent et incitent les participants a émettre des
messages. Le service de dépannage technique est assuré
par une ressource de 1'équipe de recherche et par les

responsables du systéme INFOPUQ.

Dés le début de la période de rodage, quatre caisses
populaires desservies par le réseau téléphonique SANTEL
(au Saguenay-Lac-St-Jean) se voient dans 1'incapaciteé
d'entrer sur INFOPUQ; le type de ligne qu'utilise la
ccmpagnie SANTEL ne peut acheminer les signaux nécessaires
au transport de données informatiques. Une personne-res-

source rattachée a INFOPUQ solutionne ce probléme.

Les participants du Mouvement Desjardins jugent difficile

1l'exécution de certaines commandes du logiciel de com-
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munication dans ses fonctions d'ouverture et de fermeture
des fichiers ainsi que l'utilisation de 1'éditeur de texte
E88. L'utilisation du guide PAS-A-PAS s'avére d'une grande
utilité pour vaincre une partie de ces difficultés. Par 1la
suite, la manipulation du logiciel de communication
(PROCOMM) cesse de faire probléme, mais il en va autrement
de l'utilisation de 1'éditeur de texte résidant sur le
logiciel de communication. La majorité des participants ne

l'utiliseront pas.

Les conseillers pour qui le projet représente une premiére
initiation 3 1l'informatique et qui subissent des contrain-
tes de temps a cause du cumul de leur tache habituelle et
de la formation, n'auront ni le temps ni l'énergie néces-

saires a l'apprentissage du traitement de texte.

Seuls trois des onze apprenants se serviront d'un logiciel
de traitement de texte parce qu'ils le connaissent déja.
Les autres rédigeront les rappels, messages et solutions
de problémes en ligne directe, avec INFOPUQ. Cette méthode
de travail contribue a hausser les couts de télécommunica-
tion, a8 cause du temps passé a rédiger en ligne directe.
Cette méthode a pu aussi causer un certain stress aux
participants pour deux raisons: d'une part, comme il est
trés difficile pour eux de corriger leurs textes lorsqu'ils

sont en ligne directe, la premiére rédaction doit les
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satisfaire. D'autre part, les participants connaissent les
coits de télécommunication rattachés a leur participation.
Un état de compte les tient informés de ces coilits, aprés
chaque communication. A ces couts de télécommunication
s'ajoutent des colts d'interurbain, pour 1les conseillers
situés a distance d'un noeud du réseau INFOPUQ. (Ces noeuds
sont localisés a Chicoutimi, Québec et Rimouski). Les
participants qui rédigent en 1ligne directe prennent
davantage de temps de communication; les colits sont par
conséquent plus élevés. Pour certains, les frais d'interur-
bain s'ajoutent au coit dQu temps de communication. La

figure 6 représente la structure du réseau.
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Dans la semaine du 13 Jjuin, tous les participants sont
invités a communiquer une derniére fois sur le réseau
avant la période des vacances estivales, afin de livrer

leurs impressions sur l'utilisation du systéme.

Pendant cette période, un seul apprenant n'a pas encore
réussi a établir la liaison avec le systéme INFOPUQ a cause
de difficultés techniques touchant la compatibilité de son
systéme informatique avec la ligne téléphonique. L'équipe
de recherche lui fournit alors 1l'équipement nécessaire a sa

participation au projet.

La période de vacances estivales ne comporte aucune
activité dirigée. Cependant, pendant toute la duree des
mois de juillet, aout et septembre, le réseau est en
opération et offre a chacun des participants la possibilité
de communiquer avec le groupe. Peu de messages s'écrivent

dans les téléconférences pendant cette période.

La rencontre de démarrage (19 octobre 1988)

L'activité de formation s'étend sur six semaines. Elle
Gumarre par une rencontre d'une journée en laboratoire et
se poursuit a distance par la diffusion du cours Prépara-

tion financiére de la retraite.
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La rencontre de démarrage a lieu dans les locaux de la
Télé-université a Québec. Sont présents a cette rencontre,
l'équipe de recherche, les responsables de la formation,
les experts de contenu du Mouvement Desjardins et les onze

conseillers financiers.
Cette rencontre vise a:
- discuter en groupe des problémes rencontrés lors de

la période de rodage;

- initier les experts de contenu a l'utilisation du

systéme du systéme INFOPUQ;

- approfondir les conraissances acquises par les

participants lors de 1l'initiation au systéme de

T.A.0., en mai 1988;

- simuler une résolution de probléme en groupe;

- permettre aux participants de mieux se connaitre;

- remettre aux participants un dossier contenant les

documents du cours Préparation financiére de la

retraite;
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- donner des explications sur la marche a suivre et le

déroulement de l'activité de formation.

Les participants font un exercice de résolutioi de problé-
me en groupe, par T.A.O. Une lecture rapide des 73
messages rédigés par les participants démontre que ces
derniers ont bien saisi le type d'intervention prescrit
par la démarche de résolution de probléme et que l'utilisa-
tion du systéme de téléconférence ne leur crée plus de
difficulté de communication. Cependant, nous constatons que
des problémes persistent. Ils sont rattachés a 1l'utilisa-
tion de 1'éditeur de texte E88 et a la sauvegarde des
fichiers. Puisque nous ne disposons pas de plus de temps
pour régler ces problemes, nous comptons sur 1le gquide
PAS~A~-PAS et sur le service de dépannage pour assurer la
reléve. Mais comme nous l'avons souligné plus haut, 1la
majorité des participants contourneront leur difficulté a
utiliser 1'éditeur de texte en rédigeant leurs messages, en
direct, sur le systéme INFOPUQ. Cette difficulté a pu
freiner quelque peu la participation au début, mais n'a
pas constitué un blocage a2 1l'utilisation de la T.A.O0., dans

l'ensemble de la période de formation.

La session de formation (24 octobre au 2 décembre 1988)

La seassion de formation débute le 24 octobre et se poursuit
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sur une période de six semaines pour prendre fin le 2
décembre. Les participants doivent consacrer environ 40
heures a la formation pendant cette session. Il est prévu
que cette formation s'effectue sur les heures et lieux de
travail de 1'apprenant. Une semaine est allouée pour
1'apprentissage de chacun des quatre cahiers A, B, C et D.
La cinquiéme semaine est consacrée a la résolution d'un
probléme (Probléme E) par T.A.0. La sixiéme semaine, les
conseillers sont invités & venir discuter librement de

1l'ensemble des activités du projet.

La version télématique du cours Préparation financiére de

la retraite comprend la lecture de quatre cahiers. Aprés

la lecture de chacun de ces cahiers, 1l'activité d'appren-
tissage se poursuit par la rédaction d'un rappel et 1la
résolution d'un probléme. Les apprenants effectuent ces
deux exercices individuellement et acheminent leurs travaux
aux experts par la messagerie électronique. A la deuxiéme
et a la quatriéme semaine, l'activité d'apprentissage est
supportée par une téléconférence sur le contenu des cahiers
d'autoformation (téléconférence Cahier) et la résolution
d'un probléme en groupe (téléconférence Probléme). La
cinquiéme semaine offre une activité de groupe, soit 1la
résolution du probléme E (téléconférence Probléme). Enfin
la derniére semaine est surtout utilisZ. pour terminer la

résolution du probléme E et pour échanger sur le projet qui

201



se termine. Les animatrices invitent alors les participants
a venir livrer leurs impressions et commentaires dans 1la

téléconférence Café.

Les téléconférences Café, Dépannage et Résolution de

probléme sont accessibles pendant ces six semaines. Les
apprenants peuvent, aux moments qui leur conviennent,
émettre, lire, recevoir des messages. Les autres télécon-

férences (Cahier et Probléme) sont utilisées au cours des

deuxiéme, quatriéme et cinquiéme semaines.

LES PROBLEMES RENCONTRES

Les problémes rencontrés sont de plusieurs ordres. Nous les
mentionnons par ordre d4d'importance, en fonction du nombre

de participants concernés par le probléme.

La participation

Au cours de la deuxieéme semaine, les animatrices proposent
un Jjeu aux apprenants. Ce dernier se déroule dans la
teléconférence Café; il est mentionné que cet exercice syn-
thése a pour but d'encourager le rappel du contenu du
cahier B. Aucun agent-conseil n'a participé a cet exer-
cice.- Un seul a exprimé gue le temps 1lui manguait pour

s'adonner a ce jeu qui lui semblait par ailleurs intéres-
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sant. Ce manque de participation peut en effet s'expli-
quer par le manque de temps, puisque la plupart des
apprenants doivent cumuler leur formation a leur charge
habituelle de travail. Mais les animatrices notent aussi
que les apprenants semblent mal & l'aise de cotoyer des

chercheurs universitaires.

Pour atténuer la timidité des apprenants, elles pensent
alors & une stratégie qui réussira a solutionner ce
probléme de participation. Elles interviennent dans les
téléconférences sous les noms des personnages dont il est
question dans 1l'étude de cas probléme. Dans la télécon-
férence ou l'on traite du cas de Maurice Kirouac, client
fictif d'une caisse populaire, 1les animatrices entrent en
téléconférence sous ce nom, interpellent directement les
conseillers et réussissent ainsi a simuler les interactions
entre client et conseillers. Devant le succés de cette
stratégie, les animatrices l'utilisent a différentes fins.
Par exemple, elles inventeront de toutes piéces des
personnages qui se feront le modéle d'attitudes que 1'on
veut faire naltre chez 1l'apprenant alors que d'autres

refléteront les attitudes que l'on veut corriger.

La formation cumulée a la tache

La plupart des participants (8) n'ont pu étre libérés de
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leur tache habituelle de travail pendant la durée de 1la
formation. Le fait de cumuler le travail et la formation a
été pour certains d'entre eux une source de stress. lLa
plupart ont procédé a leur formation pendant les moments
qui préceédent ou qui suivent les heures d'ouverture de la
caisse. Deux participants ont réalisé la totalité de leur

formation en dehors des heures de bureau (soirs et heures

de diner).

Le probléme de la sécurite

Au début de la premiére semaine de formation, une respon-
sable de 1la formation au Mouvement Desjardins informe
l'équipe de recherche que 1l'activité de formation est
sérieusement compromise pour des raisons de sécurité. Les
apprenants utilisent le micro-ordinateur de 1leur caisse
pour se joindre au réseau INFOPUQ a l'aide d'un modem. Cet
appareil est en méme temps relié au réseau des banques de
données hautement confidentielles du Mouvement Desjardins.
Les spécialistes en informatigque estiment qu'une telle
situation menace la sécurité du réseau. Ils demandent que
des mesures de sécurité soient prises pour empécher des
imposteurs de s'introduire dans le réseau. Pour remédier a
la situation, on demande aux conseillers de débrancher le

modern. et de le remiser sous cle aprés chaque utilisation.
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Les problémes techniques

Dans la premieére semaine de diffusion, un des apprenants
n'est pas encore en mesure de communiquer avec le réseau a
cause des problémes techniques reliés a la carte d'inter-
face de son micro-ordinateur. Il réussit a joindre le
groupe aprés que l'équipe de recherche lui ait fourni un
poste informatique composé d'un micro-ordinateur compatible

IBM; d'un modem et d'une imprimante.

Au cours de la quatrieéme semaine de formation, un apprenant
est empéché de participer a cause du bris du micro-or-

dinateur de sa caisse. Il reste absent une semaine.

L'accés a INFOPUQ

Tout au long de la mise a l'essai, l'accés au serveur
INFOPUQ a posé des difficultés. Aux heures de grande
affluence, il semble que le nombre de ports d'entrée au
réseau de données ne soit pas suffisant, contrairement a
l'estimation qu'avait faite INFOPUQ. A plusieurs reprises,
les apprenants se plaignent de ne pas pouvoir accéder au
réseau, particuliérement pendant la journée entre 10 heures
et 17 heures. 1Ils doivent adapter leur horaire de consul-
tation aux disponibilités du réseau et choisir des heures

de faible achalandage, entre 8 heures et dix heures le
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matin ou aprés 17 heures. Il faut croire que les respon-
sables d'INFOPUQ avaient mal évalué la capacité du réseau a
supporter seize nouveaux usagers trés actifs pendant les

heures de bureau.

Les problémes de disponibilité de 1'équipement

Deux participants ont signalé le manque de disponibilité du
micro-ordinateur dans leur caisse. L'équipement est
présent, mais non disponible parce que d'autres employés
doivent l'utiliser pour effectuer des transactions habi-

tuelles.

APRES LA SESSION : L'EVALUATION

(décembre 1988 a juillet 1989)

L'équipe de recherche a mené des entrevues téléphoniques
qui ont eu lieu du 5 au 9 décembre 1988 afin de connaitre
la perception des conseillers quant a l'efficacité de 1la
formation. Dans la semaine qui précéde l'entrevue, 1'équipe
de recherche contacte les onze conseillers dans chacune de
leur caisse pour fixer un rendez-vous. Chacun des
agents-conseils doit pouvoir se libérer pour une période

d'environ trente minutes.

Les 9 et 10 janvier 1989, des entrevues vidéo se sont

déroulées dans les locaux du Mouvement Desjardins, a
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Lévis. Lors de cette rencontre, toutes les parties engagées
dans le projet de recherche ont 1l'occasion d'échanger et de
faire un retour sur l'expérience. Les responsables de 1la
formation, les experts, les chercheurs et les conseillers

participent a la réalisation de ce vidéo.

En juin 1989, six mois aprés la fin de la période de
formation, deux experts en fiscalité sont contactés par
1'équipe de recherche pour évaluer la pertinence et la
qualité des solutions proposées individuellement par les
participants. L'un des experts travaille & la Télé-univer-
sité, 1l'autre au Mouvement Desjardins. Ce dernier a
participé au projet de formation. Sans se consulter, les
deux experts classent par ordre de pertinence les solutions
proposées. Leurs évaluations concordent. Cette évaluation
ne peut servir a comparer les résultats de 1'apprentissage
par la méthode traditionnelle du Mouvement Desjardins et
ceux de 1l'apprentissage a l'aide de la T.A.O0., puisqgue le
contenu et la présentation des problémes soumis aux
participants différent. Mais ces solutions peuvent étre
ajoutées au contenu d'une formation ultérieurement donnée
sur le méme sujet, pour étre discutées, comparées, com-
plétées. Cet exercice d'évaluation permet aussi de vérifier
la compréhension du processus de résolution de probléeme,

pour l'ensemble des participants.
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CHAPITRE VII

PRESENTATION DES RESULTATS

Dans le présent chapitre, nous présentons deux ensembles de
résultats: ceux de la mise a l'essai du modéle d'applica-
tion de 1la T.A.0. et ceux de 1l'analyse des messages

transmis au cours de l'activité de formation Préparation

financiére a la retraite. La premiere partie rapporte les

observations pertinentes a la mise a l'essai du modele et
du cadre d'analyse. La deuxiéme partie présente les

résultats d'analyse des messages.

Rappelons ici que 1la stratégie de recherche choisie,
1l'étude de cas, vise a développer un corpus de connaissan-
ces propres a une situation donnée. Elle ne vise pas a
faire des généralisations puisque chaque situation est
unique. Toutefois, elle prétend a un certain degré de
transférabilité des résultats dans des situations similai-

res.




La présence de l'auteure de la recherche lors de la mise a
1l'essai constitue un facteur dont on doit tenir compte dans
la portée des résultats. Placée en situation d'observation
participante, nous avons adapté nos interventions aux
multiples situations et événements imprévus qui se produi-
sent lors d'une expérience en milieu naturel. Notre
participation a certainement influencé les résultats dans
une proportion qu'il est toutefois impossible de déterminer
avec exactitude. C'est pourquoi, pour rendre compte avec
le plus de justesse possible des résultats de 1l'application
du modeéle en particulier, nous rapportons les observations
qui ont été corroborées 1) durant la mise a 1l'essai par
les autres membres de 1l'équipe de recherche et par les
représentants du Mouvement Desjardins et 2) 1lors des

entrevues qui ont suivi la mise a l'essai.
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LE MODELE D'APPLICATION DE LA T.A.O.

Le modele d'application de la T.A.0. a été mis a 1l'essai
dans le cadre d'une activité de formation a distance au
Mouvement Desjardins. Il s'inspire, sur le plan théorique,
de 1'approche cognitiviste qui définit 1'apprentissage
comme un processus de construction des connaissances par
l'apprenant. Il s'inscrit dans un courant de formation &
distance de troisiéme génération parce qu'il adopte une
technologie interactive et qu'il mise sur les échanges
entre les apprenants. Les acteurs et les activités du
modéle favorisent le traitement de 1l'information au cours
d'échanges télématiques. Ces échanges visent une meilleure
compréhension des notions présentées dans les cahiers
d'autoformation, leur application et leur transfert par

1'étude de cas probléme.

Essentiellement, le modele d'application de 1la T.A.O.

entend favoriser:

- la participation active des apprenants aux télécon-
férences par 1'écriture de messages plutdt que par

la simple lecture;

- le dialogue et les interactions entre les apprenants

plutét qu'avec les animatrices et les experts.
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Par la participation et par le dialogue, le modéle entend
favoriser l'apprentissage significatif. Il prend appui sur

le paradigme du traitement de 1'information puisque:

- la fonction pédagogique réservée a la T.A.0. en est
une de support pour aider 1'apprenant a construire

ses connaissances;

- l'environnement virtuel est aménagé pour supporter
le traitement de l'information; il prévoit des lieux
réservés a la cueillette de 1l'information et
d'autres dédiés a la transformation, la reproduction

de l'information et la prise de décision;

- les experts et les animatrices adoptent une méthode
d'intervention non directive, laissant aux ap-
prenants la responsabilité d'élaborer le contenu et

de produire les connaissances.

Le modéle a été mis a l'essai au cours d'une expérience qui
s'est déroulée en deux phases principales: 1l'élaboration de

l'activité de formation et la tenue de cette activité.



L'élaboration de 1'activité de formation

Deux variables sont apparues particuliérement importantes

lors de l'élaboration de l'activité de formation. Ce sont:

- le matériel d'autoformation qui constitue la base de

l'activité de formation

- la culture organisationnelle qui domine au Mouvement

Desjardins.

Au départ, nous Jjugions ces deux variables secondaires
parce que nous présumions que celles qui sont spécifiques a
l1'utilisation de la T.A.0. allaient étre les plus importan-
tes dans le processus d4d'apprentissage. Nous avons observé
que ces variables méritent d'etre décrites et planifiées de
maniére aussi précise que le sont d'autres composantes du
modéle telles que les activités par T.A.0., 1l'animation
des téléconférences, le service de dépannage technique et
l'acces au terminal, par exemple. Au terme de la mise a
l'essai, nous estimons que le matériel d'autoformation gque
nous avons utilisé et 1la culture organisationnelle qui
régne au Mouvement Desjardins sont des éléments qu'il ne
faut aucunement négliger en vue de 1'applicabilité du

modéle.
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Le matériel d'autoformation

Nous avons élaboré 1'activité de formation a partir de
cahiers d'autoformation dont 1la qualité pédagogique a
grandement facilité l'application du modéle. Ces documents
avaient antérieurement été validés au sein du Mouvement
Desjardins et ils répondaient adéquatement aux besoins des
conseillers financiers. Les notions y sont clairement
expliquées et 1la présentation répond aux critéres de

lisibilité des textes pédagogiques.

Les cahiers d'autoformation, selon les conseillers finan-

ciers, sont une source privilégiée d'apprentissage (Guer-

tin, 1989). Ils se sont révélés avoir une importance
stratégique dans le fonctionnement du modéle. A la

question '"Qu'est-ce que vous avez appris?" posée aux
conseillers financiers lors des entrevues téléphoniques
menées aprés 1l'activité de formation, tous répondent
unanimement que s'ils ont appris c'est grdce aux cahiers
d'autoformation (Guertin, 1988, p. 9). La lecture dirigée
a été pour eux la source premiére d'apprentissage. 'Le
fait de pouvoir reprendre les notions [étudiées dans les
cahiers] sous une autre forme par les problémes a résoudre
dans les téléconférences permet de les appliquer sous

l'oeil critique des experts" (p. 10).

Les cahiers d'autoformation sont a ce point utiles et
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précieux que plusieurs conseillers disent spontanément
avoir déja commencé a s'y référer dans l'exercice de leurs
fonctions et ce, immédiatement aprés en avoir fait 1'étude.
Les cahiers deviennent des outils de travail. Ils leur
permettent un accés autonome aux connaissances, chose dont
ils ne pourraient bénéficier si le matériel de référence
avait été déficient ou si les experts avaient été les

principaux dispensateurs du contenu.

Pour que notre modele soit facilement applicable, il ne
suffit pas que 1'apprenant dispose d'une série d'articles,
de manuels ou de textes qui contiennent le corpus des
connaissances a apprendre. La mise a l'essai a permis de
mettre en évidence le fait que la documentation remise a
1'apprenant doit étre rigoureusement planifiée, congue et
organisée dans le but d'atteindre des objectifs de com-
préhension et d'acquisition de connaissances spécifiés a
1'avance. La documentation d'accompagnement permet
l'acquisition d'une base de connaissances communes et
minimales qui rend possible la participation active et
égalitaire des apprenants aux téléconférences. Selon leurs
propres témoignages, les cahiers d'autoformation ont servi
de tremplin aux activités d'application et de transfert de

connaissances.

Que le matériel d'autoformation soit judicieusement élaboré
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selon des principes connus de la formation a distance est
une composante du modéle a laquelle nous accordons désor-
mais une importance stratégique. Elle permet d'éviter que
les téléconférences ne servent qu'a expliquer des textes
d'accompagnement qui n'auraient pas été bien compris par
les apprenants. Si 1'apprenant dispose d'une documentation
a sa portée dont il peut disposer librement pour accéder
aux connaissances et les maitriser, cela exempte le tuteur
de jouer le rdle de détenteur et de dispensateur des
connaissances. Libéré de cette tadche, il peut véritable-

ment se consacrer au support a l'apprentissage.

Pourquoi insistons-nous sur la nécessité d'utiliser un
matériel d'autoformation soigneusement préparé en fonction
de 1'apprentissage a distance? Ne posions-nous pas déja
cette nécessité au départ? Ne posions-nous pas cette
condition comme la base du modele plutdt que comme une
variable a explorer? Pourquoi alors y revenir dans les
résultats? Etudier le rdole des cahiers d'autoformation
nous améne a mettre a plat une préconception a 1'égard du
matériel d'accompagnement qui est présente de maniére sous-
jacente dans les écrits; une préconception a laquelle nous
ne nous objections pas, du moins consciemment, au début de

la recherche.

Les écrits que nous avons recensés en matiére de T.A.O.
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taisent 1l'importance des documents de xréférence ou du
matériel pédagogique qui servent de base de contenu pour
1l'enseignement. De tous les rapports ou comptes rendus de
recherche que nous avons consultés, aucun ne mentionne la
nature, le volume et le rdle joué par la documentation qui
accompagne la T.A.O. Pourtant on sait qu'elle sert
d'appui pour les enseignants qui dispensent des cours par
T.A.0. et de base de connaissances pour les apprenants.
L'étude de la variable '"matériel pédagogique' est évacuée
au profit de l'analyse des comportements tant des anima-
teurs/enseignants gque des apprenants. L'intérét des
chercheurs est focalisé sur les questionnements et les
observations des comportements et des techniques qui
permettent au groupe d'apprendre et d'atteindre les
objectifs fixés. L'importance marginale accordée aux
documents d'accompagnement se trouve aussi diluée par le

discours tenu par certains formateurs a distance.

Ce discours sur l'introduction de la T.A.0. en formation a
distance traduit le désir de donner a 1l'enseignement
médiatisé en différé un caractére plus humain et de rendre
a l'apprentissage a distance une dimension plus personnelle
grdace aux communications interactives. Plusieurs auteurs
(Kaye, 1987; Feenberg, 1988; Harasim,1989; Garrison, 1990)
proposent que cette technologie va susciter des formes de

cours a distance dont les contenus sont plus souples et
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plus adaptables aux besoins spécifiques de petits groupes.
On entrevoit que la technologie T.A.O0. épargnera le
laborieux travail de préparation d'un matériel pédagogique
qui doit '"enseigner en différé" et permettre 1l'auto-

"en

apprentissage. La présence de l'enseignant ou du tuteur
ligne' exempterait de 1'obligation de concevoir et de
préparer de maniére détaillée la démarche de 1'apprenant.
Celle-ci s'élaborerait dans le cadre méme des téléconféren-
ces grace aux interventions de l'enseignant ou du tuteur.
Doit-on faire remarquer ici que cette approche, qui tente
de recréer une situation semblable a celle de la classe au
moyen d'un environnemnt virtuel1, redonne a l'enseignant un
contrdle et un pouvoir accru sur la gestion de la démarche
de l'apprenant; un controle et un pouvoir que la formation
4 distance de masse lui avait presque retiré en 1lui
demandant de concevoir des documents d'enseignement et en
ne lui donnant que des moyens trés limité de gérer la
démarche de l'apprenant. La formation a distance laisse a
1'apprenant la responsabilité de se servir de maniére
autonome des documents mis a sa disposition ''sans qu'il lui
soit imposé de se soumettre aux contraintes spatio-tem-
porelles et aux relations d'autorité de la formation a

distance traditionnelle" (Henri, 1985, p. 27).

1 pans les écrits en langue anglaise, les expressions
"online education" et "virtual classroom' recouvrent le
modéle d'application de la T.A.0. qui vise a recréer
1'environnement de la classe géré par le maitre.
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Les commentaires recueillis au cours de la mise a l'essai
nous ont amenée a poser la question suivante. Les cahiers
d'autoformation pourraient-ils étre remplacés par un
ensemble de documents plus ou moins organisé portant sur
le théme de la préparation financiére de la retraite?
Comme nous l'avons énoncé au chapitre IV, notre modéle est
basé sur la participation active, sur la collaboration, le
support mutuel et sur des relations d'égalité de droit; il
veut favoriser 1'apprentissage significatif par la con-
struction des connaissances. Pendant et aprés la mise a
l'essai, il nous est apparu que les fondements du modéle
seraient menacés si le matériel qui accompagne les télécon-
férences ne permettait pas a 1l'apprenant, au cours d'une
démarche autonome, de s'approprier les connaissances

indépendamment des experts.

L'importance des cahiers d'autoformation a été soulignée
clairement et nettement a plusieurs reprises par les con-
seillers financiers au cours des entrevues qui ont suivi la
mise a l'essai. S'ils ont pu participer d'une maniére qui
les satisfasse, c'est qu'ils avaient suffisamment appris
par l'étude des cahiers d'autoformation. Et s'ils ont pu
apprendre, c'est qu'ils disposaient d'un matériel d'auto-
formation efficace. L'importance qu'ils accordent aux
cahiers ne peut étre passée sous silence; 1'appréciation

qu'ils en ont faite attire notre attention sur une variable
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qui n'a pas été étudiée par les recherches.

Le matériel d'autoformation serait-il un facteur négligé?
Nos observations indiquent que les cahiers rendent 1'ap-
prenant apte a participer aux téléconférences, a s'entrete-
nir du contenu du cours avec ses pairs, de méme qu'avec les
experts, et cela dans un contexte égalitaire. La mise a
l'essai nous a permis de confirmer leur importance dans le
processus d'apprentissage et de dégager trois énoncés

principaux. Le matériel d'autoformation doit

- permettre a 1'apprenant 1l'accés autonome aux

connaissances;

- permettre l'acquisition de connaissances préalables
a l'atteinte, par la téléconférence, d'objectifs de
niveau taxonomique plus élevé tels que 1l'applica-
tion, 1le transfert des connaissances et la résolu-

tion de probleéme;

- permettre a 1'animateur une utilisation de la T.A.O.
qui fasse véritablement jouer son rdle de support a
1l'apprentissage et non celui de palliatif a une

documentation déficiente.
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La culture organisationnelle

Nous savions au départ que l'applicabilité du modéle est
tributaire de l'adhésion au cadre théorique, qui insiste
sur la dimension cognitive de 1'apprentissage, et de
1'adoption du cadre pédagogique de la formation a distance,
gqui repose sur l'enseignement médiatisé produit par 1la
division du travail (conception, production et diffusion)
et sur 1'apprentissage autonome. La nécessité de satis-
faire a ces deux conditions a été confirmée. Au cours de
la mise a4 l'essai, nous avons pu observer 1'importance
d'une troisiéme variable que nous n'avions pas décrite
dans le modéle a l'origine et gque nous Jjugeons utile
d'ajouter maintenant pour le compléter. Il s'agit de la

culture organisationnelle.

Au cours de la phase d'élaboration de la version télémati-

que du cours Préparation financieére de la_ retraite, les

responsables de la formation et les experts de contenu ont
collaboré a la préparation des activités d'apprentissage.
Ils y ont participé de maniére efficace et productive parce
que la culture organisationnelle dont ils sont issus est
compatible avec la démarche de formation proposée par le
modeéle. Il est apparu trés clairement dans nos échanges
avec eux qu'ils étaient en accord avec le cadre théorique
puisque l'apprentissage de regles et procédures concernant

des taches spécifiques ne suffisait pas a générer les
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nouveaux savoir-faire exigés par l'entreprise. Pour les
conseillers, le caractére abstrait et varié de leurs
fonctions requérait 1l'acquisition de savoirs conceptuels
plus larges, telles une vision globale des problémes, une
compréhension de la logique du fonctionnement du systéme
économique et des aptitudes a la communication et au
travail en groupe. La philosophie du travail et les
taches polyvalentes et complexes que les conseillers
financiers ont a effectuer dans 1l'exercice de leurs

fonctions correspondent aux objectifs du modéle.

La culture organisationnelle du Mouvement Desjardins se
montre ouverte a l'organisation de la formation selon un
cadre pédagogique similaire & celui de la formation a
distance: enseignement médiatisé et différé, produit de 1la
division du travail et apprentissage qui repose nécessaire-
ment sur 1l'autonomie. Il aurait été difficile, voire
impossible, de préparer la tenue d'une activité de forma-
tion a distance pour des personnes dispersées géographique-
ment si nous n'avions retrouvé au Mouvement Desjardins une
organisation déja existante pour supporter des interven-
tions d'un tel type de formation. A tous les points de la
structure de formation au Mouvement Desjardins, il s'est
trouvé des intervenants ouverts qui ont démontré des
attitudes positives a 1'égard de la méthode de formation a

distance proposée par le modéle.
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Le cadre pédagogique propose une méthode basée sur 1l'auto-
apprentissage. Les conseillers financiers, qui ont été sol-
licités sur une base volontaire rappelons-le, possédaient
déja un degré de responsabilité et de maturité suffisant
envers 1l'apprentissage pour s'engager dans une telle

démarche de formation.

Le cadre théorique et le cadre pédagogique propres au
modéle sont des acquis au Mouvement Desjardins. Nous avons
pu observer que ces acquis sont redevables de la culture
organisationnelle qui y régne. Celle-ci s'emploie a
valoriser et & respecter 1l'autonomie des membres de son
personnel dans l'ensemble du réseau des caisses populaires.
Cette culture s'actualise dans une structure fortement
décentralisée ou les relations interpersonnelles ne sont
pas trés hiérarchisées. Ainsi, une stratégie d'apprentis-
sage basée sur la participation et 1l'interaction des
apprenants dans un climat social d'égaliteée et de liberté
d'expression s'accorde avec une telle culture. Les
comportements alors attendus des apprenants au cours de la
formation ne vont pas a 1l'encontre des comportements

conformes au climat organisationnel.

La mise & l'essai nous a permis d'observer que la valorisa-
tion .de 1l'autonomie, 1l'égalité de droit et 1la liberté

d'exprassion représentent des appuis culturels qui favori-
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sent 1'applicabilité du modeéle.

La tenue de l'activité de formation

Lors de la tenue de l'activité de formation, deux wvariables
nous sont apparues importantes au bon fonctionnemt du
modéle: les roles et les attitudes des animatrices et des

experts, et les conditions faites aux apprenants.

Les roles et les attitudes des animatrices et des experts

Les animatrices et les experts ont démontré des attitudes
trés positives envers la T.A.O. En adoptant wun style
concis et direct et en assurant une présence assidue par la
messagerie et dans les téléconférences, ils ont montre
l'efficacité de la communication par T.A.0. Leur attitude
face a l'écrit a permis de démythifier cette forme de
communication. En employant un style ''parlé" et informel,
en évitant les tournures ampoulées, en déculpabilisant les
apprenants par rapport aux fautes d'orthographe, les
animatrices et les experts ont favorisé 1'établissement
d'un climat de détente et de confiance. Leurs interven-
tions, toujours empreintes d'humour, d'empathie et d'ouver-
ture d'esprit ont contribué au bon déroulement des échan-

ges.

Les animatrices et les experts ont consacré beaucoup de
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temps a répondre a tous les messages qui leur ont été
adressés. La messagerie, plus que les téléconférences,
leur a permis d'établir un contact personnel avec chacun.
Les animatrices ont fait preuve d'une grande disponibilité;
elles ont su encourager la participation des apprenants et
leur donner confiance en eux. Les experts pour leur part,
ont aussi joué un rdole important dans l'animation du groupe
et dans la création d'un esprit de corps. Par exemple, ils
ont constitué deux équipes qui ont rivalisé amicalement

lors de 1'étude des cas problemes.

Ces observations nous aménent a dire que, pour optimiser
les chances de succés de 1la formation a 1l'aide de 1la
T.A.0., une entreprise ou un établissement 4'enseignement
doit assurer l'encadrement des téléconférences par 1'affec-
tation d'un nombre suffisant de ressources humaines
compétentes dans la matiére enseignée et formées aux
techniques d'animation. Dans notre cas, les experts de
contenu s'avérent des ressources essentielles a l'encadre-
ment pédagogique. Parce qu'ils ne mailtrisent pas les
techniques d'animation pédagogique par T.A.O., ils sont
assistés par des personnes qui ont cette compétence. Les
animatrices et les experts combinent deux compétences pour

encadrer les apprenants.

La satisfaction des apprenants n'auraient sans doute pas
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été aussi élevée si nous ne nous étions pas assuré de
fournir un tel encadrement. En effet, on a noté au cours
des entrevues téléphoniques (Guertin, 1988), que 1la
satisfaction élevée des conseillers est attribuable en
premier lieu a la qualité du matériel d'autoformation et,
en deuxieme lieu, a la disponibilité et l'efficacité des

animatrices et des experts.

Les conditions faites aux apprenants

Les conditions faites aux apprenants dans leur milieu de
travail pendant la formation sont cruciales. Les ap-
prenants doivent avoir accés a l'équipement informatique.
L'allocation de ce type de ressource matérielle constitue
une premiére condition essentielle de participation des
apprenants. Une deuxiéme condition a trait a la formation a
l'utilisation des 1logiciels et du systeme de télécon-
férence; cette formation doit leur permettre d'intégrer
l'outil et d'en disposer avec aisance. Une troisiéme condi-
tion se rapporte aux modalités de répartition du temps
entre périodes de formation et périodes de travail, pendant
la durée de formation. Ces modalités doivent permettre aux
apprenants une assimilation et une intégration des appren-
tissages, sans que leur vie professionnelle ou leur vie
familiale n'en souffrent. Exiger des apprenants un niveau
habituel de productivité pendant une période de formation

risque d'exercer des pressions qui démotivent et découra-
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gent les appsenants. Au cours des entrevues téléphoniques,
tous les participants se sont plaints de ne pas avoir été
libérés de leur charge habituelle. Seulement une con-
seillére a travaillé dans des conditions idéales. Tous
déplorent le manque de temps et insistent pour dire qu'ils
auraient appris davantage si 1l'activité avait été étalée

sur une plus longue période.

Enfin, une aide technique doit étre fournie sur demande de
maniére rapide et efficace, pendant toute la durée de la
formation. Comme on peut le constater, ces conditions
correspondent a celles qui sont soulignées dans toute

implantation de nouvelles technologies.

En résumé, les observations nous permettent de dire que le
modéle est utile parce que les éléments qui le composent
ont permis d'élaborer une activité de formation compléte et
parce qu'il fournit les consignes nécessaires pour dis-
penser la formation avec succes et guider 1l'encadrement des
apprenants. Enfin, le modele est facilement applicable a
une organisation qui connait bien la formation a distance
et dont la conception de la formation est compatible avec
l'approche cognitiviste de 1'apprentissage. L'éducateur
désireux de l'appliquer sera particuliérement attentif aux
deux conditions suivantes: 1) étre capable de produire des

documents d'autoformation efficaces et de qualité et 2)
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souscrire a une culture organisationnelle dont la philoso-
phie valorise 1l'autonomie et qui mise sur 1'égalité de

droit et la liberté d'expression.

LE CADRE D'ANALYSE

Le cadre d'analyse fournit des données sur le contenu des
messages et permet de décrire le processus d'apprentissage.
I1 est élaboré a l'aide des résultats de 1l'analyse du
fonctionnement de la T.A.0. (voir chapitre V) et tente
d'apporter une réponse a la question suivante. Si ap-
prendre a l'aide de la T.A.O0. déclenche chez 1l'usager des
effets spécifiques, ceux-ci peuvent-ils étre repérés dans
les messages pour mettre en lumiére le processus d'appren-

tissage?

Nous avons voulu développer un cadre d'analyse utile et
facilement applicable en formation a distance de masse. A
cause de 1l'état des connaissances sur les médias éducatifs
et sur la T.A.O0. en particulier, notre travail adopte une
perspective que nous qualifions d'exploratoire. Gardant a
l'esprit que le cadre d'analyse doit étre utile et facile-
ment applicable par le formateur, nous sommes soucieuse de
développer des grilles conceptuelles et d'adopter une

méthode d'analyse, qui lui sont abordables.
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Sur le plan de la méthode et des techniques d'analyse, il
ne peut étre question d'emprunter a la psychologie cogni-
tive ou a la linguistique des instruments méthodologiques
qui sont inutilement complexes et qui produisent des
données qui ne sont pas utiles au formateur. Les analyses
fines du discours n'ayant aucune pertinence, nous avons
librement adapté 1l'approche de 1l'analyse de contenu pour
développer notre méthode et nos techniques d'analyse des

messages.

Sur le plan conceptuel, nous avons élaboré le contenu des
grilles d'analyse a l1'aide de concepts propres aux sciences
de 1l'éducation et de la technologie éducative. Néanmoins,
l'application du cadre d'analyse comporte certaines

difficultés.

D'abord, en ce qui a trait a la méthode d'analyse, il faut
comprendre que le morcellement des messages en unités de
sens dépend du degré de précision recherché. Au cours du
travail d'analyse, nous avons observé qu'en général les
messages sont treés riches de sens et qu'il peuvent étre
décomposés en unités trés petites. Pour morceler les
messages des téléconférences Cahier en unités de sens, nous
avons pris comme référence les notions présentées dans les

cahiers d'autoformation et dans 1la table générale des
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matiéres (titres et sous-titres) qui accompagne chacun des
cahiers. Pour analyser les téléconférences Probléme, nous
avons morcelé les messages selon les étapes de résolution
de probléme proposées aux apprenants (Les é&tapes sont

décrites a 1l'annexe A.). Cette approche nous a suffi.

L'application de grilles pose aussi le probléme de 1l'inter-
prétation du contenu au moment du codage. Nous avons fait
le travail d'encodage avec 1'assistance d'une personne
spécialisée en sciences de 1'éducation, qui connait bien
les concepts présentés dans les grilles. En comparant les
résultats de nos analyses respectives, nous avons observé
que nos interprétations ne concordaient pas en tout point.
L'encodage fidéle suppose que les personnes qui font le
travail ont une conception trés claire des items (concepts)
qui servent de référence pour l'analyse. Ceci n'était pas
toujours le cas bien que les définitions soient données
pour chaque item dans les grilles. A la suite de discus-
sions, nous nous sommes entendues sur une interprétation
uniforme des items en comparant des spécimens d'analyse.
Tout au long de 1l'encodage des énoncés, nous nous sommes

assurée de 1l'accord inter-juges.

L'analyse des messages nous a permis de faire les observa-
tions suivantes. Le cadre d'analyse est applicable par un

formateur a condition:
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gqu'il dresse 1la liste des principales notions
enseignées et qu'il constitue une genre de table des
matiéres du contenu des téléconférences; cette liste

sert a repérer les unités de sens;

- qu'il interpréte de maniére précise et non équivoque

les items qui composent les grilles;

- qu'il dispose du temps nécessaire pour faire les

analyses;

- qu'il puisse utiliser les résultats de 1l'analyse
pour développer des stratégies d'interventions

appropriées auprés des apprenants.

Le cadre fournit des données utiles dans la mesure ou le
formateur réussir a encoder les messages et a compiler les
résultats. Le temps que nous avons consacré a l'encodage
et a la compilation manuelle des résultats, comme nous
l'avons fait, pose une sérieuse contrainte quant 1'ap-
plicabilité du cadre d'analyse. Cette fagon de faire est
totalement impraticable dans 1le cadre des activiteés
habituelles du formateur. Néanmoins, nous maintenons que
1l'analyse des téléconférences mérite d'étre faite. Elle

permet 1l'évaluation des apprenants, le diagnostic de leurs
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forces et de leurs faiblesses et 1'élaboration d'un suivi a
moyen et long terme. Les résultats de 1l'analyse peuvent
guider les interventions du tuteur et 1lui procurer une

meilleure connaissance du groupe cible.

Les parties qui suivent présentent les résultats d'analyse

des messages.
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Bha® 2 aiie

LA PARTICIPATION
La grille d'analyse de la participation distingue deux

catégories: la participation globale et la participation

active a l1l'apprentissage.

La participation globale

L.a_messagerie

Au total, 890 messages ont été transmis au cours de
l'activité de formation: 506 (57%) par les apprenants et
384 (43%) par les animatrices et les experts. Cinquante-
deux pour cent (52%) des messages proviennent de la mes-
sagerie. Dans la messagerie, 50% des messages viennent
des apprenants, 37% des animatrices et 13% des experts.
Les apprenants ont donc utilisé la messagerie autant que

les experts et les animatrices réunis.
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Tableau 19
Distribution des messages entre la messagerie et les
téléconférences

SERVICES APPRENANTS ANIMAT. EXPERTS TOTAL
Messagerie 232 174 61 467 (52%)
Téléconférence 274 114 35 423 (48%)
TOTAL 506 288 96 890

% 57% 32% 11% 100%

Si la messagerie semble avoir été un service trés populaire
auprés des apprenants, l'étude des données montre que ce
service fut pour 1les experts un moyen de communication
privilégié. Ceux-ci ont envoyé prés des deux tiers de
leurs messages (64%) par messagerie; les animatrices
suivent avec 60% et 1les apprenants 1l'utilisent pour
transmettre 46% de leurs messages. Nous n'avons pas
d'idée précise du contenu de ces messages car il avait été
convenu gue la messagerie demeurerait confidentielle. Nous
savons seulement qu'une partie de ces messages portent sur
des questions techniques reliées a l'utilisation 4d'INFOPUQ
parce qu'ils nous étaient adressés a titre d'animatrice.
Nous savons aussi que les experts ont eu recours a la
messagerie pour répondre aux questions des apprenants
(support a 1'apprentissage individualisé), pour se con-
certer et pour coordonner leurs interventions avec celles
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des animatrices. Ceci expliquerait 1l'utilisation impor-

tante de la messagerie par les experts et les animatrices.

Les téleconférences

Les téléconférences contiennent 48% de 1l'ensemble des
messages. A l'intérieur des téléconférences, 64% des
messages ont été rédigés par les apprenents, 28% par les
animatrices et 8% par les experts. La faible participation
des experts et des animatrices réunis (35%) est congruente
avec le cadre pédagogique du modéle qui mise avant tout sur
la participation des apprenants. Cette approche écarte les
enseignements magistraux et transmissifs, centrés sur le
discours du maitre. Les interventions des onze apprenants

ont donc occupé la place la plus impcrtante.

La figure 7 indique 1l'achalandage des services de mes-
sagerie et de téléconférence. On observe que les apprenants
utilisent de préférence les téléconférences alors que les

experts se servent avant tout de la messagerie.
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Figure 7 . .
Achalandage des services de messagerie et de teleconference
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La participation en nombre de mots

Comme nous l'avons déja dit, le nombre de messages n'est
pas toujours un indicateur juste de la participation. Il
ne rend pas compte de la longueur des messages, de leur

complexité et de leur qualité.
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I1 est possible de quantifier avec plus de précision la
participation en calculant le nombre de mots transmis dans

les téléconférences par chaque groupe (tableau 20).

En nombre de mots, la participation des apprenants s'éleéve
a 72% (tableau 20) alors qu'en nombre de messages elle est
de 57% (tableau 19). En plus de mesurer la participation,
le calcul du nombre moyen de mots par message pourrait étre
un premier indice de 1'habileté de 1'apprenant a élaborer
sa pensée et de son aisance face a la communication écrite
ainsi que le suggérent les recherches sur l'utilisation de
1l'écriture pour évaluer la pensée (Baron, 1987). On note
au tableau 21 que les messages des experts sont presque

deux fois plus longs que ceux des apprenants. Ils tiennent

un discours plus élaboré.

Tableau 20
La participation en nombre de mots

ANIMATRICES/EXPERTS APPRENANTS
Mots 5 557 28% 14 647 72%
Messages 149 36% 274 64%
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Tableau 21
Nombre moyen de mots dans les messages des téléconférences

Nb mots Nb mess X mots/message
Apprenantss 18 736 274 68
Animatrices 8 351 114 73
Experts 4 339 35 124

La distribution des messages des apprenants dans les
teléconférences

Les apprenants ont rédigé prés de 65% des messages dans

les téléconférences; ils se distribuent comme suit.

Tableau 22
La distribution des messages des apprenants dans les
téléconférences

Télé- Nombre de $% des messages $% messages des
conférence messages des apprenants téléconférences
Cafeé 88 32% 21.00%
Contenu* 182 67% 43.00%
Dépannage 4 1% .01%
TOTAL 274 100% 64.01%

*Téléconférences Cahier, Probléme et Démarche de résolution
de probleéme
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La forte concentration des messages dans les téléconféren-
ces de contenu indique une participation importante a

1'apprentissage, telle que visée par notre modéle.

La faible concentration des messages dans la téléconférence
Dépannage s'explique en partie par le fait que celle-ci a
débuté six mois avant 1l'activité de formation et que les
apprenants y ont participé trés activement pendant 1la
période d'initiation au systeme qui a précédé la formation.
Au total, la téléconférence Dépannage compte 85 messages
mais seulement 4 d'entre eux ont été reédigés pendant les

six semaines qu'a duré l'activité de formation.

Le nombre d'acces et ia durée de consultation

Le nombre d'accés au systéme et la durée des consultations
constituent deux autres indicateurs de 1la participation.
Les apprenants ont été en communication avec INFOPUQ
pendant 7 087 minutes, soit 118 heures. En moyenne, chaque
apprenant a consulté INFOPUQ pendant 10,75 heures, soit
prés de 1,8 heure par semaine. Selon notre expérience et
selon les commentaires recueillis aupreés des conseillers
(Guertin, 1988, 1989), on suppose qu'une heure de consul-
tation requiert environ 2 heures de travail pour la
préparation et la transmission des messages. Le temps de
préparation des messages comprend la référence aux docu-

ments d'autoformation, la lecture de la transcription des
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messages précédents, la rédaction du brouillon du message
soit a la main soit au traitement de texte. Le temps de
préparation inclut aussi la mise en marche du terminal,
1'établissement de la communication, la lecture en 1ligne
des nouveaux messages, l'impression sur papier pour la
constitution d'un dossier personnel et la saisie en ligne
du message ou, selon le cas, le téléchargement d'un

fichier.

Ainsi chaque apprenant aurait consacré auv moins 3,6 heures
par semaine a la préparation des devoirs transmis par
messagerie et a 1l'étude des cas problémes discutés par
téléconférence. Les apprenants ont mis une moyenne totale
de 21,5 heures de travail hors ligne pour préparer les
activités télématiques du cours. Il faut ajouter a cela,
le temps consacré a 1'étude des cahiers d'autoformation. Le
rapport des entrevues téléphoniques nous a permis d'établir
que les apprenants ont mis en moyenne deux heures par
semaine a l'étude des quatre cahiers d'autoformation. Le
tableau 23 montre le temps consacré a la formation, en

ligne et hors ligne.
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Tableau 23
Temps consacré a la formation

TOTAL/GR. X /APPRENANT
EN LIGNE 118 heures 10,75 heures
HORS LIGNE
Etude des cahiers 88 heures 8,00 heures
Préparation mess. 236 heures 21,50 heures
TOTAL 442 heures 40,30 heures
Les aoprenants ont accédé 389 fois au systéme. Le nombre

d'accés par rapport au nombre de messages (506) indique que
les apprenants ont participé activement; ils ne se sont pas
contentés uniquement de lire les messages des autres, ce
gque nous aurions interprété comme une participation
passive, A chaque accés, les apprenants ont transmis en

moyenne 1,3 message.
La figure 8 indique 1la participation globale des ap-

prenants, des experts et des animatrices dans la mes-

sagerie et dans les téléconférences.
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Figure 8

Le pourcentage du nombre de messages, du nombre d'acces et
du temps de consultation par groupe de participants
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La participation individuelle des apprenants

Parmi le groupe d'apprenants, tous n'ont pas participé
également. Tel que le montre la figure 9, certains ont
transmis une proportion importante de leurs messages dans
les téléconférences alors que d'autres ont utilisé davan-
tage la messagerie. Le niveau d'activité varie d'un
apprenant a l'autre sans gue cela ne surprenne. La
préférence pour l'un des services est faite au détriment de

1'autre.

L'inégalité de la participation, telle que nous l'avons
observée, est un phénoméne courant et il est rapporté dans
de nombreuses études en la matiére (Hiltz, 1883; Kerr et
Hiltz, 1982; Harasim, 1987; Mason, 1989; Friedman, 1985).
Hiltz (1983) catégorise les participants en quatre groupes:
décrocheurs, participants peu actifs, moyennement actifs et
trés actifs. Lors de notre expérience, nous n'avons relevé
aucun abandon. La fiqgure 9 permet d'observer que trois
apprenants sont nettement plus actifs que les autres et
font preuve d'une participation supérieure (AAA, EEE, FFF),
cing participent moyennement (DDD, HHH, III, JJJ, KKK) et
trois participent faiblement (BBB, CCC, GGG). Il est a
souligner que les apprenants ont accepté de suivre 1l'ac-
tivité de formation sur une base volontaire et qu'aucun
contrdéle ni aucune remarque n'a été faite concernant le

niveau de participation pendant 1'expérience.
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Les résultats de la participation globale sont typiques et
assez représentatifs de ceux obtenus au cours des expérien-
ces recensées dans les écrits. Ils assurent un degreée

raisonnable de validité aux analyses qui suivent.

Figure 9
La participation individuelle des apprenants
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La participation active a 1'apprentissage

Pour quantifier la participation active a 1l'apprentissage,
il faut, selon notre méthode, faire le compte du nombre
d'énoncés. Pour cela, nous n'avons retenu que les messages
qui portent sur le contenu de l'activité de formation; ils
proviennent des téléconférences Cahier, Probléme et

Démarche de résolution de probléeme. Ces téléconferences

ont été épurées des messages vides ou transmis de maniére

inopportune, réduisant le nombre des messages de 282 a

196. Pour décomposer les messages en €noncés, nous avons
dégagé les unités de signification. Chaque énoncé cor-
respond a une unité de signification. Par exemple, si un

message comporte en premiere partie un commentaire sur un
message précédent et, en deuxiéme partie, le développement
d'une idée qui n'est pas reliée au commentaire, le message
est divisé en deux énoncés. Ce travail de morcellement
nous a permis d'extraire 290 énoncés. Les 290 énoncés
constituent le corpus a partir duquel nous avons tiré les
données de la participation active a 1'apprentissage. On
peut voir a l'annexe F un exemple du travail de morcelle-
ment des messages et a l'annexe D, les données quantita-

tives qui en sont extraites.
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Les tableaux 24 et 25 permettent de comparer les données de
la participation active exprimée en nombre d'énoncés et en

nombre de messages.

Tableau 24
Distribution des énonceés

Téléconférences Apprenants Experts TOTAL

Animatrices
Cahier B 31 (50%) 31 (50%) 62
Cahier D 24 (53%) 21 (47%) 45
Probleme B 49 (74%) 17 (26%) 66
Probleme D 32 (82%) 7 (18%) 39
Probléme E 43 (73%) 16 (27%) 59
Résolution de prob. 8 (42%) 11 (58%) 19
TOTAL 187 (65%) 103 (35%) 290
Tableau 25

Distribution des messages

Téléconférences Apprenants Experts TOTAL
Animatrices
Cahier B 29 (60%) 19 (40%) 48
Cahier D 24 (65%) 13 (35%) 37
Probléeme B 35 (67%) 17  (33%) 52
Probleme D 24 (63%) 14 (37%) 38
Probleme E 36 (67%) 18 (33%) 54
Résolution de prob. 41 (42%) 12 (58%) 53
TOTAL 189 (67%) 93 (33%) 282
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La participation des apprenants est équivalente qu'elle
soit calculée en nombre de messages ou en nombre d'énoncés.
Cependant, si 1l'on compare ces résultats a ceux de la par-
ticipation globale présentées au tableau 19, 1'écart est
grand. En effet, selon ces données brutes, la participa-
tion globale des apprenants est de 57% alors que nous
obtenons une participation de 65% (nombre 4d'énoncés) et 67%
(nombre de messages) selon la méthode de calcul de la

participation active.
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L' INTERACTIVITE

La grille d'analyse de 1l'interactivité nous a permis de

faire une premiére distinction entre:

- les énoncés indépendants: ceux qui se rappor-
tent au théme de la téléconférence mais qui

n'ont pas de lien avec d'autres messages;

- les énoncés interactifs ou quasi interactifs:
ceux qui se rapportent au théme de la télécon-
férence et qui sont aussi reliés, de maniére
explicite ou implicite, &4 un ou plusieurs

autres énonces.

Sur un total de 290 énoncés, 47% sont interactifs ou quasi
interactifs; 25% d'entre eux ont été transmis par les
experts et les animatrices et 22% par les apprenants. Si
les messages se distribuent presque également entre les
deux groupes, il n'en est pas de méme pour les messages
indépendants. Les apprenants font quatre fois plus
d'énoncés independants (43%) que les experts et les

animatrices réunis (10%). (Voir le détail a l'annexe E.)
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Le pourcentage de messages indépendants augmente sensible-
ment chez les apprenants si on le calcule a partir du
nombre total de leurs énonceés. Prés des deux tiers des

énoncés d'apprenants sont indépendants (64%).

Dans les deux téléconférences Cahier, on compte 66% et 67%
d'énoncés interactifs. Toutefois, 1'interactivité ne
s'établit pas entre les apprenants car ceux-ci ne font que
16% et 27% de messages interactifs. Les échanges interac-
tifs se font surtout entre les apprenants et les animatri-
ces ou les experts. Tous les messages transmis par ces

derniers sont interactifs.

Dans les trois téléconférences Probléme, la proportion de
messages interactifs est nettement inferieure: 38%, 31% et
30%. L'interactivité entre les participants est donc plus
grande dans les téléconférences Cahier qui portent sur
1'étude des notions. Le détail des données relatives a

l'interactivité sont contenues a 1'annexe E.

L'interaction véritable et la quasi-interaction

Pour représenter visuellement 1'interactivité dans les
téléconférences, nous avons tracé des communicogrammes pour

chacune d'elles; ils sont reproduits a 1'annexe G. Les
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communicagrammes retracent les chalnes d'énoncés interac-
tifs; celles-ci montrent les liens de sens d'un message a
un autre. Les liens ou l'absence de lien entre les
messages sont établis 3 partir des trois catégories de la

grille d'analyse: interactivité implicite, interactivité

explicite et messages indépendants. Les communicogrammes
se lisent de haut en bas. Les énoncés indépendants sont
placés en haut, sur la premiére 1ligne. Les énoncés

interactifs sont placés sous les énoncés indépendants; ils

sont reliés par un trait soit a un énoncé indépendant soit

a un énoncé interactif. Pour les fins de repérage et
d'identification, chaque énoncé est numéroté. Les lettres
entre parenthéses indiquent 1'auteur de 1'énoncé. Les

énoncés encadrés proviennent des animatrices (An) ou des
experts (Ex). L'ensemble des communicogrammes est repro-

duit a l'annexe G.

On trouve a la figure 10 deux exemples de communicogrammes
batis a partir des téléconférences Cahier B et Cahier D.
Dans le premier exemple en haut de la fiqure, on observe
trois énoncés indépendants: 10,2 (D); 13,2 (F); 34,3 (K).
Leur contenu porte sur le théme "Sociétés en commandite".
Ces trois énoncés indépendants ont donné suite & trois
énonces interactifs: deux provenant des animatrices,

21,8 (An) et 21,9 (An), et un transmis par un expert, 32

(Ex). On remarque aussi que les chalnes de ce communico-
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gramme ne comportent chacune que deux énoncés. Selon
1'approche de Bretz (1983) et selon les définitions de
l'interactivité que nous avons présentées au chapitre V,
ces chaines sont quasi interactives puisqu'on n'y retrouve
pas les trois temps de 1l'interaction véritable. Dans le
second exemple présenté a la partie inférieure de la figure
10, nous observons des chalnes d'interactions beaucoup plus
complexes. Sous le théme '"Dividendes et intéréts", la
plupart des chaines comportent trois énoncés ou plus. Ce

sont des chalnes véritablement interactives.

Dans l'ensemble des téléconférences, 1les chaines quasi
interactives sont plus fréquentes comme le montre la figure
11. On note cependant que les téléconférences Cahier
comportent plus de chalnes véritablement interactives que

les téléconférences Probléme.
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Figure 10

Exemples de chalnes d'interactions

Cahier B
Le REER et les abris fiscaux
Interactions de tous les participants
Théme Saciétés en commandite
Enoncés indépendants 1020) 1320 343(K)

Enoncés interactifs

Cahier D

La planification fiscale et succorale

Interactions de tous les participants
Théeme Dividendes et intéréts
Enoncés indépendants 1.2 113(F)

Enoncés interactifs
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Figure 11

Déstribution des chaines d'énoncés quasi interactifs et
veritablement interactifs
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En observant l'ensemble des communicogrammes a 1l'annexe G,
on remarque que, dans la plupart des cas, 1les —nalnes
s'élaborent a partir d'un énoncé d'apprenant suivi d'un
énoncé d'expert ou d'animatrice. Ces chaines ne compren-
nent que deux énoncés; elle sont quasi interactives et
procédent selon le modéle suivant.

. Enoncé indépendant d'un apprenant

. Réponse d'une animatr.ce ou d'un expert

Les chalnes véritablement interactives comprennent au moins

trois énonceés; elles s'élaborent selon le modéle suivant.

. Enoncé indépendant d'un apprenant
. Réponse d'une animatrice ou d'un expert
. Réponse d'un apprenant

Ces deux modeles indiquent que 1l'interactivité, telle
qu'on la trouve dans les téléconférences, est principale-
ment imputable a 1l'initiative des animatrices et des
experts. Cette observation apparait de maniere plus
éviderte lorsqu'on retire des communicogrammes les énoncés
transmis par les animatrices et les experts pour ne
conserver que les messages des apprenants (voir 1'annexe G
les communicogrammes qui montrent, dans la partie supér-
ieure, les interactions de tous les participants et, dans

la partie inférieure, les interactions des apprenants).
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La figure 12 est tiré de l'annexe G; nous la reproduisons
ici a titre d'exemple. Voici comment l'interpréter. La
partie supérieure présente les chaines d'énoncés qui
portent sur le théme "Films québécois et canadiens'. Ces
chaines comprennent de nombreux énoncés interactifs
transmis par 1l'ensemble des participants: apprenants,
experts et animatrices. La partie inférieure de la figure
porte sur le méme théme mais ne contient que les énoncés
transmis par les apprenants. Seulement quatre d'entre eux

sont interactifs: 16 (E); 22 (A); 23 (E); 39,1 (E).
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Figure 12

Communicogrammes
Cahier B
L.e REER et les abris fiscaux
Théme Film ébecois et canadien
Enoncés indépendants Q 1o 1z 30(C)

Enoncés intéractifs

— 39.1(E)
Intéractions des apprenants
Théme Films québecois et canadiens
Messages indépedants 2.2(G) 6(G) 10.1(D) 12(F) 30(C)

16(E)
; i : 22(A) 23(A)
Enoncés intéractifs -
‘
_ 39,1(E)
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Les téléconférences Probléme sont peu interactives; les
apprenants y présentent leur vue et leur traitement du
probléme a 1l'étude en respectant plus ou moins la démarche

de résolution de probléme en cing étapes qui leur était

proposée. Elles se présentent comme une suite d'interven-
tions isolées bien que traitant du méme probléme. Chaque
apprenant formule ses hypotheses, défend sa solution, sans
faire référence aux autres messages pour mentionner les
emprunts, les recoupements, les similitudes et les dif-
férences entre les solutions exposées. Au cours des

entrevues qui ont suivi la mise & l'essai (Guertin, 1988),

quelques apprenants déplorent cette situation. Conscients
des possibilités d'interactions du média, ils auraient aimé
que les apprenants commentent davantage les diverses
solutions présentées. Les autres disent qu'ils ont trouvé
trés instructif de pouvoir prendre connaissance des
stratégies de résolution de probléme de leurs collégues

sans vraiment désirer y réaqgir.

Les experts et les animatrices interviennent tres peu,
laissant aux apprenants l'initiative des échanges. 1Ils ne
se manifestent que pour répondre aux questions laissées
sans réponse, apporter les clarifications nécessaires,
corriger les informations qui ne sont pas justes et

relever les erreurs de raisonnement.
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Bien que les experts et les animatrices envoient peu de
messages, les tracés des communicogrammes révélent que
leurs énoncés occupent une place stratégique dans 1'élabo-
ration de 1l'interactivite. L'importance du discours du
maitre, pour les apprenants, apparait de maniére assez
convaincante. Tout comme dans une situation d'enseignement
traditionnel, 1'éléve parle, le maitre répond, confirme,

approuve, renforce.

La consigne donnée aux apprenants était de s'entraider et
de mettre a contribution le savoir collectif des partici-
pants pour répondre aux questions et fournir les explica-
tions demandées. Dans les téléconférences Cahier surtout,
cn remarque que les apprenants font preuve d'attentisme,
comptant sur les interventions des experts pour apporter
des réponses. L'importance accordée aux propos des experts
est corroborée dans les rapports d'entrevues téléphoniques

(Guertin, 1988).
Dans l'ensemble des téléconférences, le discours du maitre

ne s'impose pas quant a la quantité mais quant & la quali-

te.
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LA DIMEMSION SOCIALE

Nonobstant le fait que la téléconférence Café est entiére-

ment dédiée aux échanges sociaux et informels, 1l'interac-
tion sociale est présente dans les téléconférences de
contenu. Nous avons voulu relever les traces d'interac-
tions sociales dans celles-ci afin de vérifier a quelle

fréquence elles s'y retrouvent.

Selon notre grille, les marques d'interactions sociales se
traduisent par tout énoncé, ou partie d'énoncé, qui n'a
rien a voir avec le contenu de la formation mais qui, dans
la dynamique des échanges, n'est pas considéré hors

d'ordre.

Le tableau 26 présente la distribution des énoncés qui

contiennent des traces d'interaction sociale.

Tableau 26
L'interaction sociale dans les téléconférences

Téléconférences Apprenants Experts Total
Animatrices

Cahier 9% 10% 19%

Probleéme 34% 19% 53%

Démarche 24% 4% 28%

Total 67% 33% 100%
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Les marques d'interactions sociales se divisent principale-

ment en deux catégories:

1) les formules de politesse et

les précautions oratoires et 2) les énoncés plus élaborés.

On les retrouve dans la plupart des cas au début ou a la

fin des messages et elles sont breves.

est typique de la premiere catégorie.

Les

messages.

Bonjour a toutes et a tous.

Je vois que la participation est au maximum.
Voici les réponses a certaines questions
soulevées:

(Expert, Cahier B)

énoncés élaborés occupent plus d'espace da

un ou plusieurs participants.

Bonsoir les amis(es) si je vous dis toujours
bonsoir c'est parce que je travaille toujours
le soir aprés le travail et aprés avoir
mangé. De cette fagon je suis seul a 1la
caisse et je fais du zeéle. Je pourrai dire
que grace a infopug 3j'aurai de beaucoup
amélioré mon doigté a la dactylo et mon
expérience concernant 1'informatique.

Notre caisse parle de lancer un programme
d'acquisition d'ordinateur pour les employés-

(ées). Prét sans intérét. J'en serai le
responsable. Un ordinateur a la maison
ahhhhhh. bon fini le bla bla

(Apprenant III, Probléme E)

ns

L'exemple qui suit

les

Ils s'adressent directement ou indirectement a

Dans les téléconférences Cahier, on retrouve presque
uniquement des marques d'interactions sociales de 1la
premiére catégorie. Les téléconférences Probléme et
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Démarche de résolution de probléme comportent un plus grand
nombre de marques d'interactions sociales. Deux facteurs
peuvent exliquer cette différence: la durée et la longeur

de la téléconférence.

Dans les téléconférences Probléme, la tache consiste a
exposer les solutions élaborées par chacun des apprenants
pour résoudre un cas probléme. Les cas a l1'étude décrivent
de maniére trés concréte d'éventuels clients aux prises
dans des problemes typiques de la vie quotidienne. La
formulation des problémes évite toute analyse théorique de
la situation. Les problémes ont été ainsi congus dans le
but de développer 1l'habileté & extraire les données
pertinentes a une situation, & en faire une interprétation
conceptuelle et a y appliquer les connaissances théoriques
qui s'y rapportent. Cette stratégie, ou les problémes sont
décrits sous leur aspect humain, non pas sous 1l'angle
financier ou comptable, semble porter les apprenants a
intégrer dans leurs messages des marques d'interactions
sociales. Elle contribue a établir un climat de détente
dans la discussion et a maintenir un niveau de discours
réaliste qui ne soit pas trop abstrait ou trop intellec-

tuel.

Dans les teléconférences Cahier, la tache consiste a

présenter les difficultés de compréhension éprouvées lors
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de 1'étude des cahiers d'autoformation et a poser des
questions. La nature des échanges a un caractére utilitai-
re et instrumental. Les questions ou les remarques sont
bréves; les commentaires et les réponses qu'elles appellent
le sont aussi. Point n'est besoin ici de cultiver le

climat social.

Selon le calendrier du cours, chacune des deux télécon-
férences Cahier est active pendant quatre jours. En
réalité, elles ne durent de deux jours alors que les
téléconférences Probléme, qui ne doivent pas durer plus de
quatre jours, se prolongent jusqu'a huit jours. C'est le
cas de la téléconférences Probléme E dont 53% des messages

comprennent des traces d'interactions sociales.
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LA DIMENSION COGNITIVE

La dimension cognitive des messages est 1le coeur du
processus d'apprentissage. Rappelons que nous avons
défini 1l'apprentissage comme la capacité d'un individu a
traiter un contenu cognitif en le mettant en rapport avec
ses propres structures cognitives. Apprendre ou connaitre,
est un processus qui améne a recueillir, emmagasiner,
interpréter, comprendre, utiliser 1l'information interne et
celle qui est fournie par l'environnement. C'est travail-
ler & la construction ou a la modification de ses struc-
tures cognitives et de ses connaissances. La grille
d'analyse que nous avons développée viswe a repérer les
habiletés cognitives qui sont associées au traitement de

1'information.

Dans les téléconférences Cahier, 1les habiletés que 1la
grille nous a permis de retracer se distribuent de 1la
maniére suivante chez les apprenants. Dans les télécon-
férences Cahier, 59% des messages font appel a la clarifi-
cation, 20% a 1l'inférence, 17% au jugement et 4% a la
stratégie. Dans les téléconférences Probleme, les habi-
letés se distribuent ainsi: clarification = 30%,

inférence = 24%, jugement = 18% et stratégie = 28%. Le

tableau 27 présente ces données.
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Tableau 27
Habiletés cognitives et niveau de traitement de l'informa-
tion

HABILETES/TRAITEMENT CAHIER PROBLEME TOTAL
Clarification/surface 32 (54%) 31 (24%) 63 (33%)
Clarification/profondeur 3 ( 5%) 8 ( 6%) 11 ( 6%)
Inférence/surface 7 (12%) 15 (12%) 22 (12%)
Inférence/profondeur 5 ( 8%) 15 (12%) 20 (11%)
Jugement/surface 7 (12%) 17 (13%) 24 (13%)
Jugement/profondeur. 3 ( 5%) 7 ( 5%) 10 ( 5%)
Stratégie/surface 1 ( 2%) 21 (17%) 22 (12%)
Stratégie/profondeur. 1 ( 2%) 14 (11%) 15 ( 8%)
TOTAL 59 (100%) 128 (100%) 187 (100%)

L.a clarification

Clarifier un probléme ou un sujet donné, c'est chercher a
identifier les différents éléments qui le composent pour
mieux comprendre. Cette habileté supporte en particulier
les objectifs d'acquisition des connaissances visés par le
cours. L'analyse révéle que, dans les téléconférences
Cahier, la clarification reste au niveau d'un traitement en
surface. La plupart des messages (54%) visent a clarifier
les énoncés qui présentent les notions et a développer une
compréhension immédiate des formulations du texte des
cahiers d'autoformation. Les extraits qui suivent en
donnent des exemples.
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Dans le cahier C, on donnait la déf. de REP
C'est un Régime Enregistré de Pension Fonds
de pension offert par certaines entreprises a
leurs employés a titre de bénéfices mar-
ginaux.

C'était en réponse a Martine.

(Apprenant AAA, Cahier D)

En voila une autre que je n'ai pas saisi en
ce qui conserne le gain de capital cette foi
"quand le GC réalisé dépasse la limite, on
peut différer 1l'imposition si on laisse le
produit des dispositions dans les annéees
subséquentes' ¢a veut dire quoi?

(Apprenant AAA,, Cahier D)

J'aimerais avoir un peu plus de précisions
sur 1l'exonération sur le gain en capital. Je
ne suis pas tellement familiaire avec ce
terme.

(Apprenant KKK, Cahier D)

Seulement 5% des messages recherchent une clarification
approfondie (ou en profondeur). La clarification approfon-
die vise une compréhension des notions qui déborde le
contexte de la présentation des notions dans les cahiers.
Elle cherche a associer diverses notions entre elles, a les
organiser, a découvrir les principes qui s'y rapportent
pour les intégrer dans un ensemble de connaissances. La
clarification permet d'identifier les cas particuliers ou

les notions apprises pourraient s'appliquer.
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Le premier exemple de clarification approfondie est extrait
de la téléconférence Cahier D. L'apprenant cherche a
appliquer des connaissances apprises a un cas qui n'est pas
traité dans le cahier. Le second provient de la télécon-
férence Cahier B. Aprés avoir étudié les différents
véhicules de placement, 1'apprenant cherche a clarifier des
principes et des régles pour organiser ses connaissances en
la matiére et pour les appliquer a un cas particulier: la

gestion de portefeuilles.

Daniel j'aimerais que tu nous informes de la
fiscalité e*% 1les allocations familiales.
Plusieurs parents viennent nous rencontrer et
ne veulent pas que ce soit eux qui soit
imposeé.

quelle est la meilleure méthode.....
(Apprenant III, Cahier D)

Je suis un peu dégu de constater qu'on semble
passer sous silence certaine norme ou ratio
souhaitable & savoir dans un portefeuille
standard a quel % retrouve t-on d'épargne, de

dépot a terme, d'obligation, d'action
ordinaire privilégiée. On semble taire ce
domaine qui & mon avis est des plus impor-
tant.

Je sais qu'il existe certaine ordre de
grandeur disant comme par exemple gu'un

individu doit avoir au moins 20% en liquidité
immédiate telle compte chéque et/ou int.
quotidien 25% en dépot a terme 15% en
obligation et par la suite des actions etc.
fin

(Apprenant EEE, Cahier B)

Dans les téléconférences Probleme, les apprenants ont
moins recours a la clarification (30%). Cela s'explique
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principalement par la nature de la tache. La résolution de
probléme invite les apprenants a faire appel a d'autres
habiletés. Parmi les interventions de clarification, une
sur cing présente un traitement en profondeur comparative-
ment a un sur dix dans les téléconférences Cahier. En

voici deux exemples.

... Mon directeur a pris connaissance de mes
remarques et il m'a fait remarquer qu'au-
jourd'hui il exite une exonération en gain de
capital de 100 000$% pour les particuliers et
demain ext-ce que ce sera toujours le cas?...
Ca m'a fait réfléchir. Si je regarde le coté
humain: monsieur ne désire plus s'occuper de
son duplex, il pourrait toujours bénéficier
de cette exonération de gain en capital. Il
faudrait regarder par contre du coté de
l'étalement de son amortissement de son
duplex. Il nous manque encore beaucoup
d'infermation ...

(Apprenant FFF, Probleme D)

Je conseillerais a Jocelyne de vérifier ses
droits sur la succession de son conjoint de
fait auprés d'un homme de loi(notaire ou
avocat). Est-ce seulement un oui-dire(sic),
la loi est-elle passée, je doute fort. Qui
risque rien n'a rien.

(Apprenant FFF, Probleéme E

L'inférence

Inférer, c'est proposer une idée en vertu de sa liaison
avec d'autres propositions déja tenues pour vraies.
L'habileté a inférer se manifeste de maniére a peu preés
égale dans les téléconférences Cahier et Probleme: dans 20%
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et 24% des énoncés. Dans les téléconférences Cahier, les
inférences faites par les apprenants témoignent du travail
de construction de connaissances qu'ils tentent d'opérer en
liant celles qu'ils maltrisent déja a celles qui sont
présentées dans les cahiers d'autoformation. Les inféren-
ces indiquent aussi le degré de compréhension des notions
étudiées. Dans les téléconférences Probleme, elles
s'averent une stratégie pour mieux comprendre et se

représenter le probléme. Les inférences sont aussi

utilisées pour rechercher des solutions.

En général, les inférences que font les apprenants témoig-
nent des constructions qu'ils élaborent en combinant les
informations qui leur sont livrées et 1les connaissances
qu'ils possedent déja. Les inférences faites par les
apprenants se répartissent presque également entre les deux

niveaux de traitement: en surface et en prodondeur.

Exemple de traitement en surface.

Du au fait de 1l'importance de rédiger un
testament, Jocelyns n'héritera que de la
police dont elle est bénéficiaire, 1la
balance ira a sa soeur unique. Les placements
gui sont au nom de Jocelyne, le demeureront.
Elle sera obligée de quitter la maison, a
moins d'entente avec la soeur de Maurice. Sa
soeur retire $2,.00 de RRQ, le REP de
Maurice ainsi que tous ses biens et ce ne
sera pas imposable p.c.q. elle est de 1la
famille proche.

(Apprenant AAA, Probleme E)
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Exemple de traitement en profondeur.

Retourne habiter avec sa mére: Pos-
sibiliteé de difficulté d'adaptation a cette
situation compte tenu de la différence de vie
d'une personne A4gée vivant seule et d'une
jeune femme habituée a un rythme de vie de
couple active.

Vie plus renfermée, possibilité moins grande
de faire de nouvelles rencontres lui permet-
tant de reprendre gout a la vie

Cout moins dispensdieux que de se prendre un
appartement seule et possibilité de s'occuper
de sa mére

(Apprenant DDD, Probleéme)

Les jugements

Juger, c'est se prononcer, c'est apprécier et évaluer. Les
apprenants portent autant J3e jugements dans les télécon-
férences Cahier que Probléme. Ils jugent surtout de la
valeur et de la qualité des produits et services financiers
qu'ils étudient (Cahier), des comportemments, des attitudes
des personnes qui sont décrits dans les cas (Probléme).
Certains jugements sont portés de maniére absolue, d'autres
sont plus nuancés et tiennent compte de la clientéle a
desservir et du contexte particulier de leur application.
Des jugements comme celui-ci démontrent wun niveau de

traitement en surface des notions etudiées.
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... On peut risquer des argents mais d'apreés
moi selon un certain pourcentage. Il ne faut
pas oublier que 1l'investissement ce n'est
pas Les Tables de Jeux de Las Vegas...
(Apprenant EEE, Cahier B)

D'autres témoignent d'un traitement plus en profondeur.

Dans le cahier B je trouve que la matiére est
moins en profondeur que je l'aurais espéré
sur les abris fiscaux. De plus j'aurais aimé
gque l'on y explique la différence entre les
revenus de dividendes et les revenus d'intér-

éts au sens de 1'imposition. Cette dif-
férence peut jouer aussi dans le choix d'un
investissement.

(Apprenant BBB, Cahier B)

La strateéqgie

Penser stratégie, c'est se représenter un cnsemble d'ac-
tions coordonnées permettant 1l'atteinte d'un but ou
1'application d'une solution. Comme il était a prévoir,
les apprenants ont recours a la stratégie presque unique-
ment pour résoudre les cas problémes (28%). Les télécon-
férences Cahier ne se préetent pas a l'exercice de ce genre

d'habilete.

Une stratégie en surface est celle qui prévoit des actions
qui répondent de maniére immédiate a la situation décrite.
Ces sont des actions qui réglent les aspects du probléeme
qui sont exprimés de maniére explicite et évidente. Les
stratégies en profondeur proposent des actions qui touchent
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un aspect important du probleme, qui n'était pas évident
dans sa description. Les exemples qui suivent montrent des

traitements en surface et en profondeur.

Exemple de traitement en surface.

Pour faire un message court, je vous dirais
que je suis tout a fait d'accord avec HHH
msge 25, par contre je diversifierais les
placements afin de bénéficier du maximum
d'abris fiscaux. Point de vue humain, je
crois qu'il est préférable de vendre son
duplex, le monsieur sera plus tranquille, je
crois que pour lui c'est important. En
conclusion, notre monsieur, a en main de
bons éléments s'ils sont bien gérés, pour
bénéficier d'une pré-retraite sans se soucier
de 1'$.

(Apprenant DDD, Probleme DDD)

Exemple de traitement en profcndeur.

De cette maniére, il maximise ses déductions
fiscales, etale ses revenus dans le temps et
repartit ses revenus entre son épouse et
lui.

Ensemble,nous compléterions son carnet
financier. Ce dernier a pour fonction de
faciliter 1la tache lors du reéglement de
succession. Ce document complété 1lui
permettra de vérifier le testament existant
et d'effectuer les ajustements nécessaires,
le testament notarié serait plus adéquat s'il
y a lieu.

(Apprenant FFF, Probléme D)
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Niveau de traitement et interactivite

Nous avons vérifié s'il existe une relation entre les
messages interactifs et le niveau de traitement. Nous
avons cru cette verification utile pour sonder les asser-
tions faites dans les écrits a l'effet que 1l'un des avanta-
ges de la T.A.O0. est de favoriser des interactions plus
riches. Nous avons opérationnaliser la notion '"interac-
tions plus riches" ern adoptant la définition donnée 3 1la
notion '"traitement de 1'information' (tableau). Si ces
deux notions sont équivalentes, ou a peu prés, on serait
en droit de s'attendre a ce que les messages interactifs

présentent un traitement en profondeur.

Selon notre analyse (tableau 28), sculement un tiers des
énoncés interactifs (11% sur 23%) témoigne d'un traitement
en profondeur. Pour les énoncés indépendants, un quart
(163 de 66%) est profondeur. Proportionnellement, 1la
fréquence d'un traitement en profondeur serait légérement
plus élevé dans les énoncés interactifs. Il faut toutefois
souligner que la trés grande majorité des éncncés (72%)

témoigne d'un niveau d'un traitement de surface.

Ces résultats nous portent & dire gu'il faudrait préciser

1'appréciation quqgi est faite dans les écrits quant a la
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richesse et a la qualité des interactions par T.A.0. 11l
est opportun de se rappeler ici la question déja posée par
Hiltz (1985) a savoir si 1'étudiant prend réellement
avantage de l'interactivité du média. Nous ne prétendons
pas pouvoir y répondre dans le cadre du présent travail.
Cependant, il faudrait s'employer au cours de recherches
ultérieures a définir de maniére opérationnelle la notion
de ''richesse de l'interaction" et a identifier des éléments
de comparaison qui nous permettent de dire si les interac-

tions par T.A.0. sont plus ou moins ''riches" que d'autres.

Tableau 28
Niveaux de traitement de 1'information et interactivite

MESSAGES EN EN TOTAL
SURFACE PROFONDEUR

Interactifs 42 (22%) 21 (11%) 63 (33%)

Indépendants 93 (50%) 31 (16%) 124 (66%)

TOTAL 135 (72%) 52 (28%) 187 (100%)

La validite de la grille d'analyse de la dimension cogni-
tive

L'analyse de 1la dimension cognitive des messages devait

nous permettre de repérer 1les habiletés associées au
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traitement de 1l'information et a 1l'apprentissage si-
gnificatif. Nous avons montré aussi que ces mémes habile-
tés correspondent a celles que les programmes d'enseigne-
ment des systémes éducatifs visent a développer parce

qu'elles permettent de mieux apprendre.

La premiere observation que nous pouvons faire au sujet de
la grille d'analyse se rapporte a sa validité. La validiteé
se juge d'aprés le degreé de compatibilité des résultats
avec les autres faits pertinents (Selltiz et al., 1977).
Les deux taches principales, 1) acquisition de connaissan-
ces et 2) résolution de probléme, regroupent les faits les
plus pertinents. La résolution de probleme, tache par
nature plus complexe que la premieére, nécessite le recours
a un éventail élargi d'habiletés. Les deux séries de
résultats obtenus par 1l'analyse des téléconférences
Probleme et Cahier sont compatibles avec 1le traitement
attendu pour chacune des deux taches et leur degré de
complexité. Pour l'acquisition des connaissances, 1'analyse
indique que les apprenants utilisent une stratégie qui
s'appuie principalement sur 1'habileté de clarification
alors que pour la résolution de probleme, toutes les
habiletés de la grille sont mises a contribution, selon une
distribution presque égale. La grille permet ainsi de
discriminer les habiletés spécifiques pour 1l'accomplisse-

ment des deux taches. Cette premiere observation montre la
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ccmpatibilité de la grille avec ce que l'on veut étudier.
Pousser plus loin 1l'étude de la validité nous améne a nous
interroger sur la validité du contenu pour savoir si
1l'instrument nous donne un échantillon satisfaisant du

comportement (Selltiz et al., 1977).

La validité du contenu exige en principe une description
compléte de toutes les facettes du mode de comportement a
l'étude et de tous les items qui pourraient le mesurer.
Il est souvent impossible d'arriver a décrire le comporte-
ment de maniére exhaustive et détaillée puisque le nombre
d'items possibles peut approcher 1'infini. Dans les faits,
lorsque la complexité du phénoméne et le nombre de facettes
s'accroissent considérablement, il peut étre utile, comme
le recommande Selltiz (1977), de 1les traiter comme des
concepts distincts ou de construits. C'est ce que nous
avons fait en élaborant une grille qui comprend cing
grandes habiletés, chacune étant étudiée selon le niveau
de traitement de 1'information: ''traitement en surface' et
"traitement en profondeur'. Ces concepts ont été validés
théoriquement comme 1'exige la validation des concepts;
celle-ci permet au chercheur de dire que 1'instrument
assure la mesure du concept-cible, mais peut-étre pas de
tout le concept (Selltiz, et al., 1977). En somme, 1la
grille d'analyse de la dimension cognitive nous assure un

certain degré de validité des résultats en permettant
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l'analyse de cing grands concepts-cibles de l'apprentissage
significatif sans nécessairement étudier chacun d'eux de

maniere exhaustive.

Les habiletés pour mieux comprendre et mieux apprendre

La grille nous a permis de relever, avec un certain degré
de validité, 1les traces indicatrices des habiletés utili-
sées par les apprenants au cours de 1'apprentissage. La
clarification, habileté la plus fréquemment utilisée pour
l'acquisition des connaissances, mérite que 1l'on s'y
intéresse particulierement car elle est a la base du
processus d'apprentissage que nous avons observe. Cette
habileté recouvre la compétence a analyser et a recueillir
les informations pertinentes qui seront utilisées au cours
des étapes de la resolution de probleme (Quellmalz, 1987).
Le formateur désireux de développer chez 1'apprenant la
capacité de mieux apprendre sera attentif aux manifesta-
tions de cette habileté de base et voudra intervenir de

maniere a en favoriser le développement.

L'analyse des autres habiletés de 1la grille (inférence,
jugement et strategie) ne nous a pas fourni de résultats
qui distinguent 1'une par rapport aux autres. Il nous
apparait gqu'elles font partie d'un ensemble indissociable

(avec la clarification) que 1l'on nomme stratégie de
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résolution de probléme. Soulignons gque les résulats
obtenus s'appliquent au groupe1. Le formateur désireux
d'aider les apprenants a mieux apprendre pourra utiliser
les résulats obtenus individuellement afin d'identifier la
stratégie que chacun applique. Analyser et mesurer les
habiletés démontrées permet au formateur de mieux planifier
et de mieux gérer ses interventions pour aider 1'apprenant

a mieux apprendre.

T Le but de notre recherche n'était pas de mesurer
les habiletés de chaque participant mais de développer des
outils qui soient utiles au formateur. Le choix de
compiler des résultats de groupe permet un plus large
échantillonnage de comportements pour la validation des
grilles.
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LA DIMENSION METACOGNITIVE

L'échec de la téléconférence «Démarche de résolution de
probléme»

L'analyse du mode de fonctionnement de la T.A.O0. nous a
amenée a proposer que la situation de communication par
T.A.O. (textuelle et décontextualisée) aurait pour effet de
favoriser les énoncés d'ordre métacognitif. C'est a partir
de cette prémisse que nous avons créé une téléconférence
portant sur la démarche de résolution de probleme (Résolu-
tion). Nous voulions vérifier si un tel environnement
favoriserait 1'extériorisation de 1la métacognition.
L'expérience que nous avons vécue de méme que les résultats
d'analyse de cette téléconférence ne nous ont pas permis de

tirer des conclusions tres convaincantes a cet effet.

Le déroulement des échanges dans la téléconférence Résolu-
tion ne peut étre considér¢ comme un succes. Sur les 53
messages qu'elle contient, 34 sont totalement hors d'ordre;
seulement 19 messages sont pertinents. Ceux-ci ont eéteé
envoyés vers la fin de la téléconférence aprés que les
animatrices aient demandé aux apprenants de cesser leurs
échanges hors d'ordre et qu'elles aient insisté pour que
les apprenants s'en tiennent au theme et au but de 1la
téléconférence, a savoir exposer leur démarche de résolu-
tion de probléme et en discuter.
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Il s'avere que 1la stratégie utilisée pour solliciter
l'extériorisation de la wmétacognition est un échec.
L'approche apparait naive aprés coup. Néanmoins, 1'hypo-
thése qui veut que la T.A.0. incite l'extériorisation de la
métacognition a été confirmée, quant au fond, a la suite
des analyses que nous avons faites sur 1l'ensemble du corpus

des messages.

Apres avoir constaté 1'échec de la téléconférence Résolu-

tion, nous avons entrepris d'explorer le contenu de tous

les autres messages pour tenter de retracer 1l'extériorisa-
tion de la métacognition. Nous avons analysé toutes les
téléconférences de contenu de méme que les travaux in-
dividuels transmis par courrier électronique (rappels et
solutions). Nous y avons retracé la présence d'énoncés

métacognitifs et les résultats obtenus sont encourageantes.

Le tableau 29 présente la distribution des énoncés métaco-
gnitifs. Le tableau 30 recense en détail les connaissances
et les habiletés métacognitives extériorisées par les ap-

prenants.
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Tableau 29
Distribution des énoncés métacognitifs

Communications Nombre de Enoncés %
messages métacognitifs
TELECONFERENCES
Cahiers B,D 80 20 25%
Problémes B,D 137 26 19%
Résolution de prob. 14 14 100%
MESSAGERIE
Rappels A,B,C,D, 37 36 97%
Solutions A,B,C,D, 37 7 19%
Tableau 30
Extériorisation des connaissances et des habiletés métaco-
gnitives
p/p Pp/T P/St E/P E/T E/St R/T Pl/T Pl/St
TELECONF.
Cahier
B,D 2 13 4 1
Probleme
B,D 18 4 2 2

Résolution 7 2 3 2
MESSAGERIE
Rappels
A,B,C,D 16 1 5 8 3 3
Solutions
A,B,C,D 1 5 1
TOTAL (103) 44 1 5 24 15 6 3 3

% 43% .5% 5% 23% 14.5% 6% 3% 3% 2%
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Les résultats de cette premiére analyse nous permettent de
décrire 1'activité mécognitive extériorisée dans les
téléconférences de la maniére suivante. Par ordre d'impor-
tance, les apprenants démontrent quatre habiletés métaco-
gnitives: la prise de conscience (P/P; P/T; P/St) est
manifeste dans 48,5% des messages, l'évaluation (E/P; E/T;
E/St) dans 43,5%, la régulation (R/T) dans 3% et la

planification (PL/T; PL/St) dans 5%.

Quant aux connaissances métacognitives, celle que les
apprenants scmblent maitriser le plus est la connaissance
gqu'ils ont d'eux-mémes en tant qu'agents cognitifs (P/P;
E/P) et elle s'exprime dans 66% des messages; viennent
ensuite par ordre d4d'importance les connaissances de la
tache (P/T; E/T; R/T; Pl/T) que l'on retrouve dans 20,5%
des messages et les connaissances de leurs stratégies

cognitives (P/St; E/St; Pl/St) dans 13% des messages.

Les énoncés métacoqnitifs dans les rappels

Les messages relevés dans les rappels sont assez éloquents
et témoignent des difficultés cognitives rencontrées par
les participants au cours de 1'étude des cahiers et au
cours de la résolution de probleme. Ceux qui n'arrivent
pas a suivre adéquatement ne se génent pas pour le dire et
essaient ouvertement de comprendre la cause du probleéme.
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Ils savent alors évaluer leurs capacités comme agent

cognitif et la faiblesse de leurs stratégies.

"J'ai trouvé ce cahier assez difficile.
D'ailleurs j'ai beaucoup de difficulté a
analyser les problemes et a trouver des
solutions, méme avec les cing étapes'.
(Apprenant K, Rappel D)

"Tu n'es pas obligé de le dire mais je me suis
servi quelque peu de 1l'auxiliaire de travail
pour me rappeler le nom de tous ces régimes.
Deux heures, ce n'est pas assez pcur le Cahier
c".

(Apprenant A, Rappel C)

L'incapacité d'effectuer la tdche peut étre un indice de la
faiblesse de certaines stratégies chez 1'apprenant. Elle
peut aussi conduire 3 une réflexion sur la pertinence du
contenu de la formation elle-méme, sur le degré de dif-
ficulté par rapport aux connaissances et aux habiletés

déja maltrisées par 1l'apprenant.

Certains semblent méme éprouver une certaine désolation
devant 1'impossibilité d'atteindre le but ou de réaliser la
tache. Le mangque de connaissances sur les stratégies de

memorisation, par exemple, est source de frustration.

"Les sociétés en commandites. La définition ne
m'a pas (frappée) car j'ignorais ce que

c'était, et 1la, je ne m'en souviens plus. Il
ne me reste plus de temps pour le probléeme B2.
A lundi."

(Apprenant A, Rappel B)
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Par ailleurs, d'autres commentaires sont plus positifs; ils
dénotent souvent une prise de conscience de ses capacités
comme agent cognitif et une évaluation des stratégies
utilisées. Certains commentaires veulent rassurer le

tuteur sur le niveau des connaissances atteint.

"Woila ce qui résume le contenu du Cahier A.
J'ai ajouté des remarques personnelles sur les
bons et les droits de souscriptions ainsi que
sur les fonds de placement".

(Apprenant F, Rappel )

"Impot minimum (je 1l'ai retenu mais je ne l'ai
pas élaboré)".
Sujet F, Rappel D)

La prise de conscience permet d'apprécier ses apprentis-
sages. On pergoit dans le commentaire qui suit la satis-

faction et la gratification aprés 1l'apprentissage.

"Voila, j'ai beaucoup aimé ce cahier. J'ai
appris de nouvelles choses et approfondies
d'autres déja connues. C'est un excellent
compléement au cours de fiscalité que je suis
présentement'

(Apprenant D, Rappel D)

Les énoncés métacognitifs des solutions

Ils sont trés peu nombreux: 5 au total. Quatre d'entre eux
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sont formulés relativement au premier probleéme. Ils sont
le reflet d'une évaluation du processus d'apprentissage
dans lequel ils sont engagés. Ils dénotent un certain
sentiment d'impuissance face a la tache, d'incertitude
guant aux capacités des apprenants pour réussir et un désir
évident de s'améliorer. Parfois, 1ils laissent méme
percevoir un certain désarroi devant une tache qui semble

inabordable.

"Je vous dirai en premier lieu que je n'ai
pas, a date, dans le cours normal de mon
travail, eu a résoudre des problemes de ce
genre. Je ne me sens pas a l'aise avec ces
situations car je mangque d'expérience".
(Apprenant D, Solution A)

"Je trouve que vous y allez un peu fort pour un
premier probléme, surtout que nous ne sommes
pas encore des expertes'.
(Apprenant K, Solution A)

"Etant peu risqueuse dans les placements, cela
biaise peut-étre un peu les conseils que je
peux donner. J'attends avec impatience vos
commentaires".

(Apprenant D, Solution A)

"J'ai besoin d'encouragement'.
(Apprenant H, Solution A)

"Ne te géne pas pour ouvrir mes esprits".
(Apprenant I, Solution D)
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Les énoncés métacognitifs des téléconférences

Les téléconférences Cahier comptent 19 énoncés métaco-
gnitifs répartis dans 16 messages. Treize d'entre eux se
classent dans la catégorie '"évaluation de la personne'.
Les apprenants utilisent ce type de téléconférence pour
vérifier leur compréhension de la matiére. 1Ils cherchent a
savoir s'ils ont bien compris ce qu'il fallait comprendre,
si les liens qu'ils font avec les diverses notions sont
adéquats. Ils désirent recevoir 1la confirmation qu'ils
cheminent dans la bonne direction. La plupart de ces
énoncés sont brefs et ils apparaissent au début ou a 1la

fin des messages.

"Quelqu'un pourrait-il me donner un exemple de
société en commandite, ce n'est pas trés clair
pour moi... Merci a 1l'avance."

(Apprenant D, Cahier B)

"Est-ce que j'ai bien compris."
(Apprenant F, Cahier B)

"Pour le REA je comprends mal la troisieme
particularité."
(Apprenant F, Cahier B)

"Au sujet des Sociétés en commandite, Je ne
saisis pas tellement 1la definition ni 1la
remarque. Pour le reste ga me semble assez

clair . A bientot "
(Apprenant K, Cahier B)

Quelques énoncés sont plus longs et comprennent en plus

d'une évaluation de la personne, une évaluation de la
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tache.

"Je n'ai pas vu l'explication. Je ne pense pas
que c'est une erreur, mais plutdt p.c.q. nous
ne comprenons pas le sens de la définition.
Esperant une explication moins complexe que
celle du Cahier."

(Apprenant A, Cahier D")

"Dans le cahier B, je trouve que la matiére est
moins en profondeur que je l'aurais espéré sur
les abris fiscaux. De plus j'aurais aimé que
l'on y explique la différence entre les revenus
de dividendes et les revenus d'intéréts au sens
de 1'imposition."

(Apprenant B, Cahier B)

"Le cahier B demande un peu plus d'efforts de
compréhension. Lorsque j'ai (pris) connais-
sance de son contenu, je me suis interrogée sur
la solution du probleme A parce que j'ai parle

de REER dont le cahier A (traite)."
(Apprenant F, Cahier B)

Ces messages révelent combien il est important pour les
apprenants d'évaluer leur degré de compréhension. La tache
est évaluée en fonction du degré de satisfaction qu'elle

recéle dans la démarche d'apprentissage.

Une conseillére a senti le besoin de rendre compte de la
manieére dont elle contrdle le déroulement de sa démarche

(habileté de régulation).

"Je n'ai pas fait d'intervention dans cette
conférence car les questions que je me posais
étaient les mémes que celles des autres agents
Je profite donc des reponses et me prépare a
intervenir dans la conférence probd.'

(Apprenant D, Cahier D)
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Les énoncés métacognitifs des téléconférences Probléme sont
encore plus brefs et rendent compte principalement des
prises de conscience des apprenants en rapport avec leur
démarche de résolution de probléme. Ils sont beaucoup
moins révélateurs du processus d'apprentissage que ceux des

téléconférences Cahier.

"Mes questions se résument & celles de M......
(Apprenant F, Probléme B2)

"Je partage 1l'opinion a savoir.....
(Apprenant E, Probléme B2)

"Moi, pour ne pas répéter, je pense un peu la

méme chose que S. sauf que.....
(Apprenant A, Probléme D2)

"

(Apprenant F, Probléme E)
Quelques messages donnent des indications sur la maniére
dont les apprenants s'évaluent comme agents de résolution

de probléme.

"J'ai toujours été conservatrice, mais depuis

une couple d'années, je ne sais ce qui se
passe car plus j'en apprends moins je suis
conservatrice."

(Apprenant A, Probléme E)

La téléconférence Résolution qui porte sur la démarche de
résolution de probléme contient des énoncés métacognitifs
assez élaborés. Comme nous l'avons mentionné plus, 1l'objet
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de discussion n'ayant pas été bien compris, elle a donné
lieu a une série d'échanges hors d'ordre. Ces messages mis
a part, elle contient des informations riches en matiére
de métacognition, surtout en ce qui concerne 1'évaluation

et la planification des stratégies.

"Commentaires: J'ai trouvé qu'il y avait
beaucoup de matiere pour la premiére journee.
Je 1l'ai fait en une heure trente, exception
faite du temps que je prends pour poser mes

questions et formuler mes commentaires. Je
trouve la formation interessante, formatrice,
enrichissante, etc, etc,. C'est excitant et

j'ai hate a demain. Toutefois, c'est dur de
concilier la formation et le travail qui nous
pousse. A bientot."

(Apprenant H, Résolution)

"France, a l'étape 3, j'ai de la difficulté a
entrevoir des solutions avec lesquelles je ne
suis pas d'accord p.c.q. je n'aime pas m'obsti-
ner sur l'opinion des autres, encore moins avec
la mienne..."

(Apprenant A, Résolution)

"Bonjour Rose, bienvenue au Québec. C'est
difficile de changer ses mauvaises habitudes,
mais en mettant en pratique vos conseils a toi
et a France, 3j'y parviendrai sirement. Au
revoir."

(Apprenant A, Résolution)

En résumé
Les résultats de notre analyse, comme en témoignent les
extraits que nous venons de présenter, indiquent indéni-

ablement 1'extériorisation spontanée de la métacognition.
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Nous insistons sur l'aspect spontané des énoncés métaco-
gnitifs qui ne sont attribuables ni aux taches proposées
aux apprenants ni aux stratégies auxquelles nous avons eu
recours. Ces résultats vont dans le sens des hypothéses de
Salomon, qui proposent que les médias éducatifs se distin-
guent par les habiletés et les processus spécifiques que
les usagers mettent a contribution lorsqu'ils utilisent ces

médias.
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CONCLUSION

Dans la premiére partie du chapitre, nous avons présenté
les résulats tirés de 1'observation. Ils montrent que le
modele et le cadre d'analyse sont applicables et utiles a
des degrés variables, dans un milieu qui répond a certaines

conditions.

Quatre variables ont attiré notre attention de maniére plus
particuliére en ce qui concerne 1l'application du modeéle.
La premiére se rapporte au contexte d'application et elle
n'est pas décrite dans le modele; c'est la culture or-
ganisationnelle. La deuxiéme et la troisiéme sont présen-
tes dans le modeéle; elles doivent cependant étre soigneuse-
ment planifiées a la lumiére des exigences spécifiques de
la T.A.0. La quatriéme est implicite au modele et requiert
1'adaptation du milieu d4'implantation du modele aux

conditions d'utilisation de ce nouveau média.

On optimisera les chances de réussite de 1l'application du
modéle en 1l'appliquant au sein d'un organisme qui répond

aux conditions suivantes.

L'organisme partage une culture organisationnelle
compatible avec la conception cognitive de 1'appren-

tissage et les valeurs d'autonomie, d'égalité de
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droit et de libre expression.

L'organisme est en mesure de produire (ou de faire
produire) du matériel de formation a distance ou
d'autoformation efficace pour garantir aux ap-

prenants 1l'accés autonome aux connaissances.

L'organisme dispose de ressources humaines compéten-
tes pour assurer l'encadrement du volet télématique

de la formation.

L'organisme est en mesure de procurer aux apprenants
des conditions matérielles et temporelles propices a

1'apprentissage.

Le travail d'analyse des messages, que nous avons effectué

au cours de la présente recherche, nous améne a dire que le

cadre d'analyse est applicable et utile dans un organisme

qui répond aux exigences suivantes.

L'organisme est en mesure de donner aux formateurs
qui utilisent 1le cadre d'analyse, une initiation

pour l'encodage des messages.
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- L'organisme est en mesure d'‘'automatiser une partie
des opérations d'encodage et de compilation des

données.

- L'organisme est en mesure d'utiliser les résulats de
1l'analyse comme rétroaction pour le suivi des
apprenants et pour 1l'ajustement des programmes de

formation.

Dans la deuxiéme partie du présent chapitre, nous avons
présenté les résultats de 1l'analyse des messages. Ils
permettent de décrire le processus d'apprentissage de la

manieére suivante.

- Une partie de 1l'apprentissage se produit par 1la
participation active au volet télématique de 1la
formation, non pas uniquement en lecture mais aussi

en écriture.

L'apprentissage ne semble pas reposer uniquement sur
les interactions observables entre les apprenants
dans les échanges; la plupart des messages sont
indépendants tout en étant pertinents au théme de la
discusions. Le processus de construction des
nouvelles connaissances et les changements qui

s'opérent au niveau des structures cognitives des
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apprenants ne sont pas nécessairement apparents

dans les messages.

Un faible pourcentage de messages reflete un
traitement 1l'information en profondeur malgré
l'interactivité "en différé" et le temps de ré-

flexion plus long qui, selon les hypothéses de
certains auteurs, permettent d'enrichir les échan-
ges; la plupart des interventions traduisent un

traitement en surface.

On peut observer, dans le processus d'apprentissage,
l'extériorisation spontanée de la mécognition au

cours d'activités ou 1les apprenants reconnaissent

que la tache est d'"apprendre' de nouvelles connais-

sances (Rappels et Cahier). L'extériorisation de la
mélacognition est moindre dans les activités d'ap-
plication et de transfert (Etude de cas probléme)

probablement parce que la tache oblige 1'apprenant

a se placer en situation d expert'", non pas en

[ 2}

situation 4'"apprenant"
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CHAPITRE VIII

CONCLUSION

LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Notre recherche vise a développer deux outils méthodologi-
ques pour faciliter 1l'application de la T.A.0. dans une
activité de formation a distance. Par le développement
d'un modele et 1'élaboration d'un cadre d'analyse des
messages, nous voulons offrir aux formateurs a distance
deux owutils utiles et facilement applicables dans 1la

pratique.

Le modéle adopte une approche cognitive; il a pour but de
favoriser un processus d'apprentissage significatif par 1la
participation des apprenants a des interactions en groupe.
Le cadre d'analyse des messages permet de retracer le
processus d'apprentissage par 1l'étude de cing paramétres

qui caractérisent la communication pédagogique par T.A.O.:
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la participation, l'interactivité, les dimensions sociale,

cognitive et métacognitive.

Nous avons étudié le degré d'utilité et d'applicabilité du
modéle au cours d'une mise a4 l'essai en situation naturel-
le. A l'aide du cadre d'analyse, nous avons mis en lumiére
des habiletés auxquelles 1l'apprenant a recours pour tcaiter
l'information lorsqu'il rédige ses messages dans les
téléconférences. Les résultats obtenus nous éclairent sur

le processus d'apprentissage par T.A.O.

RAPPEL DE LA MISE A L'ESSAY

Le modéle a été mis a 1l'essai en situation naturelle aupres
de onze conseillers financiers du Mouvement Desjardins. Il
guide la mise en forme et la tenue d'une activite de
formation a distance intégrant la T.A.0. comme média
éducatif. Les responsables de la formation et des experts
Gu Mouvement Desjardins collaborent avec 1'équipe de
recherche a toutes les phases de la mise a l'essai. Grace
a 1l'approche qualitative, nous avons recueilli des données
qui permettent d'observer la présence des conditions d'ap-
plicabilité et d'utilité du modéle. Un cadre d'analyse des
messages, spécialement élaboré pour étudier la communica-

tion pédagogique par T.A.O0., permet de retracer les carac-
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téristiques du processus d'apprentissage.

RAPPEL DES RESULTATS

Les résulats imposent des constatations qui portent sur le
modéle d'application de la T.A.0., sur le cadre d'analyse

des messages et sur le processus d'apprentissage par T.A.O.

Le modele d'application de la T.A.O.

Le modéle s'est avéré un outil 1) facile a utiliser pour
mettre en forme l'activité de formation a distance, 2)
utile pour communiquer les objectifé poursuivis, pour
informer tous les intervenants des rdles attendus et pour

organiser l'animation des téléconférences.

Vu la nouveauté du média, nous ne nous eétonnons pas de
constater que l'applicabilité du modéle est tributaire de
conditions qui ne sont pas encore présentes dans le
systéme de formation qui a servi de terrain de recherche.
Parmi ces conditions, mentionnons la disponibilité de la
technologie T.A.0. et 1'acceés aux ressources informatiques,
le recours a des formateurs et des concepteurs de formation
pour qui cette technologie était familiére et capables d'en
faire l'exploitation pédagogique, et finalement 1'intégra-

tion harmonieuse de la formation a la tache de 1'apprenant
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par l'allégement de celle-ci afin qu'il puisse consacrer le
temps nécessaire a 1'étude individuelle et a la par-
ticipation aux activités de groupe par T.A.O. Par ail-
leurs, nous avons observé deux conditions actuellement
présentes dans le systéme de formation dont le développe-
ment doit étre soigneusement planifié pour faciliter
l'application du modele. Ce sont le matériel d'autoforma-

tion et la culture nrganisationnelle.

L'activité de formation & distance intégrant la T.A.0. a
suscité une grande satisfaction chez toutes les personnes
du Mouvement Desjardins qui ont participé au projet. Cette
satisfaction s'est exprimée dans le cadre des échanges par
T.A.0. (téléconférence Café) et au cours d'entrevues
(Guertin, 1988, 1989). A la suite de la mise a 1l'essai,
les représentants du Mouvement Desjardins nous ont communi-
qué leur volonté d'implanter le modéle non seulement a
cause de 1l'économie de temps et peut-étre d'argent qu'il
permet, mais aussi pour des raisons qui touchent 1la
philosophie de 1l'organisation et 1'orientation qu'elle
entend donner a la formation. Premiérement, le modéle cor-
respond a la philosophie de coopération et a la culture
basée sur l'entraide qui prévalent au Mouvement Desjar-
dins; il est centré sur les besoins des apprenants et il
exploite une pédagogie fondée sur le support par les pairs,

l'initiative et la participation des apprenants. Cette
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approche pédagogique valorise 1l'autonomie et 1'entraide
dont le Mouvement Desjardins se fait le promoteur autant
auprés de sa clientéle que de son personnel. Deuxiémement,
il vise a la fois des objectifs d'acquisition de connais-
sances et de développement d'habiletés d'application et de
transfert des connaissances. Ces objectifs sont Jjugés

pertinents a la tache complexe du conseiller financier.

Le cadre d'analyse

Le cadre d'analyse s'est avéré d'application moins facile
que le modéle, principalement parce que la méthode d'ana-
lyse de contenu qu'il emploie n'est pas une pratique
courante du formateur a distance. Elle suppose une
compétence que ne posséde généralement pas ce dernier. La
méthode d'analyse de contenu peut faire place a diverses
interprétations si elle n'est pas appliquée rigoureusement;
elle pose alors le probléme de validité interne. Dans le
cadre de la présente recherche, nous avons minimisé cette
difticulté en procédant a 1l'encodage des messages avecC
l'aide d'une autre personne et en nous assurant de 1'accord

inter-juges.

Le cadre d'analyse pose aussi le probléme de la fidelité;
les formateurs qui 1'emploieront, devront avoir une

comprc¢hension uniforme des dimensions de 1'analyse, des
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catégories et de leurs définitions, de méme que du degré de

précision recherché par l'unité d'analyse.

Ces observations réduisent 1'applicabilité du cadre
d'analyse. Néanmoins, nous estimons que les grilles
d'analyse sont fort utiles non seulement parce qu'elles ont
fourni des résultats qui apportent des connaissances
nouvelles sur le processus d'apprentissage par T.A.O. mais
aussi parce qu'elles permettent de mieux le gérer et mieux

le controler.

Le processus d'apprentissage

Notre recherche nous a conduite a étudier cing grands
paramétres qui caractérisent 1'apprentissage par T.A.O.
Les paramétres sont dérivés a la fois des attributs du

média et d'une approche cognitiviste de 1'apprentissage.

Les résultats de l'analyse de la participation et de 1la
dimension sociale étaient prévisibles; ceux de 1l'analyse de
l'interactivité, de 1la dimension cognitive et de 1la
dimension métacognitive nous aménent a nuancer la descrip-

tion du processus d'apprentissage par T.A.O.

La participation

La participation des apprenants au cours de la mise a
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l'essai est avantageusement comparable a celle d'autres
expériences considérées comme réussies et rapportées dans
les écrits (Friedman, 1985; Harasim, 1987; Mason, 1989).
L'expérience démontre qu'on ne doit pas s'attendre a une
participation égale de tous. Dans les échanges par
téléconférence, il se constitue trés souvent un petit
noyau de participants plus actifs que les autres. A ce
sujet, Kerr et Hiltz (1982) notent que 50% des messages
sont émis par 10% des participants. Dans notre cas, trois
apprenants seulement ont eu un niveau de participation juge

faible.

La participation peut étre attribuable a plusieurs fac-
teurs. Les conseillers ont pu étre encouragés a participer
a cause de l'importance accordée au projet de formation par
T.A.0. par la haute direction du Mouvement Desjardins. Les
caisses populaires, invitées a offrir a un de leurs
employés la possibilité de participer a une expérience de
formation basée sur une nouvelle technologie, en tiraient
un certain prestige. Les conseillers, en acceptant de
suivre la formation par T.A.O0., se sentaient privilégiés
par rapport aux autres qui devaient recevoir la formation

Préparation financiére de la retraite selon la méthode

d'autoformation traditionnelle, a 1l'aide d'imprimés qui
n'offrent pas de dispositif de communication avec des

colléques et un tuteur.
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L'attention portée par l1l'équipe de recherche a résoudre
tous les problémes techniques afin d'éviter la démotiva-
tion, le découragement et 1'abandon compte sirement pour
beaucoup dans la persévérance des apprenants. La dis-
ponibilité dont les animatrices et les experts ont fait
preuve et la connaissance des techniques d'animation de
débats électroniques ont probablement sécurisé les par-
ticipants, stimulé 1'intérét, et, par conséquent, rendu la

participation plus active et captivante.

Par ailleurs, le fait que l'animation ait été prise en
charge par deux membres de 1'équipe de recherche (1l'auteure
de la présente recherche et une assistante) a pu influen-
cer et biaiser la participation. Les conseillers finan-
ciers connaissaient 1'importance du projet pour le Mouve-
ment Desjardins et les attentes de 1'équipe des chercheurs
qui, dans les circonstances, se trouvaient en situation
d'observation participante. Ceci a pu influencer les
comportements des apprenants et des experts. Cependant on
ne peut imputer a ce seul facteur la participation plus
que satisfaisante obtenue au cours de la mise a l'essai. Si
1'expérience de formation par T.A.0. n'avait pas respecté
les conditions minimales décrites dans les écrits (Hiltz et
Turoff, 1982; Brochet, 1985; Johansen et al., 1979;

Harasim, 1987; Feenberg, 1989) pour assurer le bon déroule-
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ment des é&changes télématiques, les apprenants n'auraient
pas participer comme ils l'ont fait. Néanmoins, nous ne
minimisons pas 1l'influence qu'a pu avoir 1l'observation
participante des chercheurs en reconnaissant gqu'elle a pu
favoriser une participation active sans pour autant

reconnaitre qu'elle en a été le facteur déterminant.

La dimension sociale

Les résultats qui portent sur la dimension sociale cor-
respondent également a ceux des expériences rapportées dans
les écrits. Une dynamique s'est rapidement installée dans
les téléconférences pour créer au sein du groupe des par-
ticipants la solidarité, 1l'esprit de corps et le sentiment
d'appartenance attendus. La téléconférence Café a bien
rempli son rdle en canalisant le besoin de socialisation,
évitant ainsi que les téléconférences de contenu ne soient

utilisées a cette fin.

L'interactivité

La grille d'analyse de l'interactivité nous a permis de
faire le partage entre les messages interactifs et les
messages independants. Contrairement aux résultats
attendus, 1l'analyse indique qu'un tiers seulement des
messages sont interactifs. Cette faible proportion oblige
a revoir les assomptions relevées dans les écrits concer-

nant 1l'importance de 1l'interactivité de groupe dans le
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processus d'apprentissage par T.A.O. Rappelons que selon
les écrits et selon 1l'étude théorique que nous avons faite
du mode de fonctionnement de la T.A.O., l'apprentissage se
fait grace aux interactions entre les apprenants. L'échange
de messages constitue un mode de communication interactive
qui concourt a la construction des connaissances, a la

collaboration et a 1'apprentissage significatif.

Nous avons montré, grace a l'opérationnalisation du concept
d'interactivité, qu'un grand nombre de messages transmis
par les apprenants ne sont pas interactifs. La majorité
des messages sont indépendants (66%) tout en demeurant
pertinents au théme de la discussion. Ils contiennent des
questionnements, des raisonnements et des commentaires
personnels sur les notions et sur les problémes étudiés.
Ces messages indépendants traduisent la réflexion et le
traitement de 1'information que les apprenants font
individuellement sur le contenu de 1la formation. Ainsi,
1'analyse des téléconférences ne nous a pas indiqué que,
collectivement, les apprenants ont participé a la (re)cons-
truction des connaissances puisque les messages demeurent
en grande majorité indépendants. La représentation que
l'on obtient des messages des apprenants, par les com-
municogrammes, prend l'aspect d'une mosaique dont 1'as-
semblage des piéces est pris en charge par les animatrices

et les experts (qui jouent le rdle du tuteur).

301



Le faible pourcentage de messages interactifs retracés dans
les téléconférences ne nous permet pas pour autant de
conclure qu'il n'y a eu ni apprentissage significatif ni
construction de connaissances. Les entrevues menées aupreés
des apprenants nous éclairent sur la maniére dont 1'appren-
tissage s'est produit et leur contenu est assez éloquent a
ce chapitre (Guertin 1988, 1989). Tous les conseillers,
sans exception, affirment qu'ils ont appris. Selon eux,
1l'apprentissage s'est produit autant par 1'étude des
cahiers d'autoformation que par le travail de résolution de
probléme (Guertin, 1988, p. 21). La participation aux
téléconférences Probléme a permis aux conseillers d'obser-
ver différentes démarches de résolution de probléme
utilisées par leurs pairs et d'enrichir celles qu'ils
adoptent. Tous se jugent plus compétents a résoudre des

problémes aprés la formation qu'avant (p. 20).

Les résultats obtenus a la suite de 1'analyse de l'interac-
tivité nous aménent a revoir la description du processus
d'apprentissage par T.A.0. et & préciser la nature des
interactions en cause. Ainsi, dans le cas qui nous occupe,
nous proposons que le contenu du cours (présenté sous forme
de documents d'autoformation) joue un rdle aussi important
dans 'le processus d'apprentissage que la participation aux

télécoaférences. Selon les apprenants, l'étude des cahiers
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et la lecture des téléconférences déclenchent une réflexion
et un dialogue interne. Le résultat de ce dialogue interne
nous est communigqué dans le cadre des téléconférences par

des messages majoritairement indépendants.

Les messages par T.A.0. ne seraient que la partie visible
du processus d'apprentissage; 1l'autre partie, cachée celle-
13, reposerait sur un dialogue intérieur a 1'apprenant
qu'il active pour s'approprier l'information qui 1lui est
présentée afin de construire ses connaisances. Les
messages indépendants formulés par les apprenants seraient
un moyen de vérifier la Jjustesse et la pertinence de la
construction de connaissances qu'il a opérée mentalement.
L'apprenant procéderait ainsi a une validation de ses
connaissances nouvelles en les confrontant avec celles de
ses pairs et des experts. Cette proposition, si elle était
vérifiée au cours de recherches ultérieures, nous amenerait
a nuancer la description des interactions en groupe et leur

fonction dans le processus d'apprentissage.

Les résultats de recherches menées 3jusqu'a maintenant
proposent que les interactions de groupe sont le moteur
principal de 1l'apprentissage par T.A.O. Notre recherche
indique plutdot que, dans une formation a distance dispensée
par T.A.O., le groupe serait une source de rétroaction, un

moyen de vérifier et de valider des connaissances nouvelle-
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ment acquises et des habiletés nouvellement développées.
Une telle desccription du processus d'apprentissage par
T.A.0. ne correspond plus exactement a celle que 1l'on
rapporte dans les écrits et qui est calquée sur le proces-

sus de travail en groupe.

Le processus d'apprentissage gue nous avons observé est, de
toute évidence, trioutaire du modéle d'application de 1la
T.A.0. que nous avons élaboré en respectant les contraintes
de la formation a distance de masse. De la méme maniére,
le processus d'apprentissage par T.A.O0. qui est rapporté
dans les écrits est tributaire du modéle utilisé. oOr il
appert que, dans les expériences d'enseignement par T.A.O.,
le modéle que l'on applique est celui du travail en groupe.
Ce modele est dérivé des utilisations de la T.A.0. en
milieu de travail, et il est décrit par plusieurs auteurs
(Kerr et Hiltz, 1982; Hiltz, 1895, 1986; Hiltz et Turoff,
1982; Johansen et al., 1979). Ces expériences démontrent
que la T.A.O0. est un moyen efficace pour prendre des
décisions de groupe, pour accomplir collectivement cer-
taines taches, pour servir d'outil de gestion du processus
de communication et pour atteindre un objectif commun. En
développant des applications pédagogiques de la T.A.O0., on
a pensé que le processsus d'apprentissage se calquerait
sur le processus de travail en groupe et que 1'apprentis-

sage serait le produit du travail et de l'effort collec-
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tif. Le processus d'apprentissage par T.A.0., tel que
nous avons pu l'observer, n'est pas similaire au processus
de travail en groupe qui vise l'atteinte d'un objectif
commun. L'apprentissage se présente plutét comme un
processus individuel qui améne 1'apprenant a atteindre des
objectifs qu'il s'est personnellement fixés. Le processus
1'améne a rechercher le support dont il a besoin auprés des

apprenants, des animatrices et des experts.

En résumé, l'analyse de l'interactivité nous a conduite a

faire la distinction entre:

- le processus d'apprentissage par T.A.0., marqué par
un cheminement mental individuel et supporté par

les interventions du groupe, et

- le processus de travail en groupe par T.A.0O., marqué
par des interactions qui visent 1'accomplissement

d'une tache et l'atteinte d'un objectif commun.

Cette distinction étant faite, nous tenons a dire que le
travail en groupe peut constituer une stratégie pédagogique
valable, que celle-ci n'est pas la seule qui puisse étre
utilisée pour l'apprentissage par T.A.0. et qu'elle induit
un processus d'apprentissage qui lui est spécifique. Ce

processus ne peut étre généralisé comme un effet de
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1l'ensemble des stratégies possibles d'utilisation de 1la
T.A.O. Nous voulons insister sur le fait qu'apprendre a
travailler en groupe a la réalisation d'une tdche commune
peut faire partie des objectifs d'apprentissage que 1l'on

peut poursuivre par l'utilisation de la T.A.O.

L'interactivité et le choix pédagogique

La pédagogie de la formation a distance de masse repose
presque essentiellement sur 1'auto-apprentissage. Le
modele d'application de la T.A.0. Qque nous proposons
respecte cette contrainte. Il propose qu'une part impor-
tante de 1'apprentissage se fait de maniére autonome a
l'aide d'un enseignement médiatisé et différé. L'organisa-
tion de la formation préconise la division du travail et
respecte les procédés industriels (ou quasi industriels) de
la formation a distance de masse qui la rendent économi-
quement rentable. Le modéle ne prévoit donc pas 1'intro-
duction d'un enseignement interactif mais vise plutdt a
favoriser un processus d'apprentissage ou l'interactivité

entre les apprenants joue un role important.

Certains auteurs (Feenberg, 1988; Garrison, 1989) préten-
dent que 1'intégration des technologies nouvelles et
interactives (comme la T.A.0.) dans la formation a distance
va permettre la désindustrialisation de 1'enseignement a

distance, en favorisant 1la participation étroite des
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enseignants aux échanges télématiques. Une partie impor-
tante de 1la prestation d'enseignement serait désormais
dispensé '"en ligne". La méthode d'enseignement alors
utilisée serait basée sur le dialogue et ferait appel a des
techniques de présentation du contenu qui n'ont aucun
équivalent avec celles que l'on applique en enseignement
traditionnel. Ces techniques, décrites par Feenberg
(1989), visent la contextualisation des échanges, 1l'anima-
tion et la gestion des débats, et la recherche du sens a
donner aux diverses interventions!. Ce nouvel engagement
des enseignants dans un processus d'enseignement a distance

de masse, s'il eétait implanté, remettrait en cause les

bases mémes de son économie, voire de sa philosophie.

D'abord, les interventions des enseignants feraient double
emploi avec celles du tuteur déja responsable de 1l'encadre-
ment par T.A.O. La participation des enseignants aux
téléconférences sur une base permanente augmenterait 1le
volume de ressources humaines nécessaires pour assumer le
support a l'apprentissage. Ceci risquerait de réduire les
économies d'échelle en ramenant la formation & distance a
une économie de main-d'oeuvre ou le ratio professeur-

étudiants serait désormais comparable a celui de la

1 Feenberg wutillise 1'expression 'weaving" pour
nommer la technique utilisée par 1'enseignant (ou l'anima-
teur) pour interconnecter les idées et donner un sens au
processus collectif de communication et d'apprentissage.

307



formation traditionnelle. Méme si on a pu observer, comme
le souligne Feenberg (1988), 1l'engagement trés actif de
certains enseignants dans l'expérience de 1'Open Univer-
sity, il n'est pas assuré qu'il se maintiendra lorsque la
technologie T.A.0. sera banalisée et que 1l'effet de

nouveauté sera passé.

La philosophie méme de la formation a distance serait
remise en cause par les interventions permanentes des
enseignants. L'option pédagogique inhérente au modeéle que
nous avons développé repose sur l'auto-apprentissage et sur
le support par les pairs. Elle intégre des interventions de
tutorat et de support a l'apprentissage (par les animatri-
ces et les experts). Cette option respecte non seulement
les contraintes physiques, temporelles et économiques de la
formation a distance mais aussi les enjeux pédagogiques
qu'elle défend. Les interventions sont faites selon les
regles de 1l'art et les techniques d'animation, lesquelles
sont garantes de 1l'efficacité et de la productivité des
échanges. Le tuteur s'emploie a supporter l'apprentissage;
point n'est question ici d'enseigner ou de dispenser le
contenu a apprendre. Notre modéle prévoit un role non
interventionniste pour 1le tuteur et mise sur la respon-
sabilité, 1'autonomie et la maturité des apprenants face a

leur apprentissage. Idéalement, ceux-ci devraient pouvoir
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s'approprier les téléconférences pour y mener leur démarche

d'apprentissage.

Si les experts et les animatrices étaient intervenus de
maniére plus directive pour gérer et orienter les télécon-
férences, 1la dynamique et 1l'interaction des échanges
auraient été différentes. Les apprenants a distance que
nous avons observés n'ont pas démontré d'habiletés par-
ticuliéres pour interagir entre eux, pour apprendre en
collaboration et pour s'engager dans un processus collectif
d'apprentissage. Nous proposons pourtant qu'il est
possible que les apprenants développent ces habiletés s'ils
sont guidés pour le faire. Il faudrait pour cela mettre au
point des stratégies et fournir des conditions qui 1leur
permettraient d'apprendre a apprendre par les pairs et avec
le support des pairs. Ainsi, 1ils pourraient bénéficier

pleinement des potentialités interactives de la T.A.O.

Nous proposons donc que le maintien d'une attitude direc-
tive, telle gqu'elle est prescrite par notre modéle poufrait
favoriser la prise en charge par 1les apprenants d'une
partie importante des échanges par T.A.0. L'acclimatation
au nouveau média entralnera probablement chez 1'apprenant
une transformation de la maniere d'aborder 1'apprentissage
a distance. Nous serons probablement amcnée a observer

une plus grande interactivité entre les apprenants a
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distance lorsque ce média leur deviendra familier et

qu'ils sauront 1l'utiliser comme support a 1l'apprentissage.

La dimension coqnitive

La dimension cognitive du cadre d'analyse a été élaborée a
partir d'habiletés que l'on cherche a développer chez les
apprenants pour favoriser un processus d'apprentissage
significatif. L'étude théorique du mode de fonctionnement
de la T.A.0. a permis d'établir une correspondance entre
ces habiletés et celles que la T.A.0. sollicite chez
l'usager. La grille d'analyse ainsi composée inteégre des
habiletés qui se rapportent au paradigme du traitement de
1'information; elle permet d'identifier 1les habiletés
cognitives auxquelles l'apprenant a recours en communiquant

par T.A.O.

Les résultats indiquent que les conseillers ont fréquemment
recours a l'habileté de clarification et qu'ils opérent le
plus souvent un traitement en surface de 1l'information.
Ces résultats peuvent étre attribués a de nombreux facteurs
reliés aux caractéristiques des apprenants, a la tache, a
la technologie, aux conditions dans lesquelles s'est
déroulée la formation. Nous les interprétons de la maniére

suivante.
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Les habiletés. Le recours a la clarification en surface
semble indiquer que les notions a apprendre sont nouvelles
pour les conseillers. En clarifiant une notion, une idée
ou les données d'un probléme, 1'apprenant recueille les
informations qui deviendront des connaissances si elles
sont traitées et intégrées dans ses structures cognitives.
Clarifier, c'est amorcer le processus de traitement de

l'information.

La tache, telle que comprise par les apprennants, limite ou
élargit 1'éventail des habiletés auxquelles 1'apprenant a
recours. Une tache complexe, comme la résolution de
probléme, entraine une meilleure distribution des habile-
tés. La grille d'analyse de la dimension cognitive nous a

permis de 1'observer dans les téléconférences Probléme.

Le niveau de traitement de l'information. Les reésultats

relatifs au niveau de traitement de 1l'information é&tonnent
parce qu'ils ne sont pas en accord avec ceux que nous
escomptions obtenir. Nous nous attendions a ce que le
pourcentage des énoncés présentant un traitement en
profondeur soit supérieur au traitement en surface. La
recension des écrits et notre étude théorique du mode de
fonctionnement de la T.A.0. proposent a cet égard que les
délais d'interaction, allouant & 1l'apprenant un temps de

réflexion, rendent les interactions plus riches. Les
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résiltats obtenus ne corroborent pas cette proposition.
Ils appellent d'autres recherches incluant des expérimenta-
tions contrdlées tenant compte de variables comme la tache,
les caractéristiques individuelles des apprenants et les

conditions de la formation.

La dimension métacognitive

Nous avons supposé que la communication par T.A.0. pouvait
favoriser l'extériorisation de la métacognition principale-
ment a cause de la distance qu'elle crée entre le scripteur
et ses idées (objectivation du contenu) et a cause du
caractére décontextualisé de la communication écrite. Nous
avons voulu faciliter 1l'extériorisation de la métacognition
par une téléconférence consacrée a la réflexion critique
sur la démarche de résolution de probléme. La stratégie
s'est avérée inefficace. Nous avons exploré l'ensemble des
messages afin de découvrir s'il existait des lieux ou la

métacognition s'exprime.

Nous avons retracé, avec étonnement, un nombre relativement
important d'énoncés métacognitifs dans les téléconférences
Cahier et dans les rappels. Ainsi, dans les lieux ou les
échanges visent explicitement 1'acquisition ou 1l'approfon-
dissement des notions nouvelles, les apprenants auraient
davaatage tendance & extérioriser de maniére spontanée des

informations de type métacognitif. Ce résultat pourrait
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étre imputé & la combinaison de deux facteurs. Le premier
est relié a la nature de la communication écrite qui, comme
1'indiquent les recherches sur 1l'écriture, porte a 1l'ex-
ploration des connaissances inertes et a la découverte de
ce que l'on pense. Le second se rapporte a la tache ou a
la perception que les apprenants ont de la tache. Lorsque
1l'objectif de la tdche consiste a '"apprendre des notions"
ou a se rappeler des notions apprises, les apprenants
seraient portés spontanément & communiquer au sujet de
celle-ci. C'est ce qu'on observe dans les rappels et dans
les téléconférences Cahier ou l'on retrouve un nombre
important d'énoncés métacognitifs. Par contre, cette
observation ne s'applique pas lorsque 1l'objectif de 1la
tache vise a 'résoudre un probleme'. Dans ce cas, les
apprenants ne seraient pas amenés a communiquer spontané-
ment sur la maniére dont ils résolvent un probléme, ainsi
qu'ils le font pour la tdche '"apprendre des notions'.
Résoudre un probléme dans le cadre d'une activité de
formation, c'est simuler la tache dont ils doivent s'ac-
quitter dans l'exercice de leur fonction; c'est démontrer
leur degré de compétence. Une telle observation nous amene
A proposer que lorsque l'objectif de la tache est percgue
comme etant 1'apprentissage des notions, les apprenants
seraient davantage portés a extérioriser la wmétacognition

de maniére spontanée.
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Quelques réflexions et recommandations

Pour l'apprenant a distance, il ne fait pas de doute que
1l'avantage le plus grand de la T.A.O. c'est d'établir des
rapports, presque sans limite, avec une communauté de
personnes. Pourvu que l'environnement virtuel le prévoie,
la communication peut toucher toutes les dimensions et
donne la possibilité d'exprimer différentes dimensions de
l'étre. Le modele et le cadre d'analyse que nous avons
développés insistent surtout sur la dimension intellec-
tuelle et cognitive de la communication pédagogique. Ils
intégrent aussi 1l'aspect social et métacognitif. Les
dimensions du modéle et du cadre d'analyse apparaissent
incomplétes si l'on prétend étudier la totalité du proces-
sus éducatif. Prise dans son sens le plus large, 1l'éduca-
tion englobe non seulement les apprentissages cognitifs
mais aussi le développement et la croissance des personnes.
Notre recherche ne permet d'appréhender gqu'une partie du
processus éducatif. Pour l'éducateur, le formateur et le
chercheur, 1le travail qui reste a faire est celui de
compléter le modeéle en tenant compte de toutes les dimen-
sions de la personne susceptibles de s'exprimer au cours de
l'apprentissage: dimensions affective, créatrice, artisti-
que, esthétique, éthique, etc. Une oeuvre imposante reste

a accomplir.
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pans 1l'immédiat, et sans attendre que des modéles d'ap-
plication pédagogique de la T.A.O0. plus complets soient
développés, le formateur, l'éducateur et le tuteur doivent
travailler & apprivoiser 1les potentialités de cette
technologie. Déja les outils que fournit la présente
recherche permettent de recueillir certaines données sur le
processus d'apprentissage; elles serviront a élaborer des
stratégies de support aux apprenants. Si l'on souhaite que
les tuteurs dispensent un support efficace a 1'apprentis-
sage par la T.A.0., il faut que ceux-ci développent la
capacité de réutiliser les données de 1l'analyse pour
intervenir adéquatement. Plus particulierement, le tuteur
doit apprendre a décrypter rapidement dans les messages les
dimensions du processus d'apprentissage qui s'y révélent, a
les évaluer et a juger de 1'opportunité d'intervenir. A
1'aide de données exactes sur les habiletés démontrées par
les apprenants, il pourra planifier ses interventions en
fonction des objectifs reliés au contenu a apprendre de
méme qu'en fonction du processus d'apprentissage qu'il veut

faciliter.

L'APPORT DE LA RECHERCHE

La préoccupation centrale de notre recherche est de
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contribuer & 1'intégration efficace de la T.A.0. en
formation a distance par 1l'élaboration d'outils méthodolo-
giques. Au-dela de cet objectif, notre travail participe
au développement d'une théorie générale sur 1les médias
éducatifs qui s'emploie a distinguer les médias a partir
des processus et des habiletés qu'ils sollicitent chez
1l'usager pour extraire et traiter 1l'information médiatisée.
La présente recherche y contribue a 1la fois au plan
méthodologique et sur celui plan des connaissances.
L'apport sur le plan des connaissances est intimement lié a
la méthodologie utilisée pour analyser les messages. Nous
avons développé une méthode qualitative qui favorise une
approche globale de la communication pédagogique; elle nous
a permis d'appréhender un processus complexe sans nous
restreindre a 1l'étude d'une seule dimension du phénoméne.
Nous avons exclu une approche quantitative et expérimentale
car un tel choix procure une vue parcellaire qui, dans un
cadre controlé, permet de mesurer uniquement un aspect du

phénoméne.

Apport de la recherche sur le plan des connaissances

Notre recherche confirme certains résultats de recherches
précédentes. Par exemple, la participation des apprenants
confirme l'intérét et la satisfaction généralement ressen-

tis envers cette forme de communication. Elle confirme
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également 1'importance de 1la dimension sociale de 1la
communication par T.A.O. Bien que nous n'ayons pas voulu
insister sur 1'analyse de cette dimension, nos résultats,
tout comme ceux des recherches précédentes indiquent qu'il
est opportun de canaliser 1l'expression des rapports
sociaux dans des téléconférences qui leur sont spécifique-
ment dédiées. Nonobstant 1l'existence de telles télécon-
férences, la dimension sociale demeure trés présente et
importante dans les échanges sur le contenu de la forma-

tion.

Notre recherche préciée certains résultats. Par exemple,
le modéle décrit de maniere précise les composantes d'un
environnement de formation a distance intégrant la T.A.O.
de méme que les conditions dont il faut tenir compte lors
de 1l'application pédagogique de 1la T.A.O. I1 met en
relation les besoins, 1les objectifs d'apprentissage et
1l'environnement virtuel; il insiste ainsi sur la cohérence
de son architechture. Cette cohérence est rendue possible
grace a l'application d'une démarche systématique propre a

la technologie de 1'éducation.

Notre recherche précise la notion d'interactivité et 1le
role des interactions de groupe. Nos résultats proposent
une nouvelle description du processus d'apprentissage par

T.A.0. ou l'interactivité dans les communications de groupe
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ne sert pas fondamentalement a la construction collective
des connaissances. Les interactions de groupe jouent
plutdt le rdle d'aide a la vérification et a la validation
des apprentissages réalisés de maniere individuelle. C'est
la le sens de la collaboration. Cette nuance suppose une
plus grande responsabilité de 1'apprenant par rapport a
son apprentissage et réduit celle du groupe. L'apprenant

bénéficie des interactions du groupe comme d'un support.

Notre recherche ajoute aux resultats des recherches
précédentes des données sur la métacognition. Nous
résultats mettent en lumiére la présence de la dimension
métacognitive dans la communication par T.A.O0. et ils
indiquent qu'elle semble s'extérioriser plus spontanément
au cours méme du processus d'acquisition de connaissances.
Il semble alors plus indiqué d'encourager l'extériorisation
de la métacognition non pas dans des conférences qui lui
sont spécifiquement dédiées, comme nous l'avons fait, mais
dans le cadre méme des téléconférences de contenu ou dans
la messagerie. Cette constatation nous apparailt des plus
importantes pour le développement futur des applications
pédagogiques de la 7T.A.O. Les recherches ultérieures
devraient nous permettre de découvrir comment favoriser

plus adéquatement son expression et son développement.
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Apport de la recherche sur plan de la méthodologie

L'approche qualitative que nous avons adoptée pour vérifier
la pertinence du modéle favorise la prise en compte des
variables qui ne sont pas sous le contrdle du formateur
mais qui influent directement sur 1'application pédagogique
de la T.A.O0. La démarche méthodologique a permis d'iden-
tifier les conditions environnementales qui doivent é&tre

respectées lors de l'application du modéle.

Plus particuliérement, notre recherche tire son originalité
de la méthode d'analyse des messages par T.A.O. qu'elle
développe. Jusqu'd présent, aucune recherche ne s'était
attaquée de maniére aussi systématique au probléme de
l'analyse du contenu des messages en 7rapport avec le
processus d'apprentissage. Nous avons proposé une démarche
qui, sans étre parfaite, a le mérite de couvrir plusieurs
dimensions de la communication pédagogique et de fournir
des données nouvelles sur le processus d'apprentissage.
Les difficultés et les faiblesses de la méthode d'analyse
des messages fournissent des éléments pour continuer la

rechexrche.
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QUELQUES PISTES DE RECHERCHE

Notre recherche montre 1l'urgence de poursuivre l'étude de
la T.A.O0. comme média éducatif afin de définir son apport
spécifique au développement d'habiletés et son impact sur
les dimensions cognitive et métacognitive. Pour cela, il
faudra parfaire la méthode d‘'analyse du contenu des

messages.

L'étude que nous avons entreprise se limite a un seul
groupe d'apprenants au sein d'une entreprise. La premiere
étape de notre travail a permis certes de développer 1le
modele et de valider le cadre d'analyse en s'assurant de
leurs assises théoriques et de leur cohérence. La mise a
l'essai a contribué & une premiére validation empirique des
outils. Toutefois, nous n'étions pas en mesure de con-
troler des éléments importants de la situation (antécédents
des apprenants, niveau des connaissances a 1l'entrée,
évaluation sommative des apprentissages, etc.). Prenant
appui sur le modéle et sur les conditions d'application que
nous avons identifiées, d'autres recherches pourraient étre
entreprises pour circonscrire 1l'influence de facteurs que

nous n'avons pas pu contrdler.

Une des préoccupations les plus importantes de notre

recherche consiste a identifier les habiletés spécifiques

320

+ PN R T



-~ St nrmrww R F AT T ORA 3TRE LYAT IR T TR CLrentpAgs ST GR

que la T.A.O0. sollicite chez 1'usager. L'étude théorique
que nous avons menée au sujet du mode de fonctionnement de
la T.A.0. a fourni des connaissances que nous avons
intégrées dans les grilles d'analyse. D'autres recherches
devraient s'employer a mesurer l'impact a long terme de la
T.A.0. sur le développement des habiletés des apprenants a
traiter l'information. Elles devraient aussi augmenter la
fidélité, 1la validité et 1'applicabilité des outils

d'analyse.

La méthode d'analyse des messages est perfectible. Le
procédé manuel de fragmentation des messages en énoncés,
d'encodage, de compilation, demeure artisanal. Il oblige
un travail long et laborieux. Nous savons que des recher-
ches, en cours actuellement, travaillent a la conception de
logiciels informatiques pour analyser le contenu de
textes. Ils mériteraient d'etre explorés et, s'il y a
lieu, retenus pour développer des modeles d'analyse du
contenu des messages qui répondent aux besoins du pédago-
gue. En outre, il serait indispensable que les concepteurs
de logiciels de T.A.0. participent a une telle démarche
afin de qu'ils prévoient des fonctionnalités qui facilitent
l'analyse de contenu des messages. Le développement
d'outils d'analyse informatisés auraient un apport sur le
plan de la méthode, sur celui des connaissances, de méme

que sur le plan technologique.
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Notre recherche appelle des suites qui peuvent emprunter
différentes directions. La voie du développement de 1la
technologie doit se faire en parallele avec celle des

applications pédagogiques.

Ce chapitre a permis de dégager les points forts de notre
travail et les pistes qu'il ouvre pour de futures recher-
ches. C'est avec un sentiment de satisfaction que nous
terminons sachant qu'il reste encore un long chemin a

parcourir.
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La documentation remise lors de la rencontre de démarraqge

Lors de la rencontre de démarrage, 1l'équipe de recherche
remet aux participants une documentation qui explique
comment se déroulera 1l'activité de formation et qui
complete les cahiers d'autoformation fournis par le
Mouvement Desjardins. Ces documents portent sur:

la méthode de formation,

la démarche de résolution de probleme,
les cas probleémes,

le calendrier des activités par T.A.O.

]
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LA METHODE DE FORMATION

Description de la méthode Desijardins

La méthode ''Desjardins' est une stratégie d'autoformation
qui a été validée aupres de quatre caisses populaires et
acceptée par quatre fédérations. Cette méthode fonctionne
comme suit.

Le participant procede a 1l'apprentissage du contenu d'un
cours par la lecture et l'étude de documents d'autoforma-
tion et de manuels de référence. I1 est guidé dans ce
travail par une série de consignes qui lui permettent
d'orienter et d'organiser 1'apprentissage de nouvelles
notions. Au cours de 1l'auto-formation, une ressource de
la fédération est disponible pour répondre aux questions
des participants et pour apporter des explications sup-
plémentaires & ceux qui le demandent. Ces échanges se font
par téléphone.

Description de la methode TAQ

La méthode "TAO" est une stratégie d'autoformation qui fait
1'objet de la présente recherche. Elle applique essentiel-
lement les mémes principes que la méthode Desjardins
(lecture et étude des documents d'autoformation et des
manuels de référence; guide et orientation de 1l'apprentis-
sage au moyen de consignes écrites). La différence entre
les deux méthodes se situe au niveau de 1'encadrement de
1l'apprentissage qui sera fait par des ressources ex-
térieures a la féderation.

Dans la méthode TAO les participants sont invités a se
joindre a des téléconférences assistées par ordinateur
pour poser des questions et demander des explications
supplémentaires sur le contenu présenté dans la documenta-

tion écrite. Le support a l'apprentissage ne se fait pas
par téléphone comme dans la méthode Desjardins, mais plutdt
par la téléconférence assistée par ordinateur. Les

participants sont invités a résoudre des problemes en
groupe et a s'entraider mutuellement dans leurs démarches
d'apprentissage. Les ressources des fédérations et des
experts de la Confédération participent aussi aux discus-
sions pour faciliter 1'apprentissage.

La méthode TAO est fondée sur la combinaison de deux types
d'apprentissages: d'abord un apprentissage personnel du
contenu suivi d'échanges et de discussions par TAO pour
favoriser les apprentissages en groupe. La méthode TAO se
caractérise par la participation du groupe.
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DESCRIPTION DES TELECONFERENCES

CAFE: Téléconférence dédiée aux échanges informels et
aux messages qui ne concernent aucune autre
teleconference.

Vous étes invités a venir vous y detendre et a
Yy rencontrer les personnes qui participent au
projet. Cette conférence sera ouverte et active
en permanence pendant le projet.

DEPAN: Offre un dépannage technique & tous ceux qui
ont des difficultés avec 1'égquipement et les
logiciels.

Vous étes invités a y participer méme si
vous n'avez pas de difficulté technique.
Vous pourrez peut-étre servir de ressource
pour aider un collégue a résoudre son
probléme.

CAHIER: Ouverte tout au long de l'expérimentation, elle
sera particulieérement active pendant les
semaines 2, 4 et 5.

Cette téléconférence porte sur le contenu des
cahiers d'autoformation B et D. Vous pourrez
venir y poser des questions et consolider les
connaissances que VOus aurez acquises en
travaillant dans les cahiers d'auto-apprentis-
sage.

RESOLU: Ouverte tout au long de l'expérimentation pour
vous permettre d'éclaircir 1la démarche de
résolution de probleme que nous vous suggérons
d'adopter.

PROB.B Pendant la deuxieme semaine, preés avoir
complété le Cahier B, vous vous joignez a la
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téléconférence PROB.B pour résoudre le probléme
B1.

PROB.D

Pendant la quatrieme semaine, prés avoir
complété le Cahier D, vous vous joignez a la
téléconférence PROB.D pour résoudre le probleme
D1.

PROB.E

Pendant la sixiéme semaine, prés avoir complété
les quatre Cahiers, vous vous joignez a la
téléconférence PROB.E pour résoudre le probleme
E.
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DEMARCHE DE_ RESOLUTION DE PROBLEME

Pour résoudre les problémes que nous vous soumettrons au cours de
la formation "Préparation financiére de la retraite', nous vous
proposons de suivre la démarche suivante:

Rechercher et choisir 1les informations pertinentes au
robléme.

Les informations pertinentes a un probléme sont des données
que vous devez connaitre pour trouver une solution
acceptable et satisfaisante.

Aprés une lecture attentive du probleme, recherchez les
informations dont vous allez vous servir pour répondre a la
question posée. L'énoncé du probléme ne contient peut-étre
pas toutes 1les informations dont vous avez besoin pour
élaborer une solution. Il vous faut alors rechercher les
informations manquantes en posant des questions.

Comprendre le probléme

Une fois que vous avez en main toutes les informations que
vous jugez pertinentes, arrétez-vous quelques instants et
prenez le temps de vous demander: "Mais quel est vraiment le
probléme"? Il se peut que la personne qui vous soumet son
cas ne traduise pas de maniére explicite, la vraie nature de
son probléme. Il vous revient d'essayer de comprendre la
situation et de vous 1la représenter tres clairement a
l'esprit.

En quoi consiste 1le probléme? Vous devez formuler le
probléme en termes "financiers'" (par exemple, le membre ne
sait pas utiliser les meilleurs abris fiscaux; il ne sait
pas faire une planificat.on financiére) mais aussi en termes
humains (par exemple, le membre est mal informé; il wveut
faire des transactions beaucoup trop risquées). Vous
arriverez a comprendre le vrai probléme en vous posant des
questions et en analysant 1la situation sous tous ses
aspects.
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Hypothéses de solution

Lorsque vous aurez bien compris le probléme et que vous
ltaurez formulé dans des termes clairs, vous pourrez
commencer a explorer diverses solutions, méme les plus
bizarres. Il se peut que vous trouviez rapidement une
solution que vous croyez juste et rationnelle. Pourtant, il
existe peut-étre d'autres solutions au probléme tout aussi
justes et rationnelles qui conviendraient davantage au
membre.

Essayez d'élaborer diverses maniéres de résoudre le probléme
posé. N'hésitez pas a entrevoir des solutions qui vous
semblent saugrenues ou avec lesquelles vous ne seriez pas
d'accord. Ce sont peut-étre des solutions valables et qui
pourraient satisfaire la personne a qui vous devez donner le
conseil.

Si wvous acceptez de considérer et d'analyser une solution
avec laquelle vous n'étes pas d'accord, cela ne signifie pas
que vous allez 1'adopter. Vous serez en mesure de la juger

bonne ou mauvaise uniquement aprés en avoir étudié tous les
éléments.

Pour chaque hypothése de solution que vous aurez formulée,
posez-vous la question suivante:

Sur quelles présomptions, sur quels préjugés
ou sur dquelles valeurs morales repose 1la
solution que je viens d'élaborer?

En procédant & une telle analyse, vous vous rendrez peut-
étre compte, par exemple, que vous présumez que les
personnes &agées sont treés peu actives, qu'elles ont moins de
projets, et, par conséquent, elles ne doivent pas prévoir
des dépenses importantes pour les loisirs. Ou encore, vous
réaliserez que vous avez tendance a proposer des solutions
conservatrices parce que vous n'aimez pas le risque. Vous
avez peut-étre raison de penser ainsi. Il ne s'agit pas ici
de savoir si vous avez tort ou pas. L'exercice vise a vous
aider a prendre conscience des motifs qui guident
l'élaboration des diverses solutions que vous entrevoyez.
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Discussion des solutions et critéres de choix de 1la
meilleure solution

Plusieurs solutions s'offrent a vous maintenant. Laquelle
choisir? Pour arriver a faire un choix, il faut d'abord
établir 1les critéres auxquels vous vous référerez pour
proposer une (ou plusieurs) solution(s). Voici des exemples
de criteéres qui appartiennent aux contextes humain et
financier.

Contexte humain: - 1l'anxiété du membre par rapport a sa

situation familiale

- le niveau de risque tolérable par le
membre

- 1la stabilité professionnelle et
financiere du membre

- les objectifs fixés par le membre

- etc.

Contexte financier: - 1le rendement élevé d'un placement
- le taux de risque le plus bas
- la complexité de la transaction
- etc.

Les critéres retenus sont des points de référence pour
identifier la "meilleure" solution. Ces critéres doivent
étre classés par ordre d'importance.

Aprés avoir établi une 1liste des critéres par ordre
d'importance, vous pourrez analyser la valeur et 1le bien
fondé de chacune des hypothéses de solution. Vous pourrez
décider de retenir une ou méme plusieurs solutions valables
que vous soumettrez au membre.

Jugement et choix de la solution

En discutant d'abord avec vos collégues et avec le membre
par la suite, vous jugerez de la valeur des solutions et
vous pourrez identifier 1la meilleure, compte tenu du
contexte.
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APPLICATION DE LA DEMARCHE DE RESOLUTION DE PROBLEME

Nous vous suggérons d'appliquer la démarche en cing temps décrite
ci~-haut pour solutionner les problémes qui vous seront soumis
dans le cadre du cours Préparation financiére de la retraite .

Pendant la durée de cette formation, vous aurez & solutionner
certains problémes sur une base individuelle. Vous serez aussi
appelé a résoudre des problémes en groupe par des discussions via

la tao. Trois téléconférences par ordinateur ont été prévues a
cette fin. Elles ont pour titre:

PROB.B (2° semaine, cahier B)
PROB.D (4® semaine, cahier D)
PROB.E (5€ semaine)

Nous avons aussi ouvert pour vous une téléconférence nommée
RESOLU pour discuter de la démarche de résolution de problémes en
5 étapes. Dans cette conférence, vous étes invités a nous
communiquer vos commentaires et réactions en rapport avec 1la
démarche. Si vous avez des difficultés a appliquer la démarche,
nous sommes la pour vous aider.

La coniérence RESOLU est ouverte & tous et en tout temps. Il ne
faut en aucun cas hésiter a venir y déposer un message pour
critiquer (ou louanger) la démarche proposée.
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LES CAS PROBLEMES

Un nouveau membre se présente 4 votre bureau, c'est Jean-Pierre Paul
fonctionnaire au gouvernement provincial.

Jean-Pierre vient tout juste d'emménager dans le nouveau projet
domiciliaire de votre ville. 1l habitait la ville voisine auparavant mais pour
diminuer ses frais et son temps de transport, il a vendu sa maison et contracté un
emprunt hypothécaire d'une durée d'amortissement de 10 ans pour financer l'achat
d'un condo évalué a 116 000,008. Ses mensualités de 750,008 comprennent les
taxes, I'dlectricité, les frais de condo et le remboursement hypothécaire.

Il est 8gé de 47 ans et prévoit prendre sa retraite & 60 ans. |l vient vous
demander conseil au sujet des placements qu'il pourrait faire dés maintenant pour
s'assurer d'un bon capital au moment ol il prendra sa retraite. Son salaire annuel
brut est de 43 000,008% ; c'est sa principale source dc revenu car il pergoit des
intéréts de ses liquidités soit 4 000,008 d'OEQ a un taux de 8,28% et 3 000,00
dans un dépot & terme d'un an a ia Caisse Pop de la ville od il habitait qui offre du
8,25%.

En 1981, il s'est divorcé et depuis, il a toujours habité seul et verse une
pension alimentaire mensuelle de 300,00$ a son ex-épouse qui a la garde de
'enfant; celle-ci gagne un salaire semblable & celui de Jean-Pierre. Il passe tous
ses week-end a bricoler dans son chalet qu'il a acheté comptant il y a 5 ans au prix de
15 000,00$ et qui est évalué a 30 000,00$ aujourdhui parce qu'il a fait l'isolation
thermique, ce qui le rend habitable été comme hiver.

En 1975, il avait acheté 1000 actions ordinaires de la compagnie ABC aun
prix unitaire de 2,008; elles ont un cours de 5,003 aujourd'hui mais ne rapportent
aucun dividende.

A 60 ans il prévoit vendre son condo et son chalet et placer cet argent afin de

s'offrir un revenu qui lui permettra de louer un chalet 6 mois I'ét¢ au Québec et un
appartement 6 mois 'hiver en Floride.
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Maurice Kirouac, un membre, se présente a votre bureau pour contracter un
emprunt de 2 500,008 afin d'effectuer la réfection du toit de sa demeure.

Il présente son cas ainsi:

La raison pour laquelle je fais appel a vous, est la suivante: je
voudrais connaitre une fagon d'augmenter mes épargnes car j'arrive a peine a me
mettre quelques dollars de c6té; il y a toujours des dépenses nécessaires & rencontrer
puis je voudrais bien prendre ma retraite & 'dge de 55 ans. Heureusement quiity a
le fonds de pension de mon employeLr dans lequel jinjecte une somme de 1 000,00$
annuellement sinon je n‘aurais presque pas de déductions a inscrire sur mon rapport
d'impét.

Je veux rembourser complétement mon hypothéque sur ma
maison dici 5 ans; il m'en colte 745,00% par mois pour réaliser ce projet. Vous
me direz que ce n'est pas une grosse dépense pour un salaire annuel de 61 000,00%
par année mais cumulé au colt des taxes, chauffage, électricité, paiment de la
voiture, ¢a représente un bon montant. Il n'est pas question que je travaille les soirs
méme si mon patron me le demande souvent car j'aurais I'impression d'en verser la
moitié & I'mpot et je désire passer mes soirées avec la personne qui partage ma vie.
Mes assurances (maison, santé, vie, auto) constituent une dépense de 2 500,008
annuellement. Deplus, je loue un chalel pour la saison de ski ei je voyage en éte ce
qui consomme environ 6 000,008.
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Mme Tanguay pense a sa refraite. Elle cherche une institution financiére qui
lui prodiguerait les meilleurs conseils. Elle se présente a vous de la maniére
suivante:

Je suis Rosanne Tanguay, j'ai quitté mon poste de secrétaire en 1975 pour
partir une petite entreprise; j'ai acheté une boutique de laine. Je n'avais que 35 ans
a l'époque et je me disais que I'aventure en valait bien le coat. Effectivement ¢a ma
codté cher en temps et en énergie mais maintenant les ventes vont bien et je réalise
un profit net de l'ordre de 25 000,00$ annuellement.

Je posséde la batisse estimée a une valeur de 95 000,008 qui loge ma
boutique au premier étage et je loue le deuxieme a ma niece 150,00$/mois. Elle
vient me donner un coup de main de temps & autre a la boutique et c'est pourquoi je
lui laisse a si bas prix.

Je voudrais opérer mon commerce encore 10 ans et profiter de ces années
pour me constituer un montant d'argent qui me permettra de prendre ma retraite
sans inguiétude. Depuis 1980, j'ai placé 1 000,00$ a chaque année dans mon REER
et jai aussi acheté a chaque année depuis 1985, pour 4000,008 en Obligations
d'Epaigne du Canada, parce que je n'avais plus de versements hypothécaires a faire.

J'ai entendu parler qu'il existe des abris fiscaux et j'aimerais que vous me
proposiez une fagon de sauver de I'impdt et d'augmenter mon capital sans que ce soit
trop risqué et que je ne sois pas obligée de lire les cotes de la bourse a chaque jour.
Je pourrais disposer d'un montant de 4 200,00$ par année pour ce truc.

A ma retraite, je me propose de faire tous les voyages que je n'ai jamais faits.
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PROBLEME C..Cahler C..Les Régimes de Retraire Publics et Privés...9 Nov

Mme Madeleine Goudreault est une ménagére adgée de 62 ans et vient vous
rencontrer cet avant-midi pour vous entretenir de ceci:

Je vous dis que l'hiver s'annonce pour 8&tre vilain cet automne | C'est
justement ce que je disais a Lionel ce matin avant qu'il parte pour aller travailler
mon vieux, vous savez qu'il aura 63 ans en novembre.

Le but de ma visite est de vous demander combien d'argent nous pouvons
espérer des gouvernements provincial et fédéral si Lionel décidait de prendre sa
retraite dés le mois de novembre de cette année car il commence & trouver les hivers
pénibles avec son athsme. Nous avons travaillé trés fort pour élever nos quatre
enfants. Nous avons environ 1000,00$ dans notre comple conjoint.

Lionel est au service de Dubord Construction depuis 28 ans; il fait un salaire
de 325,00% brut par semaine; peut-il retirer de l'assurance chémage s'il se déclare
a la retraite ?

Pourriez-vous me dire comment nous pourrions nous y prendre pour retirer
le maximum des différents services gouvernementaux et me donner une idée du
montant mensuel que nous pourrions obtenir ?

Nous recevons 180,00$ net de loyer par mois car nous possédons le duplex
dans lequel nous habitons. Cet immeuble est estimé a une valeur de 88 000,00% et
nous avons une hypothéque de 20 000,00%. Vous avons un camion depuis 4 ans, il
nous reste encore 3000,00$ & rembourser sur ce vehicule.
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PROBLEME Di.. CAHIER D...Planification Fliscale et Successorale... 15 Nov

Vous connaissez Monsieur Julien Jules depuis peu de temps et voila qu'il est
encore & votre bureau pour vous entretenir sur son sujet de conversation prétéré:
ses placements. Il est commis de bureau au centre dimmatriculation des véhicules
automobiles de votre ville.

Vous vous &tes toujours contenté d'écouter ce qu'il avait & dire car de toute
fagon vous ne pouviez pas placer un mot avant qu'il ne vous ait salué en quittant;
mais aujourd'hui, vous lui réservez une entrevue différente Il Cette fois-ci, vous
prenez le temps de bien examiner le cas pour lui proposer une planification fiscale
et successorale.

Voici son discours .....

J'ai fait évaluer mon duplex par Claude St-Sauver, il m'a dit que j'aurais 80
000,00$% demain matin si je voulais. Dire que je I'ai acheté ily a 10 ans pour
32 000,008. Je te dis que j'avais le sens des affairesiil C'est vrai quiit y a encore
une hypoth&que de 28 000,00$ sur cet immeuble.

Par contre, ma résidence principale doit bien valoir 68 000,008 et elie est
presque payée, il ne me reste que 7 000,008 & rembourser, justement le prét
hypothécaire doit étre renégocié au mois de février prochain. Je vais prendre un
amortissement de cing ans comme ¢a j'aurai des liquidités pour m'acheter des
Obligations d'Epargne du Canada qui vont étre offertes en novembre prochain car le
taux devrait étre bon.

J'ai bien envie de vendre le duplex parce que je commence a étre fatigué a 50
ans des locataires et avec cet argent, je vais me prendre des placements a terme de 5
ans. En avez-vous de 10 ans pour que je ne passe pas mon temps a revenir ici pour
les replacer ? Mon revenu de location n'est pas trés élevé 300,00$ net par mois.
Je fais un bien meilleur revenu au bureau, je suis rendu & un salaire de 37
009,00% en comptant mes heures supplémentaires et puis je travaille aussi a la
quincaillerie Jacques le samedi toute Ia journée et dans le temps des Fétes, je vais me
chercher encore un autre 5 000,008.

Avec tout ¢a, je n‘ai méme pas besoin de me soucier de notre retraite & ma
femme et moi, on n'a pas d'enfant alors mon régime de pension du gouvernement va
nous faire vivre et on pourra dépenser I'argent de pension de sécurité de vieillesse
pour faire des petits voyages.
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PROBLEME D2..CAHIER D...Planification Fiscale et Successorale..18 Nov.

Berthe Brunette, célibataire agée de 45 ans est la bibliothécaire de votre
banlicue. Elle habite seule dans une coquette demeure évaluée a 105 000,008. I lui
reste 19 000,00$ A rembourser sur cette maison; efle a emprunté cette somme a une
amie et lui a signé un papier sur lequel elle reconnait avoir cette dette envers elle.

Berthe Brunelte est issue d'une famille de 9 enfanis tous vivants; son pére et sa
mére vivent aussi mais malheureusement sa mére souffre de la maladie d'Alzeimer et est
hospitalisée depuis 4 ans déja.

Elle se présente A votre bureau pour que vous lui conseiliez une bonne maison
de courtage car elle veut améliorer le rendement de ses placements.

Elle vous aborde comme ceci:

Je voudrais savoir comment économiser de Iimpét, il doit bien y avoir des trucs
gouu;)gu?”j'e reoive un retour d'impdt; j'entends a la radio que les riches ne payent pas
impot 1!

Vous savez je ne suis pas millionnaire mais je posséde quelques biens et je
voudrais favoriser mes soeurs qui sont les moins fortunées si je venais qu'a décéder. J'ai
10 000,00$ en Obligations Municipales, 5 000,00$ dans mon compte d'intérét quotidien,
une assurance vie de la valeur de mon salaire, soit de 45 000,00$.

Avez-vous quelqu'un & me suggérer qui pourrait maider a régler tout cela.
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.... PROBLEME E 21 Nov.

...............................................................................

Maurice Kirouac dont nous avons discuté le cas au probléme B1 est allé & la
chasse en hydravion la semaine derniére et l'orignal qu'il ramenait était tellement
lourd que l'appareil n'a pas pu s'élever au dessus de la cime des arbres lors du
décollage alors Maurice a connu le méme sort que le trophé de chasse qu'il rapportait
et voila que Jocelyne, sa compagne de vie, célibataire agée de 46 ans, se présente a
votre bureau pour connaitre le sort qui lui est réservé a elle .....

Elle vous parle.....

Je vivais avec Maurice depuis 5 ans. Comme c'est vous qui étiez le conseiller
de Maurice, je viens vous voir pour savoir quoi faire. J'hériterai des biens de
Maurice et si je les ajoute aux miens, cela fait un capital intéressant. Je dois
cependant vous mentionner que je voudrais envoyer 2 000,00% a son unique soeur
qui est en mission a Haiti; il n'a qu'elle pour toute famille. Je n'ai plus beaucoup le
goit de vivre et encore moins de travaiiler. Pourriez-vous me dire si je pourrais
prendre une relraite dés maintenant ?

Nous n‘avons pas fait de testament parce que tout ce qui était a f'un
appartenait aussi a l'autre, nous achetions chacun notre & notre tour un meuble ou
une toile. Nous avons chacun nos comptes de banque, nos économies enregistrées a
notre nom et sur notre assurance vie d'une valeur de 80 000,00%. le nom de l'autre
apparait comme bénéficiaire.

J'ai des obligations municipales et des dépots & terme pour une valeur de
15 000,008. Je me garde toujours un 10 000,00% dans un compte d'intérét
quotidien. J'ai un poste de garde en chef & I'hdpital qui me procure un salaire de
42 000,00%. J'ai l'intention de vendre la maison et d'aller habiter avec ma mére
car mes soeurs et fréres sont tous mariés et ont des enfants.
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LE CALENDRIER DES ACTIVITES

DEROULEMENT DE LA FORMATION
"PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE"

lere SEMAINE

ETUDE DU CAHIER A (METHODE DESJARDINS)

24
(2

25
(1

octobre
heures)

octobre
1/2 heure)

27 octobre
{30 minutes)

1. Auto-formation

2. Encadrement téléphonique

3. Correction du test objectif

1. Ecrivez de mémoire, sans vous référer a

aucun_document, ce que vous avez retenu
sur le contenu du Cahier A. Ce texte
sera confidentiel et ne sera lu gue par
les chercheurs. Transmettez votre texte
a QCxxxxx via la messagerie électronique.

2. Prenez connaissance du probléme A.
Rédigez une solution a ce probléme en
appliquant la démarche de résolution de
probleme en cing étapes. Transmettez
votre texte a QCxxxxx via la messagerie.

Correction du probleme par les ressources
de la Confederation et transmission des
commentaires aux participants.

Prenez connaissance des commentaires qui
lui ont ete transmis par messagerie
electronique.
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DEROULEMENT DE LA FORMATION

"PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE"

2e SEMAINE

ETUDE DU CAHIER B

{METHODE TAO)

31 octobre
(2 heures)

ler novembre

(1 heure)

2 novembre
(1 heure)

3 novembre
(1 heure)

4 novembre

-t
.

[ -

Auto-formation

Encadrement électronique: joignez-vous a la
conférence CAHI.B pour poser des questions et
discuter du contenu du cahier.

et

Joignez-vous aux autres conférences

participez aux discussions.

Correction du test objectif

Prenez connaissance du probleme B 1.

Faites les étapes 1 et 2 de la démarche de
résolution de probleme. Joignez-vous a la
conférence PROB.B

Joignez-vous aux autres conférences.

Probleme B 1. Faites les étapes 3 et 4 de
la démarche de résolution de probleéme.
Joignez-vous a la conférence PROB.B

2. Joignez-vous aux autres conférences.

Probléme B 1. Faites 1l'étape 5 de la
démarche de résolution de probléme.
vous a la conférence PROB.B

Joignez-

Joignez-vous aux autres conférences.

Probleme B 1. Poursuivez la discussion de 1la
solution au probleme en vous joignant a la
conférence PROB.B

Ecrivez de mémoire, sans vous référer a aucun
document, ce gque vous avez retenu sur le
contenu du Cahier A. Ce texte sera confiden-
tiel et ne sera lu que par les chercheurs.
Transmettez votre texte a QCxxxxx via la
messagerie électronique.

Résoudre le probleme B 2. Transmettez votre
solution a QCxxxxx via la messagerie.
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DEROULEMENT DE LA FORMATION
"PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE"

3iéme SEMAINE ETUDE DU CAHIER C (METHODE DESJARDINS)

7 novembre 1. Correction du probléme B 2 par les
ressources de la Confeédération et
transmission des commentaires aux

participants.
8 novembre 1. Prenez connaissance des commentaires qui
(2 heures) lui ont eté transmis par messagerie
electronique.
2. Auto-formation
3. Encadrement téléphonique
4, Correction du test objectif
9 novembre 1. Ecrivez de mémoire, sans vous réferer a
(2 heures) aucun document, ce que vous avez retenu
sur le contenu du Cahier C. Ce texte
sera confidentiel et ne sera lu que par
les chercheurs. Transmettez votre texte

a QCxxxxx via la messagerie électronique.

2. Prenez connaissance du probleme C.
Rédigez une solution a ce probléme en
appliquant la démarche de résolution de
probleme en cing étapes. Transmettez
votre texte a QCxxxxx via la messagerie.

10 novembre Correction du probléme par les ressources
de la Confederation et transmission des
commentaires aux participants.

11 novembre Prenez connaissance des commentaires qui
(30 minutes) lui ont ete transmis par messagerie
electronique.

350



Y TEARYE T TR S AU WL WY O FRE PRSI M

DEROULEMENT DE LA FORMATION
"PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE"

4e SEMAINE ETUDE DU CAHIER D (METHODE TAO)

14 novembre 1. Auto-formation

(2 heures) 3

2. Encadrement electronique: joignez-vous a 1la
conférence CAHI.D pour poser des questions et
discuter du contenu du cahier.

3. Joignez-vous aux autres conférences et
participez aux discussions.

4. Correction du test objectif

15 novembre 1. Prenez connaissance du probleme D 1.

(1 heure) Faites les étapes 1 et 2 de la démarche de
résolution de probleéme. Joignez-vous a la
conférence PROB.D

2. Joignez-vous aux autres conférences.

16 novembre 1. Probléme D 1. Faites les étapes 3 et 4 de

(1 heure) la démarche de résolution de probléme.
Joignez-vous a la conférence PROB.B
2. Joignez-vous aux autres conférences.

17 novembre 1. Probleme D 1. Faites 1'étape 5 de la

(1 heure) démarche de résolution de probléme. Joignez-
vous a la conférence PROB.D

2. Joignez-vous aux autres conférences.

18 novembre 1. Probleme D 1. Poursuivez la discussion de la

(1 heure) solution au probleme en vous joignant a la
conférence PROB.D

2. Ecrivez de mémoire, sans vous référer a aucun
document, ce gque vous avez retenu sur le
contenu du Cahier D. Ce texte sera confiden-
tiel et ne sera lu que par les chercheurs.
Transmettez votre texte a QCxxxxx via la
messagerie électronique.

3. Résoudre le probleme D 2. I /ransmettez votre

solution a QCxxxxx via la messagerie.
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DEROULEMENT DE LA FORMATION
"PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE"

5e SEMAINE ACTIVITE D'INTEGRATION (METHODE TAO)

21 novembre Prenez connaissance des commentaires sur la
solution de probleme D 2 gui vous ont eté transmis
par messagerie electronique.

22 novembre 1. Prenez connaissance du probléme E.

(1 heure) Amorcez votre analyse du probléme en appli-
quant les premieéres étapes de la démarche de
résolution de probléeme. Joignez-vous a la

conférence PROB.E.

2. Joignez-vous aux autres conférences.
23 novembre 1. Probléme E 1. Poursuivez votre démarche de
(1 heure) résolution de probléme. Joignez-vous a la
conférence PROB.E.
2. Joignez-vous aux autres conférences.
24 novembre 1. Probléme E 1. Terminez 1'étude du probleéme.
(1 heure) Joignez-vous a la conférence PROB.E
2. Joignez-vous aux autres conférences.
25 novembre 1. Probléme E 1. Poursuivez la discussion de la
(1 heure) solution au probleme en vous joignant a la
conférence PROB.E
2. Ecrivez de mémoire, sans vous référer a aucun
document, <ce que vous avez retenu de la
conférence PROB.E. Ce texte sera confidentiel
et ne sera lu que par les chercheurs.
Transmettez votre texte a QCxxxxx wvia la
messagerie électronigue.
6e SEMAINE DISCUSSICN LIBRE

Pendant cette sixiéme semaine, toutes les conférences demeurent
ouvertes. Vous étes invités a poursuivre les échanges et a
soumettre au groupe des problemes ou des questions dont vous
aimeriez discuter.
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Annexe B

Cahier D
La planification financiére et successorale

Extrait du cours Préparation financiére de la retraite
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Cahier D La planification financiere et successorale

Le Cahier D porte sur la planification financiere et
successorale. Il comprend uan manuel de référence et un document
d'autoformation. Nous le reproduisons ici a titre d'exemple du
contenu du cours Préparation financiére de la retraite.

Le lecteur voudra prendre note que la version du Cahier D qui
suit est périmée. Le cahier D a été revu et modifié depuis 1988
par le Mouvement Desjardins. Plusieurs éléments de contenu ont
été changés a cause d'amendements aux lois et suite aux mesures
instaurées par les budgets des gouvernements provincial et
fédéral. Bon nombre de renseignements qu'il contient sont
caduques.

Nous remercions le Mouvement Desjardins de nous avoir autorisé a
reproduire le texte qui suit.
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Desjardins

Cahier D

PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE

LA PLANIFICATION FISCALE
ET SUCCESSORALE

MANUEL DE REFERENCE

AUTOMNE 1988

Direction formation et
développement des
ressources humaines
C.C.P.EED.Q.
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D. LA PLANIFICATION FISCALE ET SUCCESSORALE

100 LA PLANIFICATION FISCALE

110 Le gain en capital

120 Crédit d'impdt relatif aux revenus de pensions
130 Les intéréts

140 Les dividendes

150 REP et REER

160 Le fractionnement du revenu

170 Les frais financiers

180 L'impdt minimum

200 LA PLANIFICATION SUCCESSORALE

210 Le testament
220 L’'exécuteur testamentaire
230 Le camnet financier
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100 LA PLANIFICATION FISCALE

Définition
La planification fiscale, c’est I'ensemble des m 2sures prises par le
contribuable dans le but d’alléger son fardeau fiscal (réduction
et/oureport d'impdts) encontrantla progression destauxdimpo-
sition.

Taux marginal d'impdt
Le taux marginal d'impét est le pourcentage d'impdt applicable
au dernier dollar gagné.

Le taux (%) d’imposition augmente au fur et G mesure que le
revenu imposables’accroit. Celasignifie que chaque revenu ad-
ditionnel d’un contribuable est imposé a un taux toujours plus
élevé tant qu’on n’atteint pas le tfaux maximum.

P
51.09 o =« ~0 TAUX MARGINAL .’

o—— TAUX EFFECTIF R

48.49
46.99
% 3921
36.21
34.21

30.M

1000 5000 10000 15000 20000 25000 30000 40000 50000 60 000 $
lllustration du taux marginal d'impot (1988)

Comme on peutleconstater dansla table d'impdt des particuliers
duQuébec- 1988, le tauxmarginal dépasse 30% (14,7% au fédéral
et 16.0% au Québec) des que le contribuable a unrevenuimpo-
sable de 1000 $ pour atteindre le maximum de 51,1% (25,1% ou
fédéral et 26,0% au Québec) pour un revenu imposable de
56000 $ et plus (voirla table d'impdts des particuliers du Québec.
Annexe 1).
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Quand planifier
L'impdt est souvent le poste le plus important d’un budget de dé-
penses, mais peud’individus se souviennent de ce qu’‘ils ont payé
en impodts sur le revenu I'année précédente.

s lIn’y apas d’age pour débuter, mais les moyens de
planification peuvent différer dépendant de I'age.

m Puisque le taux marginal d'imposition dépasse déja 33% dés
que le contribuable afteint 7 000 $ de revenu imposable,
une planification peut étre valable, méme pour fes revenus
modestes.

a |l est préférable de planifier tout au long de I'année et de
réviser le plan régulierement afin, d’une part, de suivre
I’évolution des lois fiscales et, d'autre part, de tenir compte
des changements dans sa situation personnelle.

Facteurs a considérer

L'imp&t surle revenu ne doitjamais étre le premier ou le seul critére
a examiner avant de faire quelque transaction que ce soit. En fait,
chaque particulier doit se sentir al'aise avec la planification fisca-
. le qu’'ila adoptée. Les points de vue financier et humain en sent
deux parmi d’autres qu‘il vaut la peine de considérer d'abord.

Avant de débuter sa planification fiscale, tout individu devrait
réaliser les exercices suivants:

m définir ses objectifs d’épargne,

établir sa situation financiére personnelle,
déterminer ses revenus et besoins futurs,

évaluer sa capacité de prendre certains risques,
établir la nature des liens familiaux,

déterminer I'importance accordée a ses héritiers.

357



SRt A TIORGOS BRSOG4 AT P 3 o g

Principes fondamentaux
Une bonne planification fiscale doit tenir compte des principes de
base qui suivent:
m  maximiser les déductions fiscales et crédits dimpdt;

Ex.: profiter de I'exonération du gain en capital, diminuer le
revenu net des personnes @ charge, maximiser la dépense
d'intéréts déductibles.

m étaler ses revenus dans le temps;
Ex.: régimes enregistrés de pension et d’épargne-retraite.

m répartir les revenus entre plusieurs individus.

Ex.: REER au conjoint, préts sans intérét ou dons aux enfants
majeurs. :

Dans les pages qui suivent, on trouvera des éléments détaillés de
la planification fiscale.

Certains particuliers peu\/ent en profiter plus que d’autres, dépen-
dant de la nature et du volume de leurs revenus.
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110 LE GAIN EN CAPITAL

Définition
Le gain en capital est I'excédent entre e prix de vente d'un bien
(ex.: terrain, immeuble, action) et son prix d’achat.

Imposition
Les 2/3 (3/4 acompterde 1990) du gainen capital doit faire partie
durevenudansl’année de ladisposition. Cependant, uneréserve
peut étre réclamée al'encontre du gain en capital imposable si
une partie du produit de disposition est encaissée au cours des
années suivantes.

Exonération
Depuis 1985, les deux paliers de gouvernement permettent une
exonération cumulative du gainen capitalimposable. Cette exo-
nération comporte les caractéristiques suivantes:

n applicable uniquement aux particuliers,

m  exonération cumulative maximale:
500 000 $: biens agricoles et actions de compaognies
privées
100000 §: autres biens.

m  permet toujours I'exemption relative a la résidence
principale,

w quand le gain en capital réalisé dépasse la limite, on
peut différer I'imposition sion encaisse le produit de
disposifion dans les années subséquentes,

m g compter de 1988, I'’exonération maximale qui pourrait
étre réclamée pour une année donnée, sera réduite de
la “perte nette cumulative sur placement (PNCP)”. Ce
compte, "PNCP" cumulera & compter de 1988, les frais
d'intérét, les pertes de location el la moitié des
déductions pour actions accréditives et sociétés en
commandites qui excédent les revenus de placement.

Chacun des membres d'une famille peut profiter de cette
exonération.
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Compargaison
Il peut élre avantageux de comparer le rendement net (aprés
impdt)d’uninvestissement quipermet de réaliser du gain en capi-
tal plutdét que des intéréts ou des dividendes.

’
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120 CREDIT D'IMPOT RELATIF AUX REVENUS DE PENSIONS

Tout en respectant certaines conditions, une personne peut bé-
néficier de crédit d'impdt pour ses revenus de pension (voir
annexe 2)

130 LES INTERETS

Un individu peut déclarer ses revenus d'intéréts annuellement
lorsqu’ils sont gagnés (base d’exercice) ou enccissés (base de
caisse).

Cependant, une régle oblige les contribuables & déclarer leurs
revenus d’intéréts au moins a tous les 3 ans et dans I’'année ouils
disposent de leurs placements sur la base des intéréts gagnés
durant cette période.

Ainsi,undépdt aterme de 5 ans, achetéen 1985, exige une décla-
rationdes revenus d’intéréts imposables au plus tard en 1988 et en
1990, peu importe quand ils ont été encaissés.

Laresponsabilité de déclarer les revenus d'intéréts au moins & tous
les trois () ans incombe au coninbuable concemé et non &
Finstitution financiere ol le dépdt a été fait.

En effet, linstitution financiére n'est obligée de foumir les feuillets TS

et Relevé 3 que dans 'année ou les intéréts sont encaissés par le
contribuable.

140 LES DIVIDENDES

Pour leur part, les dividendes sont imposés différemment des inté-
réts.

Tout d’abord, une valeur de 125% des dividendes regus doit étre
gjc itée aurevenu de 'année d’imposition. Par la suite, ces divi-
dendesimposables donnent droit aux crédits d'impét suivants:

m Fédéral 13,33%
» Québec 8,87%

Cela entraine qu'il est toujours plus avantageux de recevoir un
méme montant de revenus en dividendes plutét qu'en intéréts.

361



R

EXEMPLES

O COMPARAISON: Intérét versus dividende (1988)

Exemple 1

A quel montant d'intérét équivaut un montant de dividende de 1000 $,
compte tenu de l'impdt?

Revenu imposable Montant d'intérét équivalent
15000 $ 1248 $
30000$ 1260 %
65000 $ 1260 %
Exemple 2

A quel montant de dividende équivaut un montant d‘inférét de 1000 §.
compte tenu de I'impdt?

Revenu imposable Montant de dividende équivalent
15000 S 80154
30000 § 774%5
6500035 794 %

Note: On remarque donc que le niveau de revenu imposable n‘affecte
pas particuliérement le rapport entre un monfant de dividende et un
montant d’intérét donnant un rendement ¢quivalent.

D RENDEMENT NET APRES IMPOT: Intéret versus diviclondn (1988)

Exemple 3
Que reste-t-il, aprés impot, d'un revenu de placement de 1000 § 2

Revenu imposable Revenu d'intort Revenn de
dividendao
15000 § 638 $ 796 %
30000 $ 5304 668 5
60000 $§ 489 § 616
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150 REP et REER
Les REP etlesREER sont connus du personnel des caisses. Les déten-
teurs de ces deux régimes (ou I'un des deux) bénéficient de dé-
ductions dans le calcul du revenu net pour fins d'impot
(voir annexe 3).

160 LE FRACTIONNEMENT DU REVENU

Définition
Le fractionnement durevenu consiste arépartirentre les membres
d‘une famille I'imposition de certains revenus d’un particulier afin
qu’il en résulte une diminution de I'impdt total payable & I'égard
des revenus ainsi transférés. Ce principe est directement relié ala
progressivité des taux marginaux d‘impdt au Canada.

Reégles d’attribution

Afin de contrer en quelque sorte le fractionnement du revenu, les

gouvernements ont créé des régles d’attribution (et les ont raffer-

mies depuis le 23 mai 1985) afin d’empécher que le revenu soit

attribué a d'autres personnes que le propriétaire original du bien;

Ex.: lesintéréts ou dividendes gagnés sur un montant prété ou
donné & un conjoint ou a un enfant mineur sont imposables
dans les mains du particulier qui a fait le prét ou le don.

Impot sur les dons
Auparavant, I'impdt québd-aois sur les dons limitait encore davan-
tage le fractionnement du revenu, mais heureusement, il est aboli
depuis le 23 avril 1985,
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EXEMPLE 1:

EXEMPLE 2 :

EXEMPLE 3 :

REER au conjoint

Un particulier marié peut contribuer au REER de son conjoint. En
agissant ainsi, il réduit ses propres impots et c’est son conjoint qui
sera ultérieurement imposé lorsque les fonds seront retirés. Cela
permet de constituerunrevenu de retraite pour chaque conjoint.

Il faut cependant noter qu’aprés cette transaction, le proprictaire
légal des fonds n’est plus I'auteur du transfert mais plutot le con-
joint. De plus.ilne doit plus y avoir de contribution au REER ducon-
joint pendant I'année du retrait et les 2 années qui précédent &
défaut de quoile contributeur sera imposé sur les sommes retirées
jusqu’a concurrence des contributions qu’il a faites au cours de
ces trois années.

Prét sans inférét ou don G un enfant majeur

Cette technique permet de fractionner le revenu de placement
puisquelesrégles d'attribution ne s’ appliquent pas auprét ou don
fait & un enfant maojeur; ce sera donc I'enfant qui paicra I'impot
sur les revenus générés par ce pret ou ce don.

It est prévu qu’a compter de 1989 ce genre de prét sera assujetli
aux régles d'attubul.on. Parcontie, le donne scia pas toucho pa
cetlte modification.

Autres

Lesrégles d'attribution ne s'appliquaent pas surles intéréts gagnds
parunecnfant mineur sicesintaréts sont aenaresparles allocations
familiales mensunlles déposces dans un compte au nom de
I"'enfant.

Iy a certains avantagns @ orgeniser ses affares de sorte que le
conjoint gagnant le revenule plus Cleve: paic le plus de dépenses
quotidiennes possible afin que I'autre conjoint puisse ¢pargner et
investir son revenu
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170 LES FRAIS FINANCIERS

EXEMPLE

Les frais financiers engendrés pour gagner un revenu sont déduc-
tibles de I’ensemble des revenus. I s’agit généralement des frais
d’intéréts sur emprunt, des frais de gestion, de courtage, de loca-
tic.n de coffret de sareté, etc.

C'est le but de I'emprunt et non le bien qui garantit 'emprunt, qui
fait foi de la déduction ou non des intéréts sur un emprunt.

Ilest donc préférable d’emprunter pour effectuer des placements
plutét que pour acheter des biens personnels pour lesquels les
intéréts ne sont pas déductibles.

Pour ceux qui ont déja des placements et qui ont aussi des dettes
sur des biens personnels, il serait avantageux de vendre leurs pla-
cements pour régler leurs dettes personnelles ei cmorunter d nou-
veau pour acquérir de nouveaux placements

Un particulier possede 10 000 S dans un compie d'épargne Il a
I'intention de faire deux achats:

1.une auto au cout de 0000 S, et
2.des placements au prx de 10000 S

Situation 1

Il utilise ses épargnes pou'. ses placements
lemprunte 10000 § pour son auto

Résultat : aucune déduction d'impot pour frais financicrs parce
que son emprunt n‘ecngendre pas de revenu

Situation 2

Il utilise ses épargnes pour son auto
llemprunte 10000 S pour ses placements

Résultat : il profite d’une déduction d'impdt pour les frais
financiers encourus pour gagner un revenu
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180 L'IMPOT MINIMUM

Définition
Depuis I’'année d'imposition 1986, ies gouvemements ont instauré
un impo6t minimum a taux combiné pour 1988 de 30,71% (fédéral
et provincial) sur & peu prés I'ensemble des revenus bruts déduc-
tion faite d'unc exemptionde base de 40000 $ (voir table des taux
d’'impdt des particutiers du Québec Annexe 1).

Application

Il ne faut pas s'alerter outre mesure au sujct de Fimpdt minimum
puisque:

s l'individu n’est touché par cette nouvelle mesure que si
impdt régulier estinféricur al'impdt minmum, ce quin‘est pas
frequent;

s dansl’éventualié ou un individu serait affecté par impot
minimum pour une année donnee, it sera possible, ou cours
des 7 années qui suivent, de recuperet la différence entre
I"impdt minimum payé et Impo! reaqulier

66
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Une bonne planification fiscale doit donc tenir compte autant :
s des facteurs financiers et humains;
m  que des principes de bonne planification., soit:

- maximiser les déductions fiscales et crédits d'impét;

- étaler ses revenus dans le temps;

- répartir les revenus entre plusieurs individus.

Il est entendu que certains particuliers plus que d’autres auront
plus de possibilités de profiter des priviléges fiscaux.

Mais IG ne s’arréte pas la planification. En effet, il faut aussi penser

a la planification successorale qui fait partie de la planification
financiere globale.
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200 LA PLANIFICATION SUCCESSORALE

Une bonne planification successorale permet a toute personne de décider de
quelle fagon ses biens seront distribués au moment du déceés, de s'assurer du
respect de ses derniéres volontés tout en évitant bien des soucis a ses héritiers.

Une bonne planification successorale comprend trois éléments principaux:
« larédaction d'un testament,

» le choix d'un exécuteur testamentaire,
s la préparation d'un camet financier.

IR
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210 LE TESTAMENT

Définition

15

Le testament est un acte par lequel le testateur, c’est-a-dire celui
quirédige le testament, énonce ses derniéres volontés et dispose
de ses biens a titre gratuit. Contairement aux donations entre vi-
vants, ces donations contenues dans un testament ne prendront
effet qu’au décés du testateur.

Défaut de testament

Bien des gens négligent de rédiger un testament. Dans ce cas,
c’estlaloi qui détermine G quiseront transmis les biens du défunt.

EXEMPLE :

Le défunt laisse:

u le conjoint (le défunt ne
laissant ni enfant, ni pére,
mére, frére, soeur, neveu,
niéce)

m |z conjoint et des enfants

a le conjoint, des fréres et des
soeurs

m le conjoint, le pére et la mére

m le conjoint, le pére (ou la
meére) une soeur (ou un frére)

369

le partage:

tout au conjoint

1/3 au conjoint
2/3 aux entants en parts égales

1/2 au conjoint
1/2 aux fréres et aux soeurs
en parts égales

1/2 au conjoint
1/2 au pére et ala mére en
parts égales

1/3 au conjoint
1/3 au pére (mére)
1/3 @ une soeur (frére)



Le conjoint de fait
Il faut noter que le Code civil du Bas-Canada ne prévoit pas de
partage en faveur d’un conjoint de fait (non marié). Par con-
séquent, en I’'absence de testament, le conjoint de fait survivant
ne pourra pas participer au partage des biens.

Les types de testaments
Il existe trois types de testaments valides au Québec:

1. Le testament authentique (ou notarié) fait devant un notaire
el deux témoins ou devant deux notaires.

2. Le testament rédigé par le testateur, un avocat ou un
notaire et signé par le testateur en présence de deux
témoins majeurs non bénéficiaires. Ce testament est appele
“testament suivant la forme dénvée de la loi d'Angleterre”.

3. Le testament enticrement écrit et signé de la main du
testaleur seul, sans témoin, égalemen! connu sous lec nom
de “testament olographe”

Veérification
Dans ces deux dernicrs cas, le festament devra e “vénfie”,
c'est-a diwre qu'au déceés du testateur, e testament ‘dovra éhrie
présenté devant letribunal afind’ ¢trereconnu comme festament
valide quant ala forme lis'aqgit d'une procedure simple quipour
ra ¢lre présentee par un notara ou un avocal

La verificahon a pour but qalemnaent d’accotder ane pubhct e an
tostnment Les honhers ont tougours hoesom dee plusicur, copues dy
tostament pour lesinstitutions inanaieres, les compaees o asg

rance, le ministere du Revenu, ete Or les testaments selondal o
d'Anqletene et lestestaments olographies ne sont fods au’en un
seuleremplare  Avec la proccoure de venfic oation e toestarment
est dépose dans les arcluves dela Cour supcnoeure: ¢f onpent on
obterir des copies cothhic:os en s adieesant aanfone bonnere oe
la Cour
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Conteriu
La loi ne prévoit pas de contenu obligatoire pour les testaments.
Toutefois, il est préférable d’indiquer les éléments suivants:

n leliey;

n |'identification du document par la mention “ceci est mon
testament”;

n la date du testament afin d’éviter toute contestation G ce
sujet.

Voici, atitre d’exemples, certains éléments que I’onpeut retrouver
dans un testament:

n lesinstructions quant aux funérailles,
s le choix de I'exécuteur testamentaire,
s lesinstructions quant ala répartition des biens.

Dans les situations plus complexes lorsque, par exemple, le
testateur posséde un commerce ou si la valeur des biens aléguer
est considérable, il ne faut pas hésiter a consulter des spécialistes
(notaire, avocat, comptable) cvant de rédiger son testament.

Modifications
Il est toujours possibie de modiifier son testament ou d’en faire un
nouveau. Le document quicontient ces modifications est appelé
“codicille” etildoit étre fait selonune des trois formes de testament
décrites plus haut. Toutefois, la forme du codicille n‘est pas obliga-
toirement celle du testament qu’il modifie.

Conservation

Le testament doit étre conservé dans un endroit sur et il est préfe-
rable d’en informer une personne de confiance

3n



220 L'EXECUTEUR TESTAMENTAIRE

Qui est 'executeur?

Compte tenude ses fonctions et de ses responsabilités, le choix de
I'exécuteur testamentaire est aussiimportant que larédactiondu
testament.

Régle générale, I'exécuteur testamentaire est nommé dans le
testament. S'iln’y apasde testament ou siaucun exécuteurtesto-
mentaire n'a été nommé dans le testament, les héritiers s'enten-
dent et désignent I'un d’entre eux ou un tiers pour remplir cetie
fonction. L'exécuteur testamentaire peut étre un parent, un ami,
un professionnel (notaire, avocat, compiable) ou une société de
fiducie. ll est possible de nommer plus d’un exécuteur testamen-
taire. Dons ce cas, le testateur prévoit habitucllement dans son
testament les pouvoirs des exécuteurs, la fagon de les exercer de
méme que le mode de remplacement des exéculeurs en cas
d’incapacité d’agir ou de refus d'accepter la tache par 'un
d’eux.

Ses responsabilités

L'exécuteur testamentaire veile & F'exéculion des demicras vo-

loniés du défunt:

u il s‘occupe des funérailles,

a diesse l'inventaire des bicns,

a acquitte les dettes du défunt de mame que les frais
occasionnés par le déces.
rédige les derniéres déclarations o impof,

s s'occupe du portage des bicos entie los hanticrs

Alafin desonmandat, soit unan ot unjourapresiadate dudaoces,
sauf siindications contraires dans le festament, I'exacuteur tedao
mentaire doit rendre compte de sa oestion oux hordhierns

£n plus de son obligation, I'ex:cutcur testamentaire a Ggalerment
une obligationlégale 5l ahuse de sexs tonctions ou fal prouve:
de néghgence, il pourra étre tenu responsable des dommacges
causés
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Disposition des biens

Avantlesmodifications récentes alaloisurle ministére du Revenu,
les institutions financiéres devaient obtenir un permis de disposer
avant de pouvoir remettre aux héritiers les biens qu’elles avaient
en leur possession. Aujourd’hui, la loi prévoit qu’aucune distribu-
tion de biens ne peut avoir lieu par la personne chargée du
réglement de la succession avant qu‘elle n‘ait regcu un certificat
délivré par le ministre. Par conséquent, ce ne sont plus les institu-
tions financiéres mais bien I'exécuteur testamentaire qui doit ob-
tenir le certificat, @ défaut de quoi, il sera tenu personnellement
responsable des dettes fiscales du défunt.
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230 LE CARNET FINANCIER

utilité du carnet

Dans le but de simplifier 1a tache du réglement de la succession,
toute personne devrait compléter un carnet financier contenant
certains renseignements essentiels. La préparation d’'untel carnet
facilite également la rédaction du testament puisqu’elle permet
de faire un inventaire partiel de ses biens.

Contenu
Ce carmnet devrait contenir, entre autres:

= le nom des institutions financieres et des profesmonnels avec
lesquels on transige;

les placements;

les propriétés;

les emprunts et les hypotheques;
les assurances;

etc.

Vous trouverez en annexe 4 un exemple de carnet financier.

Conservation

Il ne faut pas oublier d’informer une personne de confiance de
I"endroit ou se trouvent les documents importants suivants:

le testament,

le contrat de préarrangements funéraires,
e carnet financier,

les baux,

le contfrat de mariage.

les polices d’assurances.

les certificats d’actions et d’obligations,

les états de comptes, cartes de crédit,

les contrats importants (hypothéques, etc.).

374




4 . T - 0 . o 74
AW A e o o I AT I Ry B CTE DTN VRO

Annexe | irew

Date: juillet 1988

TABLE D'IMPOT DES PARTICULIERS DU QUEBEC - 1988

REVENU IMPOT Taux TAUX MARGINAL
IMPOSABLE Fédéral Québec Total effectif Fédéral Québec Total

1 000 $ 147 § 160 $ 307 § 30,11 % 14,71 % 16,00 x 30,71 %
2 000 294 320 614 30,1 14,71 16.00 30,71
3 000 441 480 921 30,71 14,71 16,00 30,71
4 000 588 640 1228 30, 14,71 16,00 30,71
5 000 136 800 1 536 30,7 14,7 16,00 30,71
6 000 883 960 1 843 30,71 14,71 16,00 30,71
7 000 1 030 1120 2 150 30,7 14,71 19.50 34,21
8 000 1In 1315 2 492 31,15 14,71 19,50 34,21
9 000 1324 1510 2 834 31,49 14,71 19,50 34,21
10 000 14N 1 705 3176 31,76 14,71 19.50 34,21
11 000 1618 1 900 3518 31,98 14,7 19,50 34,21
12 000 11765 2 095 3 860 32,17 14,7 19,50 34,21
13 000 1912 2 290 4 202 32,33 14,71 19,50 34,21
14 000 2 059 2 485 4 544 32,46 14,71 21,50 36,21
15 000 2 201 2 700 4907 2,n 14,71 21,50 36,21
16 000 2 354 2915 5 267 32,93 14,1 21,50 36,21
17 000 2 S0 3130 5 631 33,12 14,1 21,50 36,21
18 000 2 648 3 345 5 993 33,29 14,71 21,50 36,21
19 000 2 195 3 560 6 355 33,45 14,71 21,50 36,21
20 000 2 942 3115 s 717 33,59 14,71 21,50 36,21
21 000 3 089 3 990 7 018 337 14,71 21,50 36,2}
22 000 3236 4 205 7 441 33,82 . 18N 21,50 36,21
23 000 3383 4 420 7 803 33,52 14,7 24,50 39,21
24 000 3 530 4 665 8 195 34,15 14,71 24.50 39,21
25 000 2 618 4 910 8 588 34,35 14,1 24,50 39,21
26 000 3 825 5 155 8 980 34,54 14N 24,50 39,21
27 000 3972 5 400 9 3712 34,11 18,60 24,50 43,10
28 000 4 158 5 645 9 803 35,01 22,49 24,50 46,99
29 000 4 383 S 890 10 213 35,42 22,49 24,50 46,99
30 000 4 608 6 135 10 743 35,81 22,49 24,50 46,99
32 000 5 057 6 625 11 682 36,51 22,49 24,50 46,99
34 000 5 507 715 12 622 37,12 22,49 24,50 46,99
36 000 5 957 7 605 13 562 37,67 22,49 24,50 46,99
38 000 6 407 8 095 14 502 38,16 22,49 24,50 46,99
40 000 6 857 8 585 15 442 38,60 22,49 24,50 46,99
42 000 7 306 9 075 16 381 39,00 22,49 24,50 46,99
44 000 7156 9 565 17 321 39,37 22,49 24,50 46,99
46 000 8 206 10 055 18 261 39,10 22,49 24,50 46,99
48 000 8 656 10 545 19 201 40,00 22,49 24,50 46,99
50 000 9 106 1 035 20 141 40,28 22,49 26,00 48,49
52 000 9 555 11 555 21 110 40,60 22,49 26,00 48,49
54 000 10 005 12 075 22 080 40,89 23,19 26,00 49,79
S6 000 10 481 12 595 23 076 41,21 25,09 26,00 51,09
58 000 10 983 13115 24 098 41,55 25,09 26,00 51,09
60 000 11 485 13 635 25 120 41,87 25,09 26,00 51,09

1. Cette table tient compte de la surtaxe fédérale de 3 % et de l'abattement
du Québec remboursable de 16,5 %.

2. Cette table ne considére aucun crédit d'impdt.

3. Le taux marginal s'applique i chaque dollar de revenu additionnel.

375



ENIY ATV TRTN MOOTINT SR USIITOA ST M O Y L LRSI L T O G W R IR A N

Annexe 2. :me-

LES CREDITS D'IMPOT POUR 1988 DEDUCTIBLES A L'ENCONTRE DE L‘IMPOT A
PAYER

Crédits basés sur la situation familiale

Crédits maximum Revenu
maximal
Québec(') Fédéral fédéral (2)
Base 1056 $ 1020 ¢
Conjoint 1 056 850 500 $
fquivalent de personne mariée i 669 850 S00
Personne habitant seule 180
Enfant et petit-enfant
Québec(a)
- premier enfant(4) 446
- les autres 379
Fédéral
- moins de 19 ans - les deux premiers 65 2 500
- - les autres 130 2 500
- 19 ans ou plus et invalides ' 250 2 500
tudiant niveau post-secondaire(5) 610
Persaonne dgée de €5 ans et pius ou invalide 440 550

(1) Au Québec, 20 % du revenu net de la personne a charge réduit le crédit
relatif a4 cette personne.

(2) Au fédéral, les crédits sont réduits de 17 % de l'excédent du revenu de
la personne a charge sur le revenu maximal.

(3) Pour les enfants de 18 ans et plus, ce crédit s'appliquera uniquement
s'ils sont aux études a temps plein.

(4) Au Québec, cette exemption ne peut étre réclamée si l'enfant est consi-
déré comme équivalent de personne mariée.

(5) Au Québec, ce crédit est de 305 $ par semestre d'études a temps plein et

s'ajoute au crédit pour enfants a charge si celui-ci est étudiant au
niveau post-secondaire.
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LES CREDITS D'IMPOT POUR 1988 DEDUCTIBLES A L'ENCONTRE DE L'IMPOT A
PAYER (suite)

Crédit d'impot pour revenus de pension

17 % (20 % au Québec) du revenu admissible constitué du:

Moindre de:

i) 1 000 §
1i) le total de:

a) les prestations regues d'un régime de pensions a
titre de rente viagére (sauf les montants transfé-
rés a un REP ou un REER);

b) les prestations regues d'un FERR ou d'un RPDB,
d'une rente prévue a 1'échéance d'un REER ou la
fraction imposable des rentes ocrdinaires.

51 le contribuable est idgé de moins de 65 ans au 31 décembre,
le point b) ci-haut mentionné ne tilent compte que des presta-
tions regues suite au décés du conjoint.

Si le contribuable est dgé de moins de 60 ans au_31 decembre
et qu'll ne reg¢oit pas une pension d'lnvalidité ou de con-
Joint survivant du Régime des rentes du Québec, la déduction
pour revenus de penslon n'est admissible que si le contribua-
ble n'a transféré aucun montant (a l'exception d'une alloca-
tlon de retraite ou d'un palement forfaitaire de RPDB) & un
REP ou & un REER.

Notons que les sommes suivantes ne sont pas des revenus de
pensions admissibles:

- pension de sécurité de la vielllesse
- prestatation du R.R.Q.

- allocation de retraite

- prestacation de déces
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LES CREDITS D'IMPOT POUR 1988 DEDUCTIBLES A L'ENCONTRE DE L'IMPOT A
PAYER (suite)

Crédits transférables d'un conjoint a l'autre

i) le crédit en raison d'idge
ii) le crédit relatif aux personnes invalides
iii) 1le crédit pour revenus de pension.

Ce dernier crédit n'est transférable que jusqu’a concurrence du montant
de crédit pour personne mariée qui n'a pu étre réclamé par le

>

contribuable & cause du revenu du conjoint.

L'ensemble des crédits transférables doit etre réduit de l'excédent de
1'impdt du conjoint sur le crédit d'impot de base.

Autres crédits

Frais médicaux: 17 % (20 % au Québec) de l'excédent des frais sur
le moins élevé de 1 500 $ ou de 3 % du revenu net

Dons de charité: (fédéral seulement)
17 % du premier 250 $, 29 % sur l'excédent jusqu'a
concurrence de 20 % du revenu net

Cotisations (fédéral seulement)

R.R.Q. et primes 17 % des montants payés
d'assurance-chomage:
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Annexe 3 .im-r 0

LES DEDUCTIONS MAXIMALES ADMISSIBLES DANS LE CALCUL DU REVENU NET EN
1988

Déduction pour emploi (Québec seulement)

Le moins élevé de:

- 750 $ ou 6 % du revenu d'emploi.

Régime des rentes du Québec (Québec seulement)

1 Employé: 478,00 $ [ soit (26 S00 $ - 2 600 $) x 2 %]

Assurance-chémage (Québec seulement)

Employé: 690,56 $ (565 $/sem. x 2,35 % = 13,28 $/sem. x 52 semaines)

Régime enregistré de pension (REP) (services courants)

- Régime a prestations déterminées: toute contribution obliga-
(rente basee sur le salaire et ie toire est déductible
nombre d'années de service)

- Régime a cotisations définies: 3 500 $ (5 500 $ au Québec)

(rente basée sur les cotisations
accumulées au moment de la retraite)

Régime enregistré d'épargne-retraite (REER)

- Si l'employé est membre d'un REP: le moins élevé de 3 500 § ou
20% du revenu gagné, moins
la contribution au REP.

~ Dans tous les autres cas: le moins élevé de 7 500 $ ou
20% du revenu gagné.
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LE CARNET FINANCIER
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Annexe S canier 0

LA GRILLE SOMMAIRE DE CALCUL D'IMPOT

Revenus

Emploi $
Entreprise

Location

Placements (intéréts, dividendes)

Autres (pensions, allocations familiales

prestations d*assurance-chomage, etc.) $
Déductions
Pour emploi (Québec seulement: maximum 750 $) $

Régime des rentes du Québec (Québec seulement)
Assurance-chomage (Quebec seulement)

Régime enregistré de pension

Régime enregistré d'épargne-retraite
Cotisations syndicales ou professionnelles
Frais de scolarité (Québec seulement)

Frais de garde d'enfants L.

Autres (transfert dans un REER, intéréts
payés admissibles, etc.)

REVENU NET $

Autres déductions

Dons de charité (Québec seulement) $
Régime d'épargne-actions du Québec
(Québec seulement)

REVENU IMPOSABLE $

CALCUL DE L'IMPOT A PAYER
Montant d'impdt a payer sur le revenu imposable
(au 1 000 $ inférieur selon la table d'impdt,

sujet 820, page 2) $
Excédent $(1)
Taux marginal applicable %(2)

Montant d'impdt a payer sur l'excédent (1)x(2)

IMPOT TOTAL -3

Principaux crédits d'impot

Base $
Conjoint

Enfants

R.R.Q. et assurance-chomage (Fédéral seulement)
Personne vivant seule (Quebec seulement)

Frais médicaux

Revenus de pension

Dons de charité (Fédécral seulement)

Age

Transfert

Autres (Infirmité, études)

IMPOT NET A PAYER . .3
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Cahier D

PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE

LA PLANIFICATION FISCALE
ET SUCCESSORALE

DOCUMENT D'AUTO-FORMATION

AUTOMNE 1988

Direction tormation et
développement des
ressources humamnes

C.C.r.ED.Q
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)
@

Les consultants eska inc.
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Le cahier D couvre LA PLANIFICATION FISCALE ET SUCCESSORALE.

Il s'insére dans un ensemble de cinq cahlers qui composent la sérle
*PREPARATION FINANCIERE DE LA RETRAITE®, mais peut étre utilisé &
d'autres occasions.

Cette Initiative est le {ruit d'une concertation entre la Direction
développement des services du secteur marketing et la Direction de
formation et développement des ressources humaines 4 ia
CCPEDQ

Ce cahfer ainsi que I'quxilicire de travail ont 8té congus et produits
par “Les Consultants eska inc.".

Ce cahier comprend les élements suivants:
1. le guide d'auto-inrmation que vous avez en main;
2. le manuel de référence qui contient tous les éléments de contenu;

3. des annexes.

Cet ensemble vous serq utlle & frois fins:
1. connatitre I'ensemble des mesures disponibles pour alléger le
{ardeau fiscal;

2. connaitre les actions a entreprendre pour la distribution des
biens aprés le décés;

3. savolr consefller un membre sur I'exploitation de ces éléments
dans une démarche plus globale dite de °“consell aux {inances
personnelles’.

L'apprentissage que vous venez d'amorcer ne devrait pas vous
occuper plus de dex heures. Muni de I'ensemble de votre cahier D,
{solez-vous dans un endroit tranquille, asseyez-vous confortablement
ot exécutes tiddiement TOUTES les étapes décrites plus loin.

Dans peu de temps, A I'usage. vous devriez maitriser tout le con-
tenu de ce cahlier,

BON TRAVAIL.
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DESCRIPTION

Prenez I'ensemble du cahiler D et regardez attentivement le contenu.

Manuel de

1éférence

Dans le centre, est attaché le manuel de référence.
L'index de la page 1 nous indique qu'il contient deux
parties bien distinctes.

Ce manuel comporte toutes les informations nécessaires
d la connaissance de la planification tiscale et
successorale. Les exemples qu'il contient {llustrent
I'information et nous aident & la mieux connaitre.

ies feullles en sont facilement détachables et permettent
ainsi une mise-d-jour pratique.

Annexes
Dans la pochette de droite, & la fin du cahler, vous
trouverez différentes annexes qul apportent des intor-
mations complémentaires.

ATTENTION

Il est important de s'assurer que les annexes utilisées
sont les plus récentes.

Guide d'aquto-

formation

Le guide d'auto-formation que vous avez en main, con-
tient toutes les instructions nécessaires ¢ 'apprentissage
ainst que das exercices pour vérififer vos connaissances.

Nous vous recommandons de lire trés attentivement
chaque partie et d'exécuter scrupuleusement toutes les
consignes.

S néecessaire, vous reprendrez les parties qui vous
semblent obscures.

Prenez une profonde respiration et qu travail !

Bonne route.

385



!
!
i

FETIT

NOTE GENERALE :
conformément aux radgles de la langue {rangaise,
tout terme figurant qu masculic désigne tout
aussi bien le téminin.
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LES ETAPES DE L'AUTO-FORMATION

1. Pour commencer permettez un bref rappel du concept de la
déclaration d'impot.

Lorsqu'un individu remplit sa déclaration d'impot, il effectue les
opérations suivantes:

. 11 détermine ses revenus bruts:

. 11 en dédult les aéauctions aamissibles:

{l obtient ainsi le revenu net;

. {1 calcule le taux marginal applicable;

i1 détermine ainst I'impot brut & nayer;

{l en dédult les crédits d'impdt admissibles:
il obtient ainst 1'impdt net & payer

Qarepapn

EN RESUME:

* Revenus bruts - déductions = Revenu net
* Revenu net X Toux marginal = Impdt brut
* Impdt brut - Crédits d'impdt = Impdt net.

L'annexe 5 "Grille sommaire du calcul d'impdt® vous permettra
au besoin, d'appliquer en détail ce concept, lorsque vous aurez
terminé I'quto-formation du cahier D.

ATTENTION
N'oubliez pas que les annexes sont 1, & titre d'informa-
tiox;’:omplimcntmo. que vous pouvez utiliser en cas
de ofn.

Gardez ce concept en mémoire tout au long de la présente forma-
tion ou mieux encore, jusqu'a la prochaine modification de la lof

de I'tmpot.

2. Prenez maintenant le manuel de référence et un crayon. Placez
vos annexes A portée de main.

Allez & la page 1 et lisez le détail de I'index.

3. Commencgons par “LA PLANIFICATION FISCALE®. A la page 2,vous
trouverez une définition de cette opération.

Lisez attentivement cette définition. 4
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4. Avez-vous remarqué que cette opération comprend deux sortes

de mesures:
s la réduction d'impots.
« le report d'impoéts.

Trouvez un exemple de chaque, dans votre pratique.

Nous évaluerons ensemble st vos exemples sont pertinents, apres
cette formation.

5. Ceci nous méne fatalement vers 1a notion du TAUX MARGINAL

D'IMPOT. Nous dissequerons ensemble cette notion., mais aupa-
ravant,

lisez l'information & ce sufet &
la page 2 de votre manuel de référence.

. Prenez maintenant I'annexe 1 ‘TABLE D'IMPOT DES PARTICULIERS

DU QUEBEC".
Regardez la premidre ligne.

Elle se Uit de la fagon sulvante:

= lorsque le revenu net IMPOSABLE est de 1 0008;

s I'impot A payer au Fédéral est de 1478:

» I'impdt & payer au Provincial (Québec) est de 1608:

» pour un total d'impédt & payer de 3078;

 soit un taux d'impositon effectif (moyen) de 30,71%;

» qui se fraduit en taux marginal. au Fedéral. de 14,71%;
« additionné qu taux marginal, au provincial, de 16,00%;
» pour un total combiné de 30,71%.

Par contie s{ le revenu net {mposable est de 8 0008, on trouve
une différence entre le taux effectif (moyen) 31,15% et le taux
marginal 34,21%.

Ceci veut dire que:

s le taux d'impdt A payer sur les premiers 7 0003 est de 30,71%;

« tandis que le taux d’'impdt & payer sur les 1 0008 restants est
de 34,21%;

v ce qui nous donne un taux effectlf (moyen} de 31,15%.

En regardant attentivement la table, on en conclue qu'a partir
de 7 0008, 1o dernfer 1 0008 est toujours le plus {mposé.
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7.

10.

11.

A la lumiére de ce qui précede et pour confirmer cette notion.

lisez & nouveau les informations relatives
au tqux marginal d’'impdt et
observez !'illustration de la page 2.

. Il nous reste encore quelques notions & apprendre avant de

devenir ‘experts en fiscalité’. Avangons donc, un peu!
Allez & la page 3 de votre manuel de référence.
Lisez le paragraphe intitulé "Quand planifier”.
Avez-vous retenu les 3 éléments de la planification ?
« depuls jeune;
« méme avec des revenus modestes:
« avec des mises-G-jour {réquentes.
Passez au paragraphe suivant.
Lisez les "Facteurs & considérer”.
Avez-vous retenu que les deux tacteurs essentlels sont les
facteurs HUMAIN et FINANCIER ?
Passez 4 la page 4.
Lisez avec beaucoup d'attention
et RETENEZ BIEN les "Principes fondamentaqux”
de la planitication fiscale.
Ces trofs principes ne sont pas nécessairement anplicables a

tous les contribuables. Mais au {ait. avez-vous retenu ces trois
principes ?

Vous avez déjd une petite idée de la pertinence de vos exemples
écrits au dibut de ce document au no. 4 page 5. Voulez-vous
reconsidérer ces exemples?

Sinon passez & la page § de votre manuel de référence.

Lisez attentivement la définition
ot le mode d'imposition du GAIN EN CAPITAL.
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12.

13.

14.

15.

16.

Cect veut dire que si un individu a acheté et revendu un terrain
en 1988, en faisant un profit de 60 0008, il serait tenu de payer
I'impOt sur 40 0008 dans sa déclaration d'impot de 1988.
Ceci n'est pas complétement vrai !

Lisez “I'Exonératton” relative au gain en capital.

Alnsi cet individu pourrait 8tre exonéré d'impot pour son gain
en capital s'il n'en a jamals réalisé auparavant.

Par contre, s'{l a déjd accumulé 61 0003 de gain en capital dans
les années passées, il lui reste donc 39 0008 d'exonération & vie.
La balance est de 21 0008. Il est donc tenu de déclarer 14 0003
de revenus additionnels en 1988.

Pour terminer ce chapitre, lisez
la "Comparaison” en page 6.
Allez & la page 7 de votre manuel. Munissez-vous de !'annexe 2.

Lisez 1o paragraphe 120 ainsi que le contenu
de l'annexe 2 comprendnt l'arbre décisionnel.

Vous pouvez utiliser ces outlls en cas de besoin, au cours de
I'approche-conseil avec le membre, par exempls.

Nous abordons maintenant LES INTERETS et LES DIVIDENDES.

Pour ceux qui ne sont pas famillers avec la différence. voict une
comparasion des deux.

LES INTERRTS: * revenus rapportés par un dépot;
¢ J@ tqux est connu;
» la date de patement est tixée.

LES DIVIDENDES: » revenus rattachés & des actions;
» l@ taux est conditonnel aux bénéfices de la
Cle.. ET 4 la décision des administrateurs:
s la date de pafement n'est pas fixée.
Lisez maintenant le sujet 130, “Les intéréts®.

Notez bien le mode d'imposition.
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17.

18.

19.

20.

2l

22.

23.

Au tour des °Dividendes® maintenant. Cest un peu plus compii-
qué comme mode d'tmposttion.

Notez bien la conclusion.

En eftet, les revenus de dividendes sont toujours plus avanta-
geux que les revenus d'intéréts.

Passons aux exemples de la page 8 pour éclairer tout ¢a.

Lisez et comprenez bien les 3 exemples.

Un petit moment de répit. Voild enfin un sujet connu. * REP et

REER *. Comrme vous connaissez sQrement ces deux sujets. {l ne
vous reste qu'da décortiquer lentement I'annexe 3.

Vérifiez si vous avez I'annexe la plus récente.

Vous souvenez-vous des trofs principes fondamentaux de la
planiification fiscale? Le troisiéme, traitait de la répartition des
revenus entre plusieurs individus.

Lisez “Le fractionnement du revenu” 4 la page 9:
= la détinition;

* los 1dgles d'attribution;
* ot I'impdt sur le dons.

Les trols exemples de la page 10 illustrent bien la notion du
fractionnement du revenu.
Lisez ot comprenez bien ces exsmples.

La notion des FRAIS FINANCIERS est aussi, bir n connue du per-
sonnel des caisses. Lisez les informations <. .utives & ce sujet, &
la page 11. :

Notez bien qu'est-ce qui fait tof de la déduction.
L'exemple du bas de la page 11 {llustre admirablement la notion
de la déduction pour frais {inanciers.

Lisez ot comprenez bien cet exemple.
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24.

25.

26.

27.

28.

29.

] FHT TR Y DIWBIEO twn e — s

Allons d notre dernier sujet de la plantiication fiscale: L'IMPOT
MINIMUM A la page 12 de votre manuel de réference.

Lisez la définftion et 1'application
de I'impdt minimum.
Voict enfin terminé ce grand sujet.

Revenons aux exemples que vous avez rédigé au no. 4 de la
page 5 de ce document.

Les jugez-vous toujours aussi pertinents?
Si la réponse est OUI, bravo! Ou blen, est-ce un hasard?
51 1a réponse est NON, reprenez-vous et corrigez vos exemples.
Passez & la page 13 de votre manuel.
Lisez 18 bref rappel qui s'y trouve.

Passons maintenant & notre deuxiéme théme d'aujourd’huil: LA
PLANIFICATION SUCCESSORALE.

Lisez I'intreduction ds la pago 14.

Nous aborderons chacun des trots sujets mentionnés.

Commengons par LE TESTAMENT & la pge 15.

Lisez attentivement la délinition.
Un individu peut, volontairement ou involontairement omettre
de rédiger un testament. Le paragraphe ° Défaut de testament”
ainsi que 1'exemple, expliquent les conséquences.

Lisez ce paragraphe ainsi que
l'exemple en question.
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30.

31.

32.

33.

34.

La notion du CONJOINT DE FAIT est de plus en plus présente
autour de nous. On en parle 4 la page 16 de votre manuel en
rapport avec le partage des blens.

Comparez vos connaissances
avec ces informations.

Le reste de la page 16 traite des YYPES DE TESTAMENTS et de la

VERIFICATION. Ces informations sont importantes 4 connatitre lors
du choix de la forme du testament.

Prenez connaissances de ces informations
A la page 17 vous trouverez toutes les Informations concernant
le contenu du testament.

Lisez trés attentivement toute cette page.

Avez-vous noté qu'il est bon de consulter un spécialiste dans les
situgtions complexes?

L'EXECUTEUR TESTAMENTAIRE est un élément clé de I planifica-
tion successorale.

Prenez connaissance des informations relatives
a l'exécuteur testamentaire aux pages 18 et 19.

Enfin, et non le moindre, LE CARNET FINANCIER vient cldturer la
planification successorale.
Lisex attentivement le contenu de la page 20.

L'exemple de carnet {inancier que vous trouverez en annexe 4.
{llugtre convenablement les informations de cette page.
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35. Cest le temps de passer d I'évaluation de vos connaissances.
Faites une photocopie du test qui vous est fournt dans les pages
qul sulvent. L'original servira pour vos collegues.

Essayez de répondre & chaque question posée
et de résoudre les probldmes énoncés,
en vous aidant aqu besoin, du manuel
de rétérence et de I'quxiliaire de travatl.

S1 nécessaire, vous reprendrez les parties qui vous semblent
encore obscures.

36. Lorsque vous aurez terminé, appliquez les consignes de votre
Fédération au sujet de I'évaluation.
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La planification fisacale et successorale Cahier D

Caisse [lpopulaire Nom .............ooennl,

................................

[]d'économie Prénom ....................

TEST TEST TEST TEST TEST TEST TEST TEST TEST TEST

Répondez par VRAI ou FAUX en vous aidant de votre manuel de
référence.

VRAI FAUX

1. Le taux marginal d'impdt est égal au taux
movyen. a a

2. Il faut avoir des revenus passablement élevés
pour penser & une planification fisca!-. a g

3. Une bonne planificailon fiscale s'effectue
tout au long de I'année. 0 B

4. En 1988, la moitié du gain en capital doit etre
inclus au revenu imposable. a a

5. L'exonération de gains en capital est limitée
d 100 000$ par famille. ad O

6. L'exonération de gains en capital s'applique
autant qux particuliers qu'aux compagnies. 0 O

7. Un particulier qui posséde un certificat de
dépdt a intéréts composés de 5 ans. peut
cholsir d’'étre imposé sur les intéréts &
I'échéance du certificat seulement. g O
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8. Le montant exact des dividendes regus doit
étre ajouté aux revenus lors de la déclaration

d'tmpot. g d

9. Il est plus avantageux pour un contribuable
de recevoir 5008 de dividendes, que 5008
d'intérét. a O

10. Deux conjoints gagnant chacun 20.000§ paieront
globalement la méme somme d'impét qu'un
des deux conjoints gagnant seul 40 000S. O O

11. Un contribuable qui fait un don & son conjoint,
est iImposé sur les revenus d'intérét réalisés
sur ce montant. a a

12. Les intéréts sur un emprunt pour lequel un
contribuable a donné sa résidence en garantie,
sont déductibles d’trmpét . d a

13. L'imp6ét minimum s’ applique & la majorité
des contribuables. O 0

14. Le conjoint hérite de tous les blens du
contribuable avec qui il était marié et qui
décéde sans testament. ad a

15. Un testament doit &tre toujours fait devant
un notaire. d O

16. La modification d'un testament peut se {aire
en tout temps. sans utiliser la mAme forme que
" le testament original. a a
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17. L' exécuteur testamentaire ne peut étre tenu
personnellement responsable des dettes
fiscales du décédé.
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Annexe C

La participation




La_ participation

Nous reproduisons une partie de la base de données que
nous avons constituée a partir du "fichier client" produit
par le systéme INFOPUQ. Ces données nous ont permis de
quantifier la participation.
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Inter] Date Heure Jour Semalind Journée| Horalref Mossages | Ca { Dépd Résd Cahif Cahd | Cahi ProtiProt{ ProtlProt{Mots |
AM 131/10/89{16°37:35 8 2 3 1.6 11 .56 0 0 32
AM 1/11/8914:28°11 9 2 4 14 1 22 1 o] 2 2]
AM | 1/711/8914:33:36 9 2 4 1.4 1 23 1 0 23
AAMA 1/11/8916:27 34 9 2 4 1 6] 1 0 7 1 18
AMA | 1/11/89/16.2734 9 2 4 1.6 0 of 7 1 23
AM | 1/11/89]16.32:24 9 2 4 1 6] 1 o]l 8 1 35
AMA | 3/11/89/16°09:24 11 2 6 1 6| 1 0] 32 1 81
AA | 3/11/89/16°19:24 11 2 6 1 6! 1 0] 33 1 3 6;
AM | 3/11/8917:26.28 11 2 6 17 1 77 0 0 36
MA| 4/11/89/14.37.35 12 2 7 14 1 0] 42 1 1 2]
AMA | 4/11/89/16°45'06 12 2 7 1 6] 1 0] 43 1 43
AM | 4/11/89/16:36°25 12 2 7 16 0 0 0

AA L 7/11/89|16:26°46 1 5] 3 3 1 6] 1 47 1 0 35
AMA | 9/11/89/15:45:03 17 3 5 15 0 0 0

AM 110/11/89/10°27:08 18 3 6 1 Of 11104 2 [¢] 24
A 110/11/8910°27 08 \K:) 3 [ 1 0[104 0 0 0
A 110/11/89)15:04:59 18 3 6 1 5 0 0 0

AAM 110/11/89(15°53 26 18 3 6 1.5 1 31 0 0 34
AMA 114/11/8914.56:30 22 4 3 14 1 35 0 0 27
AM |14/11/89/15.02.39 22 4 3 1 5 1 36 0 0 44
AM 114/11/89115 04 49 22 4 3 15 1 37 0 4] 104
AMA [14/11/89/15°16°50 22 4 3 15 1 4 1 0 6 6
AM 114/11/89115 2241 22 4 3 15 1 5 1 o] 36
AP 114/11/89{15:31°50 22 4 3 1.5 1 6 1 0 4

AM 114/11/89/15°3521 22 4 k] 1 5] 1 7 1 0 2 8|
AAA 114/11/8915°38°08 22 4 3 1 5] 1 8 1 0 23
AAA 114/11/89|15°41 24 22 4 3 15 1 9 1 0 24
AM 114/11/89/16:03:30 22 4 3 16 1 79 0 [¢] 77
AM 115/11/89(14 50 12 23 4 4 14 1 13 1 o] . 8
AAA {15/11/89{14:55:11 23 4 4 14 1 80 0 ] 21
AM 115/11/89/14:38.22 23 4 4 14 1 0 5 1 91
AM 115/11/8914°45 11 23 4 4 14 1 0 6 1 57
AMA {16/11/89|14°52:34 24 4 5 14 1 25 1 0 3 5
AM 116/11/8914 52.34 24 4 5 14 0 25 0 (4] 0
AM 117/11/89014°:03°04 25 4 6 14 1 31 1 Q 5
AM 117/11/89]14 04°35 25 4 6 14 1 32 1 0 5
AMA [17/11/89(14 53 26 25 4 6 14 11135 0 0 45
AM 117/711/89(14 08 22 25 4 6 14 1 33 1 0 2
AM 117/11/89)14 2314 25 4 6 14 1 0 27 1 801
AAA |17/11/89/14 43:21 2 5 4 6 14 1 0 28 1 121
AAMA 117/11/89/15°16:26 25 4 6 15 1 42 0 ] 32
AM 117/11/89/15 22 58 2 5 4 6 15 1 0 29 1 11
AM 18/11/89/14.37.50 26 4 7 14 0 0 [o]

AMA 118/11/89(15°41°12 2 6] 4 7 15 0 0 0

AM 118/11/898(15 58.30 2 6 4 7 15 11142 0 o] 1 6]
AM 118/11/89/16 19 33 2 6] 4 7 1 6 1 46 0 [o] 28]
AM 118/11/89116°19:33 2 6] 4 7 1 6] 0 46 0 0 0
AM 118/11/89/16 03°58 26 4 7 1 6| 11143 0 ] 1 6
AMA 122/11/8915 27°16 3 O 5 4 1 5 1 0 5 1 87
AM 122/11/89/15:30 43 30 5 4 15 1 0 6 1 201
AA 123/11/89{14:41:43 31 5 5 14 1 0 9 1 14
AAA 123/11/89{14 49:39 31 5 5 14 1 0 10 1 73
AAA 123711/89{15 54.22 31 5 5 15 1 0 11 1 67
AA 123711/89{15 08 3] 31 5 5 1 5 1 0 12 1 17
AAA 123/711/89|15 47 23 31 5 5 15 1 0 13 1 231
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AAA 123/11/89116.20:31 31 5 5 1 6 1 0 14 % 216
AM 123/11/89{16:31'55 31 5 5 16 1161 0 0 51
AM 125/11/89115:33:31 33 5 7 15 11168 0 [¢] 41
AM 129/11/89]16:26:34 3 (] 4 16 1]178 0 0 18
AP 129/11/89116°10:19 3 6 4 16} 1 0 42 1 42
APA 130/11/89]16°17°59 38 6 5 16 11181 0 0 205
AM [30/11/8916:17:59 38 6 5 16 0j181 0 0 0
AAA 130/11/89{16:29:49 38 6 5 16 1 0 44 1 49
AM | 1/12/B9115'03:20 39 6 6 1 5 1 0 45 1 44
AMA| 1/12/8916 18°20 39 6 6 1 6| 11185 0 0 8
AM | 1/12/89{16:30 57 39 6 6 16 11186 0 0 27
AM | 1/12/89{16 35 38 39 ] 6 16 11187 0 ’ 9
AMA | 1/12/89 16 53.21 3 9 [ 6 16 11188 4] ] 38
AM | 1/12/89{16°29 49 39 6 6 16| 1 0 44 ! 49
AAA | 1/12/89116'06 14 3 9] 6 6 16 1 0 47| _1 29
AM | 1/12/89{16°40°14 39| 6 6 16 1 4] 49 1 18
AM | 1/12/89(16°43.47 39 6 6 16 1 0 50 1 9
AMA | 1/12/89(16°14.50 39 6 6 1 6 1 0 54 1 34
AL 2/12/89/15 4645 40 6 7 15 112014 [¢] [¢] 43
ANIM?27/10/89]13 58°49 4 1 6 13 1| 45 0 Q 107
ANIN: 28/10/89( 8 31°02 5 1 7 8 1 76 0 0 44
ANM28/10/89{ 8 35 57 5 i 7 8 1] 51 0 [¢] 3 2
ANIMJ1/10/89]/21°55 15 8 2 3 21 1] 60 0 0 57
ANIM31/10/89(22 06 18 8 2 3 22 11 61 0 [¢] 491
ANI 1/11/89112 07 03 9 2 4 12 1 20 1 0 72
ANIM 1/11/89{12 41 58 9 2 4 12 1 of 3 1 95
ANIM 1/11/8915 50 57 9 2 4 15 1 0l_ 3 1 24
ANIM_9/11/89{11:30 08 17 3 5 11 1 48 1 0 2"
iM_9/11/89]13 43 55 17 3 5 13 1100 0 0 84
ANIM14/11/89{11 04 29 22 4 3 1 1112 0 0 56
ANIM14/11/89{13 04 25 22 4 3 13 1 2 1 0 67
ANIM15/11/8921:41°05 23 4 4 21 1 18 1 0 100
ANIM15/11/89{21 45 11 23 4 4 21 1 19 1 0 15
ANIM17/11/89{11:21"44 2 5 4 (] 11 11129 0 (o] 135
ANM17/11/89{13°41°18 25 4 [} 13 11134 0 0 2
ANIL 20/11/8 7:50 18 28 5 2 7 1 0 3 6] 1 53
ANIM?24/11/89121°17°09 32 5 6 21 1 0 26| 1 34
ANIM25/11/89{11°46 30 33 5 7 11 1165 0 0 22
ANIM 2/12/89{ 912 05 40 [} 7 9 11194 0 0 111
ANIM24/10/89] 9 59°'57, 1 1 3 9 1] 23 0 0 63
ANIM25/10/89} 10 43 19 2 1 4 10 1] 25 0 0 57
ANIM?25/10/89(17 00 24 2 1 4 17 1 0 0 163
ANIM25/10/89/17 04 10 2 1 4 17 11 30 [¢] 0 107
ANIM26/10/89| 10 16°03 3 1 ] 10 11 33 0 0 6 0O
ANIM27/10/89{11 47 52| 4 1 6 11 1f 44 0 0 52
ANIM?27/10/89! 16 30 34 4 1 [ 1 6| 1] 46 0 0 31
ANIM27/10/89{ 16 35 52 4 1 6 16 1] 49 0 0 65
ANIM27/10/89]16:40 01 4 ) 6 16 1] 50 0 0 44
ANIMS51/10/89} 14 09 57 8 2 3 14 1 9 1 [ 45
ANIM31/10/89/15 5403 8 2 3 15 1 1 1 [¢] 4
ANIM31/10/89{ 15 54 46 8 2 3 15 1 1 1 0 4
ANIM31/10/89|15'55 20 8 2 3 15 1 0 1 1 4
ANIM31/10/89{ 15 56 47 8 2 3 15 1 0 1 1 4
ANIM31/10/89115:56°47 8 2 3 15 1 0 1 1 4
ANIM31/10/89{15 33 07 8 2 3 15 1 0 0 4
ANIM_1/11/89{11:44 53 9 2 4 11 1 19 1 9 24
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11_]21/11/89[20:14:52 29 5 3 20 1156 0 [ o 26
111_[23/11/89{21:26:21 31 5 5 21 1 0 18] 1 721
1_l23r1/89021:26:21 31 5 5 21 0 0 10 0 0
Ul {24711/89{21°09:12) 32 5 6 21 1 0 2 1 156
1l {24/11/89021:17-09 32 5 3 21 1 0 25| 1 33
1l_126/11/89/15:31:20 34 5 1 18] 1 0 33 1 929
JJJ 126710/89 9:13:03 3 1 5 9 0 0 0

JJJ [26710/89] 9:27:42 3 1 5 9 0 0 0

JJJ | 2/11/89/15:33:29 10| 2 3 15| 0 | 0 0

JJJ | 4r11/89(17:18°57 12] 2 7 17 0 | 0 0

JJJ | 9/11/8916 12:06 17 3 5 16 0 | 0 0

JJJ [10711/89/17:53-26 18] 3 6 17 [} 0 0

JJJ [18711/89[16:17:58 26| 4 7 16 0 0 0

JJJ 118/11/89{16°40°53 26, 4 7 16 0 0 0

JJJ [24r11/89/17 38°49 32 5 6 17] 1 0 23 1 96
JJJ [24/11/8917°38°49 32 5 6 17 0 0 23 o )
JJJ [25/11/89017:01°30 33 5 7 17 1 0 32[ 1 26
JJJ [29/11/89 16°45:11 37 6 4 16 1 0 a3 1 57
JJJ 129711789/ 16 50°33 37 6 4 16| 11180 0 0 17
JJJ | 1/12/8917-44°22 39 3 6 17 1 0 52 1 29
JJJ | 1/12/89/17 38°41 39 6 6 17 11191 0 o] 102
KKK|25/10/89 14 49:39 2 1 4 14 0 0 o]

KKK|25/10/89{ 14°59°20 2 1 4 14 0 0 0

KKK|27/10/89 8 57:36 4 1 6 8 1 42 ) 0 32
KKK[31/10/89{10 49.01 8 2 3 10 1 1 0 31
KKK|31/10/89{10 3947 8 2 3 10 1 10 0 0 89
KKK{ 2/11/89 8°45:46 10| 2 5 8 1 o] 11 1 40
KKK| 2711/89] 8 47 43 10| 2 5 8 1 ol 12 \ 13
KKK}] 2/11/89 B 49:30 10 2 5 8 1 0f 13 1 27
KKK] 7/11/89(11°17 14 1 5] J 3 11 0 0 "]

KKK] 7/11/89{11°23 17 1) 3 3 11 0 0 0

KKK] 771178911 30°'19 15 3 3 11 1 13 0 o] 81
KKK] 7/11/8911 30:19 15| 3 3 11 0 13 0 0 0
KKK[ 9/11/89] 9:57:37 17 3 5 9 1 19 0 0 29
KKK]| 9/11/890 9-59:10 17] ) 5 9 1 20 0 0 32
KKK| 9/11/89(10 43°02 17 3 5 10| 0 0 [

KKK| 9/11/89[10°35 08 17 3 5 10| 0 0 0

KKK| 9/11/89(10 04°26 17 3 5 10 1 21 0 ) 12
KKK[10/11/89 9:08.04 18 3 6 9 1 25 0 0 23
KKK[16/11/89] 9:11 15 24 4 5 9 1 20 1 0 24
KKK[16/11/880 9:13-23 24 4 5 9 1 21 1 0 40|
KKK[187/11/89 9 0524 26| 4 7 9 1 35 \ 0 10
KKK|21/11/89] 8-42 04 29 5 3 8 0 0 0

KKK[25/11/89(14 07°13 33 5 7 14 1 0 29 81
KKK] 2/12/89 9-10°15 40 6 7 9 1 193 0 0 86
oasA 25710/89/10 0300 2 [ 4 10 1| 24 0 0 10
OBSA 26/10/89] 9-41:25 3 1 5 9 1] 32 0 0 46
o854 28/10/89(10 3141 5 1 7 1 0f 1] 52 o] 0 33
OBSA 2/11/89] 9 13 08 10 2 5 g 1| 67 0 0 17
OBSA 2/11/89(10 48 25 10 2 5 10f 1] 69 0 0 15
OCOSA 2/11/89(16 27 14 10l 2 s 16 1 o] 13, 1 94
oA 2/11/89(16 29 10 10 2 5 1 6f 1 o]l 19 1 36
OBSA 2/11/89/16 34 09 10| 2 5 16 1 12 0 0 49
oesA 8/11/89 9 29 46 16 3 4 ) 11 89 0 0 5
OBSA 8/11/89) 9 34 05 16 3 4 9 1] 90 0 0 15
0854 13/11/89116 03 58] 21 4 2 16 1113 0 0 19
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16/11/89 9:22:46 24 4 5 g 1 22 1 0 9
OsA25/11/89[16:12:35 23 5 7 16 1 84 0 0 16
28/11/89[11:10:28 36 6 3 11 11173 0 0 186
OBSAH 2/12/89 9:40:57 40| 6 7 9 1/198 0 0 1
OBsH 2/12/89 9:25:33 40| 3 7 9 11197 0 0 111
1/11/89[13:36.05 9 2 4 13 1] 62 0 ) 9 0]
OBSH 2/11/86]16 24°07 10 2 3 1.6/ 1| 70 0 0 25
Oesd 8/11/89] 8:58-21 1 3 4 8 1| 88 0 0 60
8/11/89 9°00°43 16 3 4 9 1] 87 0 0 1
oBsd 8/11/89 9°03.20 18 3 4 9 1] 88 0 0 16
©BSH 9/11/865/14:06°28 17 3 5 14 1102 0 0 50
OBSE10/11/89[11°01°47, 18 3 6 11 /105 0 0 44
0B85§10/11/88/11:03-00) 18 3 6 11 11106 0 0 21
0oBsg17/11/89 9-08:35 28] 4 6 9 11125 0 0 43
0OBSH22/11/89] 9:15-22 3 5 4 9 111857 0 0 92
24/11/89[14°17:40 32 5 6 14 11163 0 0 113
25/11/8013:34:44 33 5 7 13 1167 0 0 44
28/11/89 8'38:08 36 6 3 8 11169 0 0 47
OBSE 2/12/89[13:45°59 40 6 7 13 11199 0 0 59
onst] 9/11/89 9-05:49 17 3 5 9 1 g5 0 0 28
o8] 6/11/89 008°52 17 3 5 9 1 97 ) 0 1 6]
081 25/11/89(11.27:18 33 5 7 11 11164 0 0 19
PER{ 2/11/8915'01°31 10 2 3 15 1 15 1 144
PER{ 2/11/89/15'32°49 10 2 3 15 1 17 1 71
PER] 3/11/89/14°41 33 11 2 4 14 1 30 1 131
PER{ 3/11/89{14'43:15 11 2 4 14 y 31 1 241
PER| 9/11/890/11:35'28 17 3 5 11 1 51 1 30
PER{10/11/89]15'41.20 18 3 6 1 5] 1 4 71
PER{16/11/8912°01 49 24 4 5 12 1 16 1 104
FER{16/11/89[12 01°54 24 4 5 12 i 15 1 X
PER{16/11/89/12'27 05 24 4 5 12 11123 116
PER{17/11/89(12 24 28 2 4 [<] 12 1 26 1 53
PER{17/11/8913 3726 25 4 6 13 11133 88|
PER{18/11/89]14°19°04 2 6/ 4 7 14 1 45 76
PER{20/11/89[ 737 14 28 5 2 7 1147 0 47
PER{21/11/80][11.16 57 29 5 3 11 1 49 125
PER{268/11/89]15°54:35 36 6 3 18 1 a4 3 131
PER{29/11/89[15 18°27 37 6 4 15 1 40 1 25
PER{16/11/89] 7 51 32 24 4 5 7 [ 12 1 232
PERI16/11/89[ 7:54 02 24 4 5 7 1 13 1 30
PER{19/11/89[12:38°16 27 5 1 12 1 19 1 44
PER{20/11/89]14°00°49 28 5 2 14 1 20, 4 89
PER{21/11/89{11:06 12 29 5 3 11 1 2l 1 88
PER{23/11/89]12'07:26 31 5 5 12 [ 7]l 6 6|
PER{23/11/89[12:31:28 31 5 5 12 1 8 1 9
PER{25/11/89]11:46'06 33 5 7 11 1 27] 1 155
PER{25/11/89]11°52'52 33 5 7 11 {166 17
PER{28/11/89[1548°49 36 6 3 15 [ as| 1 10
PER{28/11/89]15°55 09 3 6l 6 3 15| 1 a6l 1 63
PER{29/11/89{15:14:21 37 6 4 16| 1 a9l 1 115
PER{ 2/12/89] 9°52:27 40 6 7 15 1 s3] 1 93
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PER 2/11182{10:06:17 10 2 3 10 68 3sl

PER(21/11/89(10:43:33 291 5 3 10 161 a8l

PERI31/10/89/15:01:31 8 2 3 15 57 1

458(187) 59| 485 a7 80| 48 43| 59140 326886

187

DEPAN 8

RESOW) 59 TCTAL 486

CAHER 82

PhoBL 150

Total Mots {Moyenne

Tola 458} 3268 71
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Annexe D

Morcellement des messages: tableaux quantitatifs



Le morcellement des messages en énoncés

Télécontérences Cahier B1 D1 E Total
Nombre de messages: 48 37 85
Nombre de messages retirés: 12 4 16
Nombre de messages ajoutés: 0 0 0
Nombre de messages analysés: 36 33 69
Nombre de thémes: 8 6 14
Nombre d'énoncés: 82 45 107
Téléconférences Probléme B1 D1 E Total
Nombre de messages: 52 38 £4 144
Nombre de messages retirés: 17 12 10 39
Nombre de messages ajoutés: 3 0 0 3
Nombre de messages analysés: 38 26 44 108
Nombre de thémes: 5 5 5 15
Nombre d'énoncés: 66 39 59 164
Téléconférence Démarche de Résolution Total
Nombre de messages: 53
Nombre de messages relirés: 34
Nombre de messages ajoutés: 0
Nombre de messages analysés: 19
Nombre de thémes: 4
Nombre d'énonc3s: 19
Total des télécontérences Total
Nombre de messages: 282
Nombre de messages relirés: 89
Nombre de messages ajoutés: 3
Nombre de messages analysés: 196
Nombre de thémes: 33
Nombre d'énoncés: 290
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Annexe E

L'interactivité: tableaux gquantitatifs
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Annexe F

L'interactivite
Analvse de la téleconférence Cahier D



Méthode d'analyse de 1'interactivité

Nous présentons dans les pages qui suivent 1la
transcription de la téléconférence Cahier D et’le travail
d'analyse effectué pour retracer 1l'interactivite.

Les messages apparaissent sur la partie gauche de la page
et la codification est notée sur la partie droite. On
remargue que les messages sont numérotés et séparés par
une ligne pointillée. Ceux qui comportent plus d'une
unité de sens sont morcelés en énoncés. Le morcellement
est indiqué & 1l'intérieur des messages par une
numérotation décimales. Par exemple, le message 3 a éteé
scindé en deux énoncés: 3,1 et 3,2. Les messages qui
traitent d'un seul sujet sont comptés comme des énonceés.

La partie droite de la page est divisée en gquatre
colonnes. Pour chaque énoncé, 1'encodeur note dans la
premiére colonne 1le theme dont il est question.
L'identification du theme est importante pour
1'élaboration des communicogrammes (voir 1'annexe G).

Dans la deuxieme colonne (interact.), on indique, s'il y a
lieu, le numéro de 1l'énoncé avec lequel il existe un lien
de sens. Le lien entre deux énoncés peut étre explicite;
par exemple l'énoncé 6 est une réponse a 1l'énoncé 3,2.
Le lien peut étre implicite; par exemple l'énoncé 12 se
rapporte implicitement a 1'énoncé 3,2. Lorsqu'aucun code
n'est noté, il s'agit d'un message indépendant.

Dans la troisieéme colonne (chalne), on indique la position
de 1'énoncé dans la chaine. Ceci permet de tracer 1la
chaine d'interactivite.

La quatrieme colonne indique le nombre d'énonceés. La
téléconférence Cahier D compte 43 énoncés.
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CAHIER D
38/10/18 - 88/11/21

Morcellement des messages en énoncés
Analyse de 1l'interactivite
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MSG 2. 88/11/14. 13.04.25.]|Théme |Interact.|Chaine|No
DE ANIMATION A
Et moi le mouvement Desjardins
moublie en page 15 du Cahier D
'1! A qui iront mes $$$ lorsque delneA”
mon ame quittera mon corps lorsj.
lanta -
du grand voyage
Je n'ai pas fait de testament s
pacce que ca coute trop cher de
le modifier a toutes les fois
que j'en ai envie
Si j'en redige un, je le ferai
au traitement de texte. Bye
fin 1
MSG 3. 88/11/14. 14.17.45.
DE HHH
31 . olo ot
Rep
J'ai une interrogation
concernant 1l'interpretation du
nom REP, malheureusement, je
n'en connais pas la
signification.
Quelqu'un peut-ilme donner
1l'information. 2
3.7
Aussi, a la page 14 du cahier " bt
D, dans la section definition, Nnpor
on mentionne une exemption de|snass-
base de $40,000.C00, Jje pense PUVGTIISN
gu'il doit y avoir une erreur,
si oui, c'est o.k., si non,
peut-on me 1l'expliquer ?
merci, 3
MSG 4. 88/11/14. 15.16.50. 254
DE AAA
A
en reponse au message d(SL) T, - \
Si tu decedes, n*ayant pas de| .,.x
conjoint, tes $$$ seront ¢

repartis de la

faon suivante: 50% a tes parents
50% a tes freres et soeurs
N.B.Si tu n*en a pas, Jje peux
toujours te laisser mon nom,
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adresse & tel. afin que l*inclus

dans ton testament sur|Théme |Interact.|Chaine|No
traitement de texte pour ne pas

que tu laisses d*espaces en

blc. ¢
MSG 5. 88/11/14. 15.22.41. 3 1

DE AAA !

Dans le cahier C, on donnait la (

def. de REP Rep 5

C*est un Regime Enregistre de

Pension

Fonds de pension offert par

certaines entreprises a leurs

employes a titre de benefices

marginaux.

C*etait en reponse a Martine. c
MSG 6. 88/11/14. 15.31.50. 32 &,
DE AAA 3,2

En repoMartine. Moi, je l*ai vu|mwmena- 2

a la page2 du Cahier D. PNYNIVERN

Je n*ai pas tve l*explication Je

ne pense pas que c*est une

erreur, mais plutot p.c.q. nous

ne comprenons pas le sens de la

definition.

Esperant une expliation moins

complexe quei celle de cahier

Lynda

e e e M - e
MSG 7. 88/11/14. 15.35.21.

DE AAA

n*ai [ debut

En voila une autre que je
pas saisi en ce qui conserne le
gain de capital cette foi''quand
le GC realise depasse la limite,
on peut

88/11/14.

MSG 8. 15.38.08.

DE AAA
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Je n*avais pas fini mon mess.
differer l*imposition si on
eaisse le produit der
disposition dans 1les annees
subsequentes" a veut dire quoi?

Théme

Interact.

Chalne

No

MSG 9. 88/11/14. 15.41.20.
DE AAA

Je me demande aussi pendant ?
d*anne les interets ou
dividendes donnes a un conjoint
ou un enfant mineur seront
imposables au nom du don-
nateur?

M’st/
A indides

alont

MSG 10. 88/11/14. 19.37.01.
DE FFF

en reponse au message no 3 de
HHH, REP veut dire

Regime enregistre de pension(on
1'a vu dans le cahier C).Bye

ReP

40

MSG 11. 88/11/14. 19.41.43.
DE FFF

Ce cahier demande un peu plus de
comprehension, mes ami(e)s.

11.1

Section gain en capital,
"exoneration" cinquieme item
lorsque 1l'on parle du compte
PNCP pourrait-on me donner plus
d'informations sur ce point.

C€4~

dabw £

AO

11.2

Section ''dividendes', lorsque
l1'on parle de 125% des
dividendes recus,

est-ce que exemple: pour chaque
action de 1% = 1.25% de
dividendes recues doit etre
ajoutee au revenu de 1l'annee
d'imposition donnant droit par
la suite a un credits d4d'impot:

422
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13.33% au federal et 8.87% au
provincial. Si non,
pourriez-vous m'eclairer?

11.3

Pour les frais financiers, la
deduction des interets sur
emprunt dont le

but est du placement n'est
eligible pour 1les placements
dans un reer mais pour des
actions ou rea si je ne me
trompe pas.

C'est pas clair dans le cahier.
Reponse s.v.p.

11.4

L'impot minimum, pourriez-vous
me dire si ma comprehension est
bonne. Si 2 individus gagnent
respectivement un revenu
imposable de 5000% et de

15 000% leurs taux
d'impositioneront de 30.71% et
de 36.21%. Si un autre
individu gagne un Trevenu
imposable de 890$% son taux
d'imposition sera de

30.71% etant donne 1'impot
minimum decrete en 1986.

Théme | Interact.|Chaine|No
11
Ot dan- d I
dasn /
> 4€nelS
12
Quaer
AAAL AR -
AAALLAA,
Ad
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MSG 12. 88/11/14. 20.12.08.

DE III Théme |Interact.|Chailne|No
bonsoir 32 >3 G
concernant le cahier a4 , 1.4 12

jJ aimerais avoir plus de - /\

precision sur 1 impot minimum BwapoT 6 2

si j ai bien compris ce n est s’

que ceux qui ont o -

un revenu imposable de 40000.

gui doivent le calcule

afin de savoir s ils doivent
payer ce mantant plutot
que celui calcule.ai - je

raison.....

________________ al
MSG 13. 88/11/15. 14.50.12.
DE  AAA debut

. Tindan.

Est-ce que pour un emprunt pour d@O/

achat d*obligations d*epargnes, -

les interets sur cet empruntPwtuis

serait deductibles d*impot? S
MSG 14. 88/11/15. 14.53.53.|pindn-| A3 125 14
DE CONFEDE D M/ ‘

En reponse a la question 13 dePdUQB 1
Linda, oui ces interets sont
deductibles

fin 16
MSG 15. 88/11/15. 14.56.41. )
DE CONFEDE D F; 49,0,

Bonjour tout le monde,

voici les reponses a certaines
questions soulevees jusqu'a
present dans cette conference.

15.1

En reponse a Aaa , voici
certains commentaires sur la
reserve possible lors de 1la
realisation d'un gain en
capital:

-lorqu'un contribuable realise

un gain en capital et qu'il n'a
pas encaisse completement le
produit de disposition, les lois
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e —————————————— —— .

fiscales 1lui permettent de
reduire ce gain en proportion du
produit de disposition qu'il
n'a pas encaisse. Il doit
cependant s'imposer sur au
moins 20% de gain en capital
par annee de facon cumulative
(au moins 20% la le annee,
40% au total des deux premieres
annees, ...).
-par exemple: je vends 3000§ un
terrain que j'ai paye 500%,
et 1'acheteur me donne 1500% en
1988 et 1500% en 1989.
Donc le gain en capital = 3000
- 500 = 2500
reserve = 2500 X 1500/3000
= 1250

gain en apital realise en
1988 1250%
Le reste du gain (1250) sera
impose en 1989.

15.2

Egalement en reponse a Linda
(msg 7)., les regles
d'attribution demeurent valables
tant que le conjoint ou l'enfant
mineur garderont le Dbien
transfere.

15.3

En reponse a Sylvie (msg 11):
la PNCP est un nouveau principe
a compter de 1988. En fait le
ministere accumule dans un
compte certaines depenses que
reclame le contribuable et
lorsqu'il vient pour reclamer
l'exoneration pour gains en
capital, le ministere reduit
cette exoneration qui pourrait
etre reclamee par le montant
de PNCP accumule. Ce compte
comprend princilament 1les
depenses d'interets reclamees,
les pertes de location et 1la
moitie des deductions reclamees

425

Théme |Interact.|Chaine|No
13
. 2
b;\hd&udﬂ{l_ ? 9) AQ,
P dnet s A, 2
18
1,1 ’
45,3
‘ A1
Ve |
aﬂhn&
15,3



en regard des actions
accreditives.

D'ailleurs un bulletin IF
(numero 46) traitant de ce sujet

sortira d'ici la mi-decembre.

Théme

Interact.

Chaine

No

P

15.4

Quant aux revenus de dividendes,
la majoration signifie que

pour chaque dollar de dividende
recu, il faut ajouter 1.25%

a son revenu, et profiter
ensuite des degrevements pour
dividendes dans le calcul de son
impot.

DW\'M

Pﬁ(r@h

N2,
15,%;

15.5

En regard de ta question sur les
frais financiers, j'ai un

peu de misere a comprendre la
question. Je peux te dire

gque les interets payes sur un
emprunt fait pour contribuer

a un REER ne sont pas
deductibles, alors gque ceux pour
contribuer au REA sont
deductibles tant au federal
qu'au provincial.

Divndana -
elasn

S G ety

11,3

18 5

LUK
15,S.
)

15.6

En reponse aux questions de HHH
(msg 3) et III (msg 12) sur
1'impot minimum, voici un petit
resume de cette nouvelle notion:
Theoriquement, tout
contribuable doit maintenant
faire deux declarations
federales et deux provinciales
une celon les regles normales et
une selon les regles de 1'impot
mianimum, et le contribuable doit
payer 1l'impot le plus eleve des
deux calculs.

Pour calculer 1l'impot minimum,
il suffit grosso modo

de partir du revenu BRUT du
contribuable et de deduire

une exemption de base de 40 000%
avant d'appliquer les taux
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forfaitaires d'impot minimum
soit 14.71% au federal et 16% au
provincial.

Ainsi un contribuable qui ne
profite pas d'abris fiscaux
tels que Actions accreditives,
Contributions et transferts
au reer, Contributions
rea, . pour au moins 40 000%
n'a pas a se preoccuper
1'impot minimum, car a cause
de l'exemption de base cet impot
sera egal a 0.

Est-ce plus clair?

au

de

Si vous avez d'autres questions
en regard de ces reponses,
n'hesitez pas a me
communiquer.

les

Theéme

Interact.

Chailne

No

AX

MSG 16. 88/11/15. 17.06.15.
DE FFF

En reponse au message de Linda
mess 13, non Linda un emprunt
pour 1l'achat OEC ou OEQ n'est
pas deductible mais si tu
achetes des obligation cotee a
la bourse donc par un courtier
oui les interets sont
deductibles. Bye

AT AT S

17,
16

3

MSG
DE

17. 88/11/15. 18.57.51.
FFF

Doy -
den

CONFEDE D mon message 16 n'estpwuﬁ}j

exact si ton message 14 est bon.

Peux-tu eclairer anterne?

Bye

mon

Ay

1L

\J

1%

13,194
1%

4%

18. 88/11/15. 21.41.05.
ANIMATION A

MSG
DE

en questionnement au msg 16 de
FFF moi il me semble que si
j'appelle mon courtier pour lui
demander de m'acheter des OEC ou
OEQ et que je ne dispose pas de
1'$$$ immediatement, alors, la
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| P

PRI G R P Surledter vpa mat

maison de courtage viendra me
fournir ces $$$ jusqu'a ce que
je leur remette la somme due

et a la fin de l'annee, tous les
interets que j'aurai pavyes
seront deductibles mon

-----

de

Voulez-vous dire que si je
specifiais dans ma declaration
d'impot que ces emprunts etaient
pour des OEC ou OEQ, je n'aurais
pas droit aux deductions ?

Théme

Interact.

Chaine

No

2$

19. 88/11/15.
ANIMATION A

MSG
DE

21.45.11.

Je tiens a remercier Linda pour
avoir repondu a mes inquiietudes
dans le msqg 4

Torta. -

19

20. 88/11/16. 09.11.15.
KKK

J aimerais avoir un peu plus de
precisions sur 1 exoneration sur
le gain en capital. Je ne suis
pas tellement familiaire avec ce
terme.

Caq)-\“\’d

2}

21. 88/11/16. 09.13.23.
KKK

Si 3j ai bien compris, pour
quelqu un qui emprunte pour
faire un placement d argent peut
importe le placement qu il fera,
il est sur de pouvoir deduire
les interets de son emprunt sur
son impot. Je trouve cela
drolement interessant.

‘D.’m‘d.u.-

deo
bwk'/\: s

13, 165
195 21

2%

MSG 22. B88/11/16. 09.22.46.
DE ANIMATION C

Si on pouvait avoir cet avantage
pour nos hypotheques.

i videa.

k “~
ALt

an

pip]

4’:‘,(6')
48321)
2

24

MSG 23. 88/11/16. 10.09.32.
DE ANIMATION B

Apres avoir relu attentivement
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cette conference depuis

premier message,

le

je crois gque certaines
interrogations persistent.

J'en ai pris note pour

qu'ensemble nous tentions

repondre.
tous.

FRACTIONNEMENT DU REVENU

d'y

C'est un appel a

Théme

Interact.

Chailne

No

MSG 24. 88/11/16. 10.30.31.

DE ANIMATION B

Je poursuis
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FRACTIONNEMENT DU REVENU

Théme | Interact.|Chaine|No
24 .1
9. 2Ly
(Mess. 9, AAA) 9 roon
Il me semble que Linda n'a pas Dewdin \
recu les explications| . i
. g 24,1
supplementaires qu'elle a . A
demande sur "les reglespwicnds
d'attributiion de revenu
d'interets ou de
dividendes".
o)
EXONERATION SUR GAIN DE CAPITAL 10,
2o 14,2
24.2 % ‘ \
Mess. 20, KKK) capfd 4,2
Celine, tu reviens au mess. 20
avec une question sur
l'exoneration en GP. Peux-tu
preciser ce gque tu ne comprends
_ SIL
FRAIS FINANCIERS DEDUCTIBLES 15,4 21 13; 1%,
1Ly1%)
24.3 Dondie - K/ 21, 23
o
(Mess. 21, KKK) .
Dans le mess. 15 de CONFEDE DRuicaels 'l‘r.':
nousretrouvons un paragraphe qui
explique les deductions permises
pour frais financiers. KKK
revient sur cette question au
mes. 21. Pourrait-on clarifier
davantage cette notion. »2
'1?, 1)1' 3)Lv
IMPOT MINIMUM q1;1§‘>
15,6 '
24.4 Hanpo € 24,4
L'impot minimum est une nouvelle|mwws -
2, 4

notion en vigueur depuis 1986.
CONFEDE D nous en donne une
explication tres claire au mess.
15. Nous comprenons donc que
l'exemption de base etait bien
de 40 000$ et non 4 000% (il n'y
avait pas d'erreur de
typographie comme le croyait
certains d'entre nous.)
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Puisque l'impot minimum est une
notion nouvelle, profitez de
cette conf. sur et des
connaissances de nos experts
pour poser toutes les questions
qui vous viennent a l'esprit sur
ce sujet.

Théme

Interact.

Chalne

No

3

25.
AAA

88/11/16. 14.52.34.

J*aurais 2 petites
questions.

1.Qui a raison au sujet de ma
question au mess.13, Daniel ou

Sylvie?

encore

REPRISE 2. Si j*emprunte pour
placer de 1l*argent dans mon
tirroir de Dbureau, est-ce
deductible d*impot?

N.B.Une reponse n*est
obligatoire a la question #2.
fin

pas

D ndew .

~

Pute nst

\3

\2¢

13;1—5

34

26. 88/11/16. 16.35.56.

FFF

En reponse au mess 18 de Edith,
non ce n'est pas ce que je veux
dire. Si j'emprunte a la caisse
un pret personnel dont le but
est d'acheter des OEC ou OEQ
vendues en novembre et juin les
interets de cet emprunt ne
seront pas deductible car ce
n'est pas pour des actions ou
REA.

Drwnwda.
day
A ene b5

a8

(A

13“4‘-',
A% 526

88/11/16. 16.50.25.

27.
GGG

Concernant 1,exoneration de
$40,000.00 pour 1'impot minimum,
pouvez-vous me dire comment se
ferait le calcul pour |une
personne qui a un revenu

de salaire de $60,000.00 et qui
aurait un gain de capital de
$100,000.00.

fin

3G
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MSG
DE

28. 88/11/17.
CONFEDE D

10.52.34.

28.1

En reponse aux messages 16, 17,
18, 21, 22 et 25, concernant les
frais financiers:

C'est le but de 1l'emprunt qui
determine si les interets sont
deductible. Si 1l'emprunt est
fait a des fins de gagner du
revenu d'entreprise ou du revenu
de placement alors les interets
sur 1l'emprunt sont deductibles.
Ainsi les interets sur un
emprunt pour acheter des OEC
sont deductibles puisque le fait
de posseder des OEC peut donner
lieu a du revenu de placement.
Et pour 1la meme raison, les
interets payes sur une
hypotheque residentielle ne sont
pas deductibles car 1le but de
1l'emprunt (soit 1l'achat d'une
residence) ne peut donner lieu a
du revenu.

Bt s N KA BT B IV Y X Fd e bviot ToE o ot o PRSI TR IR T T T

Théme

Interact.

Chaine

No

3

28.2
En reponse a KKK (20):

L'exoneration du gain en capital
de 100 000 $ signifie que le
premier 100 000 $ de gain en
capital realise dans une vie
peut profiter d'une exoneration,
c'est-a-dire qu'il ne sera pas
imposable. On doit quand meme
faire apparaitre le gain en
capital sur la declaration
d'impot et reclamer dans la
section "autres deductions' une
exemption equivalente.

28,2

2.0
23, 2

%

28.3

En reponse a AAA (msg 9) suite
au commentaire dans le msg 24:
Est-ce que ma reponse dans le
2e paragraphe du message 15 te
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satisfait ou tu aimerais avoir

plus d'explications? Théme |Interact.|Chaine|No
MSG 31. 88/11/17. 14.03.04. ) 2€, 3 %HY
DE AAA Duwde. | 2% ,
AU; ‘ 25)3’31
Meci Daniel, c*est tres clair. Py 2 »)
MSG 32. 88/11/17. 14.04.35.‘5"1“‘;ls
DE AAA
Merci et non pas meci. Lo
MSG 34. 88/11/17. 21.13.05.
DE III Aloca - bt
daniel j aimerais que tu nous Auiws
informe de la fiscalite et les B
allocations familiales.%u -
plusieurs parents viennent nous
rencontrer et ne veulent pas
que ce soit eux qui soit
imposer. quelle est la meilleure
methode.....
_______ oo &
MSG 35. 88/11/18. 09.05.24. 38 2 20"
DE KKK Qo ) 22,
Merci Daniel pour 1 explicationC‘o«pv\"""P 1'5 3
de 1 eoneration du gain en E
fal_’lfaf'_________~_a 42
MSG 36. 88/11/18. 09.12.11.
DE DDD
Je n'ai pas fait d'intervention
dans cette conferenc car les
questions qgque je me posais
etaient les memes gque ceux des
autres agents. Je profite donc
des reponses et me prepare a
intervenir dans la conference
probd.
MSG 37. 88/11/1b. 10.38.06. 3y, 33
DE CONFEDE D Ploca—| U )
. |
A Gabriel, How
j'aimerais que tu me precises ta *uwi(' 373
question. Desires-tu savoir de| ol
quelle facon sont imposees les
allocations familiales, ou 49
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encore de quelle facon sont
imposees les INTERETS gagnes sur
les allocations familiales?

EN ATTENTE=> q

A BIENTOT.

A

Théme

Interact.

Chaine

No




Annexe G

Les communicogrammes



Les communicogrammes

La méthode d'interprétation des communicogrammes est
expliquée au chapitre VII, 3 la page 248.
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Cahier B
Lc REER et les abris fiscaux

Théme

Enoncés indépendants

Enoncés interactifs

nteractions de: rengnts
Theme

Messages indépendants

Enoncés interactifs

Sociétés en commandite
10.2(D) 13.2(F)

34.3(K)

s 2

16t¢

10.2(D)

Nil
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Cahier B (suite)

Int i I i
Théme Film Scoi nadien
Enoncés indépendants 22(G) 10.1D) 12(F) 30(0)
—
Enoncés interactifs | [21.2(An)| \22(A) Al
T ] e
[36(Ex)
— 39.1(E)
Interactions de; renan
Théme Films québécois et canadiens
Messages indépendants 22G) 6G)  10.1(D) 12(F) 30(C)
16(E)
Enoncés interactifs : 2UA) 23(A)
| 39.1(E)
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Cahier B (suite)

Interactions de tous les partipants

Théme

Enoncés indépendants

Enoncés interactifs

nteraction ren

Theme

Messages indépendants

Enoncés interactifs

3(G) 4G) 5(G) 4(C)

4 21.6(An)

REER

3(G) (-4(G 5(G) 40(C)
[ 1K) )I\(F)

17.1(E)
28(E)
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Thémes

Enoncés indépendants

Enoncés interactifs

Interactions des apprenants
Theémes

Messages indépendants

Enoncés interactifs

Cahier B (suite)

IRLM Actions accréditives
34.2(K) 2.1(G)
— \
34.2 (K) 24(G)
] 21.2(An
| [43(Ex)
IRLM Actions accréditives
342K 2.1(G)
. Nil Nil
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Cahier B (suite)

Int . Je fous | ..
Thémes Porte-feuilles RE
Enoncés indépendants 15.2{E) 13.1(F)
Enoncés interactifs .
— 39.2(E)

Interactions des apprenan(s
Theémes Porte-feuilles REA
Messages indépendants 15.2E)

Nil
Enoncés interactifs i

39.2(E)
)

440



Cahier B (su‘te)

Théeme

Enoncés indépendants

Enoncés interactifs

racti n
Théeme

Messages indépendants

Enoncés interactifs

8(B)

nten hier B

14(F) 15.1(E) 17.XE)

24(An)

i L

441
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Contenu du cahier B

8(B) 14(F)

38(F)

34.1(K)




Cahier D
La planification fiscale et successorale

nteracti l rficipan
Thémes Testament Rep
Enoncés indépendants 2(An) 1(H)
4(A) 5(A)
Enoncés interactifs 10(F)
19(An
n ion renan
Thémes Testament Rep
A 1(H)
Messages indépendants AAn)
4(A) 5(A)
Enoncés interactifs 10(F)
Nil
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Cahier D (suite)

Théme Impdt minimum Allocations familiales

3.2(H) 114(F) 271(G) 34(D)

Enoncés indépendants

Enoncés interactiis

raction renants
Théme Impdt minimum Allocations familiales
Messages indépedants 32(H) 114(F) 27(C) 34(1)
6(A)
Enoncés interactifs 1201) Nil
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Cahier D (suite)

I ion rtipan
Théme in ital
Enoncés indépendants AA) 1LUF)  20(K)
Enoncés interactifs 1

24.2(An

— 35(K)

Interactions des apprenants
Theéme Gain de capital
Messages indépendants HA) 1LUF)  20(K)

Enoncés interactifs

— 35(K)
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Cahier D (suite)

Int i je { | lici |
Theme Dividendes et intéréts
Enoncés indépendants 9A) 11.2 11.3(F)

Enoncés interactifs .

Interactions des apprenants
Théme Dividendes et intéréts
Enoncés indépendants 9(A) 2 13E 13(A) 1

Enoncés interactifs 4
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Résolution de cas probléme

Probléme B
ion rtici
Théme Recherche d'informations pertingntes
Enoncés indépendants 2.1(I) 31) 6(G) A) 92@E) [14.1Ex)] [5.2(An)] 27(C) s530)
A
K
, o
Enoncés interactifs
22(B)
[(3010)]
n ion renan
Théme Recherche d'informations pertinentes
Messages indépen- 21(H) 3.1(H) 6(G) TA) 9.2(E) 21(C)y  53))
dants 4.1(F)
13(K) \ 11(K)
Enoncés interactifs 22(5)
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Résolution de cas probléme
Probléme B (suite)

nteracti rfici
Thémes Représentation du probléme
Enoncés a0 42 8 [T [BIAD) BIH MO NG 4O 1) 30
indépendants B>
Enoncés
interactifs -
F02(An) 32NA
J_)x ®
3T3{(Ex)
Thémes Représentation du probléme
1 AL) 24 1(F HG)  HUHO asyn  sai
Messages 42F) B8(A) AL) ) 40.1(G) 451(1) )
indépendants
o0
Enoncés .
interactifs Nil
32 HA)
S— 36 1(L)
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Résolution de cas probléme
Probléme B (suite)

nferaction 1 rtici
Thémes Hypothéses de solution
Enoncés indépen- B ] ws®  wnm  UsAn fE] A SuH N0

dants

Enoncés interactifs

Interactions des apprenants

Thémes Hypothéses de solution

... 20(B) 20AB) USSP usF) WBSAH MAC) SAH  SLAN W)
Messages indépen-

dants r

Enoncés interactifs 4 29(B)

35 I(D) 32 AA)

S
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Résolution de cas probléme

Probléme B (suite)
Theme Choix de critéres
Enoncés indépendants 21.2B) 24.6(B)  24.6(F)
Enoncés interactifs i Nil
Interactions des apprenants
Théme Choix de critéres

21.2(B) 24.6(B)  24.6(F)
Messages indépendants

Enoncés interactifs - Nil
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Résolution de cas probléme
Probléme B (suite)

I ions d ! inant

Théme hoix d'une solution

Enoncés indépendants 233xB 33AD) 36AB) [TEx] 20 454D

Enoncés interactifs J Nil

Interactions des apprenants

Théme Choix d'une solution

Messages indépendants  B3E) 35%D}  36E) WAG) 454
-

] o . Nil

Enoncés interactifs -

450
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Résolution de probléme

Probléme D
raction ] rtici
Théme Recherche d'informations pertinentes

Enoncés indépendants swma) 1 [[22(An)] 1710y 2210

- 15(An)

Interactions des apprenants
Théme Recherche d'informations pertinentes
Messages indépendants 5(A)y T.HF) 9.1(() 11.1() 17.1(J) 22.1(C)

Enoncés interactifs

Nil

451

.



Résolution de problé¢me
Probléme D (suite)

Inf ions de tous | ici

Theme

Enoncés indépendants

Enoncés interactifs

nteraclion
Théme
Messages indépedants

Enoncés interactifs

Représentation du probleme
6A) T2AF) 93(E)

112y 17.2()  22.%C)

\—__’//wzun

Représentation du probleme

6(A) 1.2F)  9UE) 12y 172) 22 %C)

o
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Résolution de probléme

Probléme D (suite)
I . je tous | .
Theéeme Hypothéeses de solution
Enoncés indépendants 92(E)  20.1(H) 22.3(C)  25.2(H)
[

Enoncés interactifs

32.(F) 32 5(F)

35.1(D)

Interactions des apprenants
Theme Hypothé&ses de solution
Messages indépendants 9.2(E)  20.(H)  223(C) 2521

Enoncés interactifs -

321() 32501)
35 (D)
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Résoluticn de probléme
Probléme D (suite)

Thémes 0ix de conttres Choix d'une solution
Enorcés indépendants 324(F) AF) 253 30y 352(D)

Enoncés interactily

251
(A)2g(A)
p 33k

32 2UF) 1 1{An)
Inferactic s les partici
Themes Chorx de cenierey Choux d'une solutien
Enoncés indépendants 124(1) 21y 25 UMY My 35 )
Enoncés interactifs - 29 11H)
220

454




Résolution de cas probléme

Probléme E
n ipan
Théme Recherche d'informations pertinentes
Enoncés indépendants 4l SIA)  {LIAm]  1A)  16.0(F)  21.1D) PTRERY  34()
4200) 52(A) 16 5(F) 21 5(D)
T An
, 18 (1
Enoncés interactifs 0 I%(An)
AR
racti nants
Théme Recherche d'informations pertinentes
Messages indépendants 410D SIA) 10(A)  161(F)  21.1(D) 38()
4200 52A) 16 5(F) 21 5(D;
Enoncés interactifs 18.21)
Nil
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Résolution de cas problétme

Probléme E (suite)
Theme Représentation du probléme
I::n()"cés indép(\ndants 4331) 22G) 11(A) 23(D) 162(1) 2UK) 162(F) 162(F) 16 2(1)
) Nil
Enoncés interactifs
Théme Représentition du probleme

AW 22GY TIAY 2300) 1o 2y 2K Xy 162y 1621

Messages indépedants

Enoncés interactifs il
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Résolution de cas probléme

Probléme E (suite)
Interactions de tous les partipants
Théme Hypothéses de solution
Enoncés indépendants [ZAR] [AR] 131A) 1640) 18220 21%D) 224Gy 242 [[TTWA]
132A) I8 ¥ 214D) 22 %6)

—
Enoncés interactifs -
.
ntergaction rengn
Théeme Hypotheéses de solution

Messages indépendants  [TAR] 13IA) 16400  18220) 213() 224G) 292 [0
132(A) 183q) 214D 225(G)

Enoncés interactifs |
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Résolution de cas probléme
Probléme E (suite)

Themes Critdees de choix Chowxde la solutton
Enoncés indépendants 1R4(h 24 1() 37 AF) )

Enoncés interactifs

Nu 4@(A) A2A)
4 _ Ny

Themes Chow de cenferey Chory d'une solution
Enoncés indépendants Iwam 24 iy Vo
Nul
Enoncés interactifs
ERIEN AMIA
ARIA) A%A
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Démarche de résolution de

probléme

Int . l | lici

Theme Représentation du probleme
4 . . . 11 2

Enoncés indépendants [ (AR

2 . . . Nil

Enoncés interactifs
Interactions des apprenants
Théme Représentation du_probleme
Messages indépendants
Enoncés interactifs Nil
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Démarche de résolution de

probléme (suite)
Théme Choix d'ung solution e de chore
Enoncés indépendants Skl )
—
Enoncés interactifs ]
ion renan
Theme Choix g'une solution Critcre de ¢hoiy
Messages indépendants Sl
—~ _—
Enoncés interactifs
4l
SYIHy
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Annexe H

La dimension sociale: tableaux quantitatifs




La dimension sociale: tableaux quantitatifs

Enoncés d'intéraction sociale

Apprenants | CahiB | CahiD | ProbB| ProbD | ProbE | Résolu] Total
A 0 3 3 2 6 5 19
B 0 0 0 0 0 0 0
C 0 0 0 0 0 0 0
D 1 0 1 0 1 2 5
E 1 0 1 1 0 14 17
F 1 3 4 5 1 14
G 0 0 0 0 0 0 0
H 1 1 2 10 1 5 20
l 0 1 3 0 3 1 8
J 0 0 0 0 4 0 4
K 0 1 0 0 0 6 7
Totall 4 9 10 17 20 34 94
Ex 7 2 4 0 2 0 15
An 2 3 3 4 13 6 31
Total2 9 5 7 4 15 6 46
TOTAL 13 14 17 21 35 40 140
Distribution des énoncés d'intéraction sociale
Conférences CahiB,D | ProbB,D,E | Résolution Total
Apprenants 9.29% 33.57% 24.29%| 67.14%
Ex., Anim. 10.00% 18.57% 429%) 32.86%
Total 19.29% 52.14% 28 58%]| 100.00%

Messages contenant des énoncés
d'intéraction sociale

Cahier B 10 48 20.83%
Cahier D 13 37 35.14%
Probl B 18 52 34.62%
Probl D 13 38 34 21%
Probl E 29 54 53 70%
Résolution 36 53 67.92%
Résolu épuré 13 19 68 42%
Total 119 282 42 20%
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Annexe 1

La dimension cognitive:

tableaux quantitatifs
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Annexe J

La dimension cognitive
Analyse de la téléconférence Cahier D



Analyse de la dimension cognitive

Nous présentons dans les pages qui suivent la transcription de la
téléconférence Cahier D et le travail d'analyse effectué pour
retracer les habiletés cognitives qui sy révélent.

Les messages apparaissent sur la partie gauche de la page et la
codification est notée sur la partie droite. On remarque que les
messages sont numérotés et séparés par une ligne pointillée.
Ceux qui comportent plus d'une unité de sens sont morcelés en

énoncés. Le morcellement est indiqué a l'intérieur des messages
par une numerotation decimales. Par exemple, le message 3 a ete
scinde en deux eéenonceées: 3,1 et 3,2. Les messages qui traitent

d'un seul sujet sont comptés comme des énoncés.
La partie droite de 1la page contient les notes d'encodage qui
fournissent quatre renseignements:
- s'il s'agit d'un message interactif ou indépendant
tel gqu'indiqué par 1l'analyse de 1'interactivite
(voir annexe F);
- l'habileté cognitive identifiée;
- le niveau de traitement démontré;

- le nombre cumulatif des énoncés de 1la
teleconference.

Seuls les énoncés des apprenants sont analysés.
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CAHIER D
88/10/18 - 88/11/21

Analyse des habiletés cognitives en relation
avec l'interactivité
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MSG 2. 88/11/14. 13.04.25.
DE ANIMATION A

Et moi le mouvement Desjardins
moublie en page 15 du Cahier D
t!'! A qui iront mes $$$ lorsque
mon ame quittera mon corps lors
du grand voyage

Je n'ai pas fait de testament
pacce que ca coute trop cher de
le modifier a toutes les fois
que j'en ai envie

Si j'en redige un, je le ferai
au traitement de texte. Bye

fin

MSG 3. 88/11/14. 14.17.45.

3.1

J'ai une interrogation
concernant 1l'interpretation du
nom REP, malheureusement, je
n'en connais pas la
signification.

Quelqu'un peut-ilme donner
1l'information.

Fu s perdani”

clamhicoli onfoun o

3.7

Aussi, a la page 14 du cahier
D, dans la section definition,
on mentionne une exemption de

P &l pradani”

base de $40,000.00, je pense 0&”“¥1‘343*/”““{*L\
qu'il doit y avoir une erreur,
si oui, c'est o.k., si non,
peut-on me 1l'expliquer ?
merci,
MSG 4. 88/11/14. 15.16.50.
DE AAA %Wﬂffu"x'

en reponse au message d*Edith

Si tu decedes, n*ayant pas de
conjoint, tes $$$% seront
repartis de la

faon suivante: 50% a tes parents
50% a tes freres et soeurs
N.B.Si tu n*en a pas, Jje peux
toujours te laisser mon non,
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adresse & tel. afin que l¥*inclus
dans ton testament sur
traitement de texte pour ne pas
que tu laisses d*espaces en
blc.

- e mm am mm ma ww mm em e am e e me e

MSG 5. 88/11/14. 15.22.41.
DE  AAA

Dans le cahier C, on donnait 1la
def. de REP

C*est un Regime Enregistre de
Pension

Fonds de pension offert par
certaines entreprises a leurs
employes a titre de benefices
marginaux.

C*etait en reponse a Martine.

QuknAau&=+

clomea Lo / Bunfe-Ca

- = e e e e e e e em = e e = e

MSG 6. 88/11/14. 15.31.50.

En repoMartine. Moi, je l*ai vu
a la page2 du Cahier D.

Je n*ai pas tve l¥*explication Je
ne pense pas que c*est une
erreur, mais plutot p.c.qg. nous
ne comprenons pas le sens de la
definition.

Esperant une expliation moins
complexe quei celle de cahier
Lynda

ntena c(::.(.

infnane [ sunkocd

MSG 7. 88/11/14. 15.35.21.
DE AAA

En voila une autre gque je n*ai
pas saisi en ce qui conserne le
gain de capital cette foi''quand
le GC realise depasse la limite,
on peut

MSG 8. 88/11/14. 15.38.08.
DE  AAA
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M-PMM\-
Je n*avais pas fini mon mess. Debur declaainme
differer l*imposition si on

eaisse le produit der " . .
disposition dans les annees Clnm.{\m,um/mfmu

subsequentes'" a veut dire quoi? 3

MSG 9. 88/11/14. 15.41.20.

DE AAA wau-w

Je me demande aussi pendant ?

d*anne les interets ou C&udkquK/MWFQ
dividendes donnes a un conjoint

ou un enfant mineur seront

imposables au nom du don-

nateur? %
MSG 10. 88/11/14. 19.37.01.

DE FFF Mtenactcf

en reponse au message no 3 de

HHH, REP veut dire CLU\«:{\'@QICM/ run facr
Regime enregistre de pension(on

1'a vu dans le cahier C).Bye

MSG 1. 88/11/14. 19.41.43.
DE FFF

Ce cahier demande un peu plus de

comprehension, mes ami(e)s. %*&dﬂu~k“”*P

11.1 0".S'adlﬂ~/mu4aLg

Section gain en capital,
"exoneration" cinquieme item
lorsque 1l'on parle du compte
PNCP pourrait-~on me donner plus

d'informations sur ce point. 10

11.2

Section 'dividendes', lorsque .
l'on parle de 125% des Puds peardan
dividendes recus,

est-ce que exemple: pour chaque Do

action de 1$ = 1.25§ de °“"‘~§\"~‘7~"~/M“Q
dividendes recues doit etre

ajoutee au revenu de 1'annee

d'imposition donnant droit par
la suite a un credits d'impot:
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13.33% au federal et 8.87% au
provincial. Si non,
pourriez-vous m'eclairer?

11.3

Pour les frais financiers, la
deduction des interets sur
emprunt dont le

but est du placement n'est
eligible pour 1les placements
dans un reer mais pour des
actions ou rea si Jje ne me
trompe pas.

C'est pas clair dans le cahier.
Reponse s.v.p.

11.5

L'impot minimum, pourriez-vous
me dire si ma comprehension est
bonne. Si 2 individus gagnent
respectivement un revenu
imposable de 5000% et de

15 000% leurs taux
d'impositioneront de 30.71% et
de 36.21%. Si un autre
individu gagne un 1revenu
imposable de 890% son taux
d'imposition sera de

30.71% etant donne 1'impot
minimum decrete en 1986.

"
9\&£PbuAa~vV
chaéraftm«/ﬁqumx
1
2MA£PeuAa~JP
ohﬁékoitsk{pur%QCg
i)
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MSG 12. 88/11/14. 20.12.08.
DE  III

bonsoir

concernant le cahier d

3 aimerais avoir plus de
precision sur 1 impot minimum

si j ai bien compris ce n est
gue ceux gqui ont

un revenu imposable de 40000.
qui doivent le calcule

afin de savoir s 1ils doivent
payer ce mantant plutot

que celui calcule.ai - Jje
raison.....

Gujwnaong

c LW"\.CGI\ LR / b««,{tu

DE AAA

Est-c2 que pour un emprunt pour
achat d*obligations d*epargnes,
les interets sur cet emprunt
seraijt da2ductibles d*impot?

Ordet pemdant”

Cbuw$uiu‘\/hM“e*£

MSG 14. 88/11/15. 14.53.53.
DE  CONFEDE D

En reponse a la question 13 de
Linda, oui ces interets sont
deductibles

fin

Ab

MSG 15. 88/11/15. 14.56.41.
DE  CONFEDE D

Bonjour tout le monde,

voici les reponses a certaines
questions soulevees jusqu'a
present dans cette conference.

15.1

En reponse a Linda, voici
certains commentaires sur la
reserve possible lors de 1la
realisation d'un gain en
capital:

-lorqu'un contribuable realise
un gain en capital et qu'il n'a
pas encaisse completement le
produit de disposition, les lois
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fiscales 1lui permettent de
reduire ce gain ern proportion du
produit de disposition qu'il
n'a pas encaisse. Il doit
cependant s'imposer sur au
moins 20% de gain en capital

par annee de facon cumulative
(au moins 20% la 1e annee,

40% au total des deux premieres
annees,...).

-par exemple: je vends 3000% un
terrain que j'ai paye 500%,

et 1'acheteur me donne 1500$ en
1988 et 1500% en 1989.

Donc le gain en capital = 3000
- 500 = 2500
reserve = 2500 X 1500/3000
= 1250

gain en apital realise en
1988 1250%
Le reste du gain (1250) sera
impose en 1989.

1

15.2

Egaiement en reponse a Linda
(msg 7)), les regles
d'attribution demeurent valables
tant que le conjoint ou 1l'enfant
mineur garderont le bien
transfere.

1%

15.3

En reponse a Sylvie (msg 11):
la PNCP est un nouveau principe
a compter de 1988. En fait le
ministere accumule dans un
compte certaines depenses que
reclame le contribuable et
lorsqu'il vient pour reclamer
l'exoneration pour gains en
capital, le ministere reduit
cette exoneration qui pourrait
etre reclamee par le montant
de PNCP accumule. Ce compte
comprend princilament les
depenses d'interets reclamees,
les pertes de 1location et 1la
moitie des deductions reclamees
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en regard des actions
accreditives.

D'ailleurs wun bulletin IF
(numero 46) traitant de ce sujet
sortira d'ici la mi-decembre.

1

15.4

Quant aux revenus de dividendes,
la majoration signifie gue

pour chaque dollar de dividende
recu, il faut ajouter 1.25%

a son revenu, et profiter
ensuite des degrevements pour
dividendes dans le calcul de son
impot.

20

15.5

En regard de ta guestion sur les
frais financiers, j'ai un

peu de misere a comprendre la
question. Je peux te dire

gque les interets payes sur un
emprunt fait pour contribuer

a un REER ne sont pas
deductibles, alors Ggue ceux pour
contribuer au REA sont
deductibles tant au federal
qu'au provincial.

21

15.6

En reponse aux questions de HHH
(msg 3) et IIT (msg 12) sur
1l'impot minimum, voici un petit
resume de cette nouvelle notion:
Theoriquement, tout
contribuable doit maintenant
faire deux declarations
federales et deux provinciales
une selon les regles normales et
une selon les regles de 1'impot
minimum, et le contribuable doit
payer l'impot le plus eleve des
deux calculs.

Pour calculer 1'impot minimum,
il suffit grosso modo

de partir du revenu BRUT du
contribuable et de deduire

une exemption de base de 40 000$%
avant d'appliquer les taux
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1
b o A reas gty 2am A s tas e 5 e g u h r s o

forfaitaires d'impot minimum
soit 14.71% au federxal et 16% au
provincial.

Ainsi un contribuable qui ne
profite pas d'abris fiscaux

tels que Actions accreditives,
Contributions et transferts

au reer, Contributions au
rea,... pour au moins 40 000%
n'a pas a se preoccuper de
1'impot minimum, car a cause

de l'exemption de base cet impot
sera egal a 0.

Est-ce plus clair?

Si vous avez d'autres questions
en regard de ces reponses,
n'hesitez pas a me les
communiguer.

L e L T o s R

22

MSG 16. 88/11/15. 17.06.15.
DE FFF

En reponse au message de

mess 13, non un emprunt
pour l'achat OEC ou OEQ n'est
pas deductible mais si tu
achetes des obligation cotee a
la bourse donc par un courtier
oui les interets sont
deductibles. Bye

9\44{/\0- c,t\..,(,

pugermcn [afocs

23

MSG 17. 88/11/15. 18.57.51.
DE FFF

CONFEDE D mon message 16 n'est
exact si ton message 14 est bon.

Peux-tu eclairer mon anterne?
Bye

Wkanacl “-

P fensca [ protend

2y

MSG 18. 88/11/15. 21.41.05.
DE  ANIMATION A

en questionnement au msg 16 de
FFF moi il me semble que si
j'appelle mon courtier pour lui
demander de m'acheter des OEC ou
OEQ et que je ne dispose pas de
1'$$$ immediatement, alors, 1la
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maison de courtage viendra nme
fournir ces $$$ jusqu'a ce que
je leur remette la somme due

et a la fin de 1l'annee, tous les
interets que j'aurai payes
seront deductibles de mon
impot.....

Voulez-vous dire qgque si je
specifiais dans ma declaration
d'impot que ces emprunts etaient
pour des OEC ou OEQ, je n'aurais
pas droit aux deductions ?

MSG 19. 88/11/15. 21.45.11.
DE ANIMATION A

Je tiens a remercier Linda pour
avoir repondu a mes inquiietudes
dans le msg 4

2

MSG 20. 88/11/16. 09.11.15.
DE KKK

J aimerais avoir un peu plus de
precisions sur 1 exoneration sur
le gain en capital. Je ne suis
pas tellement familiaire avec ce
terme.

&.&W

clw‘t‘\"uk'“ ] pun “'q

21

MSG 21. 88/11/16. 09.13.23.
DE KKK

Si 3 ai Dbien compris, pour
quelqu un qui emprunte pour
faire un placement d argent peut
importe le placement qu il fera,
il est sur de pouvoir deduire
les interets de son emprunt sur
son impot. Je trouve cela
drolement interessant.

Qu*vu»cﬁﬁ

MSG 22. 88/11/16. 09.22.46.
DE ANIMATION C

Si on pouvait avoir cet avantage
pour nos hypotheques.

29

MSG 23. 88/11/16. 10.09.32.
DE ANIMATION B

Apres avoir relu attentivement
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cette conference depuis le
premier message,

je crois que certaines
interrogations persistent.
J'en ai pris note pour
qu'ensemble nous tentions d'y
repondre. C'est un appel a
tous.

FRACTIONNEMENT DU REVENU

MSG 24. 88/11/16. 10.30.31.
DE  ANIMATION B

Je poursuis
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FRACTIONNEMENT DU REVENU
24 .1

(Mess. 9, AAA)

Il me semble que Linda n'a pas
recu les explications
supplementaires qu'elle a
demande sur "les regles
d'attributiion de revenu
d'interets ou de

dividendes".

EXONERATION SUR GAIN DE CAPITAL
24.2

Mess. 20, KKK)

Celine, tu reviens au mess. 20
avec une gquestion sur
1l'exoneration en GP. Peux-tu
preciser ce que tu ne comprends
pas.

3\

FRAIS FINANCIERS DEDUCTIBLES
24.3

(Mess. 21, KKK)

Dans le mess. 15 de CONFEDE D
nousretrouvons un paragraphe qui
explique les deductions permises

pour frais financiers. KKK
revient sur cette question au
mes. 21. Pourrait-on clarifier

davantage cette notion.

32

IMPOT MINIMUM
24.4

L'impot minimum est une nouvelle
notion en vigueur depuis 1986.
CONFEDE D nous en donne une
explication tres claire au mess.
15. Nous comprenons donc gque
l'exemption de base etait bien
de 40 000% et non 4 000% (il n'y
avait pas d'erreur de
typographie comme le croyait
certains d'entre nous.)
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Puisque l'impot minimum est une
notion nouvelle, profitez de
cette conf. sur et des
connaissances de nos experts
pour poser toutes les questions
qui vous viennent a l'esprit sur
ce sujet.

37
MSG 25. 88/11/16. 14.52.34.
DE  AAA Pwtena o s,
J*aurais encore 2 petites
questions.
1.0ui a raison au sujet de ma
question au mess.13, Daniel ou tar~chs . /7w1 e
Sylvie? ¢ &\(,.;C.U\A (“
REPRISE 2. Si j*emprunte pour
placer de 1l*argent dans mon
tirroir de bureau, est-ce
deductible d*impot?
N.B.Une reponse n*est pas
obligatoire a la question #2.
fin 24
MSG 26. 88/11/16. 16.35.56.
DE FFF
é%deanR%
En reponse au mess 18 de Edith,
non ce n'est pas ce gque je veux
dire. Si j'emprunte a la caisse ‘Bawkf\bwc.o. /M&Lu
un pret personnel dont le but
est d'acheter des OEC ou OEQ
vendues en novembre et juin les
interets de cet emprunt ne
seront pas deductible car ce
n'est pas pour des actions ou
REA. 3(
MSG 27. 68/11/16. 16.50.25.
DE GGG Prdd podan i
Concernant l,e§oneration de
$40,000.00 pour 1'impot minimum, . )
pouvez-vous me dire comment se OM\\WKG“/ M(“““‘
ferait 1le calcul pour une
perscnne qui a un revenu
de salaire de $60,000.00 et qui
aurait un gain de capital de
$100,000.00.
fin 3%
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MSG 28. 88/11/17. 10.52.34.
DE CONFEDE D

28.1

En reponse aux messages 16, 17,
18, 21, 22 et 25, concernant les
frais financiers:

C'est le but de 1l'emprunt qui
determine si les interets sont
deductible. Si 1l'emprunt est
fait a des fins de gagner du
revenu d'entreprise ou du revenu
de placement alors les interets
sur l'emprunt sont deductibles.
Ainsi les interets sur un
emprunt pour acheter des OEC
sont deductibles puisque le fait
de posseder des OEC peut donner
lieu a du revenu de placement.
Et pour la meme raison, les
interets payes sur une
hypotheque residentielle ne sont
pas deductibles car le but de
1l'emprunt (soit 1'achat d'une
residence) ne peut donner lieu a
du revenu.

3}

28.2
En reponse a KKK (20):

L'exoneration du gain en capital
de 100 000 $ signifie que le
premier 100 000 $ de gain en
capital realise dans une vie
peut profiter d'une exoneration,
c'est-a-dire qu'il ne sera pas
imposable. On doit quand meme
faire apparaitre le gain en
capital sur la declarztion
d'impot et reclamer dans la
section "autres deductions'" une
exemption equivalente.

%

28.3

En reponse a AAA (msg 9) suite
au commentaire dans le msg 24:
Est-ce que ma reponse dans le
2e paragraphe du message 15 te
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satisfait ou tu aimerais avoir

plus d'explications? 31
MSG 31. 88/11/17. 14.03.04.9\.)\'0\441;:(.
DE AAA

et | panfec
Meci Daniel, c*est tres clair.

— em em e e em e e e am e am e e em s

MSG 32. 88/11/17. 14.04.35.

DE AAA

Merci et non pas meci. 4o
MSG 34. 88/11/17. 21.13.05.

DE III B d<pendant

daniel 3j aimerais que tu nous

informe de la fiscalite et les )
allocations familiales. du@hdu@“’“mmqw&‘/
plusieurs parents viennent nous Auh%aag

rencontrer et ne veulent pas

que ce soit eux qui soit

imposer. quelle est la meilleure

methode..... 49
MSG 35. 88/11/18. 09.05.24.

DE KKK

Merci Daniel pour 1 explication

de 1 eoneration du gain en

capital. U
MSG 36. 88/11/18. 09.12.11,

DE DDD

Je n'ai pas fait d'intervention

dans cette conferenc car 1les

questions que Jje me posais

etaient les memes que ceux des

autres agents. Je profite donc

des reponses et me prepare a

intervenir dans 1la conference

probd. Yy

MSG 37. 88/11/18. 10.38.06.
DE  CONFEDE D

A Gabriel,

j'eimerais que tu me precises ta
guestion. Desires-tu savoir de
quelle facon sont imposees les
allocations familiales, ou
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encore de gquelle facon sont
imposees les INTERETS gagnes sur
les allocations familiales?

uy

EN ATTENTE=> q
A BIENTOT.
"2
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Annexe K

La dimension métacognitive: tableaux quantitatifs
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Enoncés métacognitifs
dans les téléconférences, les rappels et les solutions

Total des solutions
Apprenants || Téléconférence | Rappel | Solution | |Total
A 10 3 0 13
B 4 3 0 7
C 0 5 0 5
D 6 7 3 16
E 10 1 0 11
F 14 4 0 18
G 0 2 0 2
H 6 3 1 10
| 3 1 1 5
J 0 1 0 1
K 8 6 2 16
Total 61 36 7 104
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Annexe L

La dimension métacognitive
Analyse de la téléconférence Démarche de résolution de probleme




Analyse de la dimension métacognitive

Nous présentons dans les pages qui suivent la transcription de la
téléconférence Démarche de résolution de probléme et le travail
d'analyse effectué pour retracer les traces de métacognition dans
les messages.

Les messages apparaissent sur la partie gauche de la page et la
codification est notée sur la partie droite. On remarque que les
messages sont numérotés et séparés par une 1ligne pointillée.
Les parties soulignées du texte correspondent au contenu
métacognitif.

La partie droite de la page est divisée en deux colonnes. Dans
la premiere colonne, nous avons identifié les connaissances
métacognitives exterioriseées par 1les apprenants. Dans 1la

seconde, nous avons noté les habiletés démontrées par les
apprenants.
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RESOLUTION DE PROBLEMES
88/10/21 - 88/11/23

Analyse des énoncés métacognitifs
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MSG 4. 88/10/24. 15.16.01.
DE  HHH

encore une autre question.
3. Peut-on me dire a qui je
dois faire parvenir le resultat
de mon

test, Jje ne m'en souviens
plus.

Merci.

Commentaires: J'ai trouve
qu'il y avait beaucoup de
matiere pour la

premiere journee. Je 1l'ai fait
en une heure trente, exception

faite
du temps que -je prend pour poser

mes questions et formuler mes
commen-

taires. Je trouver 1la
formation interessante,
formatrice, enrichis-

sante, etc, etc,.

C'est excitant et j'ai hate a
demain.

Toutefois, c'est dur de
concilier 1la formation et le
travail qui nous

pousse.

A bientot.

MSG 6. 88/10/25. 13.50.39.
DE  BBB

je trouve que la matiere sur les
4 vehicules de placement

est tres interessante ca m a
demele *

et ca m adonne le gout 4 aller
plus en profondeur.je commence a
penser a un cours sur

les

valeurs mobilieres

fin
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MSG 9. 88/10/26. 11.02.11.
DE BBB

J_ AT BIEN APPRECIE LE PREMIER
VOLET DE FORMATION SUR LES
VEHICULES DE

PLACEMENT JE SUIS MOTIVEE POUR
CONTINUER MAIS C EST QUELQUE
CHOSE DE CONCILIER LE TOUT AVEC
LE TRAVAIL

FIN

KKK

Voici mes commentaires pour le
cahier B. Je trouve qu il est
plus facile

a lire que le cahier A. C est
peut etre du au fait que nous
connaissons

un_peu plus le reer et d autres
abris fiscaux. Au sujet des
IRLM, si j ai

bien compris, quelqu un qui veut
deduire de 1 impot mais qui a
acquis son

immeuble en 1988 ne peut pas s

en prevaloir. Au sujet des
Societes en com-
mandite, ije ne saisie pas
tellement la definition ni 1la
remarque. Pour le

reste ca me semble assez claire.
A bientot
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MSG 13. 88/11/07. 11.30.19.
DE KKK

Je trouve cela assez difficile a
ce temps ci de bien se

concentrer

dans notre proijet. Nous sommes
vraiment trop bousculer avec
notre

travail a faire dans chacune Ade
nos caisses. Je pense que le
projet

aurait du etre remis dans une
periode moins achalander. Je
trouve que

¢ est tres frustant pour nous de
se sentir presque garocher dans
ce

projet. Je_me sens decue et je
sais de la part de d autres
participant

que mon avis est partagee. A
bientot

MSG 17. 88/11/07. 16.01.14.
DE DDD

Je m'excuse, mon message n'est
pas complet. J'ai du mettre mes
dois

Pour repondre au message 13 de
KKK, 1je pense exactement

la meme chose gqu'elle. Je
reussi tant bien que mal a
suivre

1 horaire impose, mais mon
travail de caisse est en retard.

Je vais devoir reprendre ce
retard a un moment donne. On a

pas
tous 1la chance d'avoir un
ordinateur personnel a la
maison.

Moi, meme avec un ordinateur a
la maison, je n'y arriverai pas.

Je suis un cours universitaire
en fiscalite, <ca occupe mes
soirees.

A bientot
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MSG 39. 88/11/15. 12.27.33.
DE EEE

en ce gqui concerne ia
question que tu souleves, pour
ma part ije

partage 1 opinion de Lynda

Notre role je pense est d
imaginer tous les scenarios
possibles mais

nous devons _exercer une pre

selection
Il ne faut pas donner le fardeau

du _premier choix au membre
eancerne

I1 n a pas la formation tres
souvent

I1 manque d objectivite car
effectivement <ca 1le touche
directement

Lui faire part de toutes les
solutions possibles aurait comme
effet

de le desorienter completement.
Nous devons je pense faire une
recommandation parmi une pre
selection

de 2 ou 3 scenarios les plus
plausibles pour 1 individu

491

CGMWCA_ 4'\'4—,3"' Qo '("

Xechha

Y

[ RVYNCIVN I8



B R st bt TS R S A P AT SRR TN TR DO CTTC R RNy,

MSG 40. 88/11/15. 12.33.11. Commausanc Hetm Ote”
DE EEE

je ne suis cependant pas
d accord pour me limiter a un

seul
scenario
Premierement parce que a mes
reux ca peut etre le talina punt da
omeilleur mais = © ComOCeanC
pas necessairement pour leau
yeux du membre
Il faut aussi que le membre s
implique dans sa prise de
decision
qui le concerne
En_cas d erreur en recommandant
seulement une solution nous
nous exposons a un blame.
N_oublions qu en planification
financiere il faut aussi prevoir
c_est ce que nous appelons la
strategie
Prenons comme exemple une
recommandation dans le re avant
le
Krash .Comment explique t on
cela apres ?
Pour ma part je recommanderais 2
ou 3 solution et |
interviendrais
critiqguement parlant pour
chacune en donnant les
repercussions
de chacune...
MSG 42. 88/11/17. 15.16.26.
DE AAA
a l*etape 3, j*ai de la
difficulte entrevoir des
solutions avec YISV e AR
lesquelles 1je ne suis pas A CatnCa

d*accord p.c.g. e n*aime pas
m*obstiner sur

l*opinion des _autres, encore
moins avec la mienne...
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MSG 44. 88/11/18. 12.01.34.
DE ANIMATION B

Dans la resolution de probleme,
il ne faut pas craindre d'etre
audacieux.

Faire des hypotheses, ce n'est
pas dangereux; ca n'a pas de
consegquence.

Les hypotheses restent dans nos
tetes; c'est comme faire de la
gymnastique

avec des idees.

J'ai fait recemment un gros
exercice de gymnastique de ce
genre quand j'ai

renouvele mon hypotheque. Il
faut vous dire que je suis du
genre conser-—

vatrice et que {j'ai peur du
risque. J'ai essaye d'oublier
mes peurs et

j'ai discute avec mon gerant
pendant plus de deux heures au
cours de

deux rencontres. J'ai examine
avec lui TOUTES les

possibilites. J'ai

pris une decision que -je pensais
ne JAMAIS prendre: hypotheque
ouverte

pour 6 mois et reduction de
1'amortissement de 25 a 12 ans.
Auijourd'hui, je  suis tres
contente de ma decision et ije
suis assez fiere

de moil!lt!! Je vais economiser
beaucoup d'interets et mon
budget me permet

de faire ce choix.

Conclusion: J'ai pris une
decision tres avantageuse que
j'ecartais des

le depart. Parce que 1'ai
ACCEPTE de la considerer (malgre
mes reserves

et mes peurs), ij'ai pu_ en
decouvrir tous les avantages.

Essayez le recette et
donnez-m'en des nouvelles!
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MSG 45. 88/11/18. 14.19.04.
DE ROSE MARIN-GOUYN

Linda Boudreau bonjour, moi
aussi j'ai toujours un peu de
difficulte a

faire 1l'etape 3. Pour rendre
cela plus facile, 1j'essaie de
voir l'elabo-

ration d'hypotheses de solution
comme__un_‘jeu. Je laisse allerx
mon imagi-

nation et 1j'essaie d'oublier ce
que moi ie ferais si j'etais a

la place
du societaire. Je me dis
"Allez, Rose, une petite

solution conservatrice, _

une autre plus risquee, une
solution qui mise sur le facteur
humain d'abord,

etc. Ce n'est qu'apres avoir
fait mes hypotheses qgque je me
demande ce serait

le mieux.

Vous savez, c'est pas toujours
facile de donner des conseils de

placement

dans mon pays. Les actions de
nos entreprises d'empaquetage de
quenouilles

fluctuent grandement sur le
marche et la demande pour les
nenuphars est a la

la baisse; cela est du a la
denatalite chez les grenouilles.
Ici vous dites

"ouaouaron, je crois.

MSG 46. 88/11/18. 16.19.33.

DE AAA
Bonjour Rose, bienvenue au
Quebec.

C'est diffiiile de changer s
mauvaises habitudes, mais en
mettant en

pratique vos conseils a toi et a

France, i'vy parviendrai

surement.
Au revoir.
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MSG 47. 88/11/20. 19.23.23.
DE FFF

AU MESS 39 et 40 de , Je
suis d'accord avec lui. Le fait

d'elaborer 2 ou 3 solutions a
lui demontrant les avantages et
les

inconvenients de chaque solution
le societaire est amene a faire
un

choix selon ses besoins et nous
permet de mieux echanger, par le

fait
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MSG 49. 88/11/21. 11.18.57.
DE ROSE MARIN-GOUYN

Nous realisons qu'il est

important d'elaborer plus d'une

hypothese de solu-
tion, meme si cela est

difficile. Toutefois, comme on
dit chez nous, il y

a loin de la coupe aux levres.
Je veux dire qu'il est difficile
de mettre

ce principe en application.

Je constate en 1lisant les
cobferences PROBB et PROBD que
les participants

ont tendance a ne livrer qu'UNE
hypothese de solution.
Peut-etre ont-ils

elaborer dans leur tete plus
d'une solution mais il ne 1l'ont
pas dit.

Ce qui serait TRES interessant
pour moi qui suis en_ stage,
c'est que nous

donnions, DANS LES CONFERENCES,
toutes nos hypotheses. Cela nous
eclairerait

sur les differentes

possibilites; cela nous

apprendrait a choisir 1la

meilleu-
re solution; et finalement, cela
pourrait aussi nous apprendre a
formuler
une solution plus complete et
plus adequate a partir de

1'ensemble des h

hypotheses. Moi Rose,
j'aimerais bien tenter
1l'experience avec vous.

Allons-y de cette maniere dans
la conference PROBE. Il semble
y avoir

un beau cas!
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MSG 50. 88/11/21. 20.30.22.
DE  EEE

Chere i ai lu ta decision
pour ton hypotheque et j

aimerais

si tu n y wvois pas d
inconvenient connaitre les
arguments que

tu as retenus pour prendre 1la
decision de renouveler sur

12 ans ton hypotheque avec une
duree de rappel de seulement
MSG 51. 88/11/21. 20.31.44.
DE EEE

je n avais pas termine je
voulais savoir le pourquoi
d une periode de 6 mois
Ma question cadre avec cette
conference dans le sens des
5 etapes que tu relatais dans
ton message
MSG 53. 88/11/23. 11.58.37.
DE FEE

J ai pris connaissance de tes
explications pour ton option

Le tout est vraiment legitime et
pertinent. Tu sais

je ne suis pas capable de me
faire une idee sur le style de
maison que tu as . ni sur la
decoration. J ai une petite
idee

mais c est une biais a partir du
vocabulaire gue tu utilises

et des idees et commentaires que
tu fournis.

~

EN ATTENTE=> 2
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