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INTRODUCTION

Le débat est en cours quant a savoir si |'utilisation d'une technologie d’aide a I'apprentissage améliore le processus d’apprentissage
(Beynon, 2007; Clark, 2001; Kozma, 2001). Il est reconnu depuis longtemps que les technologies spéciales d'aide a I'apprentissage
peuvent offrir un acceés efficace et a point nommé au matériel d'apprentissage; toutefois, Clark (1983) affirme que les technologies
sont simplement des véhicules qui dispensent de I'enseignement et sans influencer en elles-mémes la réussite scolaire. Comme
Clark I'indique, les méta-analyses de recherche sur les médias montrent que les médias audiovisuels ou informatiques procurent des
avantages importants aux étudiants sur le plan de I'apprentissage, par opposition a I'enseignement conventionnel; mais les mémes
études donnent également a penser que ce n’est pas le moyen d’instruction qui procure ces avantages, mais plutot les stratégies
d'enseignement intégrées dans le matériel d’apprentissage. De la méme fagon, Schramm (1977) donne a penser que le contenu et la
stratégie d’enseignement du matériel d’apprentissage influencent plus I'apprentissage que le type de technologie utilisé pour offrir
I’enseignement.

Selon Bonk et Reynolds (1997), pour favoriser une réflexion d’un ordre supérieur sur le Web, I'apprentissage en ligne doit créer des
activités stimulantes qui permettent aux apprenants de lier I'information nouvelle a I'ancienne, d'acquérir des connaissances
significatives et d'utiliser leurs capacités métacognitives; ce serait par conséquent la stratégie pédagogique, et non la technologie qui
influence la qualité de I"apprentissage. Kozma (2001), d’autre part, prétend que les attributs particuliers de I'ordinateur sont
nécessaires pour présenter des modeles de la vie réelle et des simulations a I'apprenant; donc, affirme-t-il, le média influence
effectivement I'apprentissage. Kozma prétend que ce n’est pas I'ordinateur lui-méme qui fait en sorte que les étudiants apprennent,
mais la conception des modeles de la vie réelle et des simulations et I'interaction des étudiants avec ces modeles et ces simulations.
L’ordinateur est simplement le véhicule qui fournit la capacité de traitement et livre la matiére aux apprenants (Clark, 2001).

L’apprentissage en ligne permet aux participants de faire fi des contraintes de temps et d’espace (Cole, 2000); mais le matériel
pédagogique doit étre congu convenablement pour susciter la participation de I'apprenant et favoriser I'apprentissage. La méthode
de prestation permet la flexibilité d’acces, de partout et habituellement a tout moment, mais la pédagogie doit étre fondée sur des
principes de conception judicieux. Rossett (2002) affirme que I'apprentissage en ligne est trés prometteur, mais il exige de
I’engagement et des ressources, et doit étre bien fait. Bien fait signifie que le matériel d’apprentissage en ligne doit étre congu
convenablement, qu’il doit étre axé sur les apprenants et I'apprentissage, et qu'il doit étre accompagné d'un soutien adéquat. Ring
et Mathieux (2002) disent que I"apprentissage en ligne devrait offrir un niveau élevé d’authenticité (c’est-a-dire que les étudiants
devraient apprendre dans le contexte du milieu de travail), d’interactivité et de collaboration. Le présent chapitre porte sur le
fondement de la théorie pédagogique pour la conception de matériel d’apprentissage en ligne efficace, et propose un modéle
d’élaboration de I'enseignement en ligne sur la base de la théorie pédagogique convenable.
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Les termes utilisés pour décrire I'apprentissage en ligne different, ce qui complique la tache d'élaborer une définition générique. Les
termes utilisés de facon générale pour décrire I'enseignement en ligne sont notamment |'apprentissage électronique,
I'apprentissage par Internet, I'apprentissage distribué, I'apprentissage en réseau, le téléapprentissage, |'apprentissage virtuel,
I'apprentissage assisté par ordinateur, I'apprentissage basé sur le Web et I'apprentissage a distance. Tous ces termes
sous-entendent que I'apprenant est a distance du tuteur ou de l'instructeur, que I'apprenant utilise une certaine forme de
technologie (habituellement un ordinateur) pour accéder au matériel d’apprentissage, que I'apprenant utilise la technologie pour
interagir avec le tuteur ou l'instructeur et avec les autres apprenants, et qu’une certaine forme de soutien est fournie aux
apprenants. Le présent document utilisera le terme apprentissage en ligne du début a la fin. Il existe de nombreuses définitions de
I"'apprentissage en ligne dans la littérature, qui refletent la diversité des pratiques et des technologies connexes.

Pour Carliner (1999), 'apprentissage en ligne est le matériel pédagogique présenté sur un ordinateur. Khan (1997) définit
I'instruction en ligne comme une approche innovatrice de prestation de I'instruction a I'intention d’un public a distance, utilisant le
Web comme média. L'apprentissage en ligne comporte toutefois plus que seulement la présentation et la prestation du matériel en
utilisant le Web : I'apprentissage en ligne doit étre axé sur I'apprenant et sur le processus d’apprentissage. Par conséquent, I'auteur
définit I'apprentissage en ligne comme suit :

« ...[I"lutilisation de I'Internet pour accéder au matériel d'apprentissage; pour interagir avec le contenu, avec l'instructeur et avec les
autres apprenants; et pour obtenir du soutien au cours du processus d'apprentissage, pour acquérir des connaissances, pour
construire une signification personnelle, et pour tirer bénéfice de I'expérience d’apprentissage. » [traduction] (Ally, p. 7)

AVANTAGES DE L’APPRENTISSAGE EN LIGNE

Les organisations utilisent plus en plus I'apprentissage en ligne comme principale méthode de formation de leurs employés
(Simmons, 2002). Parallelement, les établissements d’enseignement tendent a se servir de I'Internet pour offrir la matiére a la fois
sur le campus et a distance. Tant pour les organisations que pour les établissements d'enseignement, pour arriver a faire cette
transition souvent co(iteuse, il doit apparaitre que le recours a I'apprentissage en ligne offre des bénéfices majeurs. Quelques-uns
des ces bénéfices pour les apprenants et les instructeurs sont décrits ci-dessous.

Pour les apprenants, I'apprentissage est libre des contraintes des fuseaux horaires, et le lieu et la distance ne causent pas de
problémes. Dans I'apprentissage en ligne asynchrone, les étudiants peuvent accéder au matériel n’importe quand, tandis que
I"apprentissage en ligne synchrone permet l'interaction en temps réel entre les étudiants et les instructeurs. Les apprenants peuvent
utiliser I'Internet pour accéder a du matériel d’apprentissage a jour et pertinent, et ils peuvent communiquer avec des experts de
leur domaine d'études. L'apprentissage situé, c’est-a-dire |”application des connaissances et des compétences dans des contextes
spécifiques, est facilité, parce que les apprenants peuvent suivre des cours en ligne en travaillant ou a I’endroit qu’ils choisissent, et
qu'ils peuvent contextualiser I'apprentissage.

Les instructeurs peuvent faire leur tutorat n'importe quand, n’importe ol. Le matériel en ligne peut étre mis a jour, et les
apprenants peuvent voir les changements immédiatement. Quand les apprenants sont en mesure d'accéder au matériel sur
I'Internet, il est plus facile pour les instructeurs de les orienter vers l'information appropriée pour leurs besoins. Quand ils sont bien
congus, les systemes d’apprentissage en ligne peuvent étre utilisés pour déterminer les besoins des apprenants et leur niveau
courant d'expertise, et ils permettent d’offrir du matériel approprié dont les apprenants peuvent choisir les éléments qui leur
conviennent pour réaliser les résultats d’apprentissage qu’ils souhaitent.
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CONCEPTION DE MATERIEL D’APPRENTISSAGE EN LIGNE

Tous les systéemes éducatifs ont pour objectif de promouvoir I'apprentissage. Mais avant d’élaborer du matériel d’apprentissage, les
éducateurs doivent connaitre tacitement ou explicitement les principes de I'apprentissage et comment les étudiants apprennent.
C’est particulierement le cas pour I'apprentissage en ligne, ou les instructeurs et les apprenants sont séparés. L’élaboration de
matériel d’apprentissage en ligne efficace doit étre fondée sur des théories pédagogiques éprouvées et judicieuses. Comme on I'a
dit plus haut, ce n’est pas le média de prestation en lui-méme qui est le facteur déterminant de la qualité de I'apprentissage; c’est
plutét la conception du cours qui détermine I'efficacité de I'apprentissage (Rovai, 2002).

Il existe de nombreuses écoles de pensée sur 'apprentissage et il n’y en a aucune qu’on utilise de facon exclusive pour concevoir le
matériel d’apprentissage en ligne. Comme il n’y a pas de théorie pédagogique exclusive a suivre, nous pouvons utiliser une
combinaison de théories pour élaborer le matériel d’apprentissage en ligne. De plus, la recherche progresse et fait naitre de
nouvelles théories qu’on devrait utiliser et qui évoluent. Un des derniers exemples est la théorie « connectiviste », nécessaire pour
I’émergence de I'ere de I'apprentissage distribué et en réseau. D’aucuns peuvent mettre en doute la nécessité d’une nouvelle
théorie d’apprentissage, toutefois, particulierement du fait qu’il existe déja des théories bien étables qui servent bien pour
concevoir I'instruction. Il ne faut pas oublier non plus que des théories anciennes ont été adaptées pour convenir a des contextes
d'apprentissage nouveaux et changeants. Mais ces théories existantes ont toutefois été élaborées avant que les éducateurs
commencent a utiliser a grande échelle I'apprentissage distribué et en réseau Selon Siemens (2004), nous avons maintenant besoin
d'une théorie de I'ére numérique pour guider I'élaboration du matériel d’apprentissage pour le monde en réseaux. Les éducateurs
doivent étre capables d'adapter les théories d'apprentissage pour I'ére numérique, tout en utilisant les principes du

« connectivisme » pour guider I'élaboration de matériel d'apprentissage efficace. Ce n’est pas d'une nouvelle théorie distincte dont
nous avons besoin pour I'ére numérique, mais d'un modele qui integre les différentes théories pour guider la conception du matériel
d'apprentissage en ligne.

Pour choisir les théories pédagogiques les plus appropriées, le concepteur de matériel d’apprentissage en ligne doit connaitre les
approches différentes d’apprentissage. Il faut choisir les stratégies de fagon a motiver les apprenants, faciliter le traitement en
profondeur, construire la personnalité dans son ensemble, tenir compte des différences de chacun, favoriser 'apprentissage
signifiant, encourager 'interaction, fournir de la rétroaction pertinente, faciliter I'apprentissage contextuel et offrir du soutien au
cours du processus d’apprentissage. Les sections suivantes du présent chapitre décrivent les différentes écoles de pensée en matiere
d’apprentissage et suggérent comment utiliser ces écoles de pensée pour élaborer du matériel d’apprentissage en ligne efficace.

ECOLES D’APPRENTISSAGE

Les premiers systémes d'apprentissage assistés par ordinateur étaient congus en fonction d'une approche behavioriste de
I'apprentissage. L’école de pensée behavioriste, influencée par Thorndike (1913), Pavlov (1927), et Skinner (1974), postule que
I'apprentissage est un changement du comportement observable causé par des stimuli externes dans I’environnement (Skinner,
1974). Les behavioristes affirment que le comportement observable indique si 'apprenant a appris ou non quelque chose, et non se
qui se passe dans la téte de I'apprenant. En réponse, certains éducateurs affirment qu'on ne peut pas nécessairement observer tout
apprentissage, et que I'apprentissage est plus qu'un changement de comportement. En conséquence, on est passé des théories
behavioristes aux théories de I'apprentissage cognitif.
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La psychologie cognitive prétend que I'apprentissage comporte |'utilisation de la mémoire, de la motivation et de la pensée, et que
la réflexion joue un rdle important dans I'apprentissage. Les théoriciens cognitifs considerent I'apprentissage comme un processus
interne et prétendent que la quantité apprise dépend de la capacité d’apprentissage de I'apprenant, de la quantité d’effort
consentie au cours du processus d’apprentissage, de la profondeur du traitement (Craik et Lockhart, 1972; Craik et Tulving, 1975), et
de la structure de connaissances de I'apprenant (Ausubel, 1974).

Derniérement, on a vu une évolution vers le constructivisme. Les théoriciens constructivistes prétendent que les apprenants
interprétent I'information et le monde en fonction de leur réalité personnelle, qu’ils apprennent par observation, traitement et
interprétation, et qu’ils personnalisent ensuite I'information en connaissances personnelles (Cooper, 1993; Wilson, 1997). Les
apprenants apprennent le mieux quand ils peuvent contextualiser ce qu’ils apprennent pour I'appliquer immédiatement et y trouver
une signification personnelle.

Le connectivisme est une nouvelle théorie discutée (Downes, 2006; Siemens, 2004). Selon Siemens, le connectivisme est
I'intégration des principes explorés par les théories du chaos, du réseau, de la complexité et de I'auto-organisation. L’explosion de
I'information a I’ére actuelle fait en sorte que I'apprentissage n’est pas controlé par I'apprenant. Les environnements changeants,
les innovations, les changements dans la discipline et dans les disciplines connexes permettent tous de penser que les apprenants
doivent désapprendre ce qu’ils ont appris par le passé, et apprendre comment apprendre et évaluer I'information nouvelle. Ce qui
doit étre appris est déterminé par les autres et change continuellement. Et comme le recours aux agents intelligents rend les
machines intelligentes, Siemens se demande aussi si, en fait, ce serait a I'intérieur des machines que réside I'apprentissage.
Certaines connaissances habiteront les machines, et d’autres habiteront les humains. Le défi des éducateurs est donc de déterminer
comment concevoir I’enseignement a la fois pour les machines et pour les humains, et comment les deux peuvent interagir
ensemble. Par exemple, si la procédure d’utilisation d’'une machine change, la capacité de fonctionnement sans fil de la machine
permettra de télécharger la procédure a jour dans la mémoire de la machine. Quand I'apprenant interagira avec la machine qui aura
été mise a jour derniérement, la machine I'informera que la procédure a changé et lui indiquera comment il devra faire maintenant
(Siemens 2004).

L’examen attentif des écoles de pensée behavioristes, cognitivistes et constructivistes révele que beaucoup de leurs idées et de leurs
principes se chevauchent. On peut concevoir le matériel d’apprentissage en ligne a la lumiéere de certains principes des trois écoles
de pensée en question. Selon Ertmer and Newby (1993), les trois écoles de pensée peuvent en fait faire office de taxonomie de
I'apprentissage. Les stratégies behavioristes peuvent servir a enseigner ce qui est quoi (les faits); les stratégies cognitives peuvent
servir a enseigner le comment (les processus et les principes); et les stratégies constructivistes peuvent servir a enseigner le
pourquoi (le niveau de réflexion plus élevé qui promeut la signification personnelle et I'apprentissage situé et contextuel). Janicki et
Liegle (2001) ont analysé différents modéles de conception de I'enseignement pour déterminer les composantes qui soutiennent la
conception de bonne qualité de I'apprentissage sur le Web. Ils établissent les composantes de chacune des trois écoles de pensée
(behavioriste, cognitiviste et constructiviste) et explorent la théorie connectiviste pour aider les concepteurs a s'en inspirer dans leur
conception du matériel d'apprentissage.

L’école d’apprentissage behavioriste

L’école behavioriste voit I'esprit comme une boite noire, dans le sens qu’on peut observer quantitativement la réponse a un
stimulus, sans donc tenir compte de |'effet des processus de réflexion qui se produisent dans I'esprit. Cette école se penche par
conséquent sur les comportements déclarés qui peuvent étre observés et mesurés a titre d'indicateurs de I'apprentissage (Good et
Brophy, 1990)
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Conséquences pour I'apprentissage en ligne

1. Il fautindiquer aux apprenants les résultats explicites d’apprentissage afin de le rendre en mesure de fixer leurs attentes et
de juger eux-mémes s’ils ont réalisé ou non le résultat de la legon en ligne.

2. Il faut soumettre les apprenants a un test pour déterminer s’ils ont réalisé ou non le résultat d’apprentissage. Il faut
intégrer des examens en ligne ou d’autres formes de test et d'évaluation dans la séquence d'apprentissage pour vérifier le
niveau de réalisation de |'apprenant et lui fournir la rétroaction appropriée.

3. Il faut échelonner le matériel d'apprentissage de facon appropriée pour promouvoir I'apprentissage. Le type
d’échelonnement peut aller de simple a complexe, de connu a inconnu et de la connaissance jusqu’a I'application.

4. |l faut fournir de la rétroaction aux apprenants pour leur permettre de suivre leur progression et de prendre des mesures
correctives s'il y a lieu.

L’ECOLE D’APPRENTISSAGE COGNITIVISTE

Les cognitivistes voient I'apprentissage comme un processus interne qui fait appel a la mémoire, a la pensée, a la réflexion, a
I'abstraction, a la motivation et a la métacognition. La psychologie cognitive voit 'apprentissage d’un point de vue de traitement de
I'information, ou I'apprenant utilise différents types de mémoire au cours de 'apprentissage (Figure 1).

Lieu de stockage sensoriel

|

Mémoire a court terme

|

Mémoire a long terme

Figure 1. Types de mémoire
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Les sensations sont regues par I'entremise des sens dans le lieu de stockage sensoriel avant d’étre traitées. L'Information persiste
dans le lieu de stockage sensoriel pendant moins d’une seconde (Kalat, 2007), et si elle n’est pas transférée dans la mémoire de
travail immédiatement, elle est perdue. L'instruction en ligne doit utiliser des stratégies pour permettre aux apprenants de s’occuper
du matériel d’apprentissage afin qu’il soit transféré des sens au lieu de stockage sensoriel et ensuite dans la mémoire de travail. La
qguantité d'information transmise a la mémoire de travail dépend de la quantité d’attention qui a été accordée a I'information
entrante et si les structures cognitives étaient en place pour comprendre I'information. L'information demeure dans la mémoire de
travail environ 20 secondes; si elle n’y est pas traitée efficacement, elle n’est pas transférée dans la mémoire a long terme poury
étre entreposée (Kalat, 2007). Les concepteurs doivent donc vérifier si la structure cognitive existante appropriée est présente pour
permettre a I'apprenant de traiter I'information. Si la structure cognitive pertinente n’est pas présente, il faut inclure des stratégies
afin de faire précéder I'apprentissage par la présentation d’éléments comme des structurants préalables dans le processus
d’apprentissage (Ausubel, 1960).

Les stratégies d'apprentissage en ligne doivent présenter le matériel et utiliser des stratégies qui permettent aux étudiants de traiter
le matériel efficacement. Comme la mémoire de travail a une capacité limitée, I'information doit étre organisée ou regroupée en
blocs de dimensions appropriées pour faciliter le traitement. Selon Miller (1956), parce que les humains ont une capacité limitée de
mémoire a court terme, il faut grouper I'information en séquences significatives, comme cing a neuf (c’est-a-dire 7 +2) unités
significatives.

Lorsque I'information a été traitée dans la mémoire de travail, elle est entreposée dans la mémoire a long terme. La quantité
transférée dans la mémoire a long terme est déterminée par la qualité et la profondeur du traitement dans la mémoire de travail.
Plus le traitement est profond, plus la nouvelle information acquise forme d’associations dans la mémoire. L'information transférée
de la mémoire a court terme a la mémoire a long terme est assimilée, ou hébergée dans la mémoire a long terme. Durant
I"assimilation, I'information est transformée pour s’intégrer dans les structures cognitives. L’hébergement se produit quand une
structure cognitive existante est transformée pour intégrer la nouvelle information.

La psychologie cognitive postule que I'information est entreposée dans la mémoire a long terme sous la forme de nodes qui se
connectent pour former des rapports, c’est-a-dire, en réseaux. Il faut donc inclure dans le matériel d’apprentissage en ligne des
cartes d’'information qui montrent les grands concepts d’un sujet, et les rapports entre ces concepts. Selon Stoyanova et Kommers
(2002), la production d’une carte d’information exige une réflexion critique et constitue une méthode d’externalisation de la
structure cognitive des apprenants. Pour faciliter un traitement approfondi, les apprenants doivent étre encouragés a produire leurs
propres cartes d’information.

Conséquences pour I'apprentissage en ligne

1. Les stratégies utilisées doivent permettre aux apprenants de percevoir I'information et de s’en occuper pour qu’elle puisse
étre transférée dans la mémoire de travail. Les apprenants utilisent leurs systémes sensoriels pour enregistrer I'information
sous la forme de sensations. On doit utiliser des stratégies pour faciliter le maximum de sensation. Il peut s’agir par
exemple de disposer I'information au bon endroit sur I’écran, les attributs de I’écran entrent aussi en considération
(couleurs, éléments graphiques, dimensions du texte), également le rythme de I'information et le mode de prestation
(audio, éléments visuels, animations ou vidéo). Les apprenants doivent recevoir I'information sous la forme de sensations
avant que la perception et le traitement puissent se produire; mais il ne faut pas que l'apprenant soit surchargé de
sensations, car cela pourrait aller a I’encontre du processus d’apprentissage. Il faut éviter de créer des sensations non
essentielles, pour permettre aux apprenants de s'occuper de l'information importante. Les stratégies de promotion de la
perception et de I'attention pour I'apprentissage en ligne incluent ce qui suit :
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e |l faut placer I'information importante au centre de I’écran pour en faciliter la lecture, et les apprenants doivent
pouvoir lire de la gauche vers la droite.

* Linformation essentielle a I'apprentissage doit étre mise en valeur pour concentrer |'attention de I'apprenant. Par
exemple, dans une legon en ligne, il faut utiliser les en-tétes pour organiser les détails et les formater pour
permettre aux apprenants de s’occuper de I'information qui y apparaissent et de la traiter.

e |l faut dire aux apprenants pourquoi ils doivent suivre la legon, pour qu'ils puissent s'occuper de l'information tout
au long de la legcon.

* Le niveau de difficulté du matériel doit concorder avec le niveau cognitif de I'apprenant, pour que l'apprenant
puisse a la fois s'occuper du matériel et I'apprécier. On peut utiliser des liens a la fois vers du matériel plus simple
et du matériel plus compliqué pour servir divers apprenants dont les niveaux de connaissance ne sont pas les
mémes.

2. Les stratégies utilisées doivent permettre aux apprenants de récupérer I'information existante de la mémoire a long terme
pour les aider a comprendre la nouvelle information. Les apprenants doivent élaborer un lien mnémonique entre
I'information nouvelle et de l'information connexe déja entreposée dans la mémoire a long terme. Voici les stratégies pour
faciliter I'utilisation des schémas existants :

e Utiliser des structurants préalables pour activer la structure cognitive existante ou pour fournir l'information
destinée a intégrer les détails de la lecon. On peut utiliser un structurant préalable comparatif pour aider les
apprenants a se remémorer des connaissances antérieures pour faciliter le traitement, et un structurant préalable
descriptif pour faciliter I'intégration des détails de la legon (Ausubel, 1960). Mayer (1979) a fait une méta-analyse
des études sur les structurants préalables et a constaté que ces stratégies sont efficaces quand les étudiants
apprennent au moyen de textes présentés dans une forme qui n'est pas familiére. Comme la plupart des cours
contiennent du matériel nouveau pour les apprenants, il faut utiliser des structurants préalables pour fournir le
cadre d'apprentissage.

e  Offrir des modeéles conceptuels que les apprenants peuvent utiliser pour récupérer les modéles mentaux existants
ou pour entreposer la structure qu’ils devront utiliser pour apprendre les détails de la legcon.

e Utiliser des questions préalables a l'instruction pour établir les attentes et activer la structure de connaissances
existantes de I'apprenant. Les questions présentées avant la lecon facilitent le rappel des connaissances existantes,
aident les apprenants a apprendre le matériel et les motivent a trouver des ressources additionnelles pour réaliser
le résultat de la legon.

e Utiliser des questions tests préalables pour activer la structure de connaissances préalables requises pour
I'apprentissage du nouveau matériel. La flexibilité de I'apprentissage en ligne permet aux étudiants, dont les
antécédents et les connaissances varient, de choisir les voies les plus appropriées pour revoir ce qu'ils ont déja
appris ou prendre connaissance de ce qu'ils doivent savoir avant la présentation de l'information nouvelle.
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3. Linformation doit étre regroupée en blocs pour éviter la surcharge durant le traitement dans la mémoire de travail (Miller,
1956). Pour faciliter I'efficacité du traitement dans la mémoire de travail, le matériel d’apprentissage en ligne doit présenter
entre cing et neuf points a I’écran. Si une lecon contient beaucoup de points, leur organisation doit étre indiquée sous la
forme de cartes d’information. Une carte d’information généralisée est offerte sous la forme d’apercu de la lecon en ligne;
elle peut étre linéaire, hiérarchique ou en toile d’araignée, comme on peut le voir dans les Figures 2 a 4 (Holley, Dansereau,
McDonald, Garland, et Collins 1979; Smith et Ragan, 1999). A mesure que la lecon avance, chacun des points de la carte
d'information généralisée est présenté et réparti en sous-points. A la fin de la lecon, la carte d’information généralisée est
présentée a nouveau, mais en illustrant cette fois les rapports entre les points.

Point 1

Point2

Point 3

Point 4

Figure 2. Carte d’information linéaire

Sujet
principal

Figure 3. Carte d'information de type toile d’araignée
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Sujet principal
| | | |
Point 1 Point 2 Point 3 Point 4
| |
Sous-point Sous-point Sous-point
1 2 3

Figure 4. Carte d’information hiérarchique

Pour faciliter le traitement en profondeur, il faut demander aux apprenants de produire des cartes d'information au cours du
processus d'apprentissage ou a titre d’activité de résumé aprés la lecon (Bonk et Reynolds, 1997). En plus de faciliter le traitement
en profondeur, les cartes d’information peuvent présenter la situation dans son ensemble, pour aider les apprenants a comprendre
les détails d'une lecon. La méthode d’apprentissage en ligne peut tirer profit des capacités visuelles et de traitement de I'ordinateur
pour présenter les cartes d'information aux apprenants, ou on peut demander aux apprenants de générer les cartes d'information
au moyen d'un logiciel d'élaboration de cartes d'information.

E

D’autres stratégies qui favorisent le traitement en profondeur doivent étre utilisées pour faciliter le transfert de
I'information dans le lieu de stockage a long terme. Pour améliorer I'efficacité du transfert dans la mémoire a long terme, il
faut utiliser des stratégies qui obligent les apprenants a appliquer, analyser, synthétiser et a évaluer et promouvoir
I'apprentissage d'un ordre supérieur. Il y a également lieu d'inclure des stratégies d’apprentissage en ligne qui permettent
aux apprenants d'appliquer l'information dans la vie réelle, pour contextualiser I'apprentissage et faciliter le traitement en
profondeur.

v

On doit inclure une variété de stratégies d’apprentissage dans l'instruction en ligne pour tenir compte des différences et
des styles d'apprentissage des individus (Cassidy, 2004). Le style d’apprentissage a trait a la facon dont un apprenant
percoit 'environnement d’apprentissage, et comment il interagit avec cet environnement et y répond; il mesure les
différences individuelles. On utilise différents instruments de style d’apprentissage pour déterminer les styles
d’apprentissage des étudiants. Le Répertoire des styles d’apprentissage de Kolb examine comment les apprenants
percoivent et traitent I'information (Kolb, 1984), tandis que I'Indicateur de types psychologiques Myers-Briggs utilise des
échelles de dichotomies pour mesurer I’extroversion par rapport a l'introversion, la sensation par rapport a l'intuition, la
pensée par rapport au sentiment et le jugement par rapport a la perception (Myers, 1978). La discussion qui suit porte sur
le Répertoire des styles d’apprentissage de Kolb.
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Kolb dit que notre expérience d'apprentissage comporte deux composantes : la perception et le traitement. La perception concerne
la fagcon dont les apprenants détectent et absorbent I'information qui les entoure, de I'expérience concréete a I'observation
réflective. L'expérience concrete a trait au désir des apprenants d'apprendre des choses qui ont une signification personnelle. Au
cours de I'observation réflective, les apprenants aiment prendre le temps de penser et de réfléchir au matériel d’apprentissage. La
deuxiéme composante, celle du traitement, a trait a la facon dont les apprenants comprennent et traitent I'information qui est
absorbée aprées la perception. Le traitement s'étend de la conceptualisation abstraite a I'expérimentation active. Les apprenants qui
préferent la conceptualisation abstraite aiment apprendre des faits et des chiffres et étudier de I'information nouvelle sur différents
sujets. Les apprenants qui préferent I'expérimentation active aiment appliquer ce qu’ils apprennent aux situations de la vie réelle et
aller au-dela de ce qui a été présenté. lls aiment essayer des choses et apprendre de leur expérience. L'apprentissage en ligne peut
accommoder les différences individuelles en déterminant la préférence d’un apprenant et en offrant des activités d’apprentissage
appropriées basées sur le style de I'apprenant.

Le matériel d’apprentissage en ligne doit inclure des activités pour les différents styles, pour permettre aux apprenants de choisir les
activités qui leur conviennent en fonction du style d'apprentissage qu'ils préférent. Les apprenants du style expérience concréte
préferent les exemples spécifiques dans lesquels ils peuvent participer, et ils sont plus a I'aise avec leurs pairs qu'avec les personnes
en position d'autorité. lls aiment le travail en groupe et la rétroaction des pairs et voient I'instructeur comme un entraineur ou un
aidant. lls préférent les méthodes de soutien qui leur permettent d’interagir avec leurs pairs et d'étre conseillés par l'instructeur. Les
apprenants du style observation-réflexion aiment observer soigneusement avant d’agir. lls préferent que toute I'information soit
disponible pour pouvoir I'apprendre et ils considerent I'instructeur comme I'expert. lls ont tendance a éviter 'interaction avec les
autres. Les apprenants du style abstraction-conceptualisation aiment travailler plus avec les choses et les symboles et moins avec les
personnes. lls aiment travailler avec la théorie et faire des analyses systématiques. Les apprenants du style expérimentation active
préferent apprendre en exécutant des projets pratiques et en participant a des discussions de groupe. lls préférent les méthodes
d'apprentissage actif et I'interaction avec leurs pairs pour échanger de la rétroaction et de l'information. lls ont tendance a établir
leurs propres critéres pour évaluer les situations. Il faut fournir du soutien adéquat aux étudiants dont les styles d'apprentissage
different. Ally and Fahy (2002) ont constaté que les étudiants dont les styles d’apprentissage different ont des préférences
différentes en matiére de soutien. Par exemple, ceux qui préférent le style assimilateur préférent que I'instructeur soit plus présent,
tandis que ceux qui sont plus a I'aise avec le style accommodateur préferent que l'instructeur soit moins présent.

Le style cognitif a trait au mode favori de traitement de l'information de I'apprenant; il s'agit du mode typique de pensée, de
souvenance ou de résolution de probléme de la personne. Dongc, le style cognitif est un autre indicateur de différence individuel. Le
style cognitif est considéré comme une dimension de personnalité qui influence les attitudes, les valeurs et l'interaction sociale.
L'une des dimensions du style cognitif qui a des répercussions sur I'apprentissage en ligne est la distinction entre les personnalités
qui affichent une dépendance a I’égard du champ et celles qui affichent une indépendance a I'égard du champ (Witkin, Moore,
Goodenough, et Cox, 1977). Les personnalités indépendantes du champ abordent I’environnement d’une maniére analytique; ils
distinguent par exemple les chiffres de leurs contextes.

Les personnes indépendantes du champ expérimentent les événements d'une fagon plus globale, moins différenciée. Les personnes
dépendantes du champ affichent une orientation sociale plus grande par rapport aux personnalités indépendantes du champ. Les
personnes indépendantes du champ vont probablement apprendre plus efficacement dans des conditions de motivation
intrinséque, comme |’auto-analyse, et elles sont moins influencées par le renforcement social.
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o

L'information doit étre présentée dans des modes différents pour en faciliter le traitement et le transfert dans la mémoire a
long terme. Quand c’est possible, il faut présenter de I'information textuelle, verbale et visuelle pour encourager
I’encodage. Selon la théorie du double codage (Paivio, 1986), I'information recue dans différents modes (textuels et visuels)
sera mieux traitée que celle qui est présentée dans un seul mode (textuel). L'information présentée en double codage est
traitée dans des parties différentes du cerveau, ce qui entraine plus d’encodage. Présenter I'information dans des modes
différents tient également compte des différences individuelles en matiéere de traitement.

N

Les apprenants devraient étre motivés a apprendre. Quelle que soit I'efficacité du matériel en ligne, si les apprenants ne
sont pas motivés, ils n"apprendront pas. La question est de déterminer s'il faut faire appel a la motivation intrinséque (qui
vient de 'apprenant) ou a la motivation extrinséque (qui vient de I'instructeur et est fondée sur le rendement). Les
concepteurs de matériel d’apprentissage en ligne doivent utiliser des stratégies de motivation intrinséque pour motiver les
apprenants (Malone, 1981); mais il faut également faire appel a la motivation extrinséque parce que certains apprenants
sont motivés par des méthodes orchestrées de I'extérieur. Keller propose le modeéle ARCS (pour « Attention, Relevance,
Confidence, Satisfaction »), qui fait appel a I'attention, a la pertinence, a la confiance et a la satisfaction pour motiver les
apprenants au cours de I'apprentissage (Keller, 1983; Keller et Suzuki, 1988) :

* Attention : saisir 'attention de I'apprenant au début de la lecon et la maintenir tout au long de la lecon. Le matériel
d’apprentissage en ligne doit inclure une activité au début de la séance d’apprentissage pour rejoindre les apprenants.

®*  Pertinence : informer les apprenants de I'importance de la legon et leur dire comment le fait de suivre cette legon
pourrait les aider. Les stratégies peuvent notamment consister a décrire comment les apprenants vont tirer profit de la
lecon, et comment ils peuvent utiliser ce qu'ils apprennent dans les situations de la vie réelle. Cette stratégie aide a
contextualiser I'apprentissage et a le rendre plus significatif, maintenant ainsi l'intérét des apprenants au cours de la
séance d'apprentissage.

®  Confiance : utiliser des stratégies comme concevoir le matériel en fonction de la réussite et informer les apprenants
des attentes de la legon. Concevoir le matériel en fonction de la réussite en progressant de la simplicité a la complexité,
ou de ce qui est connu a ce qui est inconnu, et aborder le matériel en se fondant sur la compétence, de maniere a offrir
aux apprenants I'opportunité d’utiliser différentes stratégies pour maitriser la legon. Informer les apprenants du
résultat de la lecon et les encourager de fagon continue a maitriser la legon.

®  Satisfaction : fournir de la rétroaction sur le rendement des apprenants et leur permettre d’appliquer ce qu’ils
apprennent dans des situations de la vie réelle. Les apprenants aiment savoir comment ils progressent et ils aiment
contextualiser ce qu’ils apprennent en appliquant I'information dans la vie réelle.

©

Encourager les apprenants a utiliser leurs compétences métacognitives pour les aider dans le processus d'apprentissage
(Mayer, 1998; Sternberg, 1998; Yorke et Knight, 2004). La métacognition est la capacité de I'apprenant d'étre conscient de
ses capacités cognitives et les utiliser pour apprendre. Quand ils apprennent en ligne, les apprenants doivent avoir
I'opportunité de réfléchir a ce qu’ils apprennent, de collaborer avec les autres apprenants et de vérifier leur progres. Les
guestions d’autovérification et les exercices qui comportent de la rétroaction au cours d'une legon sont de bonnes
stratégies pour permettre aux apprenants de vérifier leur progres, leur permettant ainsi d’utiliser leurs compétences
métacognitives pour calibrer leurs démarches d'apprentissage au besoin.
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o

Il faut utiliser des stratégies en ligne qui facilitent le transfert de I'apprentissage pour encourager les apprenants a appliquer
les connaissances qu'ils acquierent dans différentes situations de la vie réelle. La simulation de situations réelles et
|'utilisation de cas de la vie réelle doivent faire partie de la legon. Les apprenants doivent se voir offrir aussi I'opportunité
d’exécuter des taches et des projets qui utilisent des applications et de I'information de la vie réelle. Le transfert a des
situations de la vie réelle pourrait aider les apprenants a développer une signification personnelle et a contextualiser
I'information.

La psychologie cognitive donne a penser que les apprenants recoivent et traitent I'information a transférer dans la mémoire a long
terme pour y étre entreposée. La quantité d’information traitée dépend de la quantité percue, et la quantité entreposée dans la
mémoire a long terme dépend de la qualité du traitement dans la mémoire de travail. Les legons en ligne efficaces doivent utiliser
des techniques qui permettent aux apprenants de détecter |l'information et de percevoir la signification, et elles doivent inclure des
stratégies destinées a faciliter le traitement de niveau élevé pour assurer le transfert de I'information dans la mémoire a long terme.
Apres avoir acquis l'information, les apprenants créent les connaissances personnelles nécessaires pour donner une signification au
matériel. L'école d’apprentissage constructiviste, qui est discutée ci-dessous, donne a penser que les apprenants construisent leurs
connaissances personnelles a partir de I'expérience d’apprentissage.

L’ECOLE D’APPRENTISSAGE CONSTRUCTIVISTE

Les constructivistes voient les apprenants comme actifs plutét que passifs. Les connaissances ne sont pas regues de l'extérieur ou de
qguelqu'un d'autre; c'est plutét I'apprenant individuel qui interprete et traite ce qu’il regoit par I'entremise des sens pour créer les
connaissances. L'apprenant est le centre de I'apprentissage; I'instructeur joue un réle de conseiller et de facilitateur. Il faut
permettre aux apprenants de construire leurs connaissances plutot que de leur dispenser des connaissances sous forme
d’instruction (Duffy et Cunningham, 1996). La construction des connaissances inclut a la fois les activités d’apprentissage physique et
intellectuel (Phillips, 2005). Les constructivistes accordent une importance majeure a I'apprentissage situé, qui considére que
I'apprentissage est contextuel (Hung, Looi, et Koh, 2004). Il faut utiliser dans I'instruction en ligne des activités d’apprentissage qui
permettent aux apprenants de contextualiser I'information. Si I'information doit étre appliquée dans de nombreux contextes, alors
on doit utiliser des stratégies d'apprentissage qui favorisent I'apprentissage multi-contextuel pour assurer que les apprenants
puissent bien appliquer I'information de fagon généralisée. L'apprentissage délaisse I'instruction a sens unique pour favoriser la
construction et la découverte des connaissances (Tapscott, 1998).

Dans sa théorie de la transformation, Mezirow (1991) utilise a la fois le constructivisme et le cognitivisme pour expliquer comment
les gens apprennent. Il voit 'apprentissage comme « le processus d’utilisation d’une interprétation antérieure pour expliquer une
interprétation nouvelle ou révisée de la signification de I'expérience personnelle pour guider I'action future » [traduction] (p. 12).
L’apprentissage transformatif a trait a « la transformation réfléchie des croyances, des attitudes, des opinions et des réactions
émotives qui constituent nos mécanisme de signification ou la transformation de nos perspectives de signification » [traduction] (p.
223). Mezirow affirme que I'apprentissage comporte cinq contextes d'interaction : le cadre de référence ou la perspective de
signification ou I'apprentissage est intégré; les conditions de communication; la ligne d'action (le processus) ou I'apprentissage se
produit; I'image de soi de I'apprenant; et la circonstance du processus d’apprentissage (p. 13).
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Conséquences pour I'apprentissage en ligne

=

L’apprentissage doit étre un processus actif. Garder les apprenants actifs en leur faisant accomplir des activités
significatives produit un traitement de haut niveau, ce qui facilite la création d'une signification personnalisée. Demander
aux apprenants d’appliquer I'information dans une situation pratique est un processus actif qui facilite I'interprétation
personnelle et la pertinence.

N

Les apprenants doivent élaborer leurs propres connaissances, plutét que d’accepter celles qui leur sont fournies par
I'instructeur. La construction des connaissances est facilitée par une bonne instruction en ligne interactive, parce que les
étudiants doivent prendre l'initiative d'apprendre et d'interagir avec les autres étudiants et l'instructeur, et parce que c'est
I'étudiant qui contréle le programme d'apprentissage (Murphy et Cifuentes, 2001). Dans un environnement en ligne, les
étudiants découvrent I'information par eux-mémes, au lieu de recevoir de I'information filtrée par un instructeur dont le
style ou les antécédents peuvent étre différents de ce qu'ils ont eux-mémes comme bagage. Dans un cours traditionnel, les
instructeurs contextualisent et personnalisent I'information en fonction de leurs propres besoins, qui ne conviennent pas
nécessairement a tous les apprenants. Dans 'instruction en ligne, les apprenants découvrent I'information par eux-mémes,
ce qui leur donne I'opportunité de contextualiser et de personnaliser I'information eux-mémes.

w

Il faut encourager 'apprentissage collaboratif et coopératif pour faciliter I'apprentissage constructiviste (Hooper et
Hannafin, 1991; Johnson et Johnson, 1996; Palloff et Pratt, 1999). Travailler avec d’autres apprenants donne aux
apprenants une expérience du travail en groupe dans la vie réelle et leur permet d’utiliser leurs compétences
métacognitives. Les apprenants seront également en mesure d’utiliser les forces des autres apprenants et d’apprendre les
uns des autres. Dans 'attribution du travail en groupe, il faut répartir les groupes selon le niveau d'expertise et le style
d'apprentissage de chacun des membres du groupe, pour qu'ils puissent tous bénéficier des forces des uns et des autres.

Ea

Il faut donner le controle du processus d’apprentissage aux apprenants. On doit instaurer une forme de découverte
orientée ol les apprenants peuvent déterminer eux-mémes des objectifs d'apprentissage, en étant guidés jusqu’a un
certain point par l'instructeur.

vl

Il faut donner le temps et I'opportunité de réféchir aux apprenants. Dans I'apprentissage en ligne, les étudiants ont besoin
de temps pour réfléchir et internaliser I'information. Les questions intégrées sur le contenu peuvent étre utilisées tout au
long de la legon pour encourager les apprenants a réfléchir a I'information et a la traiter d'une fagon pertinente et
significative. On peut aussi demander aux apprenants de tenir un compte rendu de leur apprentissage au cours du
processus d’apprentissage, pour encourager la réflexion et le traitement de I'information.

o

Il faut faire en sorte que l'apprentissage soit significatif. On doit inclure dans le matériel d’apprentissage des exemples qui
rejoignent les apprenants pour qu’ils puissent dégager le sens de I'information. Les devoirs et les projets doivent permettre
aux apprenants de choisir des activités significatives pour les aider a appliquer et a personnaliser l'information.
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N

L’apprentissage doit étre interactif pour promouvoir I'apprentissage de haut niveau et la présence sociale, et pour aider les

étudiants a trouver une signification personnelle a ce qu'ils apprennent. Heinich, Molenda, Russell, et Smaldino (2002)
disent que 'apprentissage est le développement de connaissances, de compétences et d'attitudes nouvelles du fait de
I'interaction de I'apprenant avec I'information et I'environnement. L'interaction est critique pour créer un sentiment de

présence et de communauté pour les apprenants en ligne, et pour promouvoir I'apprentissage transformationnel (Murphy

et Cifuentes, 2001). Les apprenants recoivent le matériel d’apprentissage par I'entremise de la technologie, ils traitent

I'information, et ils la personnalisent et la contextualisent ensuite. Dans le processus de transformation, les apprenants

interagissent avec le contenu, avec les autres apprenants et avec les instructeurs pour tester et confirmer les idées et pour
appliquer ce qu’ils apprennent. Garrison (1999) affirme que la conception de I'expérience éducationnelle inclut la nature
transactionnelle de la relation entre I'instructeur, les apprenants et le contenu qui influence I'expérience d'apprentissage.

Différents types d’interaction vont favoriser I'apprentissage a différents niveaux. La Figure 5 présente les stratégies interactives
favorisant I'apprentissage de haut niveau (Berge, 1999; Gilbert et Moore, 1998; Schwier et Misanchuk, 1993).

Interaction
apprenant-interface

v

Interaction
apprenant-contenu

v

Interaction
apprenant-soutien

v

!

v

Apprenant-instructeur

Apprenant-instructeur

Apprenant-instructeur

v

Interaction
apprenant-contexte

Figure 5. Niveaux d’interaction dans I'apprentissage en ligne
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Hirumi (2002) propose un cadre d’interaction a trois niveaux dans I'apprentissage en ligne. Le niveau un est I'auto-interaction de
I'apprenant, que I'apprenant développe pour s’aider a contréler et a réguler son propre apprentissage. Le niveau deux est constitué
de l'interaction apprenant et élement humain et de l'interaction apprenant et élément non humain, ou I'apprenant interagit avec les
ressources de nature humaine et celles qui sont de nature non humaine. Le niveau trois est I'interaction apprenant-instruction, qui
est constituée des activités pour réaliser un résultat d’apprentissage. Le présent chapitre va un pas plus loin et propose des
interactions qui vont des interactions de niveau inférieur aux interactions de niveau supérieur, basées sur les écoles d’apprentissage
behavioristes, cognitivistes et constructivistes.

Le niveau le moins élevé d’interaction doit comporter une interaction apprenant-interface pour permettre a I'apprenant d'accéder a
I'information et de la détecter. L'interface est I'endroit ou les apprenants utilisent leurs sens pour enregistrer I'information dans le
lieu de stockage sensoriel. Dans I'apprentissage en ligne, I'interface se trouve avec I'ordinateur pour accéder au contenu et pour
interagir avec les autres. A partir du moment oul les apprenants accédent au matériel en ligne, il doit y avoir une interaction
apprenant-contenu pour traiter l'information. Les apprenants naviguent dans le contenu pour accéder aux composantes de la lecon,
ce qui peut prendre la forme d’activités de pré-apprentissage, d’apprentissage et de post-apprentissage. Ces activités pourraient
donner acces a des objets d’apprentissage réutilisables qui sont dans un lieu de stockage afin d'étre présentés aux apprenants
(McGreal, 2002; Wiley, 2002), ou elles pourraient donner lieu a I'utilisation du contenu personnalisé créé par le concepteur ou
I'instructeur. Il faut donner aux étudiants la capacité de séquencer leur apprentissage comme ils le désirent, ou leur proposer une
séquence ou plus. A mesure que les apprenants en ligne interagissent avec le contenu, il faut les encourager a appliquer, 3 évaluer, a
analyser et a synthétiser ce qu'ils apprennent, et a y réfléchir (Berge, 2002). Au cours de l'interaction apprenant-contenu, les
apprenants traitent I'information pour la transférer de la mémoire a court terme a la mémoire a long terme. Plus le niveau de
traitement est élevé, plus I'apprenant fait d’associations dans sa mémoire a long terme; ainsi se produit un apprentissage de niveau
plus élevé.

A mesure qu'ils vont traiter le contenu, les apprenants auront besoin de soutien, qui pourrait prendre la forme d'interactions
d'apprenant a apprenant, d'apprenant a instructeur, d'instructeur a apprenant et d'apprenant a expert (Moore, 1989; Rourke,
Anderson, Garrison, et Archer, 2001; Thiessen, 2001).

Il faut des stratégies de promotion de I'interaction apprenant-contexte, pour permettre aux apprenants d'appliquer ce qu'ils
apprennent dans la vie réelle pour pouvoir contextualiser I'information. L'interaction apprenant-contexte permet aux apprenants de
développer des connaissances personnelles et de dégager une signification personnelle de I'information.

THEORIE CONNECTIVISTE POUR L’APPRENTISSAGE EN LIGNE

Selon Siemens (2004), la théorie connectiviste est pour I'ere numérique, ou les individus apprennent et travaillent dans un
environnement en réseau. Il en résulte que nous ne contrélons pas ce que nous apprenons parce que d'autres dans le réseau
changent continuellement l'information, et cela exige d’apprendre de I'information nouvelle, en désapprenant I'information
ancienne, et/ou en apprenant l'information courante. Siemens propose des lignes directrices pour la conception de matériel
d’apprentissage pour I'apprenant, sur la base de la théorie connectiviste. Voici un apercu de ces lignes directrices en matiére
d’élaboration de matériel d'apprentissage en ligne.
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* A cause de I'explosion de I'information, il faut permettre aux apprenants d'explorer et d'analyser I'information courante.
Les apprenants de I'avenir doivent étre autonomes et indépendants pour pouvoir acquérir I'information courante afin de
construire une base de connaissances valide et exacte. L'utilisation appropriée de I'Internet est une stratégie
d'apprentissage idéale dans un monde en réseau.

* llyadel'information et des procédures qui deviennent désuétes en raison des changements et des innovations le
domaine; les apprenants doivent donc étre capables de désapprendre 'information et les modéles mentaux anciens et
d’apprendre I'information et les modeles mentaux courants. L'information valide aujourd’hui pourrait ne pas I'étre demain.

* L'augmentation rapide d’information disponible d’une variété de sources signifie que certaines informations ne sont pas
aussi importantes ou authentiques que d’autres. L’'apprenant doit donc étre en mesure de distinguer I'information
importante de celle qui ne I'est pas.

* |l faut que les apprenants soient capables de reconnaitre quelles sont les connaissances qui ne sont plus valides pour
pouvoir acquérir les nouvelles connaissances de la discipline qui les intéresse. Cela exige que les apprenants demeurent au
fait de ce qui se produit dans le domaine et participent activement au réseau d'apprentissage.

* La mondialisation fait en sorte que l'information n'est pas propre a un lieu, et avec le recours croissant a la
télécommunication, les experts en matiere de technologie et les apprenants du monde peuvent partager et examiner
I'information. L'apprentissage et les connaissances reposent sur une diversité d’opinions. Il faut donc permettre aux
apprenants de communiquer avec d’autres apprenants ailleurs dans le monde pour examiner les opinions des autres et
partager leur réflexion avec le monde. L’apprentissage mobile promet d’aider les apprenants a fonctionner dans un monde
en réseau ou ils peuvent apprendre a tout moment et de n'importe ot (Ally, 2005).

* Le monde est relié par la technologie des télécommunications. Par conséquent, I'information destinée a I'apprentissage ne
doit pas étre extraite d’une seule source; elle doit plutot étre réunie a partir de données provenant de nombreuses sources
afin qu’elle reflete le monde en réseau et la diversité de la pensée. L'apprentissage doit étre offert en systéme multicanaux
recourant a différentes technologies de communication pour présenter le matériel d'apprentissage de fagon a faciliter
I'apprentissage optimal (Mukhopadhyay et Parhar, 2001).

* Le domaine des systemes informatiques altére le processus d'apprentissage. Les agents intelligents qu’on intégre aux
appareils et aux mécanismes vont influencer la fagon dont les étudiants apprennent et ou ils obtiennent leur matériel
d’apprentissage. Ainsi les appareils et les mécanismes auront du matériel d’apprentissage intégré. Quand les apprenants
vont interagir avec I'équipement, la formation leur sera offerte. Ou encore, si I'apprenant fait une erreur en utilisant
I’équipement, le systéme détectera I’erreur et fournira la bonne information. Par conséquent, ce que les apprenants
doivent apprendre dépend du type d’équipement qu’ils utilisent et de leurs connaissances antérieures.

* L’explosion de I'information fait donc en sorte que les apprenants de I’avenir devront étre désireux d’acquérir de nouvelles
connaissances sur une base continue. Les stratégies d’apprentissage en ligne doivent donner aux apprenants l'opportunité
de rechercher et de trouver la nouvelle information dans une discipline, pour pouvoir demeurer au courant de ce qui s'y
produit. En plus d’utiliser I'Internet pour offrir de la flexibilité, I'instruction doit étre congue pour I'apprentissage par
expérience et authentique (Schmidt et Werner, 2007).

* L'Internet élargit I'’éducation en la présentant dans une salle de classe aux dimensions du globe, réunissant des apprenants,
des enseignants et des experts du monde entier. Les apprenants doivent donc faire du réseautage avec d’autres étudiants
et experts pour s’assurer d’apprendre sans cesse et d'actualiser leurs connaissances.
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* L’innovation et notre utilisation accrue de la technologie rendent I'apprentissage de plus en plus multidisciplinaire. Les
apprenants doivent étre exposés a différents domaines pour étre en mesure de distinguer les liens entre les informations
de ces différents domaines. Par exemple, apprendre sur les théories d’apprentissage exige que les apprenants soit exposés
a ce qui ressort des études en matiére de psychologie et de technologie de I'information.

Siemens (2004) dit que la société en réseau, la mondialisation, la transformation constante de I'information et I'avénement de
I'information nouvelle obligent les éducateurs a envisager de nouvelles facons de concevoir le matériel d'apprentissage. Il propose
une théorie basée sur le connectivisme pour préparer les apprenants a fonctionner a I'ére numérique et des réseaux; mais il reste du
travail a faire pour déterminer comment les éducateurs peuvent utiliser cette théorie pour concevoir et élaborer le matériel
d’apprentissage.

CONCLUSION

Le présent chapitre conclut en proposant un modele, basé sur la théorie de I'’éducation, qui illustre les composantes importantes de
I'apprentissage qu’il faut utiliser dans la conception du matériel d'apprentissage en ligne. Ni le fait de placer de I'information sur le
Web, ni celui de la lier a d’autres ressources numériques sur le Web ne constituent de l'instruction en ligne. On parle d’instruction
en ligne quand les apprenants utilisent le Web pour cheminer dans une séquence d’instruction, pour exécuter les activités
d’apprentissage et pour atteindre les résultats et les objectifs d’apprentissage (Ally, 2002; Ritchie et Hoffman, 1997). Il faut avoir
recours a une gamme d'activités d'apprentissage pour tenir compte des différents styles d'apprentissage. Les apprenants vont
choisir la stratégie appropriée pour répondre a leurs besoins d'apprentissage. Voir la Figure 6 pour les composantes clés a prendre
en considération dans la conception de matériel d'apprentissage en ligne.

Préparation de I’'apprenant

On peut utiliser une gamme d’activités de pré-apprentissage pour préparer les apprenants a absorber les éléments détaillés de la
lecon et pour les relier a la legon en ligne et les motiver a apprendre celle-ci. Il faut leur expliquer I'importance de suivre la lecon en
ligne et leur montrer comment celle-ci leur sera profitable. On leur fournit une carte conceptuelle pour établir la structure cognitive
existante, pour intégrer les détails de la lecon en ligne et pour activer les structures existantes des apprenants afin de les aider a
apprendre les éléments détaillés de la lecon. Le concept de la legcon donne également une vue d’ensemble de celle-ci aux
apprenants.

Il faut informer les apprenants des résultats d’apprentissage de la lecon pour qu’ils sachent ce qui est attendu d’eux et soient
capables d’évaluer a quel moment ils ont réalisé les résultats de la lecon. Il faut fournir aux apprenants des structurants préalables
pour établir une structure, organiser les détails de la lecon en ligne ou faire le pont entre ce qu’ils savent déja et ce qu’ils ont besoin
de savoir. Il faut informer les apprenants des exigences préalables afin qu'ils puissent vérifier s'ils sont préts a suivre la lecon. Le fait
d'informer les apprenants des exigences préalables active également la structure cognitive requise pour les aider a apprendre la
matiere.
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Figure 6. Composantes de I'apprentissage en ligne efficace
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Il faut permettre aux apprenants de s'auto-évaluer au début de la lecon pour leur permettre de vérifier s’ils possedent déja les
connaissances et les compétences enseignées dans la lecon en ligne. S’ils pensent qu’ils possédent les connaissances et les
compétences requises, il faut leur faire faire le test final de la legon. L’auto-évaluation aide également les apprenants a organiser la
matiére de la lecon et a reconnaitre les éléments importants de la lecon. Une fois que les apprenants sont préts a acquérir les
éléments détaillés de la legon, ils peuvent exécuter les activités d'apprentissage en ligne et apprendre les éléments détaillés de la
lecon.

Activités des apprenants

L’apprentissage en ligne doit inclure une variété d’activités d’apprentissage pour aider les étudiants a réaliser les résultats
d’apprentissage de la legcon et pour tenir compte de leurs besoins individuels. Les exemples d’activités d’apprentissage sont
notamment la lecture de textes, I'écoute de matériel audio-visuel et I'examen d'éléments visuels ou de matériel vidéo. Les
apprenants peuvent faire de la recherche sur I'Internet ou se connecter a de l'information et a des bibliothéques en ligne pour
acquérir de I'information complémentaire. Demander aux apprenants de tenir un compte rendu d’apprentissage leur permettra de
réfléchir a ce qu’ils ont appris et leur fournira de I'information dotée d’une signification personnelle. Il faut intégrer des exercices
pratiques appropriés dans la legon en ligne pour établir la pertinence du matériel. Il faut inclure des activités pratiques qui font
I'objet de rétroaction pour permettre aux apprenants de controler leur progrées pour étre en mesure de calibrer leur méthode
d'apprentissage s'il y a lieu. Pour promouvoir le traitement de niveau élevé et mener la lecon a terme, il faut fournir un résumé, ou
dermander aux apprenants d'élaborer un résumé de la legon. Il faut leur fournir des occasions de transférer ce qu’ils ont appris dans
des situations de la vie réelle, pour qu’ils puissent étre créatifs et aller au-dela de ce qui leur a été présenté dans la lecon en ligne.

Interaction des apprenants

En faisant les activités d’apprentissage, les apprenants vont participer a une gamme d’interactions. Il auront besoin d’interagir avec
I'interface pour accéder au matériel en ligne. L'interaction avec l'interface ne doit pas surcharger les apprenants; il doit faciliter le
plus possible la perception de I'information, pour leur permettre de la transférer dans le lieu de stockage sensoriel et ensuite dans
leur mémoire a court terme pour y étre traitée. Les apprenants doivent interagir avec le contenu pour acquérir I'information
nécessaire et pour constituer leur base de connaissances. Il doit y avoir de I'interaction entre I'apprenant et les autres apprenants,
entre I'apprenant et l'instructeur et entre I'apprenant et les experts pour faciliter la collaboration, assurer la participation a la
cognition partagée, permettre la formation de réseaux sociaux et I’établissement de la présence sociale. Les apprenants doivent
pouvoir interagir a I'intérieur de leur contexte pour personnaliser I'information et en dégager ce qu’elle signifie personnellement
pour eux.

REGARD VERS L’AVENIR

Les théories behavioristes, cognitivistes et constructivistes ont contribué de fagons différentes a la conception du matériel
d'apprentissage en ligne, et elles vont continuer d'étre utilisées pour développer le matériel d'apprentissage en ligne. On peut
utiliser les stratégies behavioristes pour enseigner les faits (ce qui est quoi); utiliser les stratégies, les principes et les processus
cognivistes pour enseigner comment sont les choses; et utiliser les stratégies constructivistes pour enseigner les applications dans la
vie réelle et celles qui sont de nature personnelle, et dispenser I'apprentissage contextuel. Il se produit une évolution vers
I'apprentissage constructif, dans lequel les apprenants ont I'opportunité de dégager leur propre signification de I'information qui
leur a été présentée dans les séances en ligne. En plus des théories d’apprentissage existantes, il faut utiliser la théorie du
constructivisme pour guider le développement de |'apprentissage en ligne, puisque les autres théories d'apprentissage ont été
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développées avant que le monde devienne un univers en réseau. La mondialisation a également influencé ce que les étudiants
apprennent et comment ils apprennent. Le recours aux objets d’apprentissage pour promouvoir la flexibilité et la réutilisation du
matériel en ligne pour répondre aux besoins des apprenants individuels deviendront des méthodes plus communes dans |'avenir. Le
matériel d’apprentissage en ligne sera congu en petits segments cohérents pour qu'il puisse étre concu d’une autre fagon pour des
apprenants différents et des contextes différents. L'intégration de I'infographie active en 3D et des technologies Web (Web3D)
permettra aux éducateurs de développer des environnements d’apprentissage extrémement interactifs et réalistes pour améliorer
I'apprentissage en ligne (Chittaro et Ranon, 2007). Finalement, I'apprentissage en ligne sera de plus en plus diversifié pour répondre
aux exigences des différentes cultures d’apprentissage, des styles et des motivations de tout un chacun
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Afin d’alléger le présent texte, nous avons employé le masculin comme genre neutre pour désigner aussi bien les femmes que les
hommes
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