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Resume

Meme si 1'autonomie n'est pas un concept tres clair, autant du point
de vue theorique que pratique, il demeure au centre de la philosophic
de 1'education des adultes et un concept cle de 1'enseignement a
distance. En nous basant sur le concept de metacognition, nous
definissons 1'autonomie comme la gestion d'un ou des aspects de son
activite d'apprentissage. Cela suppose des connaissances sur
I'apprenant, les taches cognitives et les strategies mises en ceuvre
pour realiser ces taches. L'autonomie renvoie aussi au controle de
1'activite et comprend la planification, la regulation et revaluation de
la demarche d'apprentissage. Sur un plan plus pratique, trois aispects
d'un cours congu pour 1'apprentissage a distance peuvent permettre a
1'etudiant d'exercer ou de developper son autonomie: le cofitenu
correspond a la matiere du cours, la structure a la fagon dont le cours
se deroulera et 1'interaction aux relations possibles entre I'apprenant
et d'autres personnes.

Abstract

Although the concept of autonomy is not very clear, it remains a ::bcal
point of adult education philosophy and a key concept in distance
education, as much from a theorical point of view as a practical one.
With reference to the concept of metacognition, we define autonomy
as the management of one, or some aspects of one's learning activity.
It presupposes knowledge in cognitive tasks and in strategies to be
implemented to realise those tasks on the part of the learner.
Autonomy also refers to the control of the learning activities such as
planning, regulation and evaluation of the learning procedure. In a
more practical way, three aspects of a course conceived for distance

Ce texte est une version corrigde d'une communication pr&entee au congres de I'Association canadienne
pour 1'etude de 1'education des adultes, Quebec, j u i n 1989.

32



education, should help student to practice or to develop his autonomy:
the content, which corresponds to the course material; the structure,
which corresponds to the way the course will proceed; and the
interaction, which refers to the potential relationships between the
learner and other persons.

Un apprenant completement autonome, c'est une
personne qui identifie un besoin d'apprentissage
lorsqu'elle se trouve face a un probleme, une habilete a
acquerir ou une information qu'elle ne possede pas. Elle
est capable de formuler son besoin d'apprentissage en
termes de but et d'objectifs specifiques et de fixer, de
fagon plus ou moins explicite, des criteres de realisation.
Dans la demarche qu'il entreprend, 1'apprenant
autonome recueille I'information qu'il desire, pratique
les habiletes, travaille a resoudre son probleme et
parvient a atteindre les objectifs vises. En evaluant, il
verifie la validite des nouvelles habiletes, 1'adequacite
des solutions trouvees et la qualite des connaissances
acquises. II degage des conclusions, retient ou rejette
certains elements et juge si les objectifs sont atteints ou
les abandonne. (Moore, 1977, p. 22)

Meme si I'autonomie n'est pas un concept tres clair, autant du point
de vue theorique que pratique (Garrison et Baynton, 1987; Hostler,
1986), il demeure au centre de la philosophic de 1'education des
adultes et un concept cle de 1'apprentissage a distance.

En education des adultes, on fait souvent une adequation entre adulte
et autonomie de telle sorte que Ton pretend, souvent sans reserve,
qu'il n'est pas possible de faire de 1'enseignement aux adultes et de les
respecter sans leur donner de fagon explicite tout le pouvoir et le
controle de leurs apprentissages (Hostler, 1986). S'il est juste de croire
que I'autonomie rejoint par plusieurs de ses aspects la maturite de
1'adulte, il est faux de penser que tous les adultes sont en mesure de
poser des gestes et de prendre des decisions avec le meme degre
d'autonomie ou d'independance. On peut en effet affirmer, sans risque
de se tromper, que plusieurs personnes se sentent inadequates devant
une situation d'apprentissage exigeant qu'elles assument le pouvoir et
le controle de leur apprentissage parce qu'elles ne possedent pas les
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connaissances de soi, de leurs limites et de leurs ressources, ainsi que
les habiletes necessaires a 1'exercice de 1'autonomie. Le systeme
d'education dans lequel nous avons evolue nous a a peu pres tous
impose un encadrement qui laissait bien peu de place a 1'auto-
direction et a 1'autocontrole des apprentissages, de telle sorte qu'on
nous a peu appris comment assumer une telle responsabilite (Hostler,
1986). Certains, pour qui le conditionnement a la passivite a ete
tellement important, refusent ouvertement de devenir autonomes, se
sentant completement incompetents devant une telle tache. Us exigent
le support et 1'approbation constante des autres pour parvenir a un
apprentissage signiflcatif et rejettent dans un premier temps toute
forme de prise en charge qui les rendrait maitres de la situation.

En formation a distance, 1'autonomie est souvent definie comme une
caracteristique de 1'apprentissage a distance (Henri et Kaye 1985;
Henri et Lescop, 1988; Hostler, 1986). Cette forme d'enseignement
place en effet les etudiants dans une situation qui se distingue de celle
des etudiants sur campus et se rapproche, par certains de ses aspects,
d'une situation coutumiere d'etude selon la description qu'en font
Thomas et Rohwer (1986). En effet, lorsqu'il etudie, I'etudiant doit
assumer le controle d'a peu pres tous les aspects de la situation. Non
seulement doit-il s'assurer que les informations a acquerir le soient de
fac.on satisfaisante, mais aussi il doit prendre en charge sa motivation,
la gestion de son temps et Famenagement de son environnement.

Dans une situation d'apprentissage a distance, d'apprentissage
autodirige ecrit Holmberg (1974) I'etudiant se retrouve tres souvent
seul. Get isolement, parfois geographique, souvent psychologique, fait
que tout son travail se realise a peu pres exclusivement avec le
materiel fourni par 1'institution de tele-enseignement, sans aucun
contact direct important avec d'autres personnes. Meme si, en
enseignement a distance, Fessentiel des objectifs et des contenus est
determine par un concepteur, I'etudiant doit prendre en charge une
partie des moyens a mettre en oeuvre pour realiser les apprentissages
proposes, planifier son temps, choisir son environnement, diriger et
maintenir sa motivation. On peut done parler d'un minimum
d'autonomie necessaire lorsqu'on se retrouve dans un systeme de
formation a distance.

L'utilisation du terme autonomie renvoie a des conceptions fort
diverses et pose de ce fait un certain nombre de difficultes tant au
plan theorique que pratique. Notre intention est done de preciser
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certains aspects de Fapprentissage autonome chez des adultes en
utilisant les concepts de la psychologic cognitive pour definir
1'autonomie et de voir comment on pourrait, de fagon concrete,
1'appliquer en enseignement a distance. Pour nous, Fautonomie repose
davantage sur le fait que I'apprenant assume, a quelque degre que ce
soit, la prise en charge du deroulement de son activite d'apprentissage.
Une telle prise en charge devrait assurer un meilleur apprentissage
car on constate que les apprenants les plus performants, les lecteurs
les plus efficaces, sont plus actifs dans la realisation de leur tache
cognitive et gerent eux-memes une bonne partie de leur apprentissage
(Bauman et Ballard, 1987; Brown, Palincsar et Armbruster, 1984;
Fischer et Mandl, 1988; Gambrell et Heathington, 1981; de Jong et
Simons, 1988; Kurtz, a paraitre; Paris et Jacobs, 1984; Shuell, 1986;
Simons, 1989; Smith, 1985; Stewart et Teo, 1983; Taylor, 1980; Yussen
et al., 1982).

Une definition de 1'autonomie

Pour nous, 1'autonomie renvoie a la notion de metacognition qui
comprend des connaissances portant sur les aspects personne, tache
et strategic associes a Factivite cognitive et le controle de cette activite
cognitive (Baker et Brown, 1984a et b; Brown, 1982; Flavell, 1981 et
1985; Kurtz, a paraitre; Pinard, 1987; Pinard et al., 1985). II s'agit
done d'un ensemble de phenomenes associes et relies aux
connaissances et a la regulation de la cognition (Borodkin, 1987;
Haller et al., 1988; Kurtz, a paraitre).

Nous definissons done Fautonomie comme la gestion d'un ou des
aspects de son activite d'apprentissage. Pour etre autonome, Findividu
doit posseder des connaissances sur la personne, les taches et les
strategies et maitriser des habiletes servant a la planification, a la
regulation et a Fevaluation de la tache cognitive dans laquelle il est
engage. Ces dernieres strategies, de type metacognitif, sont celles qui
assurent la gestion de Fapprentissage et elles peuvent etre mises en
oeuvre grace aux connaissances sur la personne, les taches et les
strategies.

Les connaissances sur la personne portent sur tout ce qui peut
caracteriser Fetre humain comme apprenant (Flavell, 1978 et 1979).
Ce sont, par exemple, les caracteristiques individuelles de I'apprenant
(attitude, interet et motivation) (de Jong et Simons, 1988), ses forces
et ses faiblesses (Martin, 1987), la perception de ses capacites
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(Borodkin, 1987; Bouffard-Bouchard et Pinard, a paraitre), ses
processus cognitifs (Flavell, 1981; Griffin, 1988; Sanacore, 1984) etdes
connaissances sur les apprenants en general (Flavell, 1981).

Les connaissances sur les taches renvoient a celles portant sur les
diverses actions cognitives a realiser. Ce peut etre la memorisation, la
comprehension, la resolution de problemes et toutes les autres
activites que Ton regroupe sous le terme de cognition (Reed, 1982) ou
encore, plus specifiquement, des actions precises reliees a des
situations d'etude ou d'examen. Ces connaissances portent sur les
differentes caracteristiques des diverses taches ainsi que sur les
processus cognitifs que celles-ci supposent (Schneider, 1985).

Les connaissances sur les strategies portent sur le quand, comment et
pourquoi utiliser les differentes strategies (Armbruster et Brown,
1984; Kurtz, a paraitre; Pressley et al., 1984). Elles comportent done
des informations sur la nature des strategies elles-memes, leur utilite,
leur efficacite et les fagons de les utiliser en les combinant et les
ordonnant pour atteindre le but. Les strategies sont cognitives, celles
qui permettent d'atteindre le but cognitif fixe, ou metacognitives,
celles qui assurent le controle de la tache cognitive (Flavell, 1981 et
1985).

La majorite des connaissances que possede 1'individu sur son activite
mentale est constitute de combinaisons de ces connaissances sur la
personne, les taches ou les strategies ou d'informations sur les
interactions entre ces connaissances (Flavell, 1985).

La planification consiste a se preparer a la realisation d'une tache
cognitive. Cela signifie analyser les buts poursuivis, les exigences de
la tache, ses modalites, les strategies disponibles (de Jong et Simons,
1988), les aspects temporels (Bouffard-Bouchard et Pinard, a paraitre),
les etapes pour realiser la tache (Martin, 1987) et les caracteristiques
de 1'environnement. La planification exige la mise en oeuvre
d'habiletes de prediction, de selection et de mise en ordre des etapes
de 1'action et des strategies necessaires a 1'atteinte des buts fixes
(Flavell, 1981; Brown, 1978; Brown et Smiley, 1978; Paris et Lindauer,
1982).

La regulation (monitoring) comprend toutes les activites cognitives qui
permettent de supervisor le deroulement de la tache cognitive et de
corriger ou modifier la demarche lorsque cela est necessaire (Baker et
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Brown, 1984a; Borodkin, 1987; Haller et al., 1988; de Jong et Simons,
1988; Kurtz, a paraitre; Waern et Askwall, 1981). Les habiletes
necessaires a la regulation sont celles associees a 1'identification,
1'interpretation et le traitement des experiences metacognitives ainsi
qu'a la raise en place de reajustements lorsque des problemes se
posent. L'experience metacognitive comprend les sentiments, les
emotions et les pensees presents lors de la realisation d'une tache
cognitive (Flavell, 1981 et 1985; Lefebvre-Pinard et Pinard, 1984). Ces
differents etats psychologiques relies a 1'un ou 1'autre des aspects de
la tache fournissent des indices permettant de faire le point sur son
deroulement et de se reajuster lorsque necessaire.

L'evaluation consiste a verifier si les informations a acquerir 1'ont ete
ou si Fobjectif vise est atteint. Elle porte aussi sur les processus, les
strategies et la planification mis en oeuvre pour realiser la tache
cognitive (Brown, 1978; de Jong et Simons, 1988; Kitchener, 1983;
Markman, 1979; Paris et Jacobs, 1984; Surgent, 1985). Les
evaluations peuvent se produire a n'importe quel moment du
deroulement de la tache. Elles sont cependant de toute premiere
importance pour completer une activite cognitive car elles constituent
un feedback interne facilitant la mise a jour des connaissances
metacognitives (Flavell, 1978; Lefebvre-Pinard et Pinard, 1984). Ainsi,
des moments de prises de conscience (et des habiletes pour le faire)
doivent etre considered comme une forme d'activite metacognitive
(Demetriou et Efklides, 1985; Dewitz et al., 1987; Haller et al., 1988;
Martin, 1987; Sanacore, 1984).

Pour ce qui est des strategies, il faut savoir que Ton postule, en
psychologic cognitive (Shuell, 1986), que les strategies ou les habiletes
ne peuvent etre maitrisees ou mises en oeuvre que dans la mesure oil
elles sont convenablement structurees dans la memoire des individus,
done comme des connaissances. L'utilisation des strategies
metacognitives depend done d'un bon bagage de connaissances de type
metacognitif et des strategies elles-memes, c'est ce qu'on appelle des
connaissances procedurales (Flavell, 1981; Kurtz, a paraitre; Ruddell,
1986).

Autonomie et enseignement a distance

Trois aspects d'un cours, tel que nous le concevons a la Tele-
universite, peuvent permettre d'exercer 1'autonomie ou d'acquerir
I'autonomie. Ce sont le contenu, la structure et 1'interaction. Le
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contenu renvoie a la matiere du cours, au domaine de connaissances,
la structure a la fagon dont le cours se deroulera et 1'interaction
renvoie aux relations possibles entre 1'apprenant et d'autres
personnes.

Le contenu

Le contenu, c'est la matiere du cours. Ce sont les informations d'un
domaine de connaissances donne que Ton presente a 1'etudiant,
habituellement a 1'aide de documents ecrits, dans le but d'augmenter
ses connaissances ou ses habiletes. Meme si ce contenu est
predetermine et fixe par un concepteur, il est quand meme possible de
permettre a 1'etudiant d'exercer ou de developper son autonomie en
rapport avec le contenu. Cela peut se faire par: 1) une presentation
modulaire des contenus, 2) la mise en place d'un support
methodologique, 3) 1'autoevaluation des connaissances et, 4) le
developpement de 1'esprit critique.

Une presentation modulaire des contenus

Si 1'ideal d'une selection autonome des contenus par 1'etudiant n'est
pas possible dans le cadre d'une institution chargee de certifier
1'acquisition des connaissances et des competences, il est quand meme
possible de presenter les contenus de telle sorte que 1'apprenant puisse
faire des choix selon ses besoins, ses interets et ses connaissances
initiales. II s'agit de construire le cours par unites d'information
relativement courtes en identifiant bien le ou les themes abordes et le
ou les objectifs vises par chacune des unites. Ainsi, de fagon autonome,
1'etudiant choisira 1'ordre dans lequel il prendra connaissance des
modules, il selectionnera en fonction de ses connaissances initiales et
perdra moins de temps dans ce qu'il connait deja. II pourra aussi
choisir de ne lire qu'un certain nombre de modules, les plus
pertinents, pour repondre a ses besoins a ce moment-la. II serait
possible d'envisager, pour un theme donne, la conception d'une serie
de modules qui pourraient etre credites mais qui ne feraient partie
d'aucun cours specifique. Par exemple, on pourrait avoir une serie de
cinquante modules en psychologic de 1'enfant parmi lesquels les
etudiants, selon leurs besoins, leurs interets et leurs connaissances
initiales, pourraient choisir et se constituer un cours de trois, six ou
neuf credits. Holmberg (1987) souligne que cette fagon de proceder
permet a 1'etudiant d'exercer son autonomie en rapport avec le
contenu.
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La mise en place d'un support methodologique

Plusieurs auteurs soulignent que dans une situation d'apprentissage
a distance, il est necessaire que 1'apprenant puisse prendre conscience
et resoudre les confusions, les ambiguites ou les incomprehensions qui
se produisent lors de la lecture (Hostler, 1986; Thomas et Rhower,
1986). L'etudiant, travaillant sans supervision ou aide directe externe,
doit avoir les habiletes ou les strategies cognitives lui permettant de
traiter les informations a acquerir de fac.on efficace (Garrison et
Baynton, 1987; Hostler, 1986). Nous avons deja fait 1'hypothese que
certaines difficultes d'apprentissage des etudiants adultes peuvent etre
attributes a une deficience de leurs connaissances procedurales
(Bourdages et al., a paraitre). Celles-ci portent sur le « savoir comment
». II est possible de croire que plusieurs adultes ne savent pas
apprendre de leurs lectures ou ne savent pas comment realiser les
travaux demandes. Nous avons deja observe (Deschenes et Michaud,
1987) que les lecteurs adultes avaient peu de connaissances de
1'activite de comprehension de textes et, en particulier, de celles
portant sur les strategies. Un aspect important de 1'autonomie en
rapport avec le contenu reside dans la maitrise des strategies
necessaires a sa comprehension.

II est possible de permettre a 1'etudiant de developper ou d'augmenter
son autonomie en lui offrant dans un cours un support que nous avons
appele methodologique et que nous definissons de la fagon suivante:
« ...celui qui permet a 1'etudiant d'acquerir, de pratiquer ou d'ameliorer
une strategie de type cognitif (exemple: comment faire un resume,
s'autoquestionner, rediger une analyse, construire un tableau, etc.),
c'est-a-dire de progresser dans 1'atteinte de 1'acquisition des
connaissances du domaine d'etudes... ou d'une strategie de type
metacognitif (comme planifier, verifier, evaluer, etc.)... » (Lebel et al.,
1988, p. 5-6)

S'il faut de toute evidence favoriser 1'acquisition de strategies elles-
memes lorsque les apprenants ne les possedent pas, il importe de
fournir les informations (les connaissances procedurales) necessaires
a leur utilisation dans d'autres contextes. Un concepteur doit, par
exemple, introduire ses activites par une description contenant des
definitions, des objectifs et (ou) des procedures qui constituent une
forme de connaissance de type metacognitif (Baumann et Ballard,
1987; Flavell, 1981; Ruddell, 1986) absolument necessaire pour
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assurer le maintien et le transfert des strategies (Baker et Brown,
1984b; Brown et al., 1984; Kurtz, a paraitre; Pressley et al., 1984).

L'autoevaluation des connaissances

Lorsqu'un apprenant s'inscrit a un cours, souvent, il salt deja un
certain nombre de choses en rappport avec son domaine; il possede des
connaissances et des croyances identifiables. II veut aussi, en principe,
augmenter ce bagage de connaissances. II y a des informations qu'il
desire acquerir a tout prix, d'autres qu'il devra acquerir parce qu'elles
sont prealables aux premieres et d'autres enfin qu'il devra apprendre
parce qu'on 1'y oblige. Tout ce secteur de 1'activite cognitive qui touche
les connaissances pent etre gere par Fapprenant et favoriser son
autonomie vis-a-vis du contenu du cours. En fait, peu importe
1'obligation qui est faite a 1'etudiant concernant la matiere du cours,
1'enseignement devrait etre organise de telle sorte que 1'etudiant
puisse lui-meme construire ses connaissances (Peterson, 1988).

Wellman (1985) ecrit que 1'apprenant doit de fagon constante evaluer
1'etat de 1'information dans son systeme cognitif. Cela suppose qu'il
puisse identifier ce qu'il connait deja, comprendre les nouvelles
informations presentees, les integrer a celles existantes (Peterson,
1988) et evaluer la qualite de cette organisation. Une telle utilisation
de ses connaissances ne constitue pas une habilete facile pour tous les
lecteurs (Racle, 1988).

Deux aspects sont particulierement importants en regard de la gestion
des connaissances. Nous avons deja decrit comment des connaissances
peuvent interferer sur les performances de comprehension (Deschenes,
1988). On observe, par exemple, qu'habituellement, lorsque les sujets
possedent des connaissances (ou des croyances) incompatibles avec les
informations presentees dans un texte, les performances des sujets
chez qui les croyances ont ete prealablement activees sont inferieures
a celles des sujets ou ces connaissances n'ont pas ete activees. II y
done des domaines (sante mentale, religion, politique) ou il est possible
que les apprenants aient des croyances ou des prejuges qui puissent
leur faire rejeter, de fagon inconsciente, les nouvelles informations
qu'on leur presente. Le second aspect renvoie a 1'illusion de connaitre.
On observe souvent que des sujets croient avoir repondu correctement
a des questions de comprehension alors que ce n'est pas le cas
(Pressley et Ghatala, 1988). Souvent les lecteurs echouent a evaluer
correctement leur niveau de comprehension et declarent comprendre
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alors que le texte lu contient une inconsistance qui le rend
incomprehensible (Zabrucky et al., 1987). De fagon generale on
observe done une surestimation de la comprehension (Baker et Brown,
1984b; Maki et Berry, 1984; Surgent, 1985; Waern et Askwall, 1981).
Les etudiants doivent etre informes de ces deux phenomenes et les
concepteurs doivent les encourager a se donner des moyens pour gerer
leurs connaissances.

On peut concevoir des activites pedagogiques ou se donner des
demarches d'apprentissage qui permettent d'activer les connaissances
initiales des etudiants et de les utiliser pour integrer les nouvelles
informations. Cela vaut pour tous les secteurs; Peterson (1988) ecrit
que les apprenants plus faibles beneficient beaucoup (meme plus que
les forts) d'un enseignement des mathematiques qui s'appuie sur les
connaissances informelles des enfants en mathematiques.
I/evaluation de la comprehension ou des connaissances doit se faire
par des activites qui portent sur la construction du sens global des
informations. II est en effet reconnu que le fait de construire un
resume, de se poser des questions sur le contenu ou de construire un
tableau sont des exercices qui permettent aux apprenants de verifier
leur degre de comprehension. Presley et Ghatala (1988) ont observe
que les questions adjointes de types reponses suggerees pouvaient
creer facilement 1'illusion de com prendre. Richek (1987) quant a lui
croit que les questions posees par le professeur au lecteur ne
permettent pas a celui-ci de comprendre de fagon independante. Le
choix des exercices ou des activites que Ton propose devient done de
toute premiere importance dans 1'exercice et 1'acquisition de
Fautonomie des etudiants vis-a-vis de leur bagage de connaissances.

Le developpement de 1'esprit critique

Un dernier aspect en rapport avec le contenu concerne 1'esprit critique,
la valeur a accorder aux connaissances. On ne peut selon Hostler
(1986) enseigner des contenus sans se preoccuper de permettre aux
apprenants de degager eux-memes leurs conclusions, sans leur fournir
les informations necessaires pour prendre des decisions ou sans leur
offrir 1'occasion de se prononcer sur la valeur de ces connaissances.

Holmberg (1987) ecrit que les guides d'etudes peuvent favoriser cette
demarche autonome en presentant aux etudiants des informations de
divers types pour leur permettre de les comparer, de les critiquer et
d'en degager des conclusions. Plusieurs concepteurs de cours censurent
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les textes ou les informations fournis aux etudiants pour ne leur offrir
que ceux qu'ils (les concepteurs) jugent les meilleurs. D'autres
presentent plusieurs positions mais se chargent eux-memes de
conclure, de discuter, de rejeter ou d'accepter.

Le developpement de 1'esprit critique consiste a fournir aux
apprenants des informations de differents types et des outils de telle
sorte qu'ils puissent par eux-memes discuter, critiquer, analyser,
commenter, refuter, completer, conclure et prendre position. C'est, la
aussi, une fagon d'exercer et de developper son autonomie vis-a-vis du
contenu d'un cours.

La structure

Nous empruntons la notion de structure a Moore (1977). Celle-ci
renvoie a 1'organisation pedagogique du cours. Elle porte sur les
objectifs, la demarche de realisation du cours et les modalites
d'evaluation. Pour Moore, la structure d'un cours ou d'un programme
doit etre planifiee de telle sorte qu'elle recoupe ou rejoigne les objectifs
specifiques, la demarche de progression dans le cours et les methodes
d'evaluation de 1'etudiant. Celui-ci assume ainsi une certaine
responsabilite dans son apprentissage. Une grande souplesse dans la
structure permet la participation de 1'etudiant aux « taches
d'enseignement » comme le propose Simons (1989) pour decrire
1'auto-regulation de 1'apprentissage. En fait, plus la structure est forte,
moins 1'etudiant peut exercer son autonomie.

Dans sa categorisation des taches d'enseignement auxquelles
1'etudiant peut participer, Simons en nomme cinq: 1) la preparation
de 1'apprentissage, 2) la facilitation de 1'apprentissage, 3) la regulation
de 1'apprentissage, 4) le feedback et 1'evaluation des performances, et
5) le maintien de la concentration et de la motivation. Ces cinq taches
se retrouvent dans les trois strategies metacognitives que nous avons
decrites plus haut: 1) la planification, 2) la regulation, 3) 1'evaluation.

La planification

Avant de s'engager dans une demarche d'apprentissage, il est
important de se preparer. II faut analyser les demandes de la tache,
les buts poursuivis, les caracteristiques de I'apprenant, les strategies
possibles, etc. (de Jong et Simons, 1988). C'est ce dont il s'agit lorsqu'il
est question de planification.
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Pour ce qui est de la preparation de cours, un concepteur peut
determiner lui-meme les taches a realiser, les objectifs
d'apprentissage, les strategies d'etude, etc. Au minimum il est
important que les etudiants soient informes explicitement de toutes
ces decisions; au mieux, il faut solliciter leur participation. Celle-ci
peut etre rendue possible pour cinq aspects de 1'apprentissage: les
objectifs, les taches, les strategies, le temps et 1'apprenant.

En ce qui touche aux objectifs, s'il n'est pas habituellement possible
pour un concepteur de laisser aux etudiants la liberte de definir eux-
memes leurs objectifs d'apprentissage, on peut par ailleurs leur laisser
une certain degre de prise en charge. Cela peut se faire sur un
continuum ou Ton retrouve a un extreme la possibilite de se situer en
rapport avec des objectifs predefinis et a 1'autre la formulation de ses
propres objectifs d'apprentissage en marge de ceux fournis par le
cours. D'autres fagons de gerer les objectifs d'apprentissage consistent
a classer par ordre de priorite des objectifs predefinis, a identifier le
degre d'atteinte de certains objectifs (selon ses connaissances et ses
experiences initiales), a trouver des sous-objectifs a partir des objectifs
generaux, etc.

Quant aux objectifs d'apprentissage, il importe de faire deux
commentaires. Le premier porte sur le type d'objectifs d'apprentissage
vises. On nous a longtemps enseigne que des objectifs devaient
contenir une description des comportements observables si Ton voulait
evaluer adequatement 1'apprentissage. Ce postulat conduit a une
formulation d'objectifs qui s'appuie sur une conception behavioriste de
1'enseignement et reduit de fagon importante la valeur de
1'apprentissage. On en arrive par example a des objectifs comme «
identifier les trois caracteristiques de... » ou bien « definir ... » ou
encore « nommer les faits qui ont conduit a... », et Ton presente alors
un texte de trois pages ou Fobjectif est de definir un concept. Une telle
formulation d'objectifs specifiques donne evidemment assez peu de
nouvoir a 1'etudiant et limite considerablement son apprentissage.
Evidemment, si on veut que les etudiants apprennent par coeur des
dates et des faits precis, c'est la seule fagon de proceder. Cependant si
on veut donner une perspective plus large a 1'apprentissage et si on se
situe dans le domaine de 1'acquisition de connaissances (par opposition
a 1'acquisition d'habiletes), il est preferable d'avoir un type et une
formulation d'objectifs qui portent soit sur des processus (comprendre,
resoudre un probleme, faire des relations, organiser, integrer), soit sur
des activites educatives (faire une synthese, appliquer, construire un
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tableau). Hostler (1986) suggere que ce dernier type d'objectifs permet
plus d'individualite et d'autonomie et est plus adapte a 1'education des
adultes. Souvent, cependant, ces activites visent 1'organisation, la
comprehension ou 1'integration des connaissances et rejoignent une
perspective cognitiviste de 1'apprentissage (Shuell, 1986).

Le second commentaire concerne la formulation des objectifs. II n'y a
pas a notre avis une fagon uniforme et universelle de formuler des
objectifs. On ne peut done pas demander a des etudiants de formuler
des objectifs comme tel ou tel auteur le preconise. Cependant, deux
elements sont importants dans un objectif. D'abord quelles
connaissances (concepts, idees, groupe de concept) Ton veut acquerir
et ensuite quel degre de profondeur on vise dans 1'acquisition. On peut
vouloir connaitre un concept comme on peut desirer etre capable de
1'utiliser dans son travail quotidien. Par exemple, connaitre ce que
signifie le concept d'autonomie constitue un premier niveau
d'acquisition relativement facile a atteindre, mais en comprendre
toutes les implications pour 1'utiliser dans la formulation d'une
demarche d'apprentissage represente un niveau de traitement des
informations exigeant un travail cognitif beaucoup plus important.

La planification en rapport avec les taches renvoie de fagon specifique
dans un cours a distance aux differents travaux a realiser tout au long
de la demarche. On peut demander a 1'etudiant de faire un resume, ou
une synthese, ou de construire un schema. Ce sont la des activites qui
demandent des habiletes particulieres. Ce sont les taches les plus
importantes qui serviront a 1'evaluation et a la notation des etudiants.
Bourdages et al., (a paraitre) pensent que des faiblesses dans les
connaissances procedurales necessaires a la realisation de ces taches
peuvent constituer un facteur de difficulties d'apprentissage et d'echecs
chez les adultes. Armbruster et Brown (1984) ecrivent qu'il faut
connaitre clairement la tache « critere » (celle qui doit etre accomplie
apres la lecture d'un texte) de telle sorte que Ton puisse ajuster ses
strategies de lecture et le niveau du traitement des informations en
fonction des exigences de la tache a realiser.

Si Ton veut donner a 1'etudiant la possibilite d'exercer ou d'acquerir de
1'autonomie vis-a-vis des taches a realiser, il importe de bien lui
decrire les exigences de ces taches et de lui permettre d'identifier ses
ressources et ses limites en rapport avec ces taches. II faut aussi lui
offrir (lui faire connaitre) les moyens qui lui permettront de
developper les habiletes necessaires a leur accomplissement. Quant
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aux travaux notes, il est possible de penser que, dans la mesure oil
revaluation ne porte que sur le contenu, la forme puisse etre laissee
au choix de 1'apprenant. Ainsi, pour verifier la comprehension du
concept d'autonomie decrit dans ce texte, on pourrait offrir a un
apprenant de realiser 1'un des exercices suivants: 1) faire un resume
du texte, 2) concevoir une demarche d'apprentissage permettant
d'appliquer le concept ou, 3) preparer quelques questions ouvertes (et
leurs reponses) sur les notions importantes abordees par le texte.

Quant a la planification des strategies, deux etapes sont a considerer
si Ton veut donner a 1'apprenant la possibilite d'exercer ou de
developper son autonoruie. Dans un premier temps, 1'etudiant doit
bien connaitre son repertoire de strategies et les strategies de base
disponibles pour apprendre en lisant et, dans un deuxieme temps,
mettre ses strategies en relation avec les objectifs d'apprentissage
vises et les taches determinees pour realiser ces apprentissages.

Rappelons qu'une strategic est un moyen facilitant 1'atteinte d'un but
et qu'il y a deux types de strategies necessaires a 1'apprentissage. Les
premieres, cognitives, permettent 1'atteinte des objectifs vises, les
secondes, metacognitives, assurent la gestion de 1'apprentissage.

On peut aider 1'etudiant a faire le point sur son repertoire strategique
en lui fournissant un instrument pour identifier et juger de ses
competences en regard des differentes strategies. II s'agit de prendre
conscience de celles qu'il utilise regulierement avec facilite, de celles
qui lui posent des difficultes, d'identifier celles qu'il connait mal ou ne
connait pas et enfin celles qu'il aimerait developper pour devenir un
meilleur apprenant. II faut done fournir aux etudiants des
informations sur les « quand, comment, pourquoi » utiliser les
differentes strategies si Ton veut etre efficace (Baker et Brown, 1984b;
Bauman, 1988; Dewitz et al., 1987; Pressley et al., 1984). Rappelons
que plusieurs de ces auteurs affirment que c'est le meilleur moyen
pour assurer le maintien et le transfert des strategies lors de
programmes d'entrainement. Le concepteur devrait done bien
connaitre ces strategies et pouvoir, a chaque fois qu'il en demande la
mise en oeuvre, expliciter ce qu'il entend par cette strategie, ce a quoi
elle sert ou peut servir, quand 1'utiliser et decrire les procedures pour
1'executer. On fournit ainsi des connaissances metacognitives
necessaires a une bonne planification des strategies.
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II ne faut pas negliger cet aspect touchant les strategies car la
recherche demontre que les bons lecteurs possedent davantage de
strategies appropriees aux taches (Kurtz, a paraitre). On sait aussi
que les adultes peuvent assez facilement associer les strategies a des
taches specifiques (Kurtz, a paraitre). Us peuvent done, si on leur
permet de le faire, selectionner les strategies en fonction des objectifs
d'apprentissage et des taches a realiser. Les etudiants peuvent
assumer beaucoup de responsabilites dans cette demarche et le
concepteur d'un cours peut les aider a le faire en mettant en place les
activites leur facilitant un comportement deliberement strategique.

La planification du temps constitue un aspect important de 1'exercice
de Fautonomie dans un cours a distance. En effet, 1'une des
caracteristiques de ce mode d'enseignement reside dans le fait que
1'etudiant peut, compte tenu du fait que le contenu des cours lui est
rendu disponible en tout temps, determiner lui-meme le rythme et
1'echeancier de ses etudes (Holmberg, 1987). Si Ton veut laisser a
1'etudiant son autonomie dans ce secteur, il faut lui fournir les
connaissances necessaires a la mise en place de son propre echeancier
et lui fournir les moyens pour le faire. Cela comprend des indices sur
la tache (lectures a faire, travaux a realiser, dates a respecter, etc.),
une bonne analyse de ses ressources, de ses limites et de ses
occupations personnelles et professionnelles au cours des semaines ou
des mois oil il veut etudier. Tous ces aspects doivent etre pris en
compte pour determiner son rythme de travail et des echeances qui
conviennent.

Enfin, la planification sur le plan des carateristiques de 1'apprenant
porte sur les aspects personnels de 1'etudiant. Ces aspects sont
importants, car plusieurs auteurs croient qu'un facteur comme la
perception de sa competence a apprendre (et tous les concepts
semblables, comme le sentiment d'autoefficacite), peut determiner du
succes ou de 1'echec de 1'entreprise cognitive (Bouffard-Bouchard et
Pinard, a paraitre; Bourdages et al., a paraitre; Simons, 1989; Thomas
et Rohwer, 1986). II faut done, si Ton veut promouvoir 1'autonomie de
Yetudiant, lui permettre de prendre conscience de ses motivations, de
ses interets, de ses perceptions vis-a-vis de 1'apprentissage, et lui faire
connaitre des moyens pour intervenir sur ces aspects.

Dans ce sens, il nous apparait evident que la prise en charge par
1'etudiant d'un ou plusieurs aspects de son activite d'apprentissage est
en soi un excellent moyen de 1'aider a susciter et a maintenir son
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interet et sa motivation (Corno et Mandinach, 1983). Le sentiment de
controle et de pouvoir sur son apprentissage augmente la competence
et genere de 1'energie supplementaire pour poursuivre. Ces aspects
sont de toute premiere importance dans 1'apprentissage a distance
(Thomas et Rohwer, 1986).

La regulation

La regulation consiste en des activites de mise en marche, de
maintien, de supervision, de controle et d'ajustement de la tache
cognitive du debut a la fin de sa realisation. Rappelons qu'il s'agit
d'operations tres complexes mettant en cause 1'interaction entre les
differentes variables (personnes, taches, strategies) et 1'experience
metacognitive.

Assurer la regulation de la tache cognitive c'est d'abord verifier de
fagon reguliere dans quelle mesure les choses se deroulent telles que
prevues (Baker et Brown, 1984a; Waern et Askwall, 1981; Yussen et
al., 1982) et identifier lorsque necessaire les difficultes rencontrees et
mettre en place les actions correctives qui s'imposent (Baker et Brown,
1984a; Miller, 1985; Horowitz, 1985).

Selon certains auteurs (Zabrucky et al., 1987), les habiletes de
regulation ne se developpent pas de facon automatique avec la
maturation. Elles viennent de 1'experience et de la capacite d'evaluer
correctement ses apprentissages et sa comprehension. Griffin (1988)
croit par ailleurs qu'il n'est pas facile pour les adultes d'etre conscients
du deroulement de leur processus d'apprentissage. II faut souvent
d'abord apprendre a identifier et a nommer les differentes activites
mentales, ce qu'on n'a jamais appris.

Ce type de controle en cours d'activite devrait ameliorer les
performances de comprehension et d'apprentissage (Baker et Brown,
1984a; Sanacore, 1984). On a en effet observe que les bons lecteurs
passent souvent d'une activite a une autre en cours de tache, comme
pour s'ajuster a ce qu'ils lisent (de Jong et Simons, 1988), et savent
comment adapter leurs strategies (Kurtz, a paraitre).

La regulation se produit tout au long de la realisation de la tache. On
peut par ailleurs prevoir des moments particuliers pour proceder a
une evaluation et a des mises au point si cela s'impose. Les aspects
decrits plus haut pour la planification demeurent les elements
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fondamentaux a questionner lorsqu'on precede a ces arrets. II s'agit en
fait de voir si les objectifs fixes sont en voie de realisation, si les
strategies mises en oeuvre sont les meilleures pour la realisation des
taches ou si le rythme et les echeances determines correspondent bien
a 1'anticipation du travail ou des taches a realiser. II faut aussi revoir
comment sa motivation, son interet et ses perceptions evoluent tout au
long de la demarche d'apprentissage. Cette prise de conscience faite,
Fetudiant peut alors, lorsque necessaire, faire les ajustements qui
s'imposent.

II est probable que plusieurs etudiants abandonnent en cours de
realisation parce qu'ils sont incapables de faire le point sur leur
demarche ou d'apporter les correctifs necessaires, croyant que leurs
difficultes sont dues a leur incompetence. Le concepteur doit prevoir
dans le deroulement du cours des moments du type de ceux congus
pour la planification oil les etudiants seront invites a proceder a la
regulation de leur demarche d'apprentissage. Les aspects decrits plus
haut pour la planification peuvent egalement servir a la structuration
d'une activite de regulation.

L'evaluation

La strategic devaluation en metacognition comprend la capacite
d'apprecier, de verifier et de juger les differents aspects du
deroulement des actions cognitives. Ces operations d'evaluation sont
particulierement importantes lors des moments de regulation parce
qu'elles permettent de poursuivre la demarche ou de s'ajuster
correctement, mais aussi a la fin de la demarche car elles fournissent
le feedback necessaire a la mise a jour des connaissances
metacognitives.

Les evaluations se font en fonction des informations decrites pour la
planification. II faut evaluer les buts, leur degre d'atteinte, les
strategies utilisees, leur efficacite, leur rentabilite, le niveau de succes
dans les taches a realiser, ses etats affectifs vis-a-vis des taches, ses
ressources et ses limites nouvelles, etc. Differentes strategies
cognitives peuvent assurer la verification de 1'atteinte des buts:
paraphraser, resumer, reconstruire de memoire, etc. (de Jong et
Simons, 1988).

Hostler (1986) ecrit que la capacite et les habitudes devaluation de ses
progres sont de toute premiere importance dans 1'acquisition de
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1'autonomie. Le concepteur de cours doit done fournir a 1'etudiant
1'occasion et les instruments lui permettant de proceder a ses moments
devaluation.

On peut croire que les apprenants a qui, dans un premier temps, on
a fourni des instruments et des directives pour la regulation et
1'evaluation de leurs apprentissages pourront tres rapidement,
lorsqu'ils en sentiront le besoin, le faire par eux-memes en
construisant leur propre demarche. En fait, si la prise en charge se
fait de fagon efficace a 1'aide du support de la structure du cours, elle
devrait par la suite se realiser de fagon autonome, c'est-a-dire selon les
besoins et les competences des individus. II est en effet reconnu que
les strategies metacognitives comme la planification, la regulation et
1'evaluation sont transferables aux differentes situations
d'apprentissage.

I/interaction

La notion d'interaction que nous retenons pour expliciter 1'autonomie
de 1'apprenant en situation d'apprentissage renvoie aux diverses
relations que celui-ci peut ou doit etablir pour assurer le succes de son
apprentissage. L'etudiant sera d'autant plus autonome qu'il ne lui sera
pas necessaire de recourir aux services des autres pour repondre a ses
besoins d'apprentissage. Nous avons deja aborde indirectement cet
aspect dans la section ou nous avons traite des contenus pour
souligner qu'il est necessaire que 1'apprenant possede les habiletes
cognitives pour comprendre et acquerir les connaissances qu'on lui
propose et aussi pour resoudre les problemes qui se presentent. Cela
signifie aussi que dans une situation tres problematique, 1'apprenant
autonome peut decider de recourir a une ressource externe pour avoir
de Faide. L'autonomie suppose la capacite d'identifier ces situations ou
les limites empechent de progresser, d'identifier et de trouver les
ressources appropriees et la capacite de les utiliser adequatement.

L'autre aspect de cette autonomie au plan de Finteraction consiste en
une forme d'independance emotive, une notion que Moore (1977)
emprunte a Heathers. II s'agit de 1'absence de besoin d'etre rassure,
d'affection ou d'approbation. C'est la capacite de s'auto-rassurer, de
s'auto-approuver. Plus 1'apprenant a besoin de 1'approbation de son
tuteur ou de son professeur, moins il est autonome selon Moore qui
decrit la relation entre un apprenant autonome et un aidant comme
une relation fonctionnelle plutot qu'emotive. L'adulte autonome n'a
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pas de relation personnelle avec son professeur, ne recherche pas
aupres des autres 1'approbation ou la direction a prendre, il ne craint
pas la solitude dans 1'apprentissage et il est capable de controler et de
gerer plusieurs autres sources d'aide.

L'enseignement a distance favorise done de fagon claire cette
interaction minimum entre les intervenants (professeurs ou autres) et
les apprenants. Malheureusement, on essaie souvent de recreer ces
relations par des rencontres de groupe ou des contacts obligatoires qui
diminuent d'autant les possibilites pour 1'apprenant d'exercer ou
d'acquerir son autonomie. Un cours a distance devrait done fournir
aux etudiants les connaissances necessaires a la mise en place d'une
interaction fonctionnelle entre les apprenants et les intervenants. On
doit s'assurer dans la formation des tuteurs, par exemple, qu'ils ne
deviennent pas les censeurs qui jugeront de la valeur des demarches
des individus. Mais on doit permettre a 1'etudiant 1'identification des
ressources auxquelles il peut recourir lorsqu'il se trouve dans une
situation ou ses moyens ne sont pas adequats pour trouver la solution.

Conclusion

L'education des adultes et 1'enseignement a distance constituent des
secteurs ou une demarche autonome des apprenants peut etre mise a
profit dans la mesure ou 1'on permet aux individus qui le peuvent
d'exercer leur autonomie, et a ceux qui le veulent d'acquerir les
connaissances et les competences pour le faire.

Nous definissons 1'autonomie comme la gestion d'un ou des aspects de
son activite d'apprentissage. Nous utilisons la notion de metacognition
pour supporter theoriquement et decrire pratiquement le concept
d'autonomie. La metacognition renvoie a des connaissances portant
sur son activite cognitive et le controle de la tache dans laquelle on est
engage. Ces connaissances portent sur la personne, les taches et les
strategies. Le controle est assure par des procedures de planification,
de regulation et devaluation des differents aspects de la situation.

La gestion de son apprentissage dans un cours congu pour
1'apprentissage a distance peut se realiser pour le contenu et la
structure du cours ainsi que par rapport a 1'interaction apprenant et
enseignant. Pour ce qui est du contenu, Fapprenant peut exercer ou
acquerir son autonomie dans la mesure ou le cours permet une
demarche modulaire, fournit un support methodologique, favorise
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1'autoevaluation des connaissances et le developpement de 1'esprit
critique. La structure d'un cours est souple et permet a 1'etudiant
d'exercer ou d'acquerir son autonomie dans la mesure ou elle lui
permet de participer a la planification, a la regulation et a 1'evaluation
de la demarche d'apprentissage. Ces activites sont mises en oeuvre
pour la determination des objectifs, 1'analyse des taches et des
strategies, la prise en compte du temps et des caracteristiques de
1'apprenant. Eniln, 1'etudiant peut exercer son autonomie vis-a-vis de
1'interaction apprenant-enseignant dans la mesure ou il peut, lorsque
necessaire, se donner les relations fonctionnelles qui lui permettront
de depasser ses limites et de solutionner les problemes majeurs.

On ne peut parvenir a concevoir un cours ou 1'apprenant est ou
devient autonome sans que certaines conditions soient remplies aupres
du (des) concepteur(s) de cours. Ce dernier doit d'abord etre lui-meme
autonome dans ses demarches d'apprentissage et vis-a-vis de la
science pour croire que 1'etudiant puisse 1'etre. II doit aussi avoir une
conception positive de 1'etudiant adulte basee sur la confiance et la
croyance en ses capacites. Enfin, il doit avoir un modele
d'apprentissage-enseignement moins behavioriste et plus cognitiviste.
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