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Resume

L'article s'inscrit dans la foulee des etudes qui tentent de donner au
champ de 1'apprentissage de 1'adulte des balises conceptuelles pour
mieux definir le territoire theorique qu'il couvre. L'analyse
comparative du modele de Tacquisition du savoir (Stahl) et d'un cadre
de reference sur le developpement de 1'apprentissage autodirige
(Kasworm) tente de creer des ponts entre des approches differentes en
degageant la complementarite des travaux de ces auteurs.

Abstract

This article is in keeping with the different studies which aim at
providing conceptual paths to the adults scope of learning in order to
better define the theoretical field it embraces. The comparative
analysis between attainment of knowledge (Stahl) and self-directed
learning in a precise context (Kasworm) aims at creating a link to
different approaches by elucidating the complementarity of the
authors' works.

Problematique

II y a peu de recherches d'elaboration theorique dans le champ de
Feducation des adultes, particulierement dans le champ de
1'apprentissage de 1'adulte (Courtney, 1986; Merriam, 1987). La
pluralite des directions et des courants demontrent que le territoire
conceptuel de 1'apprentissage de 1'adulte est sillonne par de multiples
pistes. II semble difficile de degager une cartographic qui rende
compte des principaux courants et modeles qui en decoulent, car il n'y
a pas ou peu de lignes directrices de recherches systematiquement

17



de"velopp6es par les chercheurs du champ. II y a done un besoin
d'orientation commune des diverses recherches couvrant les facettes
de la rSalite" de 1'apprentissage de 1'adulte. Comme le mentionne
Chickering (1980), il semble approprie' de comparer et de faire des
croisements entre diff6rentes theories et approches pour faciliter
Emergence des bases d'une elaboration theorique de 1'apprentissage
de 1'adulte.

C'est dans ce contexte conceptuel particulier que s'inscrit 1'analyse
comparative du modele d'acquisition du savoir de Stahl (1978) et du
paradigme (cadre de reference) du developpement de 1'apprentissage
autodirige et de developpement humain de Kasworm (1983). En effet,
la diversite et la sp6cificite" du genre des objets d'6tudes entrainent
souvent les chercheurs a explorer des avenues inedites et c'est le cas
du present article. Bien que le modele de Stahl (1978) n'appartienne
pas au domaine de 1'education des adultes, son etude enrichit la
representation qu'on se fait du fonctionnement interne de 1'acquisition
de la connaissance car il tient compte de la dimension valorielle et
affective de la cognition. Kasworm (1983) demontre pour sa part le
r61e essentiel joue par cette m§me dimension dans la capacite de
1'adulte a developper un apprentissage autodirige.

La comparaison de ce modele et de ce cadre de reference presente un
autre interet. D'une part,, plusieurs chercheurs du champ de
1'apprentissage de 1'adulte croient que les activites d'apprentissage
autodirige n'ont de signification qu'aupres de la population adulte. Or,
le modele cognitif de Stahl (1978) semble apporter un dementi a ce
postulat. D'autre part, comme le mentionne Kasworm (1983), il
semble impossible qu'il n'existe qu'un seul cadre de reference de
1'apprentissage autodirige a cause de la complexite et de
1'interdependance des composantes en jeu. Bien qu'ayant des bases
communes comme preoccupations (demarche d'apprentissage, essai de
representation du reel/modele, integration de la dimension cognitive
et affective), chacun 1'aborde d'une maniere specifique. Le modele de
Stahl (1978) se rapproche des courants qui traitent des processus de
traitement de Finformation et de la cognition, alors que le cadre de
reference de Kasworm appartient plutot au courant developpemental
de 1'evolution de la personne humaine.

L'analyse comparative se base sur la double description (Bateson,
1984). La double description est une maniere d'aborder un meme
objet de recherche (demarche d'apprentissage) sous plusieurs aspects
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selon des points de vue differents (Stahl-Kasworm) qui, lorsqu'ils sont
perfus comme inclusifs (compl6mentarite), nourrissent une vision de
I'objet lui apportant une nouvelle dimension (Brouillet, 1989).

1. Connaitre: Un modele des processus et des procedures
d'aequisition du savoir: R.J. Stahl

Stahl (1978) en s'appuyant sur des recherches recentes tente de
fournir une taxonomie integree du fonctionnement interne de
1'acquisition de la connaissance (Lincoln, 1983). Ge modele est un
"construit" theorique couvrant la gamme des apprentissages d'ordre
cognitif et d'ordre cognitivo-affectif et les comportements qu'ils
supposent. Une precision s'impose quant aux apprentissages d'ordre
cognitivo-affectif. Stahl precise qu'il se refere ici aux apprentissages
ayant une connotation affective qui passent par une integration
cognitive, c'est-a-dire qu'il exclut ce qui serait purement sensitif ou
emotif. L'originalite du modele repose done sur une nouvelle vision de
1'apprentissage, de la pensee et sur un effort d'integration dans une
seule et unique representation des dimensions cognitives et affectives
des differentes operations a trayers lesquelles s'ebauche et se constitue
la connaissance int6rieure. Le modele permet line saisie integree et
complete du cheminement de Finformation chez Fapprenant dans sa
progression vers un systeme de connaissances personnelles ou
I'information s'est fondue dans, un ensemble d'informations structure
et coherent qui est la pensee propre de 1'apprenant. Stahl (1978) offre
ainsi un outil aux professeurs en vue de leur faciliter la planification
et la realisation des interventions de formation. Gette maniere de
presenter un modele unique de tous les comportements impliques
lorsqu'on traite de 1'acquisition de la connaissance en fait un modele
entierement nouveau et different des autres (Stahl, 1978).

1.1 Elements constitutifs du modele de Stahl

Le modele de 1'acquisition du savoir de 1'auteur se presente comme un
ensemble hierarchique de huit niveaux d'apprentissage. Ces niveaux
sorit progressifs et sequentiels les uns aux autres. Chacun des
niveaux se caracterise par des comportements d'apprentissage
sp6cifiques. Les huits niveaux sont les suivants: la preparation—la
reception—la transformation—la memorisation—le transfert
—1'abstraction—1'organisation—la generation de pens^e (conf, figure
1).
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D'autres elements sont aussi des composantes du modele. II s'agit des
procedures, des processus, des signaux et des balises. Une procedure
est une combinaison de deux ou plusieurs processus qui forment une
activity mentale telle la solution de probleme ou encore la deduction.
Cette activite mentale vise g^neralement 1'atteinte d'un r6sultat precis
qu'un seul processus ne permet pas de realiser. Les apprenants
semblent avoir leurs propres procedures ou structures de procedures.

Le processus est 1'unite d'activite mentale la plus simple et, comme la
procedure, il est libre de contenu. II a pour role de traiter
1'information d'une maniere sp6cifique pour donner un r6sultat
particulier. Le processus en grappe (cluster) correspond a des
regroupements de processus comme des niches a proximite les unes
des autres, lesquels entretiennent des liens et creent des agencements
multiples entre eux. Ainsi, ce processus est un modele tres utile a
1'apprenant pour decrire, expliquer ou etudier. D'ailleurs, c'est ce
processus en grappe qui explique la variete des methodes utilisees par
les apprenants meme lorsqu'ils sont dans des situations similaires.

Stahl insiste pour rappeler que les procedures et les processus ne sont
en aucune facon associes a Tun ou 1'autre des niveaux du modele. Us
peuvent prendre place a chacun des niveaux et le critere servant a
determiner le niveau de connaissance pour une procedure (par
exemple, une deduction) ou un processus (par exemple, une
comparaison) donne est. le suivant: etre une information servant de
base a des activites mentales qui ultimement caracterisent le niveau
de connaissance de 1'apprenant.

On appelle signal, toute information qui permet a 1'apprenant d'etre
alerte ou tout aspect de 1'environnement qui lui signifie qu'il doit se
comporter d'une certaine maniere s'il veut r^pondre a une situation
donnee. L'apprenant dispose d'un repertoire de signaux importants
et ceux-ci forment une organisation mentale propre a 1'apprenant.
Cette base sp6cifique, influence alors 1'attention, la receptivite, la
pensee et le comportement de 1'apprenant. Les signaux jouent un role
important: d'abord, ils permettent a 1'apprenant d'avoir une routine
quant a certaines decisions ou reponses a fournir; ensuite, comme
1'apprentissage repose sur 1'association d'une partie de 1'information
avec une autre partie, une information devient elle-meme un signal
pour retenir ou choisir une autre information. L'importance de
signaux est egalement liee a leur presence avec les balises dans une
situation donnee.
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Les balises sont des formes d'information qui permettent a 1'apprenant
de diriger ou d'orienter sa pensee, son comportement dans une
direction ou selpn une methode particuliere. Par exemple, les
principes, les postulats, les concepts ou les formules sont ces
informations qui fournissent des guides a 1'apprenant pour examiner,
prendre une decision, expliquer un probleme, une situation ou une
experience. Ces balises sont, comme les procedures et les processus,
presentes a tous les niveaux du modele sans etre attachees a un
niveau en particulier. Toutefois, Stahl met Faccent sur la presence
vitale des balises pour les niveaux superieurs a celui de la retention.
En effet, les balises sont necessaires aux niveaux sup6rieurs du
modele et ce sont seulement elles qui peuvent etre rappelees par la
memoire a long terme et qui peuvent etre disponibles a 1'apprenant
pour servir de fondement aux niveaux superieurs, Chaque enseignant
se doit d'aider 1'apprenant a developper un vaste repertoire de balises
que 1'apprenant pourra utiliser comme cadre de reference pour
examiner ses experiences et ses apprentissages.

La presentation des elements constitutifs du modele de Stahl se
complete par Tinsertion de la connaissance affective dans son modele.
C'est 1'integration de cet aspect de la connaissance qui cree
1'originalite du modele. La notion d'affectivite dont il est question
dans son modele se refere a toute information affective qui suppose
une comprehension et une connaissance de celle-ci a 1'exclusion du
contenu purement sensitif ou emotif. Dans cet ordre d'idee, la
connaissance affective, comme les autres connaissances, n'a pas de
place specifique dans la hierarchic des niveaux de la pensee et elle est
constituee aussi de balises de procedures, de signaux comme la
connaissance cognitive.

Stahl presente trois sortes d'elements integrateurs de la connaissance
affective au systeme:

a) c'est toujours a partir de la comprehension que 1'apprenant a
de 1'information qu'il utilise comme fondement (balises) pour
decider ou penser qu'on peut degager le niveau de la decision
ou pensee affective en cause;

b) les connaissances dont ont parle ici traitent des valeurs de la
morale, de 1'esthetique et de 1'ethique. Pour aider un
apprenant a developper une capacite de penser et de decider a
des niveaux eleves du modele, cela suppose qu'il acquiere les
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balises necessaires a ces niveaux. Ces balises sont en tous
points semblables a celles des autres connaissances sauf leur
orientation (ex. raisons morales, principes d'ethique, criteres
esthetiques);

c) finalement les procedures et les processus affectifs sont, comme
les autres, libres d'affiliation a quelque niveau de pense"e que
ce soit. Le processus affectif primaire est celui de 1'evaluation
et les procedures affectives comprennent le raisonnement
moral, le processus de solution d'ordre moral et les jugements
d'ordre ethique.

Finalement, Stahl complete 1'integration de cette connaissance
affective en precisant le role actif, constant qu'elle joue dans
1'acquisition du savoir. Pour lui, c'est une dimension integrate qui ne
peut etre conside"ree separement des autres operations d'acquisition de
la connaissance.

1.2 Fonctionnement dynamique du modele de Stahl

Le fonctionnemerit dynamique du modele s'elabore a travers le
cheminement de l'information et la demarche de 1'apprenant en
situation d'acquisition de la connaissance. Stahl signale egalement le
role joue par 1'enseignant tout au long de la demarche. On doit garder
a 1'esprit que la connaissance affective opere de concert avec les autres
operations d'acquisition du savoir.

La progression du cheminement de l'information, de la demarche
d'apprentissage et du role de 1'enseignant sont presentes en trois
etapes qui correspondent a des passages specifiques du modele. La
premiere e"tape couvre du niveau de la preparation au niveau de la
transformation; on y trouve particulierement les fonctions des signaux
et des balises dans 1'evolution des sequences d'apprentissage. La
seconde 6tape traite du niveau de la memorisation jusqu'a celui du
transfert, 1'accent est mis sur 1'insertion des procedures et des
processus qui accompagnent les signaux et les balises dans le modele.
La troisieme etape aborde le niveau du transfert jusqu'a celui de la
generation, il s'agit ici de mettre en evidence le passage a la capacite"
d'abstraire chez 1'apprenant par le biais de nombreuses combinaisons
de signaux, de balises, de procedures et de processus. On termine par
une breve presentation du fonctionnement dynamique de la
connaissance affective.
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La premiere etape

Niveau 1: Preparation

Au debut de cette etape, 1'apprenant sera sensible a des signaux qui
precedent la phase d'observation meme; ceux-ci favorisent la
r^ceptivite mentale, 1'accueil de rinformation. Ces signaux 1'incitent
a 1'attention et a 1'examen de la presence de ballses. Ainsi, avant
meme que rinformation soit transmise, les signaux de la periode de
pre-observation et la recherche meme floue des balises placent
1'apprenant en etat d'alerte. II commence a penser. Ces signaux
influenceront done ce qu'il recoit comme information et comment celle-
ci est traitee, encodes et "conservee" dans sa memoire a long terme.
Cette 6tape sert done a diriger son attention sur certains elements de
Fenvironnement immediat avant meme que Fexperience ne commence.
Lorsque rinformation est recue par les sens et qu'il y a eu attention
de la part de 1'apprenant, on passe au niveau suivant.

Niveau 2: Reception

A partir de cette phase, 1'apprenant est en mesure de manifester qu'il
a recu rinformation. Cela se prouve aisement par des comportements
allant du hochement de tete a la prise de parole sur rinformation.
Son attention sera aussi orientee a identifier les stimuli appropri^s et
les balises specifiques ainsi que leurs usages car il voudra leur donner
un sens. Ce niveau est en interaction avec le troisieme, celui de la
transformation. Durant ce passage, il est important que 1'enseignant
soit attentif pour etre sur que les resultats de la reception soient
consistants avec rinformation originalement presentee. D'ailleurs,
1'enseignant doit garder a 1'esprit que ces deux niveaux (preparation
et observation) sont presque automatiquement mis en place des la
presentation de 1'information nouvelle. Un niveau elev6 de r^ceptivite
se traduira par la capacite pour 1'apprenant d'enoncer oralement et
sans erreur rinformation nouvelle telle qu'il 1'a recue. Lorsqu'il y a
Febauche d'une traduction en signification plus personnelle, Fetudiant
amorce la phase suivante.

Niveau 3: Transformation

Cette phase est Fune des charnieres importantes du processus de la
pensee et de Fapprentissage; elle est intermediaire entre la post-
observation (2) et le pre-conservation de 1'information (4). Les effets
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sur le processus de la pensee de ce niveau influencent ce qui sera
entrepose et comment il le sera dans la memoire a long terme.
L'apprenant cherche a donner un sens personnel a cette information
(contenu) et, lorsqu'il atteindra le niveau le plus eleve de la
transformation (niveau de 1'adaptation), il utilisera cette information
personnalisee dans la meme periode que celle de la reception de
I'information (contenu).

A cette etape, il sera important que 1'enseignant ne prenne pas ces
signes de changement pour de la connaissance de I'information. Les
apprentissages et les comportements du niveau de la transformation
ne sont pas encore 1'equivalent de ce qui est emmagasine dans la
memoire a long terme. Compte tenu de cette dimension de la
personnalisation de I'information, la traduction qu'en fait I'apprenant
peut modifier et deformer i'information d'entree.

II existe une periode entre ce niveau de transformation et 1'etape
suivante ou l'information est rejetee ou codee ou "conservee" dans la
memoire a long terme et peut etre en train de se preparer a servir
pour 1'etape de la memorisation. C'est Pinformation "conserved" qui
sert a I'apprenant comme etant "sa connaissance" de cette information.
Plus 1'information est importante pour les niveaux superieurs, plus il
est necessaire qu'elle soit "conservee" dans la memoire a long terme.
De plus 1'enseignant sera particulierement attentif a fournir un
soutien a I'apprenant pour la receptivite et la pratique des balises de
ce niveau. Le plus haut niveau atteint dans cette periode d'acquisition
de la connaissance est la capacite d'extraire de I'information
"conservee" dans la memoire a long terme.

La deuxieme etape

Les interactions entre le troisieme et le quatrieme niveau sont
importantes puisque les pratiques et la signification attributes a
I'infonnation apres la reception influencent la procedure de codage,
de decodage et de conservation de I'information.

Niveau 4: Memorisation

Ce niveau consiste a poursuivre le travail de retention de I'information
a long terme. II est possible pour I'apprenant de se rappeler des
lecons de jours precedents; c'est un peu l'6quivalent du travail de la
pens£e de I'apprenant sur cette connaissance. Selon la maniere
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dont 1'apprenant a traduit et utilise 1'information nouvellement
recue, celle-ci prend une place, une pertinence et forme une
association avec les informations deja emmagasinees. Ce passage
dans le cheminement de 1'information et la demarche
d'apprentissage de 1'apprenant demontre 1'importance du soutien de
la part de I'enseignant pour eviter le manque d'exactitude ou une
mauvaise memorisation. Cela souligne egalement Fimportance de
1'inspection des processus, des procedures et particulierement la
constitution des balises.

Les balises sont ici importantes: un manque d'habilete a se souvenir
des balises necessaires au traitement de 1'information est une
faiblesse grave pour la progression vers les niveaux plus complexes
de la pens6e et de 1'apprentissage. Plus les balises sont cruciales,
plus il sera necessaire d'octroyer du temps pour les acquerir.

La troisieme etape

Ces niveaux coincident avec le developpement de plus en plus
personnalise chez 1'apprenant de son mode d'apprentissage
specifique. D'ailleurs, le role de I'enseignant change et la
connaissance affective prend une place plus grande dans la
constitution de la connaissance de 1'apprenant.

Niveau 5: Transfert

Dans la memoire a long terme, 1'apprenant est en mesure de se
rappeler sa connaissance des balises avec leurs signaux et leurs
usages. II est capable de ce rappel pour des situations a la fois
familieres et differentes de celles ou il a recu la premiere fois
l'information. D'ailleurs, il lui est possible d'utiliser une ou
plusieurs balises combinees pour repondre aux problemes ou aux
situations presentees. Stahl insiste sur 1'importance de 1'acquisition
correcte et exacte des balises telles qu'elles lui ont ete presentees.
A ce moment-la, 1'apprenant maitrise si bien un ensemble de balises
qu'il lui est possible de savoir quand, ou et comment utiliser les
balises sans avoir ete prevenu par un signal externe. Cette
interiorisation est un signe du passage au niveau de I'abstraction.
II peut alors faire usage de ses balises interieures comprises
maintenant comme des idees abstraites au moyen de n'importe
lequel des processus.
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Niveau 6: Abstraction

II est necessaire d'aborder le mouvement de passage du cinquieme
niveau au sixieme. Ce passage met en lumiere la fonction essentielle
du transfert de la pensee et de 1'apprentissage et soutient la demarche
de 1'apprenant pour confirmer ses habilet^s a faire usage de
1'information deja entreposee, qu'il peut rappeler. C'est le moment ou
il pratique le plus les habiletes provenant des balises ou des
ensembles de balises precedentes. A ce stade, 1'apprenant est capable
d'acquerir et de pratiquer des procedures de plus en plus efficaces
pour atteindre le resultat qu'il poursuit. Par exemple, Futilisation de
la comparaison ou de 1'analyse reamenage 1'information a 1'aide des
balises et donne a une procedure specifique, comme la deduction ou la
solution de probleme, la couleur particuliere de la demarche d'un
apprenant par rapport a un autre apprenant.

Le passage chez 1'apprenant du niveau "transfert" au niveau
"abstraction" implique un changement de role de la part de
1'enseignant. Celui-ci ne peut plus assister 1'apprenant de la meme
maniere, il peut seulement lui fournir des conditions favorisant 1'usage
libre et spontane de 1'information supposement comprise comme idee
abstraite. La liberte et la spontaneite de 1'utilisation des balises dans
une situation completement differente de la situation originale
d'apprentissage et ce, sans indices externes, demontre a 1'enseignant
que 1'apprenant a atteint le niveau de pensee qu'est 1'abstraction.

Niveau 7: Organisation

A partir de maintenant, les balises operent comme fondement de la
pensee et de 1'apprentissage pour les deux derniers niveaux de la
pensee. Cette base permet a 1'etudiant d'apprendre a penser de plus
en plus abstraitement et meme, d'examiner son mode de pensee et
d'apprendre. Comme les balises sont comprises comme id6es
abstraites, 1'apprenant automatiquement et inconsciemment, arrange,
met en relation, met en priorite ces ensembles d'idees abstraites.
Cette capacite de structuration correspond au niveau de 1'organisation
de la connaissance. Les resultats de cette organisation forment le
systeme des croyances cognitives de 1'apprenant. Les balises
comprises a ce niveau ont une telle influence qu'elles orientent la
maniere dont 1'apprenant se prepare a recevoir 1'information, a la
transformer, a 1'engrammer et a la retenir. La diversite des types de
pensee des apprenants s'appuie sur Fexistence d'une preponderance de
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certaines balises par rapport a d'autres. La marque de cette influence
se denote dans les pensees, les apprentissages et les comportements
de Fapprenant.

Niveau 8: Generation

Le huitieme et dernier niveau se declenche chez 1'apprenant par un
besoin ou par une insatisfaction a trouver de nouvelles facons
d'expliquer et de r^soudre ce qu'il rencontre parce que ce qu'il
comprend presentement n'est pas pertinent ou suffisant. Ce manque
Fentraine a utiliser des ensembles de balises dans des combinaisons
avec d'autres ensembles de balises, jusqu'a etre en mesure de favoriser
Femergence d'un nouvel ensemble de balises qui sera different des
ensembles originaux et plus fonctionnel que ceux-ci. Get evenement
est une generation parce qu'il entraine un nouvel usage de
Finformation. L'enseignant doit etre conscient que ce fonctionnement
de la pensee et de Fapprentissage se deroule ainsi aussi bien pour une
information correctement comprise que pour une information qui
aurait ete incorrecte ou inadequatement comprise. L'apprenant aura
tendance a fonctionner comme si sa comprehension etait juste et
complete jusqu'a ce qu'il receive une information lui disant le
contraire.

La connaissance affective est un aspect du domaine de la cognition qui
ne doit pas etre traite differemment des autres operations de la
connaissance. On se souvient que cette connaissance se compose de
processus, de procedures et de balises qui peuvent etre acquises,
retenues et apprises.

Chacune de ces balises affectives (esthetiques, morales, normatives et
valorielles) peut etre utilisee pour prendre une decision ou orienter la
pensee selon les differents niveaux de la connaissance. Les balises
affectives du niveau de Fabstraction influent fortement sur comment
un apprenant aborde une situation donnee, car la plupart du temps,
Fapprenant a un repertoire de balises affectives qui correspondent a
des informations provenant des regies parentales, des directives
religieuses ou des enseignements d'une eglise, etc. Etant donne que
ces balises sont inconscientes, 1'apprenant n'est pas eveille au fait
qu'elles diligent ses comportements et ses decisions. C'est pourquoi,
Fenseignant peut aider Fetudiant a les connaitre et a les examiner.
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En conclusion, 1'interet du modele de Stahl consiste en une saisie
integree et complete du cheminement de rinformation dans sa
progression vers un systeme de connaissances personnelles chez
1'apprenant. Ainsi la pensee propre de 1'apprenant devient un
ensemble d'informations structure et coherent. L'interet se retrouve
aussi dans la tentative d'integration de la connaissance affective dans
un seul modele du fonctionnement de la pensee et de 1'apprentissage.
Finalement, le decoupage de la connaissance en une serie de niveaux
integrant des processus et des procedures d'une maniere dynamique
donne une modelisation particuliere a 1'acquisition du savoir. De plus,
les differents niveaux nous fournissent des informations sur les
habiletes, sur les habitudes que 1'etudiant doit maitriser pour
poursuivre 1'integration de 1'information et sur Futilisation de ses
Connaissances (savoir, savoir-faire, savoir-etre) dans toute situation,
experience ou apprentissage nouveau. De ce fait, il y a done une
creation, une appropriation et une activite mentale d'auto-
apprentissage.

Le modele de Stahl peut egalement servir de cadre de reference a des
etudes empiriques en fournissant des definitions operatoires des
niveaux de 1'acquisition du savoir, ainsi qu'une liste des
comportements d'apprentissage propres aux differents niveaux. Les
recherches empiriques qui utilisent ces definitions en les jumelant a
des echelles de mesure des attitudes et des comportaments peuvent
confirmer ou infirmer 1'importance de la dimension affective dans le
processus d'apprentissage d'un savoir et dans le maintien de
1'acquisition de ce savoir.

2. Apprentissage autodirige et developpement humain:
C. Kasworm

L'apprentissage autodirige peut etre aborde dans au moins trois
perspectives differentes: celles du changement, celle de la croissance
et celle du developpement. C'est a cette derniere vision que Kasworm
adhere. Selon celle-ci il n'y aurait pas seulement changement et
croissance des attitudes et des aptitudes autodirigees, mais il y aurait
aussi des etapes et des differences qualitatives precises qui peuvent
§tre identifiees au fur et a mesure que 1'apprenant apprend. Ainsi,
dans un meme groupe d'apprentissage autodirige, il y aura des
distinctions d'ordre qualitatif et quantitatif des apprentissages parmi
les membres du groupe.
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L'apprentissage autodirige est un ensemble structure! plus
dynamique, progressif que les methodes d'enseignement le laissent
habituellement entendre. Les sequences tres lineaires de mecanismes
de mono-elements des methodes d'enseignement ne reconnaissent pas
que 1'apprentissage autodirig6 est plutot une serie evolutive de
mecanismes developpementaux inserant des differences qualitatives
et quantitatives dans la connaissance, les valeurs, les aptitudes et les
croyances. Tout apprenant qui est stimule par un environnement et
qui est soutenu par un professeur ayant conscience des mecanismes
de 1'apprentissage autodirige, peut developper le potentiel maximal de
ses ressources d'ordre cognitif et d'ordre affectif et parvenir a un degre
d'autonomie de plus en plus grand. L'apprenant reste cependant
essentiellement le seul a etre maitre de la confiance et de I'ouverture
qu'il met dans son apprentissage; cela favorise 1'exploration, la
manipulation et la differentiation de 1'ancienne information d'avec la
nouvelle. Kasworm precise que le processus d'apprentissage
autodirige de la personne ressemble plus a un mouvement dynamique
devolution et d'etapes semblables a celui du developpement de la
personne humaine.

Les elements constitutifs du cadre de Kasworm abordent quatre
themes. Le premier theme presente les trois dimensions de
1'apprentissage autodirige dans un cadre du developpement humain.
Le second theme decrit la nature des niveaux du processus du
developpement humain. Le troisieme theme aborde la structure de
1'aspect cognitif du developpement humain. Le dernier theme traite
du processus affectif/valoriel du developpement humain.

2.1 Elements constitutifs du cadre de Kasworm

Le premier theme

Les trois dimensions de 1'apprentissage autodirige

Voici les trois dimensions du cadre de Kasworm qu'il est necessaire de
situer dans une perspective developpementale de 1'apprentissage
autodirige. La premiere dimension aborde les niveaux sp^cifiques de
comportements/aptitudes necessaires pour s'engager et completer
1'action de 1'apprentissage autodirige. La seconde dimension traite des
niveaux specifiques de complexite cognitive propres a la nature des
actes de 1'apprentissage; et la troisieme dimension precise les niveaux
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spe"cifiques d'ordre affectif/valoriel en relation avec la connaissance et
des actions d'apprentissage (Conf. figure 2).

Figure 2 A) Cadre du developpement de
1'apprentissage autodirig£
(mathetique)

B) Section interne d'un niveau
et ses elements cles.

APPRENTISSAGE AUTODIRIGE ET
DEVELOPPEMENT HUMAIN,
C. Kasworm, 1983

B

1. Niveau de la maitrise
des comportements
aptitudes

3. Complexity
cognitive

2. Orientation
valorielW
affective
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Le deuxieme theme

Nature des niveaux du processus du developpement hutnain

Ces niveaux impliquent la reconnaissance des differences
qualitatives du mode de pen.se'e de 1'individu a Fegard de lui-meme
(dans son monde personnel et au sujet du monde),

Ces niveaux decrivent un processus complexe des caract^ristiques
propres de 1'apprenant au sujet de: a) son niveau d'aptitude
comportementale a s'engager dans la recherche d'apprentissage; b)
ses capacites cognitives et ses competences; c) ses orientations
valorielles et affectives portant a la fois sur la nature de la
recherche d'apprentissage et le sens perceptuel de-la connaissance
grav6e dans ces valeurs.

Ces niveaux representent des structures cognitives, des capacites
comportementales et intellectuelles, des fonctions valorielles. Dans
la progression du developpement, ces etapes sont en sequence, 1'une
devant logiquement suivre 1'autre;

Chaque niveau indique la structure de pensee, a la fois d'ordre
cognitif et perceptuel. C'est ainsi que, a chaque etape, la definition
de soi varie et influence les nitres perceptuels avec lesquels le moi
regarde et interprete le monde et la nature de 1'apprentissage;.

Les niveaux sont des integrations hi6rarehiques allant du moins
complexe au plus complexe. Toute etape s'insere dans le processus
du d6veloppement global et a des potentialites a la fois positives et
negatives.

L'apprentissage afitodirige aborde la nature du developpement
humain et de I'apprentissage dans les aspects de base les plus
complexes. C'est pourquoi Kasworm s'inspire de deux chercheurs
(Perry, 1981; Mezirow, 1981) pour permettre au paradigme qu'elle
developpe d'etre le plus pres de cette realite complexe. Dans son
cadre, les apports d'ordre cognitif au niveau structurel sont tir£s de
Perry (1981), ceux d'ordre d'orientation valorielle et affective au
niveau processuel sont tires de Mezirow (1979; 1981).
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Le troisieme theme

La structure de I'aspect cognitif du developpement humain

La dimension structurelle du developpement cognitif et 6thique de
1'apprenant contient neuf niveaux; ceux-ci definissent la
progression du developpement de la pensee. Les trois premiers
niveaux couvrent la periode du dualisme. Durant cette phase,
1'etudiant perfoit le professeur comme Fautorite pour trouver la
bonne reponse. II n'y a d'ailleurs qu'une bonne reponse et toutes
les informations et valeurs se classifient en bon et mauvais et
1'incertitude est une erreur. La perception de la connaissance etant
quantitative et cumulative, il lui est done necessaire d'etre
perseverant et de travailler dur pour arriver. Au fur et a mesure
qu'il avance d'une position a Fautre, la seconde p6riode s'amorce,
soit celle du relativisme.

Du quatrieme au sixieme niveau, le regard de 1'etudiant change.
Souvent ce changement est provoqu6 par une faille, un choc. Au
quatrieme, il envisage une certitude comme pouvant etre
acceptable; ainsi, Fautorit6 du professeur et des livres peuvent
exprimer des opinions differentes et il y aura quand meme
legitimite de leurs points de vue. Toutefois, a ce niveau, la
diversity n'est due qu'au hasard. Au cinquieme niveau, un pas de
plus se fait. L'etudiant considere sa connaissance et ses valeurs
comme contextuelles, relativistes et situationnelles. L'etudiant
semble s'approprier ses postulats relativistes, c'est-a-dire qu'il les
applique a la connaissance de sa propre realite. A partir de cette
phase, 1'etudiant developpe un cadre qualitatif de references, ou la
diversite de ses valeurs et de ses connaissances font partie d'un
ensemble coherent. Ce systeme d'ailleurs lui permet 1'analyse et la
comparaison. Au sixieme niveau, il devient conscient de lui-meme
et cette connaissance de sa propre identity alliee a la connaissance
d'ordre cognitif et celle de ses valeurs, se presente maintenant sous
forme d'actes d'engagement envers une perspective, une theorie ou
une action.

Les trois derniers niveaux n'ont plus trait aux connaissances ni a
Fengagement mais ils traitent de Fevaluation interne affective de
la reconnaissance de Findividu et de son engagement initial.
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Le quatri&me thfeme

Le processus affectiflvaloriel du developpement humain

C'est a ces derniers niveaux du developpement de la pense"e que
s'insere le processus affectif/valoriel. A mesure que 1'apprenant
s'engage dans une evolution continue d'apprentissage, il augmente
son sens de 1'estime de soi. Ses realisations le confrontent a une
reprise du travail quant a ses competences, la solitude, 1'estime de
soi, son appartenance a des groupes. II y a a ces niveaux un jeu
d'equilibre integrant de plus en plus les engagements et les
croyances divergentes et contradictoires. Kasworm note que les
caracteristiques de 1'apprenant autodirige a ces niveaux coincident
avec les caracteres decrits par Mezirow.

La mathetique suppose une reorganisation du sens de soi et des
autres chez 1'apprenant. II semble que, de la "perspective de la
transformation" de Mezirow, c'est 1'action emancipatoire qui
provoque 1'utilisation des competences et des aptitudes de la
mathetique. Done, un apprenant autodirige est une personne qui
a deja des aptitudes et des competences pour maitriser les taches
actives associ6es au controle et a la manipulation de
1'environnement. Get apprenant a conscience de 1'existence de
perspectives alternatives pour comprendre sa situation, pour
donner une signification a sa vie. II est en mesure d'identifier les
contraintes et les efforts lies a 1'apprentissage et des differents
impacts de 1'environnement. L'engagement dans une perspective
de transformation suppose que 1'apprenant s'implique dans un
developpement dynamique du soi a travers certaines conditions
(Conf. figure 3).

On constate que ce processus de 1'action emancipatoire suppose que
1'adulte jouit des capacites cognitives et affectives pour avancer a
travers ces etapes. D'ailleurs, lorsque Kasworm met en relation la
dimension structurelle cognitive et le processus affectif, on
s'apercoit qu'effectivement un adulte emancipe ne peut s'engager
de facon authentique dans ce changement affectif que si son
developpement cognitif presente au moins les caracteres du sixieme
niveau. Ce n'est qu'a ce niveau que 1'etudiant, dans une
"perspective de transformation", sera en mesure d'analyser et de
comparer les ensembles de connaissances et d'y rattacher les
valeurs provenant du sens actuel de son identite.
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2.2 Fcmctionnement dynamique du cadre de Kasworm

Integration des dimensions et des niveaux du developpement
humain

Kasworm identifie des causes qui peuvent influencer la progression du
developpement humain d'un niveau a un autre. Par exemple, certains
changements sont lies aux interactions de la personne avec
1'environnement et d'autres proviennent des limites et des tendances
genetiques; il n'y a pas que des composantes personnelles qui
interviennent dans le mouvement d'une etape a 1'autre. Kasworm
retrace au moins six autres causes susceptibles d'influencer plus
fortement le processus du developpement humain. Ces causes
touchent trois aspects couramment identifies comme le savoir, le
savoir-faire et le savoir-etre. Ici, Kasworm regroupe sous 1'etiquette
de "complexite cognitive" les causes qui traitent du developpement
initial et subsequent des manieres de traiter 1'information cognitive
(savoir), puis des aptitudes et orientations pour definir, clarifier et
resoudre un probleme (savoir-faire). L'orientation affective et
valorielle aborde la question de la conscience de soi et de ses valeurs,
le contexte culturel et historique dans lequel 1'individu manifeste sa
maitrise d'une definition utilitaire de ses valeurs et connaissances
(savoir-etre). Le niveau de la maitrise des aptitudes/comportements
porte plus specifiquement la trace de I'influence de la competence du
langage, la connaissance des symboles numeriques et 1'application des
aptitudes. Finalement, la situation meme d'apprentissage influence
le degre d'exploration de la personne et la facilite d'integration dont
elle fait preuve face a la complexite du developpement de
Fapprentissage autodirige. II faut garder a 1'esprit que chaque
personne aborde 1'activite d'apprentissage autodirige d'une maniere
qui lui est propre. De plus, on trouve a la fois un processus qui mene
a 1'evaluation des resultats et une evolution qualitative pour la
personne de son potentiel d'apprentissage auto-initie. Le mouvement
d'un niveau a 1'autre se fait a travers les interactions des composantes
affectives, cognitives et comportementales. Cela entraine une
mutation, une transformation de la vision. L'individu devient un
createur actif de nouveaux evenements d'apprentissage, un fabricant
de nouvelles significations de sa realite d'apprenant. II developpe
ainsi une nouvelle composante de connaissances et d'aptitudes. Ce
cadre de pensee entraine aussi a un developpement continu de la
conscience et des valeurs liees a 1'auto-identification; un
developpement continu de la definition du monde (externe), de soi et
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des actions, et finalement un deVeloppement continu du concept de
valeur et des usages des formes de connaissance abstraite, definie et
conceptuelle.

Integration de la structure cognitive et du processus
affectif/valoriel du developpement humain

Si Ton regarde les niveaux de la structure cognitive et la nature du
processus de 1'action emancipatoire, on constate qu'il y a une relation
possible entre eux. Par exemple, si on place les elements de Mezirow
dans le schema de Perry, on s'apercoit que les niveaux 2,5 et 6 (Conf.
figure 3) sont des niveaux complexes de jugements cognitifs et affectifs
necessaires a un apprentissage emancipe autonome et efficient. On
peut faire le meme exercice avec les niveaux 7 a 9 (Conf. figure 3) qui
sont necessaires a une reussite complete d'un processus de
transformation. Cette perspective de transformation peut se faire
selon deux voies. L'une est plus immediate et elle presente un
caractere brusque, soudain, une modification de regard port6 sur les
multiples structures des postulats personnels et environnementaux,
sur leurs limites et sur les barrieres qu'ils creent. L'autre est un
chemin plus long, c'est un mouvement qui va dans la meme direction
tout en etant plus rationnel, systematique et meme methodique. II est
possible de participer a des activites autodirigees et de ne pas etre
rendu a ces niveaux de la structure cognitive. Ainsi, un apprenant,
dont le developpement cognitif se situe autour des niveaux 1 a 5, aura
besoin d'une plus grande assistance ou, encore, il travaillera a un
niveau ou les resultats seront plus simples, presentant des lacunes
dans la differentiation, dans la complexite ou dans la coherence
theorique. II peut aussi avoir des lacunes au niveau de la congruence
affective et comportementale.

Finalement, 1'apport specifique du cadre de Kasworm est de presenter
1'apprentissage autodirige comme un spectre de niveaux/etapes a
travers lesquels un apprenant s'oriente pour de mieux en mieux
maitriser ses actions d'apprentissage. Get aspect evolutif du
cheminement de 1'apprentissage autodirig6 presente trois dimensions
qui donnent la profondeur et les lignes de force du cheminement. Les
actions d'apprentissages autodiriges necessitent: un certain ensemble
d'habiletes cognitives (savoir) propres a la nature des actes de
1'apprentissage; un ensemble de comportements/aptitudes (savoir-faire)
pour s'engager et completer Faction de 1'apprentissage; un ensemble
d'orientation valorielle/affective (savoir-etre) en relation avec la
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connaissance et des actions d'apprentissage. De plus, elle demontre
que ce cheminement de Fapprentissage autodirige se constitue en
parallele au developpement humain dans ses differentes composantes.

Le cadre de Kasworm ouvre des pistes de recherches empiriques
qualitatives interessantes et pertinentes. Par exemple, on peut
envisager de confirmer ou de modifier, par une analyse de contenu de
r6cits d'autoformation, les relations qu'etablit Kasworm entre les
niveaux du schema cognitif de Perry et les conditions de Faction
enaancipatoire de Mezirow. D'autres recherches qualitatives peuvent
degager les conditions optimales d'un apprentissage autodirige ou
encore d'autres recherches peuvent servir a comprendre et a mieux
situer la place du processus valoriel/affectif dans les actions
d'apprentissage.

3. Comparaison du modele de Stahl et du cadre de Kasworm

L'analyse comparative de ces travaux qui traitent de la connaissance
et de la demarche d'apprentissage a partir d'approches differentes
permet de degager des convergences, par exemple, par rapport a
1'autonomie de 1'apprenant. L'analyse permet egalement d'identifier
des divergences qui semblent relever plutot des objectifs poursuivis
par les auteurs. En effet, Stahl presente une classification alors que
Kasworm recherche 1'elaboration d'un cadre commun a plusieurs
theories de 1'apprentissage autodirige. Toutefois, il semble se degager
une complementarite qui enrichit les deux demarches et ouvre pour
les recherches en apprentissage de Fadulte la voie a des reflexions et
a des applications ulterieures de ce que chacun a propose separement.
L'analyse comparative vise ici a souligner les elements de convergence,
les elements de divergence et finalement a degager la
complementarite, Fapport de chacun au champ de 1'apprentissage de
1'adulte.

3.1 Les elements de convergence

Tous les deux partagent une preoccupation commune portant sur la
nature et sur les dimensions operatoires de la connaissance. On peut
dire que leur interet central porte sur le fonctionnement de
1'elaboration mentale de 1'experience et de sa signification personnelle,
interiorisee chez 1'apprenant en situation d'apprentissage.
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La presence du tryptique de la connaissance et de 1'apprentissage
(savoir, savoir-faire, savoir-etre) est le theme central de ces deux
etudes. L'originalite du modele de Stahl (1978) repose sur
I'int6gration du spectre complet des apprentissages et des
comportements propres a 1'acquisition d'un savoir en y incluant la
dimension affective. Kasworm (1983) parle de ce tryptique lorsqu'elle
presente le coeur de son cadre compose de trois dimensions: le
complexe cognitif, les comportements/aptitudes et 1'orientation
valorielle/affective pour traiter du developpement de 1'apprentissage
autodirige (mathetique, conf. figure 2).

II y a egalement des similitudes lorsqu'on aborde les elements
constitutifs et le fonctionnement dynamique du modele et du cadre.
Par exemple, les deux offrent une vision de la perception, de
1'assimilation et de 1'integration des informations comme une structure
globale et souple qui forme la connaissance. Cette connaissance a des
directions et s'elabore a partir de niveaux, lesquels sont hierarchises
et sequentiels, les niveaux les plus eleves englobant les niveaux
inferieurs. Ainsi, le passage d'un niveau a 1'autre suppose
1'integration du precedent. Dans les deux modeles, c'est par le biais
d'interactions multiples au sein des composantes des modeles, au plan
des niveaux entre eux ou encore dans les interactions environnement-
apprenant que s'instaure la dynamique de la progression et de
revolution a travers la hierarchic des niveaux. Dans les deux
modeles, les relations apprenant-environnement incluent 1'ensemble
des situations et experiences qui entourent 1'individu, c'est-a-dire la
matiere elle-meme, les pairs, les lieux et les ressources, y compris le
professeur.

Chez Stahl, le role du professeur est plus directement relie aux
operations mentales a developper chez 1'apprenant. En effet, les
sequences des niveaux de 1'acquisition du savoir servent a la
planification des activites d'enseignement (Conf. figure 1), alors que,
pour Kasworm, le professeur est 1'une des ressources a la disposition
de 1'apprenant dans une demarche d'apprentissage autodirige.
Toutefois, les deux auteurs, arrivent a une meme conclusion
concernant ce qu'un professeur peut faire lorsqu'un apprenant atteint
soit les niveaux du transfert/abstraction (5 et 6 conf. figure 1) ou le
niveau de la selection personnelle du complexe cognitif (6 Conf. figure
3).
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Ce constat fournit les conditions de 1'exercice de ces habiletes de
transfert et d'abstraction. Pour les deux auteurs cette phase de la
connaissance suppose 1'existence d'une ouverture, d'une certaine
confiance en soi qui favorise Emergence d'une capacite interne
d'autoreflexion, sans laquelle les autres niveaux superieurs ne
pourront etre abordes et sans laquelle il ne peut se developper une
autonomie de penser, d'apprendre et d'agir. La responsabilite du
professeur consiste a pr&voir des activites d'apprentissage qui
favorisent 1'eveil de cette ouverture, de cette confiance en soi et de
cette curiosit6 de soi qui amorce 1'autoreflexion.

L'autonomie est percue dans ses dimensions de connaissance de soi,
de capacite d'autoreflexion et d'apprentissage autodirige. Stahl,
fournit 1'explication du processus de Finformation et des etapes ou
celle-ci peut devenir signifiante. II aborde comment, a partir de
1'emergence du sens s'amorce la capacite de 1'autoreflexion, de
1'autoapprentissage. Pour Stahl, ces capacites sont essentielles dans
le developpement du niveau de generation, c'est-a-dire celui ou
Fapprenant cree de nouvelles structures cognitives. Kasworm va
specifiquement s'appuyer sur 1'apprentissage emancipatoire, pour
developper le processus de son cadre qui traite de I'orientation des
valeurs et de la dimension affective du developpement de la personne.
Or, c'est a travers ce processus affectif/valoriel et a 1'aide des habiletes
du complexe cognitif des niveaux superieurs, ceux ou 1'apprenant
manifeste son relativisme, qu'emerge la capacite d'autoreflexion, assise
du developpement de 1'apprentissage autodirige.

3.2 Les elements de divergence

Les elements de divergence ont trait a la maniere dont les auteurs
abordent 1'objet central de leurs etudes. Bien que tous les deux se
penchent sur la nature et sur les dimensions operatoires de la
connaissance, 1'un presente une taxonomie et 1'autre precise qu'il s'agit
d'un paradigme.

Par exemple, le triptyque de la connaissance (savoir—savoir-
faire—savoir-etre), les relations apprenant-environnement et le
developpement de I'autonqmie sont des points abordes par les deux
auteurs, mais ils le font differemment. Stahl se centre sur une
description de la demarche de 1'information dans le but de faciliter la
planification des apprentissages. Kasworm met 1'accent sur le
processus et les conditions d'un apprentissage autodirige.
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Chez Stahl, on voit a partir de quel niveau d'habilete Tapprenant
amorce 1'utilisation des balises, lesquelles sont les bases des etapes de
transfert, de I'abstraction, de 1'organisation et de la generation de la
pensee et de 1'apprentissage. Ces balises sont 1'apport le plus
important de Stahl pour cOmprendre comment un apprenant enclenche
un apprentissage autodirige et une autor^flexion qui sont necessaires
a la connaissance de soi. A partir des niveaux du complexe cognitif et
du processus d'action emancipatoire, Kasworm aborde le meme objet
d'elaboration de la connaissance de soi mais elle le fait en decrivant
les effets du processus et en nommant les differentes etapes et
contenus de cette connaissance de soi. L'apport important de
Kasworm est de demontrer la pertinence de reunir diffe'rents modeles
pour constituer une apprehension plus juste d'un phenomene complexe
comme celui de 1'apprentissage autodirige. Finalement Stahl se
pr6occupe de fournir des indices a 1'educateur pour mieux organiser
ses activites d'enseignement, alors que Kasworm se preoccupe de
faciliter la comprehension du developpement de 1'apprentissage
autodirige.

3.3 La complementarite et Fapport au champ de
1'apprentissage de 1'adulte des travaux de Stahl
et Kasworm

La complementarite des travaux des auteurs se dessine autour de
trois points. Le premier traite de 1'emergence de 1'apprentissage
autonome par le biais de 1'autoreflexion. Stahl explique comment un
apprenant enclenche ce genre d'apprentissage, alors que Kasworm
nomme les etapes de ce processus et ses effets.

Le second point de complementarite aborde le traitement de
I'mformation. En effet, le processus en grappe et la description de la
connaissance comme une integration de plusieurs processus chez Stahl
fournit une explication du traitement de Tinformation fort utile pour
comprendre le cheminement de 1'information des trois derniers
niveaux (7, 8, 9, conf. figure 3) de la structure du developpement
cognitif du cadre de Kasworm. II en est de meme pour eclairer le
niveau (8, conf. figure 3) de 1'examen des risques et des gains du
processus d'orientation valoriel de Kasworm.

On se rappelle que les trois derniers niveaux de la structure traitent
de revaluation interne affective, de la reconnaissance de Findividu et
de son engagement initial; ils abordent la mise en place du
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changement. Or, le processus en grappe est 1'une des reponses pour
comprendre la diversity des actions et des resultats des apprenants.
Tout le developpement des balises et de leur importance a partir du
cinquieme niveau de Stahl (transfert) se trouve a soutenir la
description du septieme au dixieme niveau du deVeloppement cognitif
et du processus affectif de Kasworm. Stahl confirme les propos de
Kasworm comme quoi il n'y a pas que les adultes qui s'engagent dans
un processus autodirige.

II se d6gage 6galement que 1'apprentissage autodirige est intimement
lie aux apprentissages de la vie. C'est dire que toute la vie est une
occasion d'apprentissage autodirige r6pe"te, que ce processus s'amorce
aussi bien en salle de classe chez 1'apprenant du secondaire, que chez
1'apprenant participant a des activity's d'auto-apprentissage. Cette
dimension d'etre capable de retour sur une connaissance, une habilete,
ou une attitude, emerge si on lui en donne les conditions. Gependant,
Fetincelle de cette capacity potentielle demeure entre les mains de
1'apprenant. Ceci donne a la relation educative toutes ses possibilites
dynamiques creees par le professeur et par 1'apprenant.

Le troisieme point de complementarite se retrouve dans leurs
definitions de la dimension affective de la pensee et de 1'apprentissage
comme dans leur maniere de les traiter. En effet, dans les deux
modeles, 1'affectivite' est relie"e au systeme de valeurs de la personne.
Elle consiste beaucoup plus en la signification donnee par 1'apprenant
a ce qu'il apprend, que dans les aspects purement emotifs, sensitifs ou
sentimentaux de 1'affectivite". D'ailleurs, pour Stahl comme pour
Kasworm, la capacite de nommer ses modes de pensee et
d'apprentissage est la cle de I'autor6flexion, de 1'auto-apprentissage,
de 1'autonomie de penser et d'apprendre.

Conclusion

Un des apports importants d'une etude comparative basee sur une
demarche de double description (Brouillet, 1989) est de favoriser
I'^mergence de noyaux conceptuels communs malgr6 la difference
apparente des approches et des travaux etudies. Ces noyaux
communs sont necessaires et pertinents lorsqu'il s'agit de se
pr6occuper du de"veloppement th6orique du champ de 1'apprentissage
de 1'adulte (Merriam, 1987, de Winter Hebron, 1983). Par exemple, la
complementarite des travaux de Stahl et de Kasworm met en lumiere:
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• la dimension evolutive de 1'acquisition du savoir et de la
demarche d'apprentissage;

• la dimension du processus affectif comme un element
int6grateur de rapprentissage;

• la dimension de 1'habilete de 1'autoreflexion comme un
passage cognitivo-affectif essentiel a 1'autonomie de
1'apprentissage.

Finalement 1'analyse comparative du modele de Stahl et du cadre de
reference de Kasworm participe aux efforts de comprehension,
d'unification et d'integration dont plusieurs auteurs se font depuis
quelques annees les porte-paroles (Merriam, 1987; Courtney, 1986; de
Winter Hebron, 1983; Stubblefield, 1983; Chickering, 1980). En effet,
il s'agit de donner une orientation souple mais rigoureuse aux
recherches d'elaboration theorique du champ de 1'apprentissage de
1'adulte. II s'agit egalement de creer des poles de recherche qui
depassent les ecoles de pensee pour mieux comprendre, analyser et
decrire le phenomene de 1'apprentissage. Finalement, ce modele et ce
cadre deviennent des assises conceptuelles provisoires qui ouvrent la
porte a des recherches sur le terrain quantitatives et qualitatives
lesquelles permettront de modifier, d'infirmer ou de confirmer les
hypotheses des deux auteurs.
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