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Résumé: L’utillsation  d’activités comme support à I’apprentissage en formation à
distance pose des questions que la recherche commence à peine à explorer.
Certains auteurs suggèrent de proposer des activités de type métacognitif  pour
faciliter la démarche  autonome des étudiants.  En utilisant  un cadre générall  décri-
vant l’autonomie comme la gestion de son activité cognitive, nous avons analysé
les activités  cognitives et métacognitives  d’un cours à distance par rapport aux
aspects personne, stratégies et tâches à réaliser. Nous constatons que le concep-
teur utilse  deux façons distinctes de promouvoir le développement de I’autonomie
des étudiants.  D’une part, il  propose, avec les activités, des descriptions portant sur
les objectifs et les tâches  à réaliser qui constituent des informations correspondant
à des connaissances de type métacognitif. Ces connaissances sont nécessaires à
la gestion de la situation d’apprentissage. D’autre part iI fournit des activités  où
l'étudiant  doit: 1) planifier son temps en fonction de ses objectifs et des contenus
théoriques  présentés  dans le cours, 2) faire le point sur la démarche  réalisée pour
s’ajuster s'il  y a lieu  et, 3) évaluer ses acquis et le déroulement de son activité. I l
suggére  aussi des activités qui permettent à I’étudiant  d'identifier  plusieurs ca-
ractéristiques  de la situation d’apprentissage. Ces connaissances et les stratégies
mises en oeuvre lors de ces activités  assurent la gestion de I’apprentissage  et offrent
ainsi une démarche  pédagogique où progressivement l’étudiant est amené à
prendre en charge son activité cognitive et à la gérer de façon efficace.

L’utilisation d’activités d’apprentissage pour supporter la démarche des
étudiants, même si elle est très répandue dans la pratique de l’enseignement
à distance, pose des questions que la recherche commence à peine à aborder.
Par exemple, on peut se demander quel type d’activités est le plus efficace
quels rôles jouent ces activités dans l’apprentissage, quels critères utiliser
pour choisir des activités, etc. Une recension des écrits sur le sujet (Landry,
1987) “montre la rareté et la faiblesse des travaux sur le role des activités
d’apprentissage dans l’acquisition de connaissances à l’aide de documents
écrits. Par conséquent, la pratique largement répandue en enseignement à
distance de fournir avec les textes un cahier d’activités s’appuie sur bien peu
de données empiriques démontrant l’utilité ou la rentabilité de ces exercices.
La revue de littérature ne fournit pas non plus de réponse aux questions
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portant sur le type d’activités proposées, leur nombre et le fait de fournir ou non
un corrigé aux activités” (Deschênes, Bourdages, Lebel et Michaud, 1988, p.
102).

La seule étude empirique que nous connaissons qui s’intéresse à ces
questions est celle de Benko de Rotaeche (1987). L’auteures compare l’appren-
tissage des étudiants à la suite de la lecture de trois versions différentes d’un
même document: l’une sans activité d’apprentissage, une autre avec des
activités d’apprentissage présentées dans un cahier différent de celui du texte
à lire et une troisième avec des activités d’apprentissage insérées à l’intérieur
du même document que celui du texte à lire. Les résultats obtenus démontrent
que la troisième version produit des performances supérieures aux deux
autres, Cette analyse est par ailleurs très globale et laisse toujours sans
réponse plusieurs des questions soulevées.

C’est dans le contexte de cette problématique que nous avons amorcé une
série de travaux2 destinés, entre autres, à étudier la pratique des concepteurs
de cours à distance dans le but de proposer éventuellement une typologie des
activités d’apprentissage et des critères pour les sélectionner selon les objectifs
visés. L’analyse que nous présenterons s’intéresse de façon particulière aux
activités de type métacognitif proposées dans un cours à distance de la Télé-
université. Ces activités renvoient au concept d’autonomie (Deschênes, 1989)
souvent associé à la formation à distance.

L’enseignement à distance place en effet les étudiants dans une situation
qui se distingue de celle des étudiants sur campus et se rapproche, par
certaines de sea caractéristiques, d’une situation coutumière d’étude. Alors
que les étudiants sur campus sont généralement en contact direct avec leur
professeur, qu’ils sont fréquemment mis en situation de communication avec
leurs collègues étudiants et qu’ils ont facilement, accès à tous les services
pédagogiques de support à leur apprentissage, les étudiants à distance se
trouvent isolés, responsables des contacts nécessaires pour mener à bien leur
travail, seuls à planifier leur étude, à maintenir leur motivation, etc.

Cette situation ressemble à une tâche typique d’étude (sur campus), selon
la description qu’en font Thomas et Rohwer (1986), où l’étudiant se doit de
contrôler à peu près tous les aspects de la situation. Non seulement doit-il
s’assurer que les informations à acquérir le soient de façon satisfaisante, mais
il doit aussi prendre en charge sa motivation, la gestion de son temps et
l’aménagement de son environnement. En fait, quel que soit l’encadrement
pédagogique fourni, l’apprentissage à distance suppose au minimum que les
tâches à réaliser le soient dans un lieu ou un temps non prévu par le concepteur
du cours.

On comprend ainsi que certains auteurs (Henri et Raye, 1985; Henri et
Lescop, 1988; Hostler, 1986) caractérisent l’enseignement à distance par l’au-
tonomie que ce système laisse aux étudiants. Il s’agit en fait davantage d’une
caractéristique de l’apprentissage à distance que l’on peut trouver dans
n’importe quel type d’enseignement, dans la mesure où il est demandé aux
étudiants de réaliser seuls, sans le support direct du professeur, des travaux
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ou de l’étude en vue de l’acquisition de connaissances. Evidemment, sur
campus, la présence en salle de cours, les contacts fréquents avec le professeur
et les autres collègues font que l’étudiant a accès de façon immédiate et
régulière (à l’initiative des autres souvent) à toutes une gamme de services
formels et informels pouvant l’aider dans sa démarche. Ce n’est assurément
pas le cas en enseignement à distance où l’étudiant rencontre rarement le
professeur et ne connaît pas, la plupart du temps, les autres étudiants de son
groupe. Son isolement, parfois géographique, souvent psychologique, fait que
tout son travail se réalise à peu près exclusivement avec le matériel fourni par
l’institution de télé-enseignement, sans aucun contact direct important avec
d’autres personnes.

S’il ne s’agit pas à proprement parler, d’un apprentissage autodidactique³,
on peut cependant reconnaître que c’est une situation d’apprentissage “auto-
dirigée” (Holmberg, 1974),  où l’essentiel des objectifs et des contenus est
déterminé par un concepteur, mais où l’étudiant doit prendre en charge une
partie des moyens à mettre en oeuvre pour réaliser les apprentissages pro-
poses, planifier son temps, choisir son environnement, diriger et maintenir sa
motivation. On peut donc parler d’un minimum d’autonomie nécessaire
lorsqu’on se retrouve dans un système de télé-enseignement.

L’utilisation du terme autonomie renvoie à des conceptions fort diverses et
pose de ce fait un certain nombre de difficultés. Deschênes (1989)  a discuté de
cette question et utilise les concepts de la psychologie cognitive pour définir
l’autonomie comme la gestion de son activité d’apprentissage. L’autonomie
renvoie ainsi à la notion de métacognition qui comprend des connaissances
portant sur les aspects personnes, tâches et stratégies associes à l’activité cog-
nitive et le controle de cette activité (Baker  et Brown, 1984a et 1984b; Flavell,
1981 et 1985; Kurtz, à paraître; Pinard, 1987; Pinard, Bibeau et Lefebvre-
Pinard, 1985).

Dans cette perspective, l’autonomie n’est pas, comme le prétendent Garri-
son et Baynton (1987),  la “liberté” de choisir ses objectifs d’apprentissage, ses
activités d’apprentissage et ses méthodes d’évaluation; ce sont là plutôt des
façons d’exercer son autonomie. Elle repose davantage sur le fait que l’étudiant
assume, à quelque degré que ce soit, la prise en charge du déroulement de son
activité d’apprentissage. Par rapport aux objectifs, ce peut être non seulement
de choisir ses objectifs d’apprentissage, mais aussi de se situer par rapport à
des objectifs d’apprentissage définis à l’avance par un concepteur, d’évaluer le
degré d’atteinte des objectifs visés, d’ordonner des objectifs d’apprentissage,
etc. Pour ce faire l’étudiant doit posséder des connaissances sur le rôle des
objectifs d’apprentissage dans une situation d’enseignement, sur la façon de se
fixer des objectifs d’apprentissage, de les évaluer et de les réajuster.

L’autonomie exige donc un minimum de connaissance et d‘habiletés que
tous les étudiants, même adultes, n’ont pas nécessairement développées. Il
n’est pas assuré en effet que tous les individus ontappris comment apprendre
et on observe souvent que plusieurs adultes se sentent inadéquats devant une
tâche cognitive (Hostler, 1986). En conséquence, si l’on veut supporter la
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démarche autonome des étudiants, il importe de leur fournir des moyens leur
permettant d’exercer une gestion efficace de leurs tâches cognitives.

Deschênes, Bourdages, Lebel  et Michaud  (à paraître) suggèrent d’ajouter,
dans un cours à distance, aux activités cognitives assurant la maîtrise des
contenus présentes, des activités de type métacognitif pouvant permettre aux
étudiants de gérer leur situation d’apprentissage. On sait par ailleurs, qu’il
faut rendre explicites à l’étudiant, des connaissances portant sur les person-
nes, les tâches et les stratégies de telle sorte qu’il puisse prendre des décisions
éclairées sur la planification, la régulation et l ’évaluation de son activité
cognitive. Lorsqu’il s’agit de stratégies, par exemple, il importe de faire con-
naître à l’étudiant des techniques de lecture ou d’étude et de lui communiquer
quand, comment et pourquoi ces stratégies peuvent lui être utiles. Pressley,
Borkowsky et O’Sullivan  (1984) ont en effet observé que si on explicite l’utili-
sation des stratégies, leur maintien et leur généralisation à d’autres situations
d’apprentissage sont meilleurs. La conscience de ses ressources et de ses
faiblesses comme apprenant (personnes), la connaissance des caractéristiques
des tâches cognitives (tâches) et des “quand, comment et pourquoi” utiliser les
diverses stratégies (stratégies) constitutent  pour Armbruster et Brown (1984)
un prérequis à la gestion de son activité cognitive. Et cela s’apprend et peut être
enseigné... (Brown, Palincsar et   Armbruster,  1984; Davey, 1986; Langer, 1986;
Paris et Jacobs,  1984; Stewart et Tei,  1983).

Deschênes et collaborateurs, (1989) ont conçu un cours à distance dans
lequel des activités de type métacognitif sont offertes aux étudiants préten-
dant favoriser ainsi la prise en charge de leur démarche d’apprentissage. Nous
avons analysé, dans le cadre d’un projet de recherche portant sur le rôle des
activités d’apprentissage dans l ’acquisition des connaissances à l ’aide de
documents écrits (4),  les activités proposées dans ce cours et nous présentons ici
une partie de cette analyse en regard de cette conception de l’autonomie.

L’ANALYSE DU COURS VIE QUOTIDIENNE ET SANTÉ MENTALE
(PSY 2040)

Le cours
Dans le cadre de notre projet de recherche, ce cours a été retenu pour

analyse parce qu’il répondait aux critères suivants:

1 ) avoir été édité récemment (le cours est paru à l’été 1989);
2 ) viser des objectifs d’acquisition de connaissances (et non pas

d’habiletés);
3 ) proposer plusieurs activités d’apprentissage; et
4 ) utiliser des documents écrits comme véhicule privilégié de

transmission de connaissances (et non des documents audio ou
audiovisuels).
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Ce cours a été conçu à la Télé-université et présente des connaissances
catégorisées dans le domaine des sciences humaines.

Vie quotidienne et santé mentale vise l ’acquisition de connaissances en
psychologie et porte sur les concepts de prévention et de promotion en santé
mentale ainsi que sur les ressources et les stratégies pour faire de la prévention
ou de la promotion.

Le  cours comprend un document (28 cm x 2 1,5  cm) de 656 pages où se trouve
tout le matériel nécessaire à la réalisation des apprentissages. Il comporte une
première partie (20 pages) constituant une présentation générale du cours (les
objectifs, les contenus, la démarche d’apprentissage, les procédures
dévaluation et les informations administratives) et une deuxième partie
contenant une présentation, des textes sur les informations à acquérir en santé
mentale (563 pages) et les activités d’apprentissage (73 pages) insérées entre
les textes.

Dans sa présentation le concepteur du cours décrit ainsi les activités
d’apprentissage qu’il suggère aux étudiants:

“Pour supporter l ’apprentissage et faciliter la compréhension,
des activités vous sont proposées avant ou après la lecture des
textes. Cependant nous croyons que vous apprendrez mieux et
plus rapidement si vous gérez vous-même votre démarche d’ap-
prentissage; pour y arriver nous vous proposons deux types
d’activités: les activités M qui portent sur la démarche elle-
même et les activités C qui portent sur les concepts en santé
mentale. [...]
1 ) Les activités M, pour métacognitif, sont celles qui: “per-

mettent à l’étudiant de gérer son apprentissage et d’adapter
sa façon d’étudier à la situation d’enseignement à dis-
tance. Il s’agit des activités de planification, d’évaluation
et de régulation de sa compréhension et de toutes les activ-
ités qui permettent à l’étudiant de tenir compte des vari-
ables environnementales.’ [.  . .]

2) Les activités C pour cognitif sont celles qui:
“indiquent à l’étudiant le quoi et le comment étudier. Elles
peuvent lui permettre de centrer son attention sur certains
éléments particuliers du contenu lui indiquant ainsi les
informations importantes à retenir ou à traiter. Elles lui
fournissent la façon la plus efficace de traiter les informa-
tions. Elles servent aussi à l’évaluation des connaissances.
Ce sont les activités qui portent essentiellement sur le con-
tenu à acquérir (.  . .) et qui visent une meilleure compréhen
sion  par l’étudiant des concepts et de leur organisation.”

La  grille d’analyse
La grille d’analyse a été construite de façon empirique lors de l’analyse

d’un premier cours de la Télé-université (Deschênes et al., 1988) et a été
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réajustée lors de l’analyse de ce cours. Elle comprend cinq (5) catégories
générales, chacune se subdivisant en différentes sous-catégories. Le tableau 1
établit la liste de ces catégories et sous-catégories (5).  La catégorie 1 décrit les
caractéristiques générales du cours et de l’item. La catégorie II qui porte sur
la nature des objectifs en présente cinq types: cognitif, métacognitif, affectif,
motivationnel et psychomoteur. Les catégories III et IV portent sur les
caractéristiques de la demande et de la réponse attendue. On y distingue la
nature et la forme de la demande de même que sa localisation. Quant à la
réponse attendue, ses caractéristiques et celles du segment de texte où elle se
trouve sont prises en compte. Enfin, la cinquième catégorie porte sur les
informations fournies explicitement par le concepteur dans l ’énoncé de sa
demande: les objectifs, la forme et les consignes supplémentaires.

TABLEAU 1
Catégories et sous-catégories pour l’analyse des activités d’apprentissage dans
des cours conçus pour le télé-enseignement

I . RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX
1 .l Discipline
1.2 Sigle du cours
1.3 No du chapitre
1.4 No de l’activité
1.5 No item
1.6 Notation
1.7 Problème

II. NATURE DES OBJECTIFS
2.1 Cognit i f

2.1.1 Domaine conceptuel
2.1.2 Méthodologique
2.1.3  Administratif

2.2 Métacognit i f
2.3 Affectif
2.4 Motivationnel
2.5 Psychomoteur

III. CARACTÉRISTIQUES DE LA DEMANDE
3.1 Nature de la demande
3.2 Forme de la demande
3.3 Localisation de la demande
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TABLEAU 1 (suite)

IV. CARACTÉRISTIQUES DE LA RÉPONSE
4.1 Espace pour répondre
4.2 Forme de la réponse  attendue
4.3 Relation question-réponse
4.4 Localisation de la réponse
4.5 Page où se trouve la réponse
4.6 Longueur du texte de la réponse
4.7 Taille du caractère
4.8 Choix de caractère
4.9 Traitement graphique
4.10 Mot à mot

V. CARACTÉRISTIQUES SELON LE CONCEPTEUR
5.1 Type
5.2 Forme
5.3 Nature de l ’objectif (à partir des objectifs

formulés explicitement)
5.3.1 Cognitif
5.3.2 Métacognitif
5.3.3 Affectif
5.3.4 Motivationnel
5.3.5 Psychomoteur

5.4 Consigne de réponse supplémentaire

Plusieurs des catégories et des sous-catégories de cette grille ont été
conçues pour rendre compte de ce que nous observions dans les cours analysés:
par exemple les catégories I Renseignements généraux et VI Caractéristiques
de la réponse. D’autres trouvent leurs justifications dans la littérature en
éducation, les études en compréhension de textes, en traitement de l’informa-
tion et en métacognition: par exemple les catégories II Nature des objectifs et
III Nature de la demande.

Procédure
Les auteurs ont lu chacun des items des activités, cherché (lorsqu’il y avait

lieu) les réponses dans les textes proposés et coté chacun des items dans les
sous-catégories de la grille. Toutes  les décisions ont été prises par consensus.

Les résultats
Nous présenterons d’abord une vue générale des activités de ce cours, puis

nous analyserons les activités selon nos critères définissant l’autonomie, les
connaissances sur les personnes, les tâches et les stratégies, et les activités de
type métacognitif.
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Une vue générale  des activités du cours
Rappelons d’abord que, pour les fins de notre analyse, nous considérons

comme une activité d’apprentissage “un ensemble d’énoncés comprenant
habituellement 1) des directives sur le type ou la forme de l’activité et le
comment la réaliser et, 2) des concepts faisant partie des connaissances à
acquérir” (Deschênes  et al., 1988, p. 103). Nous analysons les activités en les
divisant en item que nous définissons comme “tout énoncé exigeant de l’étu-
diant une réponse écrite dans un espace prévu par le concepteur” (Deschênes
et al., 1988, p. 104).

Le tableau 2 présente le nombre d’items et d’activités pour chacun des
chapitres à partir des types cognitif et métacognitif définis par le concepteur.
Le manuel comprend 37 activités d’apprentissage et 342 items. I l  y a 29

TABLEAU 2
Nombre d’items, d’activités par chapitre selon les catégories du concepteur (PSY
2040)

Chapi t re  Cogni t i f

Activité Item

Méta- TOTAL Cognitif Méta- TOTAL
cognitif cognitif

Intro. 2 2
1 . 0 0
2. 1 0
3 . 0 1
4. 4 0
5 . 1 0
6. 2 0
7. 2 0
8. 1 1
9. 3 1
10. 0 0
11. 1 0
12. 3 1
13. 1 0
14. 1 0
15. 0 1
16. 1 0
17. 2 0
18. 3 0
Concl. 1 1

TOTAL 29 8

4 8 7 3 81
0 0 0 0
1 1 0 1
1 0 17 17
4 14 0 14
1 1 0 1
2 2 0 2
2 2 0 2
2 2 21 2 3
4 10 4 8 5 8
0 0 0 0
1 2 0 2
4 3 7 0 73
1 2 0 2
1 1 0 1
1 0 1 1
1 1 0 1
2 9 0 9
3 3 0 3
2 1 50 5 1

3 7 6 2 280 3 2
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activités cognitives et huit métacognitives. Par ailleurs, on compte 62 items de
type cognitif et 280 de type métacognitif. On retrouve des activités cognitives
dans 16 des 20 chapitres (18  chapitres, l’introduction et la conclusion) alors
qu’il y a des activités métacognitives dans sept chapitres. Ce tableau permet
enfin de constater un regroupement des items métacognitifs; ainsi, 279 des 280
items de type métacognitifse répartissent dans sept des huit activités. Cesont
des questionnaires de type vrai ou faux ou à réponses suggérées..

Le tableau 3 présente la nature de la demande pour les items cognitifs et
métacognitifs. On constate que, pour les items de type cognitif, les étudiants
ont à réaliser des exercices dont la forme varie (sept sous-catégories différen-
tes) davantage que pour les items de type métacognitif (trois sous-catégories).
Quant à la forme de la réponse attendue, la deuxième partie de ce tableau
montre que les items de type cognitif se retrouvent dans deux sous-catégories
(réponses ouvertes et tableaux à construire); les items métacognitifs quant à
eux se retrouvent dans trois sous-catégories (réponses suggérées, vrai ou faux
et réponses ouvertes).

TABLEAU 3
Nature de la demande et forme de la réponse  attendue selon le type des items
(PSY 2040)

Nature de la demande
Nombre d’items

Cognit i f Metacognit i f

Question 1 0
Résume 18
Opinion 0 27
Tableau 1 0
Synthèse 3 3
Analyse 1 0
Jugement 0 250
Application 14 0
Elaboration 24 0

Forme de la Réponse
Attendue

Vrai ou faux
(oui ou non)
Réponses suggérées
Réponse ouverte
Construire un tableau

Nombre d’ltems
Cognitifs Métacognitifs

0 70
0 1 5 5

5 9 55
3 0
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Les activités  favorisant l’autonomie
Le tableau 4 fait état de la forme de la demande. La partie inférieure du

tableau se rapporte à l’un des aspects de la gestion de son activité d’apprentis-
sage comme nous l’avons décrit plus haut. Il s’agit de connaissances portant
sur les stratégies, Nous observons en effet que plusieurs des items (qui
correspondent tous à des activités à un item) sont introduits ou présentés par
une description qui comporte un comment et un pourquoi réaliser l’item. On
observe aussi à la lecture de la présentation des activités que le concepteur
introduit toujours des objectifs particuliers à chacune des activités, définit
souvent la forme de l’activité et présente habituellement une démarche pour
la réaliser.

TABLEAU 4
Forme de la demande pour les items selon le type d’items (PSY 2040)

Forme de la Demande
Nombre d’ltems

Cognitif Métacognit i f

Question 3 0 51
Phrase à compléter 3 0
Tableau 1 3
Vrai ou faux 0 71
Réponses suggérées 0 1 5 4

Combinaisons de Consignes

Procédure(s) et
objectif(s)

8

Procédure(s),
objectif(s) et
définition(s)

2 0

Le tableau 5 (voir page suivante) présente la nature des objectifs pour les
items de type métacognitif. Un item vise des objectifs de gestion. Cent vingt-
cinq items permettent l’identification de connaissances (6) portant sur les trois
dimensions: personnes, taches et stratégies. Les objectifs de planification et
de régulation sont poursuivis par 11 et 14 items respectivement sur des aspects
comme les objectifs, les tâches, le temps et les stratégies. Il y a 128 items visant
l’évaluation de plusieurs aspects de la situation d’apprentissage: objectifs,
stratégies, tâches, temps, etc.

Le tableau 6 (voir page 98) regroupe les mêmes items en utilisant les sous-
catégories des connaissances de type métacognitifdécrites par Flavell: person-
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TABLEAU 5
Nature des objectifs pour les items de type métacognitif (PSY 2040)

Objectif Nombre d’ltems

Gestion 1

Connaissances (Total) 125
Personnes 5 9
Tâches 3 1
Stratégies 3 5

Planification (Tota l ) 1 1
Objectifs   8
Stratégies 1
Taches 1
Temps 1

Régulation (Total)
Objectifs
Temps

1 4
1 2
2

Évaluation (Total) 1 2 9
Objectifs 2
Stratégies 51
Taches 8
Temps 3 9
Connaissances 1 1
Affectif 1 2
Motivation 4
Personne 2

nes, tâches et stratégies. On constate alors un équilibre entre ces trois
dimensions, les items “personnes” représentent environ 32% de l’ensemble,
“tâches”, 37% et “stratégies”, 31%. On sait par ailleurs que 28 items de type
cognitif décrivent aussi le “comment et pourquoi” des activités, ce qui constitue
aussi des connaissances de type métacognitif. On pourrait donc réajuster ainsi
les items représentant ces trois aspects: “personnes”, 29%; “tâches”, 34% et
“stratégies”, 37%.
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TABLEAU 6
Nombre d’items portant sur les sous-catégories de connaissances de type
métacognitif (PSY 2040)

Sous-Catégorie Nombre d’ltems

Personnes (Total) 8 9

Connaissances
Évaluation

5 9
307

Tâches (Total) 1 0 3
Connaissances 3 1
Planification 9 (8)
Régulation 14(9)
Évaluation 4 9 ( 1 0 )

Stratégies (Total) 8 7
Connaissances 3 5

Planification 1
Évaluation 51

CONCLUSION ET DISCUSSION

Certains auteurs prétendent que l’enseignement à distance favorise l’au-
tonomie de l’étudiant. En effet, le mode d’apprentissage privilégié oblige
l’individu à prendre en charge certaines dimensions (le temps et l’environne-
ment) de son apprentissage en partie assumées par le professeur ou l’environ-
nement dans un système d’enseignement sur campus. Nous croyons que même
pour les aspects définis par le concepteur du cours, l’étudiant peut assumer un
certain degré de prise en charge et de gestion de son apprentissage. C’est le cas
pour les objectifs, les stratégies et même les contenus.

Nous avons défini l’autonomie par le degré de gestion qu’assume un
étudiant de la situation d’apprentissage dans laquelle il est engagé. En
utilisant la notion de métacognition, on décrit alors la gestion de son activité
cognitive comme la planification, la régulation et l’évaluation des divers
aspects de la situation d’apprentissage. Pour arriver à cette gestion, il faut,
comme le soulignent plusieurs auteurs (Gordon, 1985; Kitchener, 1983; Paris
et Jacobs, 1984; Sanacore, 1984) que l’étudiant possède des connaissances qui
portent sur les personnes, les taches et les stratégies. Nous admettons que
l’enseignement à distance exige de l’autonomie sur les plans temps et environ-
nement. Par ailleurs, nous considérons que ce type d’enseignement peut
permettre à l’étudiant d’exercer son autonomie ou d’en favoriser le développe-
ment par une gestion plus complète de son apprentissage.
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La plupart des individus n’ont pas nécessairement appris comment
“être autonome” en situation d’apprentissage ou comment gérer leur
apprentissage. I l  nous apparaît donc important de leur offrir des moyens
de l’apprendre. En enseignement à distance, les cours proposent
généralement aux étudiants des activités d’apprentissage de type cog-
nitif. De la même façon, il peut être intéressant de leur suggérer des
activités de type métacognitif pour qu’ils puissent gérer leur apprentis-
sage et aussi apprendre à le faire.

Nous avons analysé les activités d’apprentissage d’un cours conte-
nant des items de type métacognitif suggérées par le concepteur pour
aider les eetudiants à prendre en charge leur apprentissage. Nous avons
constaté que les activités analysées peuvent favoriser l’autonomie de
deux façons: par des connaissances et par des activités de gestion de son
apprentissage.

1) Des connaissances: Le concepteur fournit, avec ses activités,
des descriptions contenant des définitions, des objectifs et/ou
des procédures qui constituent des informations sur les
stratégies et qui correspondent à des connaissances de type
métacognitif (Bauman et Ballard, 1987; Flavell, 1981). Le con-
cepteur propose aussi des acti-vités qui permettent à l’étudiant
d’identifier et de nommer plusieurs caractéristiques de la
situation d’apprentissage portant sur les personnes, les tâches
et les stratégies. Toutes ces connaissances, de type métacog-
nitif, favorisent la régulation et caractérisent souvent les
sujets les plus performants (Baker et Brown, 1984a et 1984b;
Gambrell et Heathington, 1981; Horowitz, 1985; Kurtz et
Borkowski, 1984; Sanacore, 1984; Schneider, Borkowski, Kurtz
et Kerwin, à paraître; Surgent, 1985).

2) Des activités de gestion: Les activités proposées fournissent à
l’étudiant des instruments de planification, de régulation et
d’évaluation en rapport avec différents aspects de sa situation
d’apprentissage. Ce sont des activités qui correspondent à la
composante “exécutive” du processus de prise en charge (Has-
selbhorn et Korkel, à paraître) et qui assurent à l’apprenant
un bon déroulement de son apprentissage (Baker et Brown,
1984b).  Ce sont aussi, par ailleurs, des stratégies que les
sujets, même adultes, ont de difficultés à maîtriser (Baker et
Brown, 1984a; Maki et Berry, 1984; Surgent, 1985; Waern et
Akwall, 1981).

Il nous semble donc évident que le type d’activités proposées dans ce cours
peut non seulement favoriser l’autonomie de l’étudiant par la prise en charge
de sa situation d’apprentissage mais aussi lui permettre d’augmenter ses
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connaissances et de développer des stratégies normalement reliées à la prise
en charge et à l’autonomie. Ces connaissances et ces stratégies sont habituelle-
ment transférables (Brown et al., 1984) à une nouvelle situation de telle sorte
que l’étudiant peut augmenter sa compétence à gérer ses apprentissages.

Si, d’un point de vue théorique, la définition que nous proposons et les
conclusions que nous dégageons de l’analyse d’un cours paraissent pertinentes
et prometteuses en termes d’autonomie des étudiants, plusieurs questions
méritent d’être retenues dans l’élaboration de recherches expérimentales et
justifient une évaluation sérieuse du cours analysé.

1 ) Quel est l’impact réel des activités métacognitives sur les proces-
sus cognitifs d’acquisition d’informations? Si nous commençons
maintenant à mieux connaître les processus de mémorisation
sous-jacents à l’apprentissage (Fortin et Rousseau, 1988),  nous
ignorons actuellement à peu près complètement comment la prise
en charge de son apprentissage peut influencer les activités d’en-
codage, de maintien ou de récuperation  des informations en
mémoire. Aussi, nous ne savons pas comment cette gestion peut
influencer les processus de compréhension en termes de
hiérarchisation des informations, de construction du sens global
d’un message ou d’élaboration d’inférences (Denhière, 1984;
Deschênes, 1988).

2) Quelle est la réaction des étudiants à ce type d’activités dans un
cours? On sait que souvent, les étudiants ne réalisent pas les
activités de type cognitif proposées par le concepteur ou ne les
complètent pas comme le concepteur l’a demandé (Landry, 1987).
Que se passera-t-il pour les activités de type métacognitif? Il est
accepté par plusieurs auteurs (Armbruster et Brown, 1984;
Baker et Brown, 1984a et 1984b; Glenberg, Wildinton et Epstein,
1982; Langer et Imber, 1979) que certains processus métaco-
gnitifs (d’évaluation en particulier) se déroulent souvent de façon
inconsciente à moins que ne surgissent des difficultés, on peut
alors se demander comment les étudiants réagiront au fait de
prendre conscience de ces processus en cours d’apprentissage.

3) Est-ce que ces activités peuvent être des distracteurs en regard des
processus cognitifs à mettre en oeuvre pour acquérir les connaissances
visées par le cours (Fisher et Mandl, 1988)? Ne vaudrait-il pas mieux
présenter la démarche métacognitive dans un cours particulier sans
contenu autre que celui portant sur les aspects spécifiques de la gestion
et de la prise en charge de son activité d’apprentissage? A quel
moment, en termes de nombre d’activités ou d’endroits où elles sont
placées, ces activités peuvent-elles devenir nuisibles à l’apprentis-
sage? Il y a peu de réponses à ces questions actuellement. Baker et
Brown (1984b) croient, malgré tout, que l’apprentissage de stratégies
métacognitives doit se réaliser  avec des contenus réels à acquérir. Il n’y
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a cependant pas de recherche pertinente à ce sujet, à l’exception des
travaux de Brown et de ses collaboratrices qui portent sur la com-
préhension en lecture de textes courts avec des enfanta en difficulté.
Quant à l’aspect quantitatif, on peut croire, intuitivement, qu’une
activité métacognitive trop importante pourrait effectivement nuire à
la mise en oeuvre des processus cognitifs et ainsi ralentir l’apprentis-
sage, mais nous ne connaissons pas de recherches confirmant cette
intuition.

4) Une autre question porte sur le genre de feedback à fournir à l’étudi-
ant. Selon Lefebvre-Pinard et Pinard (1984) l’individu construit ses
connaissances de type métacognitif par le feedback qu’il reçoit ou se
donne lui-même lors de la réalisation d’une tâche cognitive. Par
exemple, devrait-on fournir des tests auto-diagnostics permettant à
l’étudiant de se situer à partir des données recueillies auprès d’une
population dont il ferait partie? Les questions relatives au feedback
posent un certain nombre de problèmesconcernant son contenu, sa for-
mulation et la façon dont les étudiants le reçoivent. Fisher et Mandl
(1988) ont observé que certains sujets interprètent de façon négative
un feedback relativement neutre de type informatif.

Il y a dans ces questions un vaste domaine de recherches. L’autonomie
s’appuie souvent sur des croyances dont la mise en pratique a conduit à bien
des déceptions et des échecs (Hostler, 1986). Nous croyons maintenant avoir en
mains, avec la notion de métacognition, un outil conceptuel nous permettant
de progresser, tant dans nos pratiques pédagogiques que dans nos recherches.
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NOTES

1 . Ce texte a fait l’objet dune communication lors du Congrès de l’ACFAS en
mai 1989 à Montréal.

2. Voir D-chênes, Bourdages, Lebel et Michaud 1989 pour un résumé de ces
travaux.

3. Tremblay (1986) définit l’autodidaxie comme “le phénomène par lequel un
individu décide d’apprendre par lui-même”; ce terme est utilisé pour
décrire la situation où l’apprenant assume lui-même “l’ensemble des
fonctions d’enseignement (didactique)” (p. 11).

4. Ce projet est présenté dans Deschênes, Bourdages, Lebel et Michaud, 1989.
5. On peut obtenir une copie du document de travail décrivant ces catégories

et sous-catégories en la demandant à l’un ou l’autres des auteurs.
6. La catégorie connaissances renvoie à des items qui demandent aux étudi-

ants d’identifier, de nommer ou de prendre conscience des connaissances
portant sur les personnes, les tâches ou les stratégies.

7. Comprend les items Evaluation: connaissances, affectif, motivation et
personne.

8. Comprend les items Planification: objectifs et tâches.
9. Comprend les items Régulation:  objectifs et temps.
10. Comprend les items Evaluation: objectifs, tâches et temps.
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