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SOMMAIRE

La présente recherche se situe dans le domaine de !’éducation cognitive des adultes, plus
spécifiquement des adultes étudiants universitaires. Elle est fondée sur les théories relatives a la
métacognition et a I’autorégulation de I’apprentissage et s’appuie sur les écrits concernant les
stratégies d’apprentissage des étudiants et les programmes d’entrainement a |’efficience cognitive
a I'ordre universitaire. Le but de la recherche est la description des effets d’un programme
d’éducation cognitive de type métacognitif sur le changement des stratégies d’apprentissage
d’étudiants universitaires et ses effets consécutifs.

Le probléme de recherche traité€ dans la présente thése se rapporte aux effets d’un programme
d’éducation cognitive particulier, I'Atelier d'efficience cognitive. La question principale de
recherche est la suivante: quels sont les effets de I'Atelier d’efficience cognitive sur le
changement de stratégies d’apprentissage et I'efficience cognitive d’étudiants universitaires? De
cette question principale découlent quatre sous-questions spécifiques portant: 1) sur les stratégies
d’apprentissage que les étudiants sujets de I’étude déclarent avoir changées; 2) sur les contextes
de chaque changement; 3) sur la nature et I'importance de chaque changement, soit le besoin
éprouvé du changement de stratégie d’apprentissage, la phase du changement, la qualité de ce
changement et les conditions nécessaires a ce changement; 4) sur la perception que les sujets ont
des effets consécutifs de ces changements de stratégies d’apprentissage sur différents aspects
relatifs a eux-mémes et a leur apprentissage.

Dans un premier chapitre, nous situons le probléeme de recherche dans le cadre plus général de la
problématique de I’éducation cognitive des adultes dans un contexte de mutations sociales et de
développements technologiques importants. Dans un deuxiéme chapitre, nous présentons une
recension des écrits récents sur les stratégies d’apprentissage, sur la meétacognition et sur
I'autorégulation de [’apprentissage des étudiants universitaires, sur les programmes
d’entrainement aux stratégies d’apprentissage a l'université et leurs effets sur I’efficience
cognitive des étudiants, et sur les méthodes d’évaluation des stratégies et approches
d’apprentissage. Dans un troisiéme chapitre nous présentons le cadre de référence élaboré a
partir des écrits recensés. Ce cadre est composé des quatre grandes catégories de stratégies
d’apprentissage communes a la majorité des auteurs consultés, soit les stratégies d’apprentissage
métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des ressources. La nature et I’importance du
changement des stratégies d’apprentissage est évaluée a partir du besoin de changement



(ressenti, absent, minime ou déja satisfait), de la phase du changement (nul, futur, en cours ou
réalis€), des qualifications du changement et des conditions du changement rapportées
explicitement ou implicitement par les sujets. Les effets consécutifs de ces changements de
stratégies d’apprentissage par les sujets sont classés en effets sur la métacognition, en effets
affectifs et motivationnels, en effets sur 1’apprentissage et les résultats scolaires, et en autres
effets.

L’ approche méthodologique qualitative utilisée a consisté en une analyse du contenu des bilans
écrits, rédigés par les sujets de |’étude a la suite des dix premiéres sessions de I’atelier, dont les
objectifs sont par ailleurs décrits dans le cadre de référence. Les sujets, au nombre de 22 et
répartis en deux groupes, ont tous participé a I'atelier d’efficience cognitive au cours d’une
méme session, avec le méme intervenant qui est aussi I’auteur de la thése. L’analyse du contenu
des bilans a été effectuée selon des procédures reconnues en la matiére et le codage des unités
d’analyse a fait I’objet d’une validation inter-juge.

Le dépouillement et I'analyse des bilans rédigés par les sujets montrent qu’une trés grande
variété de stratégies d’apprentissage ont été changées suite a I’atelier d’efficience cognitive, les
changements étant cependant inégalement répartis, de nature variée, avec des effets pergus
également trés divers. Au total, 353 références a des changements de stratégies d’apprentissage
réalisés ou en cours ont été rapportés pour 63 stratégies, par 20 des 22 sujets. Ces stratégies
concernent: 1) au plan des stratégies affectives, le contrdle de son langage intemne, la gestion du
stress et le contrdle de I'impulsivité; 2) au plan des stratégies de gestion des ressources, la
planification-gestion de son temps, la concentration et la mémorisation; 3) au plan des stratégies
cognitives, I’observation des données, la recherche de solutions et I'élaboration des réponses.
Les changements sont pius souvent déclarés comme réalisés pour les stratégies affectives et de
gestion des ressources que pour les stratégies cognitives. La difficulté du changement est plus
souvent rapportée pour ces derniéres.

Avec le tiers des 523 références relatives aux effets consécutifs du changement de stratégies
d’apprentissage, les effets métacognitifs sont les effets les plus abondamment rapportés, soit des
effets sur la connaissance des stratégies d’ apprentissage, des effets sur la connaissance de soi et
de son fonctionnement, et des effets sur I’autorégulation en situation d’apprentissage. Les
principaux effets affectifs et motivationnels rapportés sont la diminution du stress,
I’augmentation de la confiance en soi et I’accroissement de la motivation. Les principaux effets
rapportés sur I’apprentissage et ses produits sont, par ordre d’importance, une meilleure



compréhension, une meilleure rétention, la facilitation de I’apprentissage, |’augmentation des
résultats scolaires, I’amélioration des travaux et |’augmentation du rendement scolaire. Les
autres effets rapportés concernent principalement la capacité¢ de concentration, la qualité de la
communication et I’efficience générale.

Les résultats de I’étude confirment qu’il est non seulement possible, mais aussi souhaitable, au
niveau universitaire, d’entrainer les éwmdiants a une plus grande efficience cognitive en les
amenant a réfléchir sur leurs stratégies d’apprentissage et a changer celles qu’ils évaluent eux-
mémes comme inefficaces. Cependant, des instruments plus performants pour !'évaluation
individuelle de I’efficience cognitive permettraient de mieux cibler les sujets et les objectifs d’un
tel entrainement. Il serait aussi trés utile de connaitre la réceptivité des différentes personnes aux
programmes d’éducation cognitive de type métacognitif, en fonction de variables comme 1’age,
le genre, la formation initiale, le style d’apprentissage, la discipline, le nivean d'efficience
cognitive, etc. L’émde du processus de changement lui-méme, tel que mis en oeuvre par ce type
d’intervention, et I'évolution a long terme des effets et des conditions de leur maintien
constituent aussi un terrain de recherche a explorer.



iv

TABLE DES MATIERES

INTRODUCTION ....... Ceresteseseseesetetisestasirstirsirastrsaratcasneresssanrertreartatiane setennes veenanl

CHAPITRE [ - PROBLEMATIQUE: L'’EDUCATION COGNITIVE DES ETUDIANTS

UNIVERSITAIRES........iciiiiiiieeiiiiiniaccinennnn ceinaes Ceesestesseasatatasatennssactsesenrnssisaans 4
1.1 LA NECESSITE DE L'EDUCATION COGNITIVE DES ETUDIANTS ....coooiiiiimimtiimmmmanieteneiesarmaanrennnennrrnntensesienes 5
La recherche de la qualité au niveau de I'éducation SUPELICUIR. .........cvvrermnermmiemeeinne ittt ereiieenas 5
La qualité passe par I'amélioration du savoir-apprendre des éudiants.........ccoveveeeneeeniiiinnniirininennen .. 6
Apprendre aux étudiants universitaires 2 APPrendre .......o.cuvvviivniiientinerreriae et een e naa s 7
L’implantation des programmes d’éducation cognitive 3 l'université............cooeeiieiiiriaiiiiniiinnnn... 8
Le probléme général de reCherchie. .....uvuenieiiiieiii e e 8
1.2 ANDRAGOGIE ET EDUCATION COGNITIVE DES ADULTES .....ouvteureiernrsareresreserssreerrvresosesnreresssrressessaessasees 9
La problématique de I'éducation cognitive des étudiants universitaires concerne 1’apprentissage des adultes 9
Education cognitive des adultes et MULAtions SOCIAlES.....cceevvrurearmrencrssvrmrrunrennsrerenresisisteesereenranas 10
Education cognitive et efficience COZMLIVE. .....vviiteirrerrrerrnrrieeeseeeeeeseereeeessrssissosteveessmseessseessenes 11
Education cognitive, autorégulation de I’apprentissage et développement des adultes .......................... 12
L autorégulation de I'apprentissage et le sentiment de compétence 3 apprendre chez les adultes .............. 13
Nécessité d'une perspective systémique en €ducation COBRILIVE......vveeenrinimmmeniiiecceiiirinreetnreaeees 13
Pertinence de 1'éducation cognitive au niveau UMIVETSItAITe........ccccverermrmneieiarciierinerti e eenaeeaens 14

1.3 LES FONDEMENTS THEORIQUES ET LES MODALITES PEDAGOGIQUES DES PROGRAMMES D’EDUCATION

COGNITIVE DES ADULTES...coiticneiescrerserssrresssnsrernsarssvsssrissssssssrcsssssssenssssssastorssearssraseesssssassassssssossscssanns 15
Efficience cognitive, éducation cognitive et éducabilité cognitive............ociviiiiniiiiiiiiiiniiininenennen. 15
Définition de I'efficience CORMILIVE. .. .....oiiuiiiimiiiiiiiiiiiiiii i eeet rreerter e ee e e ena e e s s e sensrnnes 16
Problémes de mesure de I'efficience COgMILVE...........cooiviiimmiiieiinirc e e 17
Les programmes d’éducation coghitive des adultes...........covvenvrueimiiiinercni s 18
Les objectifs des programmes d’éducation COMILIVE. ........viiinnniiaariiiiiireeretssttesereenercersrsseranasaens 19
Les clientéles des programmes d’éducation COBMItIVE...........cevvuireiimmnrrarereeiererieiimretuineirncicissienns 20
Les fondements théoriques des programmes d’&ducation COgRItVE. ... cceteieenmretiiieiisiiniiicniiieee 20
Métacognition, autorégulation de I'apprentissage et éducation COgMILIVE.........cvviiiniiniiiiinrinnnnnnnee. 21
Les modalités des programmes d’éducation cognitive des adultes.........ccooveereeieeeenneenirnicnienrernernnnzaa21
1.4 L’ETUDE DES EFFETS DES PROGRAMMES D’EDUCATION COGNITIVE DES ADULTES.......ccocemmmemrrennriniisiesenees 22
L’ étude des effets de programmes d'éducation cognitive au niveau SCOl@Ne ..........ooveerieeiiitiiiiieiicinae. 22
L’ émde des effets de programmes d'éducation cognitive chez les adultes............cooooiieiil 23

Problémes méthodoiogiques de I'évaluation des effets des programmes d’éducation cognitive............... 24



Probie¢mes d’interprétation théorique des « retards de performance » chez les adultes.......................... 25

Conclusion: la nécessité de la recherche en éducation cognitive des adultes................cooceeevnveenvnnnnnnn.. 25

1.5 L’EDUCATION COGNITIVE DES ETUDIANTS UNIVERSITAIRES . _........ccciiiiarernnneeniennenenrennsseranaesansneseensenss 26
Les courants de recherche en éducation cognitive au niveau UNIVErSItAIfe ..............oovvvvnrenennererrernennnnen 26

Les recherches sur les effets des programmes d'éducation cognitive A "université ............c....ccevveenenn... 27

1.6 LE PROBLEME DE RECHERCHE .......uuvueertriiieiiiessteciessninsestsatstssnsassssseamseteeansessnransntassesssersssssesernresssnnn 28
1.6.1 L’Atelier d’efficience COGRItive ............ccouveeeeeevncvenncnnnns ettt et e s e e s e e e 28
L.6.2 Le DUt de LA reCherche. .............u.eeiieniieeeeece ettt e saava e e sn e eneeesnensenne s aeene 32
1.6.3 La question de TeCRETCRE .................ccoocvvviiiviiciiiiiiiniiiieeeiie ettt et 33
L2 question PrinCipale .......oovuiiiniiiiiiiiiei e e e et a e et e na e ans 33

Les questions SPECIfIQUES.......ooivietiitiiiii i et et s e et re st s e b ees 33

1.6.4 Utilite de la TeCREICRE. ...........ovveerinen ettt sttt e et tte e e e eaeees savnnnnrneseenn 33
Les résultats alenaUs. . ....c..oovuiiiiiiiiiiin it ettt e et er b eeetaaeat e e e e aerrrhnaaanaes 33

La pertinence scientifique de tels tESUILALS .. .....iiiiiiieiin ittt ee et e e v e ea e aneas 34

Les limites de I'€tude. ..o e e e e b ee e s ee s e s aaa e 34

Originalité de I'Ede. .........ooviiviiiiiiiiiiii et e s e s e e 35

Les retombées potentielles de I'étude............oviniiiiiiiiiiiniii e e e e aa e 36
CHAPITRE 1I - RECENSION DES ECRITS .............. B - ceernes — |

Objectifs de la recension des écrits

Plan de présentation des €CrIES ..........couviutiiiiiniiiiiiii it et cea e e e ra s a e e s e ne e eenen
Limites de 12 recension des €CritS. .. ... .. ouuiiii ittt eecre e e e e e e ee e e a e e an 39
2.1 LE DOMAINE DES STRATEGIES D' APPRENTISSAGE DES ETUDIANTS UNTVERSITAIRES ........cocvemueemrnrrnneeennennes 41
2.1.1 Les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires €1 la réussite ..........eueeveeeeeeeenveneeeeeeneensenns 41
2.1.2 La recherche sur les stratégies d’apprentissage des étudiants Universitaires. ............cccoeeveveeereeeenesennnees 43
2.1.3 Les buts de la recherche sur les stratégies d'apprentisSge..............ccuueuueevveieeeciny covevnersmsenrnesemnreaees 45
2.1.4 Définitions et problémes de définition des stratégies d'apprentissage. ..............eueeueeeeeeeeeeereeeeneceennnen. 46
Les stratégies d’ apprentiSSae ... ... ouimnimiirimmieieecacetantienmtttnntrnnetonaeenrsssassssnasarrersasansasesrrsnnenns 47
Les Stratégies CORMIMIVES.....coeniiiiiriiieiiri it et rri e r e e seessonasssssesssssonarsoresosans 48
Les stratégies d’étude. ... ..coveiiiiniii i e ettt e een s e e e s e rem e s e en e 49
Les stratégies de résolution de Probldme. .. .......ovrveeiiirimiiriiiiirriininecreretiere e rreacseeseeeeresasssrsenons 49
Les stratégies métacognitives et les stratégies d’autorégulation de I'apprentissage ..........cccocvnvnennnn.e. 51
Problémes de délimitation du concept de stratégie d’apprentissage.........c.c..covviiinieniecrernccnreencenenens S1
2.1.5 Les taxonomies de stratégies d'GPPTERMISSAGE............cceeeeeeeenuereerevrennrsenresreerssensssserssssssessssssssnnsenes 53
Taxonomies descriptives €t taXONOMIES PrESCHIPUVES.....cveuceriiitieremaeiencenrenressnraseeseresessssssnsnsnsenn 53

Stratégies de premier niveau et stratégies MEACOGMILVES. ......o.oeuuiemeiinrrrrneeiennereeeeserserssessersennenns 53



Stratégies cognitives et stratégies de support affectives et de gestion des ressources..........eeerneeennianas. 54
Stratégies cognitives d’observation, de résolution, de r€PONSe.........iveereiuiiiiiii e 54
2.1.6 Les antributs des stratégies d’QpPrentiSSAEE .............eueeeueervenerrirrsseisserrsssrrromeenrasssesasaeeaenneeosnaeessses 34
Intentionnalité et iNSTUMENLAlE. .. ......ovviuirernneniriie et et cera et et eevet s s et e e raaannennes 55
Aétion consciente, délibérée ol aUIOMAMISME. ... .ccuivrurrrrntiiiiiiieiiii et ieeeeicraeraer e ranersrenesareanns 56
Généralité, flexibilité, adaptabilité, transférabilité ............covvviiiiiiiiiiiiiiniiiiirnr e 58
Valeur €8 effICIEMCE . enrreiiniiiiteiireereneraeenenrntterras et et ensenrteenertiaretetsrare b oreenrnannabosenstasnrannnn 59
Interdépendance €t OrCheStration ..........cevmviniirieeieiieii et e 60

2.1.7 Conclusion: les implications de la recherche sur les stratégies d’apprentissage pour I'éducation cognitive60

2.2 METACOGNITION ET AUTOREGULATION DE L' APPRENTISSAGE A L'UNIVERSITE......ccccciimvimmmnreeenracnnnnnnenesd 62
Métacognition et autorégulation de I'apprentissage........oooveeiimiiiiiiiiinieiii it 63

2.2.1 Le domaine d'étude de la MEIGCOGRITION. . ..................uvueruiinniiiiiiiiinritnetsiesesensannsesnesnnnnnnnnesrnas 63
La métacognition: un concept « bicdphale ».....ccocvvviiiiiiiiiiiiniiii e i 64
Propriétés de la métacognition, selon 1'aspect CONSIAEre..........ooooeiiiiiiiniiiii 64

UD CONCEPL URIFICAIBUL ....vvviiiuruunsiiieruit s errrrer e s e er e e s esetatttraesenstas s aa s sas s seeeanesstabsssssannnnnes 65
Métacognition et fonctionnement COBMILT ........mmmmmrmrmriirierieeir i ettt ee e canar e eecenenn e 65
Métacognition: un concept problématique .........cocvvvmriiiiiiniieinnii e 66
Problemes de délimitation entre cognitif et MEtACOGMILIL ... ..ovevrireriirrmiiiree i 66
Probleme d’homogénéité du CONCEPL........c.civruiirirerrrearireteenitvrrtereaeret i ierrieeiasenaeansessnssannsses 67
Conscience €t MELACOZMILON ... vvveernriiensieetniitieinterttiitiertirretreateretieerassrenrreeesaessaasseneessiassieas 67

Savoirs métacognitifs et autorégulation de I'apprentissage...........cccovricirrisirmeiiinernnierenreeaeetiaescesrens 68
PrODIRIIES & MESUIE ...cevvrrinerrentenrenetunnetisataieetestarertnenrsestsressrrrtarsersasnrsnsmaseanasassnosssoransses 68
Alternatives et perspectives actuelles sur 1a MEtaCOZMITON. ...o.enniirntiiiiiiiir it 69

La synthése de Pinard (1989)........ccovvmmiiiriiiiimmiiieieie e ettt 70

Utilité du concept de MELACOZNILION ... veuierrnintienetiiietiieiiieeiiieeti ettt s aae e erre e e e st saannnbases 71
Métacognition et recherche sur [a COERILOR........vveneiiiiiiaiiiii e 71
Métacognition, développement cognitif et auto-€dUCALON .......vvvvueirriiirriereieneei it 72
Métacognition et développement de 1'autorégulation de I'apprentissage ................occeiiviiiinninnnnnnnnnnn. 72

Savoirs métacognitifs, autorégulation et stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires............. 73

Les implications de la métacognition pour I'éducation cognitive des étudiants...........o.coomeeeiiiiiiiiiiin 73

RESUME. . ....oonninineneierernrreiensarnsrcretacnenststsrtssssnssssrsssssesansnsarssnansninssnsnsnsmsmaasnsansbnsbosssarsssnnns 73

2.2.2 Le domaine d'étude de |’autorégulation de I'apprentisSGge................eeeveeeeeecmiemnicnemiiieiineinccecsinees 74
AUtOréguiation €t aPPrENtSSARE........vuuvvurrrrnreeseneses itesaesieiaseeitt seeasbasseeenssbassssssssansarssasnrnnen 74

Les caractéristiques d’un apprenant qui régule SOn appPrentissage ..........ccoveeeuierimeennreneensensronsemsmsiiiaee 75

Définitions et caractéristiques de 1'autorégulation de I'apprentissage selon différentes perspectives



L’autorégulation de I'apprentissage selon la perspective sociale cognitive.........ccoooveiininininnnnnnld 76
L’autorégulation de I'apprentissage selon la perspective cognitive CONSIIUCHVISIE........coceevvuiinrninniasd 77
L autorégulation de I'apprentissage selon la perspective phénoménologique..........ooouiiiiiniiiicnll 77
L autorégulation de 1'apprentissage selon la perspective sociale CONSWUCHVISIE ....ccvvmnivvrinerinernnrnnnnns 77

Céractérisu’qucs de I’autorégulation de I'apprentissage communes aux diverses perspectives théoriques....78

Autorégulation de |’apprentissage. intention €t CORMILION. .....cciiuviiiireiiiiiiiiniiiiiiireriiaereeeaess 78
Systeme personnel, motivauon et autorégulation de 1’ apprentissage. ... ..ocervreerrieciiiireiieinanireaeann,s 80
Spécificité du lien motivation et aULOrégUIAION. .........o..oiiiiiiiiiiiiiii i 80
Autorégulation de 1’apprentissage, COgRItion €t MOUVALON c.oeuinriirneriiieiniiniiiesreereiieinieerasnsesenes 81
2.2.3 Le sentiment de compeétence et ['autorégulation de 1'apprentissage ..............c..coeeeeerevnvrvneennervenninenen 82
Influence des croyances personnelles sur I'apprentissage.........ccooemniieniinimiiii it 83
Les effets du sentiment de COMPELENCE. ...........iiiiutiiimiiiiiiiiiiiiii e eserra e s s rs s srearans 83
Centralité du sentiment de compétence dans 1’ autorégulation de 1'apprentissage............cc.ooeeeeinninone.. 84
Les origines des croyances Sur $es COMPEIENCES. ... ..c.oeuieetiniiiiiiiiar i iiiiteira et etreeesnte e s sbnensnenas 84
Autorégulation, sentiment de compétence et expériences de SUCCAS .......co.vverrerenrinrneeieitiioninieeeaceeaeas 85
Autorégulation, sentiment de compétence et persuasion sociale.................oooo 85
Autorégulation, sentiment de compétence et €tats physiologiquUes......co.evvviuirerinriniiiiiiriiiiiirreeennees 86
Autorégulation, sentiment de compétence et expériences imtiales...........oooeevvneniiiiiiiiiiiiin, 86
L'influence du sentiment de compétence sur I'autorégulation de I’apprentissage ..........cccevveevennencnnnnnnns 86
Autorégulation, sentiment de compétence, anticipation cognitive et fixation des buts..................c..o... 87
Autorégulation, sentiment de compétence et MOUVAON.....c...vuuviieiiureniiiesrerieiieiieerrireieeriseeesranenes 88
Autorégulation, sentiment de compétence et attributions CauSaes .........c.veevvervrirvrvnerrieirerirerereesenens 88
Autorégulation. sentiment de compétence, expectatives de succds et valeur des buts ................eiienees 89
Autorégulation, sentiment de compétence, auto-€évaluation et buts.............cccviiiimiiiiiicinniinenaans 90
Autorégulation, sentiment de compétence, et réactions affectives............ovivverirenirieiniiivierirenenenass. 90
Autorégulation, sentiment de compétence, et anxiété des eXaAmMeNS. .........ouvemmuiiieiiiniiniiieininiiiorennend 91
Autorégulation, sentiment de compétence, et engagement Cognitif............ceveniniiniiiniiininennn 92

Les implications du sentiment de compétence pour ie développement de 1’autorégulation de I’apprentissaged3

2.2.4 Les approches d'apprentissage des étudiants universitaires et 'autorégulation..................ccceeeeeeeenie. 94
Les approches d'apprentissage. ........cooeuuiemmniimuiiimiiiiemmiieitereeeeeseirsssiessernossresssrernsertnsessssnsscrsns 94
Approches d’apprentissage €t MOUVALON.........coviiuiiiiieiiiiiiiiirierrerasteerrererrrerarearaoiecsneaavessenes 95
Approches d’apprentissage et contexte d’apprentissage. ...........ccoovviiiueiiiriinnrmereneiieiiiciiererrsesceanans 95
Approches d’apprentissage et conceptions de I'apprentissage...........ccceviuvieeieiieenieriicrenirnnreceseonass 96
Convergence des recherches sur les stratégies, les approches et les conceptions d’apprentissage............ 97

2.2.5 Conclusion: les implications des recherches sur la métacognition et sur ’autorégulation de

I’apprentissage pour I'éducation COGMIMIVE ................covecereeceeiicrirseacsrerirrmeessecermsseressensesssssssrssrrersssaraes 99



2.3 LES EFFETS DE L'EDUCATION COGNITIVE DES ETUDIANTS UNIVERSITAIRES ...ccvuuveuriruneereennnneernnnresnnennnes 101
2.3.1 Classtfication des programmes d’entrainement a ' efficience cognitive des étudiants universitaires....... 102
L'enseignement de méthodes d'étude. ... ..oovemiiieiennieemreniiiiiiriii i e e crere e e e s e eeas 102
L'entrainement de Stratégies COBMILIVES .. uovuivieiiiiuiminietiiniteinttiii e rersirreesesraesteiraoennnannns 103
L'éntrainement 3 12 MEtACOGIUUON . ..ouuiuiitieiiniiiirieierensereeniaesent st tesstae et sbateratonecencnsesrennenaans 103
L'entrainement des habiletés intellectuelles ..............oooiiuiiiiiiiiiii e 104

2.3.2 Les recherches sur les effets des programmes d’entrainement a !'efficience cognitive des étudiants
BIUVEISIIAITES. ..c...oooenreeeaninrernsienieenisneeemne e vrrnersetanrasssrasbsesatssssrasssrnntanssransnssssrnnntrsorsennssbasssssaes 104

Les effets des interventions visant les habiletés d'étude sur I'apprentissage des érudiants: Hattie, Biggs et

Purdie, 1996 .......oiuininiiiiiiii e e e e e er et s e e e res 105
Classification des interventions: la taxonomie SOLO de Biggs et Collis (1982).......cccccicivicrinnvnnnnnn, 105
Résujtats de 1a méta-analyse de Hattie, Biggs et Purdie (1996) .....cocooiniiiiniiniiiniiiiiiiiireiicenenens 107
Conclusions de 1'étude de Hattie, Biggs et Purdie (1996) ......ccoceivinvreiiimmerreirereeeeeeanererneeaenennns 108
Les abjectifs et les effets de I'entrainement a I'efficience cognitive 2 I'université: Kaldeway et Korthagen

[0 L2 ) T OO RPP U RPR N 109
Classification des programmes par Kaldeway et Korthagen (1995)........ccooviveiniiiiiiiiniiiiiiininninnnn, 109
Probléme de discrimination entre cognitif et métacognitif.........cooviuniiiiiiiiiiii 110
Résultats de I'étude de Kaldeway et Korthagen (1995).....ce.ieieniiiniiieiiinieiriniirrrrertnerecsnnnssonscnsaes 111
Les effets des interventions sur les tactiques et les stratégies d’apprentissage des étudiants: Hadwin et Winne
LG T T U OO PPN 112
Critdres de sélection des études de Hadwin et Winne (1996)........ccooevrrmmrimnrininiiiimiiiiiiicn e 113
Objectifs des études sélectionnées par Hadwin et Winne (1996)...........ccccvvvvrniiiinnniriiiiiinnnn. 113
Résuitats de I'étude de Hadwin et Winne (1996)..........ccouvvirmririvrnnimiiiienireiiiiiiceiiiece e 113
Conclusions de 1'étude de Hadwin et Winne (1996} .........ccccoeriiiiiiiiiiiiiiiiiiiicir e e cerae e 114

Les implications des érudes de Hadwin et Winne (1996), Hattie, Biggs et Purdie (1996) et Kaldeway et
Korthagen (1995) pour la conception d’un programme d’entrainement 2 !'efficience cognitive............. 114

2.3.3 Les recherches sur les effets de ['enseignement stratégique sur !'efficience cognitive des étudiants

UNEVETSIIAITES. .....oeeoeeeeeeeeeeeieneeeemaennssassssssssineseeeossarssnsnsnsassssesresssussonsssneemeranmannssasessrrsnstnssssnessssnnns 116
Les buts de ['enseignement STatEZiqUe. .......covviiemmrrrrireesiersiiirieiiiiserretssiistsrresersoreerrsrmesssennnes 117
Caractéristiques d’un enseignement STAERIQUE. . .......oeuiiimmimmimiiiiiiiie et mre e sieeassanennnes 11?7
Principes pédagogiques d’un enseignement stralégiqUe..........coeevevuiirinicrniieieeieirenietiiinieniieneenenes 118
Quelques résultats et probiémes de [’enscignement StratégIQUe. ...........coovuiiiiiiiiiiiiiiiiaiiinrenieeeees 119

2.3.4 Les conditions de réussite d’un programme d’entrainement & I'efficience cognitive des érudiants

UPEVETSIILUTES. ....coveeereeemnreeererersrarsusersesrmemsanrrsossrsssenssnrssssnssnstasessrssensintmtannmmnnnsnnssasssnrtnsrsnressnenones 120
Le transfert et le maintien des stratégies d’apprentissage 2 long terme ............coivririiiiiiiiiiiinninnennes 121



Pertinence d’un programme d’entrainement a |'efficience cognitive des étudiants universitaires............ 122

2.3.5 Conclusion: les implications pour I'éducation cognitive de la recherche sur 'entrainemenz a |'efficience

COGNITIVE des ETUAIANES UNIVETSIIAITES............oveeeeeerrcrereerereereereeenereesseessenrreneeesessnssesesssnsresesasnsasessssnns 124
2.4 L APPRECIATION, LA MESURE ET L'EVALUATION DES STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE A L'UNIVERSITE .._.... 126
2.4.1 La recherche sur les stratégies d'apprentissage et les rapports verbaux en psychologie cognirive.......... 126
Légitimité et nécessité des rapports verbaux introspectifs............cooeeiininiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee. 127

Problémes méthodologiques de I'utilisation de rapports verbaux..........ccoeevueiiieiviiniieninineinennnenn., 128

Les conditions d’utilisation de rappoOrts VErDalX..........ocovevruimienruieirrinireienienienteerenreeeeenreanannns 129

Conseils pratiques pour I'utilisation de rapports verbaux dans la recherche en psychologie cognitive....132

2.4.2 L'approche phénomenographique...................oueeeeeuniirermemmmeemrennennenernieineseesereeeasessneenesaneses 132
2.4.3 Les inventaires de stratégies d'apPIentiSSAGE .............cc.euevemnrerreasrerraarssermnnsermmesrroissesesosninnmsnnnees 135
Les inventaires de stratégies d’apprentissage en psychologie cognitive............ccoveiiiveiiiiiiienninn, 135

Les inventaires des approches, orientations et conceptions de |'apprentissage .........occvvvvuvvesicenninnne. 136

Un inventaire qui fait la synthése des deux approChes.........oevvevvriviieniieiieiieiiiiiniiier e ereens 137

2.5 RESUME ET SYNTHESE DU CHAPITRE 2....cciiiiiiiiiiieiennnntieestannrasitssiesesseessassiossassssnsseesiesssasssossssnsnnnsns 138
CHAPITRE III - LE CADRE DE REFERENCE.........cccvvuniiimiiienianeninieniiaennennene.... 140
Rappel du but et de la question de recherche..........ooeceiieiiiiiiiiiii e 140

3.1 DEFINITIONS. ..c.ouieeiutrereerrnreraseretessansesesssessmerscsrrssssssssssenssesssssssnssssesnessossnnssesssssssanesssssassssnsasnsnns 140
Stratégie d apPrENtiSSAZE .......oeuitiiiiiiiiiii ittt s s e e e e a s beab et e aaeans 141

Stratégie MELACOZMILIVE . ...cuonnininiiitiitii i iireretie st erienesentestoasasstsstoreostotorssnossessasersonres 141

R & e 11 T4 11T PP PSP 141

SErAtERIC AffECHVE ....ieeeniiii it et et et et s e s ab e e s s ea s e eenns 142

Stratégic de Bestion deS MBSSOUITES. ... .. ciiiueeriiirnrniriaire i et iceret i eeriees e mtrreesesrerereerennarnsennsenns 142

X5 - U 143
Changement de stratégic d’apPrentiSSABS. .......cvvuirereininrrrmteine e rerie e reieraessrerbsenssnemrerenenanss 143

Contexte du changement de stratégie d’apPrentissage. ... .....ccooomiiimiiiiiiiiiineien i eeere e e anea 143

Nature et importance du changement d’apprentissage .........ooeeevenriereeiniimmiernsieemieieeieeierecnnaees 143

EffiCIence COMILIVE. ...ooviviieiitintiiniiiiitrirrterersesrsaseseesresssnessesitorenriustssssssssssensecsensrssssnennes 143

Effets sur 1a mEtacogmition ... ..o s ce e e 144

Effets affectifs et MOUVAOMNELS........ivviiiiiiiiiiiiiiireee e e e enans 144

Effets sur I'apprentisSage .......ovvirimririieenioenirieeriaserserirersrssesssrerssrsnrensreesssmsersssensssonsenssrssnns 144

HAbIl@tE.. ...t eeerrre st ee e serae e e e e e e et eeab s ean e nre e enns 144

Tactique d’aPPreNtiISSAZE ....o..ovvvriiiiiiitiireeieeeneieiseseronernsteetsisissinenrresensnnsnnrsresnsasssnssnssnnsnns 145

3.2 LES CATEGORIES DE LA GRILLE DE CODAGE ......ccoouvviiiiiiieiiensereisisssisssrasmmnnsanssssssrsssrsiosessssnnnnesssssans 145

3.2.1 Les catégories et sous-catégories de stratégies d'GpPrentisSSAge ...................uueuveeereiirierinieseninrniinns 146



3.2.2 L’appréciation des changements de stratégies d'apprentisSage ...............cvvevvvevrerennnerivsssmensnserennens 147
3.2.3 Les effets consécutifs aux changements de stratégies d’apprentissage ................evevunnneinsennenneennnnnnes 148
3.3 CONCLUSION ....coieieeitirreiiinerereesisstreteesbtses s ssbuaesessasesssssbes e sssnsnbessorassesrananr s e seseesorssrssesesssssassss 149
CHAPITRE IV - LA METHODE DE RECHERCHE.......c.ceeuiiinniiiiniiniineraiennennanenans 150
4.1 L’ ATELIER D'EFFICIENCE COGNITIVE.....ceeuturierirnniriiiniensinensessrrsrnsmnrmrssmrrsettennsnensssnnrsrnes s snsenssnsens 151
4.1.1 Les fondemenis théoriques de 'Atelier d’efficience cORItIVE. ...........c..oeeveeenriviieiiiinnneniieiinriinianne. 151
4.1.2 Les buts de I'Atelier d’efficience COGRILIVE ............coocoerveveevrvemmmmemieeeeeeccceee e e 152
4.1.3 Les objectifs de 'Atelier d'efficience cognitive....................ccocovivvirvimnnniinerieeiiniinniececneiieeces 153
StrucTure MOAUIAITE . ....vviie i e e e e e eens 153

Les stratégies d'apprentisSage VISEES........coucirieciiiuniminsiiriiinarrunciinrnsernnsrrnrrerssesnnirrriersinesiraons 153

L R L] = T PPN 154

4.1.4 Les composanses pédagogiques de I’Atelier d'efficience cogmitive.........c.oeeeeeveciimniiiiieiirniniininninnnnn. 154
La stratégie générale d'iRIEIVENUON ........cooiiiiiiiii et 155

Le déroulement de I’ Atelier d'efficience COEIGIVE ......vvrrereimeiiiii i b 155

Les 4apes d' UNE SESSION....u.vuriiieiiiiiiiitt it st er e s ra e sy e s e p e e e e e e e et e s 156

Les moyens de I'iNIeIVENUON .......ooeiiiiiiiiiiii ittt b e s e s e s ar e e s e 159

Les activités servant au diagnostic et A I’entrainement de 1’efficience cognitive ............................... 161

La personnalisation du traitement: I'auto-évaluation des stratégies d’apprentissage............ccoeeeereennne 162

La personnalisation du traitement: le journal personne! du changement de stratégies d’apprentissage..... 162

Richesse et vanabilité du AIEMENL. ...........oiiiiiiii it eri s e r s 163

L T4 T 1 S P RN 164

RESUIME. ... eevreeeeietieeer ettt s e etaiesessus s sustesaessutsssartasssrrbr s omnnnsmnnaesbeennassbantaenreannneenanes 164

4.2 LE PROTOCOLE DE RECHERCHE .....cocvvrrereenerererrensinsiersarsrensmressnrssiorsesssetessernssssssssnsassrassassasassnsesases 164
4.2.]1 Choix et deScription des SUJELS...............cccoiiimuemiiiiioeereieeninsreentattsissessessassssssebinstessesessrasanes 165
4.2.2 Description de I'iNterVERHON ................ccoouvieeeciieriicsrnreesissiieeesarrtsssanntssesssessassaeneessasssssnaanses 166

L INIEIVENANL. ....cieiieuniirienrirnrertnrerrier v ernrtrrrrerrrsrsenreernssstassasnessetosssatiossosonsessesnnsasanans 166
L'intervention: description des contenus et des objectifs des dix sessions retenues par la recherche....... 166

Le contrdle du langage interne (LAC) ... et s seeetne st v anre s nen 167

La gestion du stress et des blocages (BLOQC).........cccovvirimimiiiiiiiiiiiciiiine et centcti et ena e 168

Le contrle de son impulsivité (IMP).........ccocvriruiirimmuniinre et e e 168
L'organisation, la planification et la gestion de ses ressources (ORG) .............oooooemill 169

La gestion de ['attention et de la concentration (CON).........cooriniiiiiiiiiiiiiiirrc e 169

Les stratégies de mémorisation (stratégies d'encodage, de rétention et de rappel des données) (MEM).....170
L'observation méthodique. compidte et précise des données (OBS)........ccoommmnimnmiinmmiiiil 170

La perception et I"'organisation des données par ensembles et sous-ensembles (ESE)................couuueeet 17



La recherche et I'établissement des liens entre les diverses données (REL) ..........c.cocoviveiniiencniininnn. 171
L’élaboration et la vérification de ses réponses (REP) ...........c.ooiiiiiiniiiiiiiiiiiiii e eeaaes 172

4.2.3 Les instruments de cueillette des dOnREES............ceevveueureeemcieeeeeceieiitieiaiimreienineaeteneereereanneennaes 172
4.2.4 Validite di ProtOCOLe. .................eenneeeeereerieereeeeeeeersrtenetenreerenrsseessansssntamanrsnnnnsssaeensnsssnsoes 173
Lv.-;s conditions de collecte des données................oiiiiiiiiiiiiiii e 173

Validité et fiabilité des données.............cocovviiiiiiiiiiiiiiiii 174

4.2.5 Limites At PrOtOCOIE. .............oeeeeeeeeeeeeeieeieeeeeeeeeeeeeeeevseeesesssassaessesenansesrtnnnsasnsissnsesnonnsssmeansens 175
Les limites dUES QUX SUJEIS ...o.erivniriieieririeeesnernerrarneeserreeenartacnenseenaanesesasnamenssosesescssmnassones 175

Les limites dues auX dONNEES ..........coooiimiiinirii i e s 176

Les limites posées par des considérations €thiQUES ..........eeevreemrmiiirvrssenimeaentinnreeirarnaeeinarneines 177

4.2.6 RESUmME € CONCIUSION. .............ooovrreivirrriiirernrenrrrr et ee e e s mnn e s e e s e sebnetees 177
CHAPITRE V - PRESENTATION, ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS........ 179
5.1 LA PROCEDURE D' ANALYSE DES DONNEES ......ccvveverermerrorerensrsssememommeaaaiommnassmssissesianessmsnsrosesssissssras 179
LeS dOMIEES ...ttt ie e eeeeeee e et ciie e eeeemnaesenaeeee sereieeeeeeaaba e s h e e e a b e ees b s taan s s e s s abant s 179

Le choix des unités d amalyse............coceomiiiiiiiiieitieneereerieatretterrrrseeresrensensrnserseernecnssnsmnsnnsecenes 180

Le codage des unités d’analyse .........c.ocooevviiniirenireniinei e e e e 181

Validation du COAABE .....ovviiiniiiiiiiieirierer vt e er e et s s e e ab s b e n e b b s e e eras 184

Description des OPErAtIONS ....c..co..vimiiiiiiiiiiii ittt rrm s st s rsanssar s s sresnsansnrnsnes 185

5.2 APPRECIATION GLOBALE DES EFFETS DE L' ATELIER D'EFFICIENCE COGNITIVE .......cvvvvieemrranienrensrarnsnnnnes 186

5.3 LES EFFETS DE L' ATELIER D’EFFICIENCE COGNITIVE SUR LE CHANGEMENT DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE

DES SUJTETS.c.cciuviriissseiretareresserrnnsssssnsissmiersrreiesiseiisssssssstsesnsessersisonsiuesnonnssrnsnnsssssssissssssssstessennnensasss 188
5.3.1 Les changements de SIratégies d’apprentiSSQge............u.uvevmretrerurernesirerserearseneeiasienesiaseeeesesasnecenes 188
L’identification des stratégies d’apprentisSage.......ccoovvveniiiimiiiiiniiiiisiireiieiisieneerseas e st saanes 189

La phase des changements de stratégies d'apprentissage ......ooeuveiiieriieiiiieniiiiieniineniiecrneenaeeaennee 190

5.3.2 Les changements au pian des StTGUEGIES QIFECHVES ............ccoeerreemiieeeirenrrrennarorrersresssresssssesesennnnene 191
Les changements au plan du contrdle du langage interme.........ceuvuiiiiiiiiieiimieiei e ereeeeecaens 192

Les changements au plan des stratégies de gestion du SHESS .......cuvveenininiiieiniiiieiiiiiieeieeeneeeianes 193

Les changements au plan du contrdle de I'impulsivité..........cooooviiiiiiiiiii e 194

Les changements au plan des autres stratégies affectives ...........eevevruivnnrremveiemiiiimircieieaerecieeeees 195

Analyse et interprétation des résultats sur le changement des stratégies affectives...........coevreeeennenns 196

5.3.3 Les changements au plan des stratégies de gestion des resSOUrCes.............ooeeunnnreenrereeeescsrnnnrenseeens 198
Les changements au plan des stratégies de planification et de gestion du temps ...........ccceeiereenennnnnee. 200

Les changements au plan des stratégies de CONCENIIALOM. .. .oc...uueeeremmeenmnimieeeiinien e emeneniesbensesses 202

Les changements au plan des stratégies de MEMOMISAtON......cccuviiiiimiiirnrnrirtrenrnirnterenernrrrarrnesenees 204

Les changements au plan du recours aux ressources BUMAINeS. ... .....oueoeeeecmcomocrcnmecnirreceeeencsccsanses 206



Analyse et interprétation des résultats sur le changement des stratégies de gestion des ressources..........

5.3.4 Les changements au plan des SIratégies COGNIIVES.............coovveeeeeereeeeveererrrenereeernsssiiseeeeeennees

Les changements au plan des stratégies d'observation (iput).........ccovveeniieiiiiiniiniiiineriieierinnennen,

Les changements au plan des stratégies de recherche de solution (élaboration) ...............oooiiiiiiil

Les changements au plan des stratégies de réponse (OULPUL).......ccueeiiiinriiiiieentiniinteeeinerreeenrnas

Analyse et interprétation des résultats sur le changement des stratégies cognitives...........cc.covueeiienes

5.3.5 Les changemenis au plan des stratégies métacognitives....... S s

5.3.6 Les contextes selon les SITQIEGIES .........eaueeeereenriierminireemeireitiicestts vttt cee e e e e ranerbeserarenareess

Les contextes du changement de stratégie d’apPrentisSage. .....cccoiemtrieriaeniirirtiieneerieieniiinenreeannen

Les stratégies affectives et les CONIEXIES UNIVETSITAIES. ..cuvvveveeeniieteniiiiiiiiii e

Les stratégies de ressources et les cONTEXIEs UNIVETSItAITES. ..ouuereieeitcrieaiitirer i rnrrre e rirne e eneeees

Les stratégies cognitives et les CONtExXIEs UNIVErSIIATES .....oovuvrriieriiierieeriniieteranairrieniaienaeerereanas

Le transfert des stratégies aux domaines personnel et professionnel..............ooeveieiivniiiinnieiiien.

Sommaire et interprétation des résultats sur les contextes rapportés............vveiierreniiririiinirnisneeeeneee

5.3.7 Nature et importance du changement de stratégies d'apprentissage..............occceuvevvimneeennecenevnueniene

Les jugements de valeur sur les SHalEZIes........ovvvurrueerirererinin ittt ettt

Les qualifications des changements de stratégies d apprentissage.........cocveeniriermenieeeniiineennecnennnen.

Les qualifications du changement selon les stratégies d’apprentissage...........cccevviirmeemnunnniiannieeen

La relation entre la volonté de maintenir le changement et les autres qualifications............c.cccevnninee.

La relation entre le jugement de valeur sur la stratégie et la qualification du changement......................

Les conditions du changement de stratégie d’apprentissage...........ooevveeemneennacnnenn. reeetrientneaarae,

Les conditions du changement selon les stratégies d’apprentisSage........c.ovvevevenrrernevenreionennreneinnn

La relation entre les conditions, les qualifications et la phase du changement................oiiiiniinin,
Sommaire et interprétation des résultats sur la nature et I'importance du changement de stratégies

G APPIEILISSAZE .. oo veeeeureereeeeeeanrerersernsriir s erenreerririneestarssasiessaesesransssnensnssasssssassntsissseannts

5.4 LES EFFETS CONSECUTIFS DES CHANGEMENTS DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE......ovvveuenenniierironnnnennne

Effets constatés et effets ANLCIPES ....veeverermrennriimiien it tee et tee e e rba e e era et et e e e e eas

Les principaux effets des changements de stratégies d’' apprentissage...........cccoeemmeeccniiiminuninnneninne

5.4.1 Les effets des changemenss de stratégies d’apprentissage sur la métacognition....................c.coeueeeee.

Les effets des changements de stratégies affectives sur la mECOGMILION ...ccuirimiieiimeiciiiiiiiiiennnne.

Les effets des changemeats de stratégies de gestion des ressources sur la métacognition ............cc........

Les effets des changements de stratégies cognitives sur la métacogmition..........coeeeevreemnieiiriinnnnnnnnn.

Interprétation des effets constatés sur 1a MEACOGMILON. .ceiuueemmeniiiiiiriiiiiirie it

5.4.2 Les effets affectifs des changements des stratégies d’apprenfissage..............ocvvevevereonsvcrsrsennrneceencn

Les effets affectifs et motivationnels des changements de stratégies affectives...........cooevernnnianiiiiin,

Les effets affectifs et motivationnels des changements de stratégies de gestion des ressources..............

207
208
209

212
213
214
216
218
218
219
220

Fya



Les effets affectifs ¢t motivationnels des changements de stratégies cognitives...........ccceviiieeenvninens 246

5.4.3 Les effets des changements de SIYQtégies SUr 'GDPIentiSSAGe. ..........ucuveeeevreeeinrroeerinirrieeaeaeareeenanes 246
Les effets des changements de stratégies affectives sur I'apprentiSSage ...........cccocoivieiivenrunenieninnenees 249

Les effets des changements de stratégies de gestion des ressources sur !’ apprentissage.............cco.ueenes 250

Lés effets des changements de stratégies cognitives sur 1’apprentissage..........ccccceveiniiinvinreecenrnransen 250

5.4.4 Les autres effets consécutifs aux changements de stratégies d’apprenfissage................ococecvcvnennnnnn 251
Les autres effets consécutifs aux changements de stratégies affectives..........ccccovenivvenveniiiiniiieicnann, 252

Les autres effets consécutifs aux changements de stratégies de gestion des ressources...............ocooeueens 252

Les autres effets consécutifs aux changements de stratégies COgMILVES ........oovvinieiimiiiniiiininennnnnnes 252

5.5 DISCUSSION DES PRINCIPAUX RESULTATS -...cciiiitiieiiicniecemniesrenenenenesernressassmncnrenrassseenserssoensarsessennss 253
Les effets de 1'atelier sur le changement de stratégies d’apprentissage..........cocvvverirnienicinrnnicoecnnnens 253

Les contextes des changements de stratégies d’apPrentiSSage.......oovuvvrvevenmnerniiviriiesieiieninciainciinns 255

La nature et I'impontance des changements de stratégies d’apprentissage...................oeoilln 256

Les effets consécutifs des changements de stratégies d’apprentissage ...........cooveivvruniinnieriniiiiiinnnes 258

Les effets affectifs et motivationnels des changements de stratégies d’apprentissage.................c.cc..oen 258

Les effets des changements de stratégies d’apprentissage sur |’apprentissage........ooovvvvvieeniiniinninnnnnns 260

Les effets des changements de stratégies d’apprentissage sur la métacognition des sujets.................... 261
Conclusion: les effets de 1’ Atelier d’efficience cognitive comme programme d’éducation cognitive....... 262
CONCLUSION ..ciiiittrtereressssacerancestssossosnssssssrasssvsssssstsssssssesssssasansrsncancans .eens 264
RESUME de 12 FECREICHE. ...oeuenicireenniiiereeirieireianeritiererenrseesrrerr st n s rn s renrssesssnsssnesraserenssnsenns 264

Les apports de PEMAE ....o..eeumnniieeiiiii ettt et as et ar e s eerene 265

Les limites de PEIUAe.......cc.uierniimeieirirerieicrrn et cetttabi e s e cae e e st e eesstseerns e rbeereasaaaa e 267

Les implications théoriques et PratiGUES ..........ceeiirieeiieriiiiieeiertiemitonsiiee st tiee e s seneseersaeraaaaeee 268
Recherches BIIEMEUIBS ......ovuieniieeiiiiii et et e e rranr s et entr e e b seebaeensasenbenssosanersnnns 269

REFERENCGES ....ouvvvveiuierereresssernessnsrsssssssnsssssssssessessesesssssssossnssussasssssssacoss2 0
ANNEXE 1 - QUESTIONNAIRES D’AUTOQ-EVALUATION........ccocnrnrienceasivncnnsesnnns XVII
ANNEXE II - INSTRUCTIONS POUR LA REDACTION DU JOURNAL DE BORD........ XXI
ANNEXE II - INSTRUCTIONS POUR LA REDACTION DU BILAN .......ccceveenvenen.. XXIV
ANNEXE IV - DEUX EXEMPLES DE BILANS....c..cocuuimuirmuieniernrncinscencrnnens eveeee XXVII

ANNEXE V - LISTE ET DEFINITION DES CATEGORIES AYANT SERVI AU CODAGE DU
CONTENU DES BILANS......ccccteercnsecscessscsnsosarossssssssessnssssssasssosssoscssseressoses XXXI



xiv

ANNEXE VI - DEUX EXEMPLES DE FICHES -SYNTHESE........cccovvuuiuiiinruennennans XLIII

LISTE DES TABLEAUX ET FIGURES

FIGURE |
LES EFFETS POSTULES DE L’ ATELIER D’EFFICIENCE COGNITIVE ....euuunvteritummmsnesnessecunnsessarmnnsssesnnssnnssnnnnsennsns 30
FIGURE 2
LE DEROULEMENT TYPE D'UNE SESSION DE L' ATELIER D'EFFICIENCE COGNITIVE .......uvvuururrrmmmnenrireeeeeianneenes 160

TABLEAU 1

DIVISIONS ET CATEGORIES DU CADRE DE REFERENCE. ......cecuuumueuuiriiiserseesiaasnsnsrsssseeaesesesemnnsanensnmensennseses 146
TABLEAU 2

CATEGORIES ET SOUS-CATEGORIES DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE RETENUES DANS LE CADRE

TABLEAU 3

CATEGORIES DU CHANGEMENT DE STRATEGIE D' APPRENTISSAGE RETENUES DANS LE CADRE DE REFERENCE .... 148
TABLEAU 4

CATEGORIES DES EFFETS CONSECUTIFS AU CHANGEMENT DE STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE
RETENUES DANS LE CADRE DE REFERENCE ........cuutiiiie s ssacreeestanestesaesnaeseeeomassensanassresssseeasarasssnnnen 149
TABLEAU S

LES ETAPES D' UNE SESSION TYPIQUE DE L' ATELIER D'EFFICIENCE COGNITIVE..........veemrerecererenevassocasessseneeees 158
TABLEAU 6

REPARTITION DES SUJETS PAR CATEGORIES D’ AGE, DE GENRE, DE BASE D’ ADMISSION, DE REGIME,

DE DISCIPLINE, DE PROGRAMME ET D’ ANNEE UNIVERSITAIRE. ........eumteirieriarrarmnnessnensonsnncessnsncesssnnessmessens 165
TABLEAU 7

LISTE DES SESSIONS DEL'ATELIER ...ccceeuueueaneceeseneasessersasassassssnsssonsesesssasanssssssessssassnssansenssssssssssannsans 167
TABLEAU 8

NOMBRE DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE REPERTORIEES PAR CATEGORIE DE STRATEGIES.....c..c.coreenverreneee-- 189
TABLEAU 9

LES CHANGEMENTS DE STRATEGIES SELON LA PHASE PAR CATEGORIE DE STRATEGIES ......eeeeeeeensersonerencncnnes 190
TABLEAU 10

LES CHANGEMENTS AU PLAN DES STRATEGIES AFFECTIVES PAR STRATEGIE ........coeoveuiiiieieeocmmececcimomsssinnennens 192



Xv

TABLEAU 11

LES CHANGEMENTS AU PLAN DES STRATEGIES DE GESTION DES RESSOURCES PAR STRATEGIE .........oceceeeveennnn.. 199
TABLEAU 12

LES CHANGEMENTS AU PLAN DES STRATEGIES COGNITIVES PAR STRATEGIE.........coccoueeueimeenninissiessenennesnens 209
TABLEAU 13

LES CONTEXTES DES CHANGEMENTS DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE. ........cceeeieeaereerrennnerenennenensoesessnennns 218
TABLEAU 14

LES PRINCIPAUX CONTEXTES UNIVERSITAIRES PAR CATEGORIE DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE ............co.... 219
TABLEAU 15

LES PRINCIPAUX CONTEXTES UNIVERSITAIRES RAPPORTES PAR CATEGORIE DE STRATEGIES AFFECTIVES ........... 220
TABLEAU 16

LES PRINCIPAUX CONTEXTES UNIVERSITAIRES PAR CATEGORIE DE STRATEGIES DE GESTION DES RESSOURCES....220
TABLEAU 17

LES PRINCIPAUX CONTEXTES UNIVERSITAIRES PAR CATEGORIE DE STRATEGIES COGNITIVES......ovveeeemmmmcemeences 222
TABLEAU 18

LES CONTEXTES PERSONNEL ET PROFESSIONNEL PAR CATEGORIE DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE................. 223
TABLEAU 19

LES JUGEMENTS DE VALEUR SUR LES STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE PAR CATEGORIE DE STRATEGEES............... 226
TABLEAU 20

QUALIFICATIONS DES CHANGEMENTS DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE .......cceceeeiernniecrrisiererrererensernrssonenes 227
TABLEAU 21

LES PRINCIPALES QUALIFICATIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE

PAR CATEGORIE DE STRATEGIES ......uvviiiereirienrenennnenenesorerserasmsiessassssansssasesnassessssnsessssssessnsasessnsssesanass 229
TABLEAU 22

RELATIONS ENTRE LA VOLONTE DE MAINTIEN DU CHANGEMENT DES STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE

ET LES AUTRES QUALIFICATIONS DE CE CHANGEMENT PAR FREQUENCE ........ccceoieerarerrnnsrereessssreessnnsnnnmsoeaes 230
TABLEAU 23

LES CONDITIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE .....cc.cevererrnensnermnnnnnnnneseeaesessssesesassnns 231
TABLEAU 24

LES PRINCIPALES CONDITIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE

SELON LES CATEGORIES DE STRATEGIES.........cuuvueeeeieeceraeeersnnressasssressassaanessasssnssssnnnsnssssonsssssras sasasssssnne 232
TABLEAU 25

RELATIONS ENTRE LES PRINCIPALES CONDITIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE,
LA VOLONTE DE MAINTIEN DU CHANGEMENT, LA DIFFICULTE DU CHANGEMENT ET L’ ABSENCE



Xvi

TABLEAU 26

LES EFFETS ANTICIPES SELON LA PHASE DU CHANGEMENT DE STRATEGIES «..v.cccveeuereeereeeennereenesseserrensennnnnns 237
TABLEAU 27

LES PRINCIPAUX EFFETS CONSECUTIFS AU CHANGEMENT DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE

PAR CATEGORIE D'EFFETS. ... ciioiiretteerereseiecercnenesenassessesnssassrasesasessassssstasassssssssssesssaasssnnnsnnsesesnnsmnnnnnns 238
TABLEAU 28

LES EFFETS DU CHANGEMENT DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE SUR LA METACOGNITION

PAR CATEGORIE DE STRATEGIES .......uuuuuuiiiiiieiimticrinantertronnesrsssassasssssnsrestassssasssesessssssrssannsssansesasnsonnnnnns 241
TABLEAU 29

LES EFFETS AFFECTIFS ET MOTIVATIONNELS CONSECUTIFS AU CHANGEMENT DE STRATEGIES

D APPRENTISSAGE ....citiminiiiieeieiectiieiicea e ciaa e einsesraseeserensasrtnsssssssensssssnsasssnnsroseanssrsenasennassssanssnsersssssns 244
TABLEAU 30

LES PRINCIPAUX EFFETS AFFECTIFS ET MOTIVATIONNELS PAR CATEGORIE DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE..... 245
TABLEAU 31

LES PRINCIPAUX EFFETS SUR L’ APPRENTISSAGE CONSECUTIFS AU CHANGEMENT DE STRATEGIES

D APPRENTISSAGE ....ouviiiiiininiiiiiiitnitiratseeeretntsssesbbannen e emten enssresesesmneanseeensanansesssassnnsntmmanscnrnnnnrenne 247
TABLEAU 32
LES PRINCIPAUX EFFETS SUR L’ APPRENTISSAGE PAR CATEGORIE DE STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE.................. 248
TABLEAU 33
LES PRINCIPAUX EFFETS SUR L' APPRENTISSAGE PAR STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE ....ccccvvvveerennerereecsnsnccnannenns 249
TABLEAU 34

LES AUTRES EFFETS PAR CATEGORIE DE STRATEGIES D' APPRENTISSAGE ...c..ccoveeverreirennnresrescecsssrosenessasaensenne 251



INTRODUCTION

Les sciences cognitives s’intéressent 4 la facon dont une intelligence organique ou anificielle,
animale ou humaine, acquiert et traite I’information dont elle a besoin pour s’adapter aux
fluctuations et aux changements de son environnement. Selon la perspective sociale
constructiviste, I’intelligence humaine construit ses connaissances et développe ses habiletés a
partir d’une fondation originale d’ordre génétique par le double truchement de !’expérience
individuelle et de transmissions sociales. Ces transmissions sociales deviennent progressivement
le principal moteur du développement cognitif avec |’apparition du langage et « I'explosion
communicationnelle » que connait I’enfant avec sa parenté puis avec son environnement social
et culturel. Cette « explosion » d’expériences directes et médiatisées ne fait pas qu'augmenter le
volume et I'organisation des connaissances, elle contribue aussi au développement méme des
fonctions cognitives, ces fonctions psychologiques qui permettent 2 ’intellicence humaine de
devenir de pius en plus efficiente dans sa quéte de connaissances.

Cette nouvelle perspective sur I’intelligence humaine et son développement postule ainsi que les
fonctions cognitives peuvent étre éduquées, postulat résumé dans le concept de « I’éducabilité
cognitive ». Sur la base de ce postulat, de nouvelles tendances ont vu le jour en matiére
d’éducation, orientées vers |’éducation des fonctions cognitives et |’entrainement a !'efficience
coganitive. Les différents programmes et approches qui concrétisent ces nouvelles tendances
forment le domaine de I’éducation cognitive.

L'Atelier d'efficience cognitive est un programme spécifiquement consacré 2 1’éducation
cognitive des étudiants universitaires. Il a été congu et développé par I’auteur de la thése 2 la
suite du constat récurrent de manques au plan des savoir-apprendre chez un grand nombre
d’éwudiants du premier cycle, pour aider ces étudiants a s’ajuster aux exigences des études
universitaires en matiére d’apprentissage. Ce programme, fondé sur les théories les plus récentes
du développement et du fonctionnement cognitifs, de la métacognition et de I’autorégulation de
’apprentissage, vise principalement le développement de stratégies d’apprentissage
métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des ressources efficientes et autorégulées.
Cependant, bien que la préoccupation d’améliorer les habiletés d’étude et la recherche sur
I’apprentissage des étudiants universitaires ne soient pas une nouveauté, 1’étude des effets des
programmes d’éducation cognitive sur les stratégies d’apprentissage et ’efficience cognitive des
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étudiants est encore embryonnaire. Le but de cette recherche est d’apporter une contribution
originale a la connaissance de tels effets a partir des bilans effectués par deux groupes
d’étudiants ayant participé a un Azelier d’efficience cognitive. L’intervenant est aussi 1’auteur de
la thése.

Dans un premier chapitre, nous abordons la problématique de I’éducation cognitive des étudiants
universitaires en montrant tout d*abord 1'actualité du sujet pour une société en pleine mutation.
dont les exigences en matiére de compétence et d’efficience cognitives sont en forte
augmentation, et en montrant ensuite la nécessité d’accroitre la connaissance des effets de cette
forme d’éducation, comme probléme général de recherche. Dans les deuxiéme, troisiéme et
quatriéme parties du chapitre nous situons cette problématique dans la problématique plus large
de I’ éducation cognitive des adultes, de ses ambitions éducatives, de ses fondements théoriques,
de ses principes pédagogiques, de ses modalités pratiques, de ses divers programmes et de la
recherche sur leurs effets. Dans une cinquiéme partie, nous décrivons briévement 1’état de la
recherche sur les effets des programmes d’éducation cognitive a I’université et, dans la sixiéme
et derniére partie, nous présentons notre probléme spécifique de recherche, notre question de
recherche, le but de celle-ci et son utilité.

Dans un deuxiéme chapitre, nous présentons la recension des écrits pertinents a notre sujet de
recherche. Les écrits consultés sont regroupés autour de quatre thématiques: 1) les écrits portant
sur les stratégies d’apprentissage en général, et spécifiquement sur celles des étudiants
universitaires; 2) les écrits sur la métacognition et I’autorégulation de |’'apprentissage, en
particulier les écrits qui traitent de cette question a |’ordre universitaire; 3) les écrits sur les effets
des programmes d’éducation cognitive dispensés auprés d’étudiants universitaires; 4) les écrits
portant sur les méthodes de mesure et d’évaluation des stratégies d’apprentissage 2 |'université.

Dans un troisiéme chapitre, nous présentons le cadre de référence de I’étude. Nous définissons
les concepts utilisés pour la recherche et nous y présentons les catégories servant a la description
des effets rapportés par les étudiants sujets de I’étude a propos du changement de ieurs stratégies
d’apprentissage et des effets consécutifs de ce changement de stratégies d’apprentissage.

Dans un quatriéme chapitre, nous présentons la méthode de recherche. Nous y décrivons: 1) les
caractéristiques générales de |'Arelier d’efficience cognitive, c’est-a-dire ses fondements
théoriques, ses buts et ses objectifs, ses principes pédagogiques et ses modalités pratiques; 2) le
protocole utilisé pour la cueillette des données. Ce protocole est constitué par la description des
sujets de I’étude, la description de I’intervention, soit les objectifs et les contenus des dix
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sessions de I’atelier qui ont été dispensées, et la description des instruments ayant servi a la
cueillette des données. Dans cette méme partie, nous discutons la validité et les limites de ce

protocole.

Dans un cinquiéme chapitre, nous présentons, analysons et interprétons les résultats de la
recherche. Dans un premier temps, nous indiquons la procédure utilisée pour i’analyse des
données. Dans un deuxiéme temps nous répondons a nos questions de recherche en présentant
les résultats que nous analysons et interprétons, puis que nous discutons a la lumiére des écrits

recenseés.

Enfin, en conclusion, nous résumons la recherche, nous indiquons ses principaux apports et ses
limites, et nous discutons de ses implications théoriques et pratiques pour le domaine de
1’éducation cognitive des étudiants universitaires.




CHAPITRE I

Problemathue. I’éducation cognitive des étudiants
universitaires

L’intérét pour I’apprentissage des étudiants universitaires n’est pas nouveau. Il existe en effet de
longue date un grand nombre de publications traitant des méthodes d’étude, des méthodes
d’organisation du travail intellectuel, des méthodes de lecture, d’écriture et de travail supposées
rendre I'étude plus efficace et aboutir 3 des apprentissages de qualité. L’ensemble de ces
publications repose sur la prémisse qu’il existe une relation de cause 2 effet entre la fagon
d’étudier et la réussite a I’'université, et qu’en conséquence, il est possible d’influencer la réussite
scolaire par I’enseignement de méthodes d’étude ou par un entrainement aux stratégies
d’apprentissage. Cet intérét pour I’amélioration de 1’apprentissage des étudiants a pris un tour
nouveau avec les théories de la métacognition, de !’autorégulation de I’apprentissage et de
I’éducabilité cognitive.

Dans ce chapitre, nous établissons en premier lieu le contexte de la recherche en soulignant son
intérét et sa pertinence pour la société, et nous énongons le probléme en termes généraux. En
deuxiéme lieu, nous démontrons en quoi ce probléme général est pertinent pour 1’éducation des
adultes et I’andragogie et fait partie des sujets d’étude acceptés par cette discipline. Nous
présentons ensuite le cadre théorique de I'éducation cognitive des adultes, en établissant tout
d’abord les liens entre le paradigme de 1’éducabilité cognitive et les théories de la métacognition
et de I’autorégulation de 1’apprentissage, puis en présentant 1’état actuel de la recherche dans ce
domaine ainsi que les problémes méthodologiques posés par I'évaluation des effets des
programmes d’éducation cognitive. C’est dans ce cadre théorique que s’inscrit notre étude sur
’éducation cognitive des étudiants universitaires, dont nous faisons brievement 1’état de la
recherche. Dans la derniére partie de ce chapitre nous présentons enfin notre probléme spécifique
de recherche et nous posons la question de recherche a laquelle cette thése est consacrée.




Chapitre 1 - Problématique: I’éducation cognitive des étudiants universitaires )

1.1 La nécessité de I'éducation cognitive des étudiants

La recherche de la qualité au niveau de I'éducation supérieure

La préoccupation pour la réussite des éwudiants et pour la qualité des apprentissages a
’université, si elle n’est pas nouvelle, connait cependant un regain d’intérét en raison de
changements majeurs dans les caractéristiques des sociétés modernes. D’un cété, les
bouleversements technologiques et I’accroissement logarithmique des connaissances, ainsi que
’obsolescence accélérée des techniques font une nécessité pour !’enseignement supérieur
contemporain de viser I’éducation continue et le développement personnel permanent, des
connaissances souples et des stratégies d’apprentissage efficientes (de Jong, 1995), le
développement des capacités d’apprentissage autonome, autant au plan cognitif qu’au plan
affectif et motivationnel (Bierema, 1996; Winne, 1995), et le développement des compétences
cognitives, comme la compétence 2 produire de 1’information, a communiquer avec précision, a
organiser son travail efficacement, a recueillir et a traiter rapidement de I’information verbale,
numérique et graphique, a utiliser les nouvelles technologies de I’information et a travailler en
équipe (Allan, 1996). D’un autre c6té, la demande croissante accompagnée de la réduction des
ressources financiéres et professorales dans un contexte de resserrement budgétaire, ainsi que
I’augmentation continuelle des coiits, créent une pression plus forte pour I’accroissement de la
productivité et de I’'imputabilité dans les institutions universitaires et les grandes écoles (Reese et
Mobley, 1996).

Pourtant, le nombre des étudiants qui entrent a I’'université avec une préparation insuffisante, des
déficits en matiére d’habiletés et de dispositions nécessaires a un engagement soutenu et
autonome a I’étude est au contraire en augmentation (Agar et Knofmacher, 1995; Amaud et al.,
1991; Mehl, 1991; Thomas, Bol et Warkenstin, 1991; Weinstein, Zimmerman et Palmer, 1988).
Ce phénomene se traduit par des dysfonctionnements et des difficultés d’apprentissage pour les
nouveaux étudiants. Des recherches variées indiquent en effet que le manque au plan des
habiletés d’étude appropriées est une des raisons majeures des progressions inadéquates durant
la premiére année d’étude universitaire (Biggs, 1987; Raaheim, Wankowski et Radford, 1991;
Tait et Entwistle, 1996). Or, les échecs et les abandons en cours d'études, ainsi que les
rendements médiocres, représentent des pertes importantes pour la société, tant sur le plan
financier et organisationnel que sur le plan psychologique et social. Sans insister sur les impacts
négatifs qu'aura sur la société future la diplomation d’individus aux compétences insuffisantes,
les difficultés d'apprentissage vécues par les étudiants universitaires en cours de programme
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constituent une entrave a un apprentissage de qualité et une source de déséquilibre
psychologique et social durable pour les personnes concemnées. Les universités, selon le
mouvement de qualité totale appliquée au domaine de I’éducation universitaire, devraient entre
autres choses viser la prévention et I’amélioration plutdt que le classement et la sélection
(Bierema, 1996; Gilbert, Keck et Simpson, 1993; Reese et Mobley, 1996).

La qualité passe par I'amélioration du savoir-apprendre des étudiants

Selon Ramsden (1994), I'amélioration de la qualité et du rendement des universités passe
d’abord et avant tout par I’amélioration de |'apprentissage des étudiants, ce qui implique non
seulement une augmentation du rendement scolaire immédiat, caractérisée par une augmentation
des notes et de la fréquence de réussite aux examens, mais aussi une amélioration de la qualité
des apprentissages, c’est-a-dire la rétention a long terme des connaissances et la capacité a les
utiliser dans un contexte professionnel. En effet, selon Ramsden (1994), une majorité
d’étudiants ont tendance a adopter une approche de surface, caractérisée par la réduction de la
connaissance 2a sa valeur d’examen, par 1’oubli ultérieur des notions apprises et par ’incapacité a
appliquer les connaissances acquises au monde réel, ainsi que par I'absence de plaisir a
apprendre. En contraste. 1'approche en profondeur est caractérisée par une motivation
intrinséque, la recherche de compréhension, la mise en relation des faits, des idées et des
données, ainsi que la création de sens (Biggs, 1988; Davies, Sivan et Kember, 1994; Ramsden,
1994). Cette derniére approche favorise une meilleure qualité d’apprentissage, c¢’est-a-dire une
meilleure compréhension, une plus grande rétention et une capacité accrue a appliquer les
connaissances acquises (Entwistle et Entwistle, 1992; Lonka, Lindbiom-Ylinne et Maury, 1994;
van Rossum et Schenk, 1984; Vermunt et van Rijswijk, 1988).

Par ailleurs, le succés dans les études universitaires n’est pas seulement une question de
motivation et d’effort, il est aussi déterminé par la natre des activités d’étude (Lonka et
Lindblom-Ylinne, 1996). En effet, bon nombre de recherches récentes montrent qu’il existe un
lien entre les étudiants qui réussissent et leurs maniéres d’apprendre (Biggs, 1984; Biggs et
Rihn, 1984; Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996; Romainville, 1993; Vermunt, 1993; van
Overwalle, 1989). A Iinverse, plusieurs auteurs estiment que les difficultés d’apprentissage
éprouvées par les étudiants i faible rendement scolaire ont leur source dans une insuffisance du
« savoir-apprendre » (Sternberg, 1986; Trocmé-Fabre, 1992; Whimbey et Lochhead, 1982).
Selon Trocmé-Fabre (1992) par exemple, il y aurait, sous-jacent aux difficultés d’apprentissage
et aux difficultés d'ordre socio-affectif liées aux études universitaires, un facteur plus général




Chapitre 1 - Problématique: |'éducation cognitive des étudiants universitaires 7

d'ordre développemental qui se traduirait par une certaine insuffisance au niveau des habiletés
fondamentales de traitement de l'information, tant dans les circonstances particulieres des
études, que dans le contexte plus général de la vie quotidienne, sociale ou professionnelle.

Apprendre aux étudiants universitaires a apprendre

Ainsi, les maniéres d’apprendre des étudiants et les méthodes pour les améliorer sont devenues
ces derniéres années des préoccupations importantes autant pour la recherche en éducation que
pour les pratiques de formation et d’enseignement. Au colloque de I’AIPU «Apprendre a
l'université: téte bien faite... téte bien pleine», tenu en mai-juin 1991 a I'Université Laval,
plusieurs des communications présentées portaient sur le faible taux de réussite en premiére
année, les difficultés liées au manque d'habiletés intellectuelles adéquates, 'absence de
méthodes de travail efficientes et le manque de motivation. Plusieurs d'entre elles affirmaient la
nécessité de trouver des remedes, allant d'un encadrement plus étroit & une formation préalable
aux méthodes du travail intellectuel (Audy et Caouette, 1992; De Ketele er al., 1992; Dorobisz,
1992; Dupont, Gonciar et Lamy, 1992; Faudé, Martin, Moulines et Vigier, 1992).

On constate donc actuellement une convergence vers la nécessité de mieux outiller les étudiants,
ceux du premier cycle surtout, dans leur maniére de planifier et de gérer leur session, de se
motiver, d’étudier, d’organiser leur pensée et de résoudre des problémes. Traditionnellement, la
plupart des programmes ont mis |I’emphase sur les habiletés de base comme les mathématiques,
la lecture, la communication, les méthodes d’étude et les attitudes envers le travail universitaire.
Mais il existe aussi une autre compétence nécessaire a un apprentissage de qualité dont on
reconnait de plus en plus la nécessité, la compétence a réfléchir sur sa propre activité
d’apprentissage et a |’ ajuster en fonction de contextes variés (Weinstein, 1988). « Apprendre a
apprendre » et « Enseigner comment apprendre » formaient les thémes centraux du congrés de
I'Association internationale de pédagogie universitaire (AIPU), en 1991, ainsi que de la 6e
conférence de I’ Association européenne pour la recherche sur I’apprentissage et I’enseignement

(EARLI) en 1995.

Quant au mode d’intervention préconisé, deux positions bien distinctes s’opposent
présentement. La premiére suggére I’intégration d’un enseignement explicite des méthodes
d’étude ou des stratégies d’apprentissage au sein de I'enseignement disciplinaire, donc une
intervention indirecte par I'intermédiaire d’une transformation de la pédagogie universitaire.
L’autre propose des programmes spéciaux de diverses durées et d’envergure variable pour aider
les étudiants a acquérir les savoir-faire fondamentaux de 1’apprentissage, donc une intervention




Chapitre 1 - Problématique: I'éducation cognitive des étudiants universitaires 8

plus directe sur les habiletés d’apprentissage des étudiants. Parmi ces divers programmes,
certains insistent sur I’enseignement des méthodes et des techniques du travail intellectuel,
d'autres sur le développement des stratégies d’apprentissage sous-jacentes et préalables a
l'utilisation efficace de méthodes.

L'implantation des programmes d'éducation cognitive a I'université

Une conséquence directe de |’augmentation des étudiants qui entrent dans les universités mal
préparés aux €tudes, c’est que les étudiants ayant besoin de support pour leur adaptation aux
exigences de I’éducation universitaire sont de plus en plus nombreux (Hadwin et Winne, 1996).
En réponse a cela, plusieurs institutions ont mis sur pied des programmes pour remédier aux
déficits de ces étudiants (Noel et Levitz, 1982; Hadwin et Winne, 1996; Weinstein et
Underwood, 1985). Mais pour Tait et Entwistle (1996), les ressources disponibles devraient
surtout étre concentrées sur les étudiants qui démontrent des déficits évidents, et les institutions
d’enseignement supérieur devraient donc établir une politique générale d’éducation cognitive.
Toutefois, pour fonder scientifiquemnent une telle politique générale, encore faut-il connaitre quel
type de programme donne des résultats valables avec quels étudiants et dans quelles conditions.

Le probléme général de recherche

Pour le praticien aussi bien que pour le théoricien, les questions importantes sont donc de savoir
pourquoi certains programmes d’éducation cognitive obtiennent des résultats positifs et d’autres
non, quels sont les éwdiants susceptibles d’en profiter, et quelles sont les conditions optimales
pour de telles interventions. Parmi les différents types de programmes expérimentés et
inventoriés ces demiéres années au niveau universitaire, il semble que les programmes de longue
durée englobants dans leurs objectifs les dimensions affectives et motivationnelles de
I’apprentissage, fondés sur le développement de la conscience métacognitive et I’entrainement a
I’autorégulation de I’apprentissage soient ceux qui obtiennent les meilleurs résuitats (Hattie,
Biggs et Purdie, 1996; Kaldeway et Korthagen, 1995).

Cependant, I’hypothése qu’il est possible d’influencer la réussite scolaire des étudiants par des
programmes d’enseignement et d’entrainement aux habiletés cognitives et métacognitives n’est
encore présentement que faiblement supportée par des études empiriques (Hadwin et Winne,
1996). La revue des écrits récents sur le sujet effectuée par Hadwin et Winne (1996) ne révéle
aucune étude portant sur les effets d’'un programme englobant les dimensions affective,
cognitive et métacognitive, sur le développement des habiletés d’étude des étudiants. Les
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recherches sont donc encore insuffisantes, selon ces auteurs, pour assurer un fondement
théorique solide sur lequel appuyer des recommandations pour les pratiques d’éducation
cognitive a I’université.

De nombreuses incertitudes et controverses demeurent en effet quand aux fondements
théoriques, aux modalités pratiques et aux effets de ces programmes d’intervention a visée
globale et fondés sur la métacognition, au niveau universitaire. Parmi les questions débattues,
figurent en téte de liste la question théorique de I’existence méme de stratégies d’apprentissage
transférables d’un domaine a I’autre, et la question pratique des modalités d’un entrainement qui
puisse faciliter 1’application autorégulée des stratégies apprises en atelier aux situations réelles
d’ apprentissage. De nombreuses questions théoriques demeurent également concernant les liens
spécifiques entre les stratégies d’apprentissage, la métacognition, l'autorégulation de
I’apprentissage et les divers autres facteurs affectant le rendement académique, comme le
sentiment de compétence, I'anxiété des examens, I'attribution des échecs et des réussites, la
motivation, les conceptions et les contextes d’apprentissage, etc.

On a donc un besoin urgent, pour la conception, |’implantation, 1’évaluation et {’amélioration de
tels programmes d’éducation cognitive des étudiants universitaires, de mieux connaitre les effets
réels de ces programmes sur le changement de stratégies d'apprentissage par les étudiants, et par
voie de conséquence sur I’efficience cognitive de ces derniers.

1.2 Andragogie et éducation cognitive des aduites

Ce probléme général de recherche s’inscrit dans un paradigme trés actuel, celui de I’éducation
cognitive des adultes dans un contexte de mutations sociales. Nous allons donc dans un premier
temps nous attacher a décrire la problématique générale de 1’éducation cognitive des adultes, ses
finalités, ses fondements théoriques, ses modalités pédagogiques et I’évaluation de ses effets.
Dans un deuxiéme temps, nous examinerons le cas particulier de I’application de ce cadre
théorique et pratique a I’éducation cognitive des étudiants universitaires.

La problématique de I'éducation cognitive des étudiants universitaires conceme I'apprentissage
des adultes

Le domaine de la recherche sur I’apprentissage au niveau universitaire est un domaine frontiére
entre la psychopédagogie et I’andragogie. Et ce, a plusieurs titres. Tout d’abord, la clientele des
universités peut étre considérée comme une clientele d’adultes, se partageant en deux catégories
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principales: d’'une part des jeunes adultes, issus directement des institutions collégiales, sans
expérience professionnelle autre que des emplois d’été ou des emplois paralléles temporaires,
généralement célibataires et encore dépendants de leurs parents pour la majorité; d’autre part des
adultes plus matures, en réorientation de carriere, en formation continue ou en perfectionnement,
ayant déja un métier, une profession ou une premiére carriére en paralléle ou en arriére d’eux, et
ayant en général une famille a charge. La proportion de ces deux clientéles varie cependant
beaucoup selon le niveau des études entreprises, les disciplines et les programmes d’études, la
localisation et les politiques de sélection des universités. Au Québec, par exemple, la proportion
des émdiants adultes est toujours trés importante, malgré la décroissance de ces derniéres années
(Chenard, 1997), et il semble que les jeunes étudiants soient plus vieux et leur cheminement plus
long (Sales ez al., 1996).

Alors que la psychopédagogie est plus concemée par les rapports entre 1'éducation et le
développement cognitif, affectif et moral des enfants et des adolescents, et par les rapports entre
’enseignement scolaire et I’apprentissage aux niveaux primaire et secondaire, I’andragogie est
concernée par tout ce qui touche de prés ou de loin 1’apprentissage et I’éducation des adultes,
dans un cadre scolaire ou non scolaire. La recherche dans le domaine de I'apprentissage a
I'université et des modalités d’intervention pour améliorer I’efficience cognitive des étudiants
universitaires s’inscrit donc bien dans le champ de I’andragogie, et a déja fait I’objet de plusieurs
travaux de recherche comme en témoigne I’histoire de I’andragogie a I'Université de Montréal
(Blais, Chamberland, Hrimech et Thibault, 1994).

Education cognitive des adultes et mutations sociales

L’éducation des adultes connait une croissance importante dans la plupart des pays industrialisés
a la faveur des bouleversements du monde du travail et de I’évolution rapide des technologies
(Bogard, 1994). Au niveau universitaire, la présence des adultes est plus que jamais d’actualité,
avec un accroissement important des besoins en matiére de formation continue et de formation
professionnelle (Chenard, 1997). D’un c6té, la transformation de I’environnement économique
et technologique, les changements dans la nature des emplois et leur volatilité, et I’obsolescence
accélérée des connaissances poussent vers une mobilité de plus en plus grande des personnels,
entrainant des besoins nouveaux en formation continue. En effet, du point de vue des individus,
la précarité des emplois rend réguliérement caducs les apprentissages spécifiques liés a
I’occupation d’un poste (Downs, 1993). Mais d’un autre coté, les nouvelles technologies de
I’information et des communications transforment de fagon majeure le mode de production des
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connaissances et leur mode de diffusion et d’acquisition (ICEA, 1994), ouvrant ainsi la voie a
des possibilités d’apprentissage et d’éducation nouvelles.

La capacité i apprendre de facon continue, au travail et en dehors du travail, devient ainsi un
facteur déterminant de !'adaptation dans une telle conjoncture.En effet, vu I’évolution des
systémes de production, la plupart des emplois sont devenus trés exigeants en matiére
d’habiletés cognitives et de capacité d’adaptation aux changements fréquents dans la nature du
travail (Chartier, 1996; de Jong, 1995). Les changements récents survenus dans la structure des
postes de travail exigent donc des travailleurs une plus grande efficience cognitive. Anticipation,
abstraction, généralisation, décision sont quelques unes des capacités sollicitées des travailleurs
par les entreprises modemes. La mentalisation des postes de travail requiert plus qu’auparavant
de telles capacités transversales (Downs, 1993; Loarer, 1992; Merle, 1992).

Pour pouvoir suivre la cadence, les personnes doivent sans cesse acquérir de nouvelles
connaissances et développer de nouvelles habiletés de maniére de plus en plus autonome, en
bref, elles doivent absolument apprendre a apprendre (Solar, 1995). C'est la présence de
fonctions cognitives adéquates et d’un contrble autonome de ces fonctions qui permet aux
personnes d’affronter une société technologique dans laqueile les avancées sont si rapides que la
majeure partie des connaissances acquises a I’école devient caduque avant méme d’étre appliquée
(Feuerstein et al., 1986). En conséquence, I’éducation cognitive et les méthodes destinées a
développer |’efficience cognitive connaissent un engouement relativement nouveau en éducation
des adultes (Sorel, 1994).

Education cognitive et efficience cognitive

Alors que le concept d’efficience cognitive évoque une notion de rendement dans la performance
cognitive d’'une personne, le terme d’éducation cognitive recouvre un ensemble de méthodes
éducatives visant, non la transmission de connaissances, mais la pleine actualisation du potentiel
intellectuel des apprenants, ou selon Biichel (1995), « la construction ou la reconstruction des
outils culturels de 1’apprentissage et de la pensée ». Selon cet auteur, on trouve deux grandes
catégories d’objectifs visés par ces méthodes: une premiére est de procurer aux apprenants des
procédures et des stratégies leur permettant d’améliorer leurs capacités d’apprentissage (ex: des
stratégies de mémorisation, des stratégies de résolution de probléme); une deuxiéme vise
I’éducation du processus de pensée et des capacités de raisonnement. L’emphase est alors mise
sur la métacognition. Dans les deux cas, c’est une amélioration plus ou moins permanente du
rendement intellectuel, ou efficience cognitive, qui est visée. Cette efficience cognitive
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s’applique non seulement au traitement des informations, a I'apprentissage et a la résolution de
problémes scolaires et professionnels mais aussi 4 I’ensemble des domaines de la vie
persoanelle, car la cognition sociale (la capacité 2 penser et a orcaniser la réalité sociale, la
perception des relations et de leur réciprocité, la compréhension des situations sociales, etc.) est
également dépendante des capacités opératoires (Hommage et Perry, 1987).

Education cognitive, autorégulation de I'apprentissage et développement des adultes

Dans une perspective développementale individuelle et sociale systémique, 1’actualisation de son
potentiel intellectuel est plus qu’un but en soi, elle devient également un moyen de I’actualisation
de soi (Maslow, 1954), de la croissance personnelle (Rogers, 1983), de la transformation de soi
(Mezirow,1981) et de |’émancipation individuelle et collective (Freire, 1970). En effet, au-dela
de la satisfaction des besoins de formation fondamentale ou professionnelle immeédiats, traduits
en termes de connaissances et d habiletés spécifiques a acquérir, |’apprentissage permet aussi de
satisfaire des besoins individuels et collectifs humains d’identité et de croissance personnelle et
collective (Knowles, 1980). Pour Mezirow (1985), plus qu’une simple accumulation de
nouvelles connaissances, I'apprentissage est vu comme un processus émancipatoire, un
processus par lequel plusieurs des valeurs fondamentales et des croyances a partir desquelles
quelqu’un fonctionne sont modifiées. Selon cet auteur, le but de I’éducation des adultes est de
mettre en place les conditions et de favoriser le développement des capacités nécessaires a un
aduite pour comprendre sa propre expérience (Mezirow, 1989).

Dans une telle perspective, le concept d’auto-éducation, déja central dans la définition de
I’apprenant adulte de Knowles (1990), devient aussi un but et un critére de maturité. En
conséquence, la plupart des andragogues mettent 1’emphase sur |’autogestion de 1’apprentissage
et la responsabilité personnelle de I’adulte pour son apprentissage (Brockett et Hiemstra, 1991;
Candy, 1991; Tough, 1990). Toutefois, si d’assumer un plus grand contrdle sur son destin est
un but désirable pour I’éducation des aduites, aiors le role des éducateurs d’adultes devrait étre
d’aider les apprenants a développer les moyens de leur propre autonomie d’apprentissage, c’est-
a-dire apprendre 2 apprendre (Danis et Tremblay, 1988; Smith, 1990). Pour atteindre cet idéal de
I’auto-éducation, les institutions éducatives de tout genre et de tout niveau doivent donc
favoriser, au-dela de I’enseignement des habiletés intellectuelles, le développement des capacités
a |’autorégulation tant cognitive que motivationnelle et le développement d’un sentiment de
compétence suffisant pour désirer continuer 2 s’éduquer tout au long de sa vie.
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L ‘autorégulation de l'apprentissage et le sentment de compétence a apprendre chez les
adultes

Le sentiment de compétence a apprendre par soi-méme est en effet une variable particuliérement
importante du fonctionnement humain. Il est un facteur clé de la motivation i apprendre, de
I’engagement cognitif dans les activités de formation et dans les choix académiques et
professionnels. I influence directement et indirectement le rendement et les résultats de
apprentissage et conditionne les états affectifs face aux défis de la vie quotidienne, sociale et
professionnelle (Bandura, 1995; Zimmerman, 1995).

Les adultes ont tout un bagage d’expériences d’apprentissage scolaires et professionnelles qui
conditionnent plus ou moins consciemment leurs attitudes vis-a-vis des matiéres, des contextes
et des environnements d’apprentissage. Bien qu’au cours de leur vie adulte et méme durant
"enfance et I’adolescence, les gens fassent une quantité appréciable d’apprentissages hautement
délibérés, dont les trois-quarts sont largement autogérés (Tough, 1979), quand iis se retrouvent
en situation d’apprentissage plus formelle, comme dans le cas d'un programme institutionnel,
Knowles (1990) remarque qu’ils ont tendance a adopter une attitude reiativement passive et
dépendante vis-a-vis de 1'éducateur, et 3 réagir par de la confusion, de la frustration et de la
résistance si on les pousse a prendre leur propre apprentissage en mains. Un ensemble de
conceptions et de croyances erronées sur |’apprentissage et sur ses propres compétences i
apprendre de fagon autonome nuit souvent au développement des capacités d’autogestion et
d'autoréguiation. Une image de soi comme apprenant plutdt négative combinée 2 une foi
exagérée dans le pouvoir des éducateurs font que certaines personnes sont moins enclines a
prendre I'initative et la responsabilité de leur apprentissage, se sentent moins compétentes i
s’autogérer et moins confiantes dans I’atteinte des résultats (Tough, 1990).

Nécessité d'une perspective systémique en éducation cognitive

Ces derniéres remarques nous invitent 2 considérer le probléme de 1'éducation cognitive des
adultes dans une perspective englobante et systémique. Ce qui veut dire qu’une intervention
visant les compétences et I’efficience cognitives des apprenants adultes doit prendre en compte
des facteurs comme les croyances épistémiques, les conceptions de I’apprentissage et I'image de
soi comme apprenant, en plus des stratégies d’apprentissage proprement dites, ainsi que les
interactions entre ces diverses composantes de la motivation et de la cognition. Le
développementd’une attitude métacognitive, orientée vers 1’auto-observation et la réflexion sur
ses maniéres d’apprendre, incluant les aspects affectifs et motivationnels, nous parait une
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orientation d’intervention plus compatible avec une vision systémique du fonctionnement
humain, d’une part, et avec les finalités de I’andragogie, d’autre part.

Pertinence de I'éducation cognitive au niveau universitaire

Le choix d’une orientation vers |’encouragement et le développement des savoirs métacognitifs
et des habiletés d’autorégulation s’avére particuliérement pertinent au niveau universitaire. Selon
I’estimation de Winne (1995) la moiti€ du temps d’étude est passée en solitaire, I’encadrement
est réduit comparativement aux études secondaires et collégiales et les professeurs d’université
s’attendent généralement a une relative autonomie des étudiants et supposent que ceux-ci savent
apprendre et sont motivés pour le faire. D’autre part, les études universitaires sont une
préparation a une vie professionnelle ou la capacité d’apprendre de fagon continue et autonome
est de plus en plus requise.

L’érudiant universitaire peut étre considéré comme une personne adulte qui a achevé les phases
les plus importantes de son développement cognitif. Les étudiants des universités, jeunes adultes
et adultes matures, sont déja passés en outre par toute une série de filtres scolaires, voire
professionnels, et ont connu, avec les études collégiales pour la plupart, une certaine formation
au travail intellectuel. Ces étudiants ont de plus tout un bagage de connaissances relatives a leur
cognition et des habitudes d’apprentissage généralement bien établies. Ils ont développé, entre
autres, des modéles profondément ancrés de leurs compétences cognitives et de leur
fonctionnement intellectuel, un répertoire personnel de stratégies d’apprentissage, et une certaine
vision de leurs buts d’études, du systéme universitaire et de la société en général. Cependant, les
auteurs cités en premiére partic de ce chapitre ainsi que notre propre expérience de
I’enseignement nous disent également que bon nombre de ces étudiants arrivent aux études
universitaires avec des croyances épistémiques, des conceptions de 1'apprentissage, des
motivations et des approches d’apprentissage peu compatibles avec I'idée d'un apprentissage
autodéterminé et autorégulé.

Ces connaissances sont heureusement, comme toute connaissance, modifiables par un
entrainement approprié. Ce n’est donc peut-étre pas tant la construction des outils
psychologiques ou fonctions cognitives qui est importante au niveau universitaire, que leur
intégration et leur harmonisation en un tout cohérent. La encore, le développement d’une attitude
métacognitive, orientée vers I’auto-observation et la réflexion sur ses maniéres d’apprendre,
nous parait ainsi une orientation d’intervention plus compatible avec le développement d’une
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plus grande autonomie d’apprentissage chez les étudiants universitaires et avec la conception
humaniste de I’andragogie.

1.3 Les fondements théoriques et les modalités pédagogiques des
programmes d’éducation cognitive des adultes

Efficience cognitive, éducation cognitive et éducabilité cognitive

Intervenir pour modifier certaines caractéristiques fondamentales du fonctionnement intellectuel
des individus suppose que l’on adhére impliciternent ou explicitement a la thése de
« I’éducabilité cognitive » (Loarer, 1992), c’est-a-dire a |’idée qu’un individu a la possibilité de
modifier son efficience intellectuelle par une éducation appropriée de ses fonctions cognitives.
Ce concept déborde largement celui d’apprentissage de techniques et de méthodes de travail et
implique nos croyances épistémiques les plus ancrées sur les aptitudes et 'intelligence. Le terme
méme souléve la question fondamentale de la plasticité¢ de I'intelligence humaine (Delannoy et
Passegand, 1992; Loarer, Chartier, Huteau et Lautrey, 1995). Les progrés des recherches
scientifiques sur la cognition en général, la neuropsychologie et lintelligence artificielle
notamment, ainsi que le développement des pratiques de « remédiation cognitive » ont
contribué a modifier une certaine conception innéiste ou fixiste que ’on se faisait de
I'inteiligence.

Parler d’éducabilité cognitive, c’est en effet concevoir que tout ne se joue pas avant six ans, que
I'intelligence s’élabore au contraire progressivement par l'intermédiaire des actions successives
de la personne au cours de ses expériences de vie, et que 1’on peut apprendre méme tardivement
a2 mieux gérer son propre fonctionnement cognitif. Les différences interindividuelles
d’intelligence et les retards mentaux tiendraient pour I’essentiel, dans ce paradigme, a des
différences dans le répertoire de stratégies cognitives générales dont disposent les sujets. Des
interventions éducatives appropriées peuvent alors faciliter un apprentissage systématique des
outils psychologiques dont I’étre humain a besoin pour produire de la connaissance. Dans cette
perspective, on peut donc apprendre a apprendre.

En fait, le concept d’éducabilité de I'intelligence humaine n’est pas vraiment nouveau. Il est
présent dés les débuts de la psychologie scientifique. Pour Alfred Binet, I’'inventeur des tests
d’intelligence, les capacités intellectueiles ne sont pas complétement fixées génétiquement mais
se construisent sous 1’effet de I’expérience. Comprendre la nature de I’intelligence et trouver des
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moyens pour activer son développement et son fonctionnement sont des préoccupations
scientifiques du début de ce siécle. Mais les cinquante années de psychométrie qui lui ont fait
suite en France et aux Etats-Unis se sont surtout concentrées sur la mesure de I'intelligence en
laissant de c6té la recherche de moyens pour la développer (Sternberg, 1986). Depuis peu,
I'éducabilité cognitive est devenue un champ de recherche en psychologie cognitive ayant pour
objet I'étude des propriétés adaptatives du systéme cognitif et de sa capacité a se développer sous
I’effet d’une action éducative adaptée (Loarer, 1992).

Parler de I'éducation cognitive des adultes, c’est donc affirmer implicitement I'idée que les
personnes ne fonctionnent pas selon leur plein potentiel, que pour des raisons liées a leur
histoire (biologique, affective, sociale, économique, culturclle) le développement des
compétences cognitives n’a pas été optimal et qu’il est possible par un traitement approprié de
remédier a cet état de fait (Moal, 1987). Et méme si ce développement a été optimal, on ne peut
plus le voir comme achevé, dans la mesure ou les nouvelles conceptions du développement
cognitif le considérent comme un processus développemental continu tout au fong de la vie des
personnes. Il y a donc toujours place a I’amélioration de son efficience cognitive. L’acquisition
d’une véritable expertise en lecture, par exemple, rarement présente chez les étudiants des
premiers cycles universitaires, est selon Winne (1995), un processus développemental de longue
haleine.

Definition de l'efficience cognitive

L’efficience cognitive est un concept souvent présent dans les écrits scientifiques du domaine de
I’éducation cognitive. I caractérise généralement la performance d’une personne en matiére de
traitement d’information, d’apprentissage et de résolution de probléme. Cette performance est un
indicateur de la compétence a apprendre sous-jacente développée par cette personne. La notion
d’efficience cognitive s’apparente ainsi a la notion de « novice intelligent » utilisée par Brown
et Campione (1990) pour désigner ces personnes qui, bien que partant au méme niveau de
connaissance que les autres dans un domaine particulier, acquiérent plus vite que les autres la
maitrise de ce domaine.

L’efficience cognitive est une mesure théorique du rendement intellectuel d’une personne en
situation d’apprentissage ou de résolution de probléme: 1’appréhension de la nature du probléme
ou de la situation, la précision et I’exhaustivité des observations, la rapidité de compréhension et
de résolution, Ia pertinence et I’exactitude des réponses, la rétention des connaissances acquises,
’aisance dans le traitement des informations, etc. L’efficience cognitive peut étre considérée




Chapitre 1 - Problématique: I'éducation cognitive des étudiants universitaires 17

comme la résultante des diverses habiletés affectives, cognitives et métacognitives mises en jeu
pour affronter les exigences de la situation d’apprentissage ou du probléme. Certaines de ces
habiletés peuvent étre spécifiques a un contexte donné, comme les mathématiques, d’autres sont
d’un ordre plus général et, théoriquement, transférables d’'un domaine 2 I’autre. Au plan de
I’apprentissage, toutes choses étant égales par ailleurs, |’efficience cognitive pourrait donc éue
décrite comme le rapport entre la qualité de I’apprentissage et les ressources mobilisées pour cet
apprentissage. Un tel niveau d’efficience peut se mesurer, en théorie du moins, par la rapidité,
par la précision et par le niveau d’effort impliqués dans la conduite d’une action cognitive
(Feuerstein ez al., 1985). Mais plusieurs autres indices peuvent également manifester ce niveau
d’efficience tels que, par exemple, la qualitt de I’apprentissage (durabilité, souplesse,
applicabilité), la certitude que le sujet a d’avoir effectué cet apprentissage, 1’aisance avec lequel
cet apprentissage a été réalisé, I’aide externe requise, etc.

Problémes de mesure de I'efficience cognitive

L’opérationnalisation de cette mesure est par contre ext€émement complexe. D’une part, les
indices objectifs d’une qualité d’apprentissage sont difficiles a mesurer et difficiles 2 pondérer.
D’autre part, |’estimation de I’effort mental fourni et de 1’engagement cognitif dans la tache est
d’une nature trés subjective, difficilement étalonnable et comparable d'une situation a I’autre.
Malgré ces obstacles, quelques chercheurs ont congus des instruments et des procédures pour
essayer d’évaluer cette dimension. Feuerstein et ses collaborateurs ont congu un instrument
d’évaluation de I’efficience cognitive actuelle et du potentiel de développement cognitif des
personnes accusant des retards de performance, le Leaming Potential Assessment Device
(LPAD) (Feuerstein et al, 1979). Mais cet instrument est trés long, complexe et onéreux a
administrer, en plus d’étre questionnable au plan de sa validité psychométrique (Loarer er al.,
1995). Drautres théoriciens utilisent des tests de type piagétien pour mesurer !'efficience
cognitive dans différents domaines de contenu: analyse combinatoire, logique propositionnelle,
planification, etc. On leur reproche en général leur coté trop limité, trop abstrait et peu
représentatif des situations réelles (Chartier, 1996). Plus récemment, Audy (1988) a congu un
test d’efficience cognitive, le Profil d’efficience spontanée (PES), donnant des indices sur
'utilisation spontanée d’une vingtaine de stratégies cognitives, surtout au niveau de
I’observation des données. Ce test, bien que long a coter et difficile d’interprétation, offre
cependant une bonne corrélation avec la réussite scolaire des éléves de secondaire (Frigon,
Audy, Laurencelle et Simard, 1996). 11 est cependant trés dépendant de la maitrise du langage
par les sujets, et donc susceptible de sous-évaluer des adultes peu scolarisés.




Chapitre | - Problématique: I’éducation cognitive des étudiants universitaires 18

D’autre part, le concept d’efficience cognitive ne doit pas étre confondu avec la compétence a
apprendre du sujet, dont I'efficience n’est qu'un indicateur, bien que la plupart des tests
psychométriques fassent la confusion (Meunier, 1987). En effet, le manque d’efficience peut
étre dii 2 une multiplicité de sources contextuelles et occasionnelles autres que la compétence a
apprendre. En effet, I’efficience cognitive d’une personne peut étre significativement affectée par
des contextes spécifiques, comme par exemple les parametres de la tiche, c’est-a-dire le type de
contenu, la modalité de traitement sollicitée, verbale ou visuo-spatiale, ou le niveau de
complexité et d’abstraction. Elle peut aussi étre affectée par les conditions environnementales et
des facteurs personnels situationnels d’ordre physique et affectif comme la fatigue, 1’anxiété ou
le manque de motivation. Mais le manque d’efficience cognitive peut aussi avoir des causes plus
fondamentales liées au niveau de développement cognitif de la personne. Ainsi, selon Feuerstein
et ses collaborateurs (1979, 1980), les personnes manifestant des « retards de performance »
systématiques ont des carences au plan des fonctions cognitives résultant d’un manque dans les
transmissions sociales et culturelles en cours de développement cognitif. Les individus ainsi
« privés de médiation » se caractérisent par une série de fonctions cognitives déficientes qui
déterminent directement leur bas niveau de fonctionnement intellectuel et leur utilisation
inefficiente des opportunités d’apprentissage. Ces carences se traduisent, entre autres
conséquences, par une perception des situations fragmentée, désordonnée, partielle et imprécise
et une compréhension épisodique de la réalité (Feuerstein ez al., 1985).

Les programmes d’éducation cognitive des adultes

Toute intervention systématisée visant a améliorer I'efficience cognitive d’une personne ou
cherchant i réactiver le développement des fonctions cognitives de sujets n’ayant pas atteint,
pour diverses raisons, le niveau opératoire attendu d’un adulte, peut étre considérée comme une
forme d’éducation cognitive. Cependant, les différents programmes d’éducation cognitive qui se
sont historiquement développés et faits connaitre n’ont pas tous les mémes fondements
théoriques.

D’aprés Sorel (1994), les premiéres méthodes destinées a I’éducation du fonctionnement cognitif
apparaissent dés le premier tiers de ce siécle: la Méthode Ramain dans les années 20,
Dumazedier et I’Entrainement mental durant les années de guerre, Feuerstein et le Programme
d’enrichissement instrumental (PEI) dés les années 50. En 1965, les travaux de Shircks et
Laroche, s’appuyant sur les théories du développement cognitif de Piaget aboutiront aux Afeliers
de raisonnement logique (Higelé, 1987). De son coté, de Bono part de ses propres conceptions
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du fonctionnement de la pensée pour développer un ensemble d’outils de réflexion, constitutifs
du programme CoRT Thinking (de Bono, 1986). Ces trois derniers programmes sont sans
doute les programmes d’éducation cognitive les plus connus au plan international. Bien qu’ils ne
soient pas spécifiquement congus pour les adultes, ils ont été et sont encore largement utilisés
pour I’éducation ou la rééducation cognitive des adultes.

1l y a actuellement une trés grande diversité de programmes (plus d’une cinquantaine en France
seulement selon Sorel (1994). Certains ne se rattachent a aucun courant théorique, d’autres font
des emprunts conceptuels variés et pas toujours cohérents. Les deux courants théoriques les plus
influents présentement sont le constructivisme (Piaget) et le courant de la médiation cognitive ou
courant social constructiviste (Vygotsky, Bruner, Wallon). Sorel (1992) distingue les méthodes
qui se proposent d’intervenir explicitement sur les compétences cognitives hors d’un contexte
disciplinaire, puis les méthodes qui s’appuient sur I’appropriation de contenus disciplinaires, et
enfin celles qui proposent une démarche formalisée d’apprentissage ou de résolution de
problémes. Dans la premiére catégorie, nous retrouvons ainsi les méthodes qui aident a la
structuration opératoire, inspirées directement des travaux de Piaget, comme les Areliers de
raisonnement logique (ARL), et celles qui aident au développement des fonctions cognitives,
dans la lignée de Vygotsky, Wallon, Bruner et Rey, comme le Programme d'enrichissement
instrumental (PEI). Dans la deuxiéme catégorie, on retrouve des méthodes directement liées a un
contenu d’apprentissage, généralement les mathématiques, et occasionnellement d’autres
matiéres a contenus scientifiques. Ces méthodes visent principalement le développement des
opérations formelles, au sens piagétien du terme. La troisiéme catégorie de méthodes enfin, vise
le développement d’un processus méthodique de résolution de probléme, comme !’Entrainement
mental ou le programme CoRT Thinking.

Les objectifs des programmes d'éducation cognitive

L’ensemble des programmes ont tous pour objectif le développement des opérations générales
de la pensée. Quand ils visent 2 combler des déficits cognitifs fondamentaux, on parlera alors de
rééducation ou de « remédiation » cognitive. Mais ils peuvent aussi viser a I’optimisation du
fonctionnement cognitif chez des personnes qui ont déja des bonnes bases. On parlera alors
plutét d’éducation cognitive ou d’actualisation du potentiel intellectuel.

Selon les approches, un nombre plus ou moins grand d’objets mentaux sont inclus dans les
objectifs visés par les programmes d’éducation cognitive: des attitudes et des principes de vie
comme la curiosité intellectuelle, la confiance en soi ou une vision positive de I'apprentissage;
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des connaissances sur le fonctionnement psychologique. sur |’apprentissage et sur le travail
intellectuel visant a2 modifier et a enrichir le systéme de représentations et de significations des
apprenants; des concepts (considérés comme des outils mentaux); des micro-expertises: des
opérations €lémentaires de traitement de 1'information qui libérent la mémoire de travail (ex:
décoder des signes. lire, écrire, compter): des opérations logiques au sens de Piaget (ex:
déduire, dissocier des critéres, classer): des modes de traitement des problémes (ex: les étapes
importantes d 'une résolution de probléme): des stratégies cognitives (ex: sélectionner ce qui est
important. préciser la nature d’un probléme); des stratégies d"autorégulation et de contrdle de la
pensée (stratégies métacognitives). .

Les clientéles des programmes d'éducation cognitive

Un grand nombre de programmes orientés vers |’éducation de dimensions variées de la pensée
(résolution de probléme. pensée critique, créativité) ont été développés surtout pour leur
utilisation avec des personnes relativement avantagées. dont les étudiants universitaires
(Structure of Intellect (SOI), Meeker., 1969; CoRT Thinking, de Bono, 1973: Problem Solving
and Comprehension, Whimbey et Lockhead, 1982; Tacrics of Thinking, Marzano et
Arrendondo, 1986: Intelligence Applied, Stemberg, 1986). Ces programmes sont structurés de
telie fagon que leur accessibilité dépend d’un certain nombre d’habiletés fondamentales et de
prérequis fonctionnels, d’ordre cognitif, affectif et motivationnel. IIs visent I’amélioration plutét
que le développement, c’est-a-dire les personnes qui possédent ces fonctions cognitives mais en
font peu usage ou un usage inefficient (Nickerson, 1994). Or, 1’absence méme de ces prérequis,
un déterminant majeur des échecs d'apprentissage, est ce qui rend une intervention d’autant plus
nécessaire. Pour Feuerstein er al. (1991), il est donc vital de développer aussi des programmes
qui s’attaquent aux prérequis cognitifs et métacognitifs des personnes a faible rendement
d’apprentissage. Des programmes comme le Programme d’enrichissement instrumenial (PEI) et
les Areliers de raisonnement logique (ARL), entre autres, visent justement ce type de clientéle,
jeunes et aduites.

Les fondements théoriques des programmes d ‘éducation cognitive

Toutefois, maigré des divergences relatives, la plupart des programmes en efficience cognitive
partagent un certain nombre de postulats commuans. Selon Delannoy et Passegand (1992) le
premier de ces postulats est I’éducabilité de I’intelligence. Mais cela suppose, deuxiéme postulat,
qu’il existe un petit nombre d’opérations mentales (fonctions ou stratégies cognitives)
fondamentales, communes a tous les apprentissages et que ces opérations mentales pourraient
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donc étre apprises pour elles-mémes et réinvesties dans les diverses activités de la vie. Ce
deuxiéme postulat ne fait cependant pas consensus chez les différents auteurs (Merle, 1992;
Tardif, 1992). Enfin, troisiéme et demier postulat, et non le moindre, les personnes peuvent
devenir conscientes de leur fonctionnement cognitif et en orienter volontairement le
développement. Bien que plusieurs des programmes nommeés ci-haut ne se référent pas
explicitement aux notions de métacognition et d’autorégulation cognitive, ils n’en accordent pas
moins une grande importance a I’ autocontrdle cognitif.

Meétacognition, autoréguiation de I'apprentissage et éducation cognitive

Le courant métacognitiviste insiste sur la nécessité de développer des habitudes de contréle des
opérations mentales, ou stratégies métacognitives. A un tel niveau, les opérations de la pensée ne
s’exercent plus seulement sur des aspects cognitifs, mais aussi sur des aspects affectifs et
motivationnels du comportement (Paris et Winograd, 1990). L’accroissement de la conscience
métacognitive est vu comme le moyen privilégié pour augmenter [’'autorégulation de
I’apprentissage. L’apprenant fonctionnera en effet mieux s’il a conscience des stratégies
d’apprentissage qu’il utilise (Winne, 1995; Zimmerman, 1986). La métacognition lui permet de
modifier des stratégies inefficientes 2 partir d’'une prise de conscience de la source de ses
erreurs. La métacognition favorise également la motivation par le développement du sentiment
d’étre en contrdle. La métacognition favorise enfin une prise de distance critique par rapport i sa
propre expérience. En ce sens, le développement des attitudes et des habitudes métacognitives
devient un facteur central de la croissance personnelle et une source d’épanouissement.

Les modalités des programmes d’éducation cognitive des adultes

La plupart des programmes d’éducation cognitive partagent les mémes modalités (Delannoy et
Passegand, 1992). Tout d’abord, ces programmes sont centrés sur I’apprenant (ses motivations,
ses représentations, ses habitudes intellectuelles, ses capacités cognitives, etc.). Ils visent un
accroissement de I’activité mentale, une intériorisation du raisonnement et une anticipation du
résultat. Ensuite, ces programmes ne font pas référence a des connaissances disciplinaires
scolaires ou professionneiles particuliéres. IIs sont plutdt centrés sur la maitrise de stratégies
cognitives. Les activités proposées, en général des situations de résolution de probléme, sont
des prétextes pour exercer des stratégies. Elles sont congues pour faciliter la prise de conscience
du fonctionnement intellectuel. L'intérét de I’apprenant se déplace ainsi du résultat vers la
démarche. Les activités proposées sont également congues pour provoquer un conflit cognitif et
amener les participants 2 remettre en question certaines fagons de concevoir, de penser et de
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faire. Cette déstabilisation momentanée sert autant des objectifs cognitifs que la transformation
de certaines croyances, valeurs et attitudes défavorables a I'apprentissage. La plupart des
programmes visent aussi des variables conatives, entre autres le développement du sentiment de
compétence a apprendre. L’augmentation de la confiance en soi et de I’estime de soi sont en
général des 6bjectifs explicitement visés.

1.4 L’étude des effets des programmes d’éducation cognitive des
adultes

Toutefois, si les programmes d’éducation cognitive se sont développés en grand nombre ces
derniéres décades, il n’en va pas de méme pour I’étude de leurs effets et de leur validité. Les
deux programmes les plus connus et les mieux fondés en théorie sont le Programme
d’enrichissement instrumental (PEI) (Feuerstein er al., 1980) et les Ateliers de raisonnement
logique (ARL) (Higelé, 1987). Ces deux programmes sont aussi ceux qui ont été les plus
étudiés a tous les niveaux (Higelé, 1990; Nickerson, Perkins et Smith, 1985; Savell, Twohig et
Rachford. 1986).

L'étude des effets de programmes d'éducation cognitive au niveau scolaire

Au niveau scolaire, les résultats des études sont contradictoires. L’évaluation initiale du PEI
menée en Israél (Feuerstein er al., 1980) montre que celui-ci entraine, aprés une période de deux
ans, des gains substantiels de performance dans une variété de tiches intellectuelles (Rand et al.,
1981). Une éwde longitudinale similaire menée au Vénézuela (Ruiz, 1985) montre aussi des
résultats spectaculaires et concluants (Feuerstein ez al., 1986). Les effets du PEI sur les éléves
tels que rapportés par les enseignants sont entre autres, une baisse de I'impulsivité et des
comportements agressifs, des changements dans le style de questionnement, une augmentation
de la précision, de la pertinence et de ’exhaustivité des réponses, une augmentation de la
participation dans les discussions et une argumentation plus logique, une augmentation des
comportements de planification, un travail plus systématique et une utilisation plus spontanée
des concepts, des stratégies, des habiletés et des opérations acquises. On note aussi une
augmentation de la durée et de I’étendue de I’attention, une disposition supérieure a relever ies
défis de taches complexes et difficiles, moins d’anxi€té et de peur de I’échec et une curiosité
accrue. On note enfin une augmentation de la réflexion avant de répondre, une exploration des
alternatives avant de choisir, plus de réponses divergentes et une sensibilité accrue aux relations
interpersonnelles, une augmentation de la confiance en soi et une amélioration de I’image de soi
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(Feuerstein et al., 1986). Adey et Shayer (1993) rapportent de leur c6té des gains en anglais et
en mathématiques deux et trois ans apres la fin d’un programme métacognitif de type piagétien.

Cependant, d’autres études indépendantes ne montrent pas de résultats aussi spectaculaires.
L’étude de Blagg (1991) montre que, malgré des effets généraux sur le comportement similaires
aux précédents, il n’y a pas d’améliorations dans les habiletés d’écriture, de mathématiques ou
d’étude. Aucun effet non plus n’est manifeste au plan des capacités cognitives telles que
mesurées par un test d’intelligence. Par contre le programme a influencé les enseignants qui ont
eu a I'appliquer, en ce sens qu’aprés I’expérimentation ils se sentent plus engagés, plus
confiants, plus autonomes et plus satisfaits de leur travail. IIs ont en outre modifié radicalement
leurs perceptions des éléves et leurs conceptions de I'acte d’enseigner (Blagg, 1991). Ce
changement d’attitudes des enseignants, s’il n’a pas des effets immédiats sur la réussite scolaire,
pourrait par contre avoir des effets sur cette réussite, mais a plus long terme, et par le truchement
des changements de comportement d’ apprentissage des €léves.

L'étude des effets de programmes d'éducation cognitive chez les adultes

Pour ce qui est de I'éducation des adultes, les résultats des études sont également
contradictoires. Les études répertoriées portent surtout sur des clientéles adultes de faible niveau
de qualification, c’est-a-dire des adultes ayant a la fois un niveau de scolarisation peu élevé et
une formation professionnelle insuffisante. Les études se sont intéressées principalement aux
effets du Programme d’enrichissement instrumental (PEI) et des Ateliers de raisonnement
logique (ARL). Une étude quasi expérimentale récente avec de jeunes adultes (Loarer er al.,
1995) n’indique pas de généralisation des quelques effets observés du PEI. Par contre,
I’ensemble des expérimentations avec les ARL semble indiquer que les sujets les plus faibles sur
le plan opératoire progressent. On note aussi des transferts notables au plan des attitudes et des
comportements, entre autres une prise de conscience de ses propres capacités, une meilleure
méthode de travail, un développement de I’autonomie, 1'élaboration progressive d’un projet de
vie et une analyse différente de I’environnement (Higelé, 1990). D’ autres auteurs notent aussi le
développement de la pensée objective, une diminution de I'égocentrisme et de la subjectivité, une
plus grande décentration et une distanciation du vécu, une diminution du primat de 1’assimilation
au profit des accomodations, une diminution de la dépendance face a la tiche, a I'autre et aux
configurations situationnelles, une augmentation de la capacité a coopérer, a échanger son point
de vue, 2 le confronter, 2 mettre en relation plusieurs éléments, un réenclenchement d’une
démarche active d’appropriation des connaissances, 1’appétence intellectuelle, et le
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développement de 1’autonomie et de I’assurance nécessaires a 1’autoformation (Hommage et
Perry, 1987). Cependant, selon Chartier (1996), il y a actuellement encore trop peu de données
empiriques vraiment probantes sur les effets des ARL auprés des adultes de faible niveau de
qualification.

Problémes méthodologiques de I'évaluation des effets des programmes d'éducation cognitive

Les résultats des études sur les effets des principaux programmes d’éducation cognitive connus
et réputés sont donc actuellement encore partiels et contradictoires. L’évaluation des effets des
programmes d’éducation cognitive pose des problémes méthodologiques épineux. Le dispositif
déployé pour I'étude de Blagg (1991), par exemple, déforme 4 un point tel I’application de la
méthode qu’on n’est plus certain d’avoir évalué les effets du programme d’intervention choisi,
plutdt que les difficultés de son implantation a grande échelle, dans un délai trop court. Selon
Blagg (1991), les distorsions crées par les conditions expérimentales en situation réelle sont
souvent suffisantes pour rendre méconnaissable une approche et difficile a interpréter I’absence
de résultats significatifs.

De plus, une revue des évaluations des programmes d’entrainement a I’efficience cognitive par
Sternberg et Bhana (1986) fait ressortir quelques unes des failles et des biais possibles de celles-
ci: la plupart des études sont menées en général par les développeurs du programme, ou en
liaison étroite avec les développeurs du programme, ce qui laisse craindre des effets dus a
I’expérimentateur; les rapports sont souvent succincts et insuffisants pour permettre une
répétition des études par des chercheurs indépendants; la plupart des études n’ont pas de groupe
de controle valable ou pas de groupe de contréle du tout; beaucoup de données ne sont que des
témoignages des usagers dont on ne spécifie pas les modalités de sélection; la mesure des effets
recoupe souvent le contenu du programme et une attention insuffisante est accordée au transfert
et au maintien a long terme; seule une petite partic de ces évaluations a été publiée dans des
revues reconnues, les autres étant plus souvent publiées dans des revues éditées par les
promoteurs du programme. En outre, et malgré ces biais en faveur du programme étudié, les
résultats publiés sont souvent contradictoires, certains démontrant des gains et d’autres non.
Aussi, avec I’accroissement du nombre de programmes et I'inflation des effets promis, I'émude
de ces effets s’avére particuliérement nécessaire.
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Problémes d'interprétation théorique des « retards de performance » chez les adultes

En ce qui conceme D’efficience cognitive, la contre-performance des adultes de faible niveau de
qualification pourrait s’expliquer aussi bien par des facteurs affectifs et motivationnels liés aux
expériences scolaires souvent négatives que par un retard de développement (Chartier, 1996).
Les adultes ont également rencontré dans leur vie beaucoup d’opportunités de construire et de
consolider des théories intuitives dont ils doivent d’abord se débarasser avant d’en adopter de
nouvelles (Moal, 1992). Par ailleurs, les stratégies et les structures logiques visées par les
programmes d’éducation cognitive ne seraient peut-€we pas aussi indépendantes de
connaissances spécifiques que les concepteurs le proclament, et il n’est pas prouvé qu'elles
puissent se transférer dans des domaines techniques trés différents ayant leur propre
structuration logique (Feuerstein er a/, 1980; Chartier et Rabine, 1989; Loarer er al., 1995;
Chartier, 1996).

Conclusion: la nécessité de la recherche en éducation cognitive des aduites

Ainsi, si les programmes d’éducation cognitive sont en vogue en éducation des adultes, leurs
fondements théoriques et leurs pratiques d’intervention restent encore & développer, & consolider
et a valider. Néanmoins, le concept d’éducabilité cognitive a une grande valeur heuristique de
par 'intérét et la quantité des questions théoriques qu’il souléve, et par les applications pratiques
qui peuvent découler de ces recherches. Le développement rapide des sciences cognitives ces
trente demiéres années, particuliérement la psychologie cognitive, a remis en faveur les études
sur la conscience et les processus de contrdle et d’autorégulation de la pensée (Brown, 1987),
apportant ainsi aux praticiens de I’éducation cognitive un corps de savoirs théoriques confirmant
la valeur de leurs intuitions. Par ailleurs, on constate que I’'incorporation des principes
pédagogiques pronés par les programmes d’entrainement a V’efficience cognitive a un effet trés
heureux sur les conceptions et les pratiques des formateurs. Ils deviennent en effet plus attentifs
aux processus d’apprentissage de leurs apprenants (Chartier, 1996).

Malgré cela, 1’éducation cognitive des adultes reste un terrain encore peu exploré en andragogie.
Un relevé des différents thémes ayant fait I’objet de publications récentes dans les principales
revues scientifiques consacrées a I’éducation des adultes montre que peu d’écrits étaient centrés
sur I'adulte en apprentissage. Parmi ceux-ci, aucun ne portait sur les processus mentaux
impliqués dans 1’apprentissage ni sur le rdle de I’affectivité, un seul traitait de la cognition et un
autre des styles cognitifs (Solar, 1995). Selon cette auteure, cette production apparait faible pour
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un champ de recherche aussi vital dans un siécle d’obsolescence accélérée des connaissances,
des moyens de production et des technologies d’apprentissage, de disqualification rapide des
maitrises professionnelles acquises, d’emplois précaires et volatils, d’éducation permanente et de
formation continue, de reconversions et de recyclages de plus en plus fréquents.

1.5 L’éducation cognitive des étudiants universitaires

Si la recherche sur I'éducation cognitive des adultes en général est encore trés embryonnaire, elle
est relativement plus abondante au niveau universitaire, grace a la convergence de différents
domaines de recherche récents sur |’apprentissage des étudiants. Ces domaines sont concernés
par les stratégies ou les approches d’apprentissage, la métacognition et I'autorégulation de
’apprentissage, ainsi que par les divers facteurs pouvant affecter ces composantes de
I’apprentissage des étudiants et par les moyens de les influencer pour une plus grande efficience
cognitive.

Les courants de recherche en éducation cognitive au niveau universitaire

Selon Richardson (1987), les connaissances acquises sur les stratégies d’apprentissage des
étudiants universitaires et leur éducation proviennent de deux grandes sources: les recherches en
psychologie cognitive sur les processus mentaux du traitement de ['information, de
I’apprentissage et de la résolution de probléme chez I’&tre humain (ex: Dansereau, 1985; Kirby,
1984; McKeachie, 1988; Sternberg, 1986; Weinstein et Underwood, 1985; Willson, 1988); les
recherches phénoménologiques visant 4 comprendre I’apprentissage des étudiants universitaires
a partir de leurs différentes perspectives subjectives (ex: Biggs, 1987, Entwistle et Marton,
1984; Marton et Svensson, 1979; Marton, 1986; Saljo, 1987).

La psychologie cognitive cherche i décrire des processus cognitifs communs & tous les
apprenants. Elle cherche notamment 4 comprendre en quoi et comment les apprenants peuvent
faciliter leur propre apprentissage, grice aux connaissances qu’ils ont des exigences des tiches,
des stratégies requises et de leurs propres capacités a exécuter ces stratégies (Weinstein, 1988).
Les connaissances acquises au travers des expériences de laboratoire et en situation naturelle
servent au diagnostic des étudiants 2 risque et a fonder sur une base plus scientifique des
programmes d’enseignement, d’entrainement ou d’éducation aux stratégies d’apprentissage les
plus efficaces. De leur cdté, les recherches phénoménologiques permettent de mettre en lumiére
les diverses croyances, conceptions et pratiques d’apprentissage des étudiants, dans différents
contextes typiques des études universitaires (Richardson, 1987). L’approche phénoménologique
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s’avére précieuse pour la compréhension des comportements d’apprentissage des étudiants, en
ce sens qu’elle donne accés aux représentations, aux raisonnements et aux critéres subjectifs qui
orientent les maniéres d’apprendre des étudiants. Bien que s’appuyant sur des philosophies et
des méthodologies fort divergentes, ces deux courants de recherche aboutissent a des
conceptions cohérentes, complémentaires et convergentes de 1’apprentissage universitaire, et
plusieurs études récentes cherchent a intégrer leurs cadres théoriques et conceptuels (Lonka et
Lindblom-Yldnne, 1996; Vermunt et van Rijswijk, 1988; Vermunt, 1996).

Cependant, si les théories récentes sur |’apprentissage des étudiants universitaires affirment
maintenant le réle prééminent des stratégies d’apprentissage dans la réussite académique
(Weinstein et Mayer, 1986), la compréhension de leur utilisation par les étudiants dans les divers
contextes des études universitaires implique qu’on interroge non seulement la connaissance
qu’ils ont de ces stratégies, de leur pertinence en fonction des situations et des conditions de leur
efficacité (savoirs métacognitifs), mais aussi leur motivation a les acquérir et a les utiliser
(Palmer et Goetz, 1988). La compréhension de la régulation de leur apprentissage par les
étudiants eux-mémes ne peut se comprendre que dans une perspective systémique, englobant les
aspects cognitifs, métacognitifs, affectifs et motivationnels de I’apprentissage et leurs
interactions (McCombs, 1988; Pintrinch, 1989; Short et Weissberg-Benchell, 1989; Meece,
1994; Pintrich et Schrauben, 1994). Le champ d’étmde de I’autorégulation de I’apprentissage est
relativernent récent. Il est né des recherches plus générales sur I’ autocontrdle et |’ autorégulation
humaines et cherche a intégrer dans un modeéle unique plusieurs perspectives théoriques sur la
cognition et la motivation (Schunk et Zimmerman, 1994; Zimmerman et Schunk, 1989). Mais
alors que les études sur |’'autorégulation de |’apprentissage se sont multipliées ces derniéres
années au niveau des études primaires et secondaires, elles sont encore relativemnent rares au
niveau universitaire et quasi inexistantes en éducation des adultes.

Les recherches sur les effets des programmes d’éducation cognitive a l'université

En fonction de ces considérations sur le role des stratégies d’apprentissage dans la réussite
scolaire, sur I'importance de la métacognition dans le développement de ces stratégies
d’apprentissage et dans I’autorégulation de I’apprentissage, un programme d’éducation cognitive
des étudiants universitaires devrait non seulement chercher a enseigner explicitement et entrainer
des stratégies d’apprentissage efficaces mais aussi tenir compte des perceptions que les étudiants
ont d’eux-mémes et de leurs compétences a apprendre, de leurs motivations et de leurs
conceptions de I’'apprentissage, de leurs croyances épistémiques et de leurs perceptions des
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divers contextes d’enseignement et d’apprentissage. I devrait viser une augmentation
quantitative et qualitative de I’autorégulation de leur apprentissage par les étudiants, en suscitant
un niveau €élevé de réflexion métacognitive sur leurs stratégies d’apprentissage et en leur
apportant les connaissances nécessaires a la compréhension de leur propre fonctionnement
cognitif et des facteurs susceptibles de [’ affecter.

Si de tels programmes d’éducation cognitive, fondés en théorie et en pratique sur le
développement de la métacognition, sur l'acquisition d’un répertoire de stratégies
d’apprentissage efficientes et sur [’autorégulation de 1’apprentissage, apparaissent comme
pertinents, il existe encore trop peu d’études a I’ordre universitaire documentant en détail les
effets a court terme et a long terme de ces programmes, les conditions, les principes
pédagogiques et les modalités pratiques contribuant a leur efficacité, et les relations entre les
divers facteurs affectifs, cognitifs et métacognitifs qui y sont impliqués.

1.6 Le probleme de recherche

La présente recherche veut donc combler en partie ce manque et contribuer a I’avancement de la
connaissance sur les effets des programmes d’éducation cognitive de type métacognitif au niveau
universitaire, en étudiant les effets d’'un programme particulier d’éducation cognitive, 1'Azelier
d’efficience cognitive. Dans la partie qui suit, nous présentons brievement 1’ Azelier d'efficience
cognitive en indiquant en quoi cet atelier est typique d’un programme d’éducation cognitive et en
situant ses fondements théoriques et pratiques dans le cadre de la métacognition et de
'autorégulation de I’apprentissage, avec une perspective sociale constructiviste. Nous
présentons ensuite le but de notre recherche, la question principale de recherche et les questions
spécifiques qui en découlent, I'utilité et les limites de cette recherche, ainsi que ses retombées
potentielles.

1.6.1 L’Atelier d’efficience cognitive

L’Atelier d’efficience cognitive a été congu par I’auteur afin de combler les lacunes au plan de
I’efficience cognitive constatées chez un grand nombre d’étudiants du premier cycle universitaire
a I'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT). En expérimentation préalable dés
1992, il a pris, depuis 1994, le format d’un cours crédité de 45 heures, ouvert sans restriction a
tous les étudiants, peu importe la discipline, le programme ou I’année.
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L’Atelier d’efficience cognitive est un programme d’éducation cognitive spécifiquement adapté
aux étudiants universitaires. L'Arelier d’efficience cognitive a les caractéristiques générales d’un
programme d’éducation cognitive, en ce sens que ses fondements sont historiquement dérivés
d’une intégration des modeles théoriques et pratiques de Feuerstein (1980) et de Stemberg
(1986), et qﬁ’il vise I’augmentation de I’ autorégulation dans I’apprentissage des étudiants par le
truchement d’une réflexion métacognitive sur des stratégies d’apprentissage métacognitives,
cognitives, affectives et de gestion des ressources. Ses objectifs englobent non seulement le
développement d’un répertoire plus abondant et mieux géré de stratégies d’apprentissage
efficientes, mais aussi |’enrichissement des connaissances métacognitives nécessaires a leur
application aux divers contextes des études universitaires (Figure 1).
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Figure 1
Les effets postulés de I’ Atelier d’efficience cognitive
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L’atelier vise aussi la promotion d’une approche en profondeur de 1’apprentissage a I’université
et le renforcement du sentiment de compétence aux études des participants. Les activités
suscitent un niveau €levé de réflexion métacognitive et sont congues pour faciliter le diagnostic
par I’étudiant lui-méme de ses besoins en matiére de stratégies d’apprentissage, 1’aider a choisir
ses objectifs de changement et le soutenir dans ses changements.

Les fondements théoriques de I'Atelier d’efficience cognitive sont multiples. En plus de son
intégration des cadres théoriques de Feuerstein (1980) et Sternberg (1986), I’atelier s’appuie sur
les recherches récentes en psychologie cognitive et en éducation, d’une part, 2 propos des
stratégies et des approches d’apprentissage des étudiants universitaires (Boulet, Savoie-Zjac et
Chevrier, 1996; Biggs, 1993; Kember, 1996; Lonka et Linblom-Ylinne, 1996; Romainville,
1993; Weinstein, Goetz et Alexander, 1988), et d’autre part, a propos de I’autorégulation de
I’ apprentissage et de la métacognition (Boekaerts, 1995; Melot, 1993; Nelson, 1996; Paris et
Winograd, 1990; Pinard, 1989; Schunk et Zimmerman, 1994; Vermunt, 1996: Zimmerman et
Schunk, 1989; Winne, 1995). I accorde une attention particuliére aux aspects affectifs et
motivationnels du fonctionnement cognitif, en se fondant surtout sur la théorie sociale cognitive
du sentiment de compétence qui a le mérite d’intégrer dans un modéle unique de 1’autorégulation
de Papprentissage les différentes théories de la motivation et de la cognition (Bandura, 1995;
Kanfer, Ackerman et Heggestad, 1996; Short et Weissberg-Benchell, 1989; Zimmerman,
1995). L’atelier repose principalement sur trois constats de ces recherches en psychologie
cognitive et en éducation: que la métacognition et I’autorégulation de 1’apprentissage sont liées
positivement au rendement scolaire; que la connaissance des facteurs susceptibles d’affecter
Pefficience cognitive et la possession d’un répertoire personnel de stratégies d’apprentissage
augmentent le contrdle des étudiants sur leurs études; que 1'une et I'autre des deux premiéres
catégories peuvent faire 1'objet d’un entrainement. Pour ce qui est des modalités pratiques, il
s’appuie sur les pratiques en vigueur en éducation cognitive (Lonka et Ahola, 1995; Nickerson,
1994; Pressley, 1995; Sorel, 1994; Tait et Entwistle, 1996; Volet, 1991), sur les études a
propos des effets et de I'efficacité des programmes d’entrainement a 'efficience cognitive dans
les institutions d’enseignement supérieur (Hadwin et Winne, 1996; Hattie, Biggs et Purdie,
1996; Kaldeway et Korthagen, 1995; Lonka, Linblom-Yl4nne et Maury, 1994; Zimmerman et
Bandura, 1994), et enfin, sur notre propre expérience en tant qu’enseignant et sur celle de nos
collegues. Nous préciserons les buts, les objectifs, les principes pédagogiques et les modalités
pratiques de 1"atelier dans le quatriéme chapitre, en lien avec la méthode de recherche.
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Les effets de ce programme d’éducation cogniive sur le changement de stratégies
d’apprentissage et I'efficience cognitive des étudiants sont encore mal connus. Or, dans une
perspective phénoménologique, nous ne pouvons comprendre la nature et I'importance des
changements de stratégies d’apprentissage sans prendre en compte la représentation que les
étudiants se font de I'utilité€ de ces stratégies, sans prendre en compte la perception qu’ils ont de
leur besoin et de leur motivation a changer certaines de leurs stratégies, et sans prendre en
compte la perception qu’ils ont des effets consécutifs de ces changements de stratégies
d’apprentissage sur leur efficience cognitive. C’est donc pour mieux connaitre les effets de
I'Atelier d’efficience cognitive tels qu’ils sont rapportés par les étudiants y participant, que nous
avons entrepris cette recherche qualitative.

1.6.2 Le but de la recherche

La présente recherche vise donc a identifier et a décrire les effets, tels qu’ils sont pergus et
rapportés par les sujets eux-mémes, d’un programme d’éducation cognitive particulier, |’Arelier
d'efficience cognitive. Ces effets concement le changement de leurs stratégies d’apprentissage
par les étudiants sujets de I'étude, et les effets consécutifs de ces changements de stratégies
d’apprentissage.

Nous visons de maniére spécifique: 1) [identification des stratégies d’apprentissage
métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des ressources qui sont rapportées comme
ayant fait I’objet d’un changement; 2) l'identification des contextes d’application de ces
changements; 3) la description de la nature et de I’importance de ces changements telle qu’elle est
rapportée (besoin, phase, qualités, conditions); 4) la description des effets consécutifs de ces
changements de stratégies d’apprentissage, tels qu'ils sont percus et rapportés, soient des effets
sur la métacognition (connaissance des stratégies, connaissance de soi, autorégulation), des
effets affectifs et motivationnels (ex: diminution du stress des études, augmentation de la
confiance en soi, motivation intrinséque, etc.), des effets sur I’apprentissage (ex: facilitation,
compréhension, rétention, etc.) et les résuitats scolaires (ex: augmentation des notes,
amélioration de la qualité des travaux, etc.) et des effets divers autres (ex: gain de temps,
rendement accru, meilleure organisation, etc.)
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1.6.3 La question de recherche

La question principale
La question de recherche principale est formulée de la maniére suivante:

QUELS SONT LES EFFETS DE L'ATELIER D’EFFICIENCE COGNITIVE SUR LE
CHANGEMENT DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE D’ETUDIANTS
UNIVERSITAIRES?

Les questions spécifiques

De cette question principale découlent les quatre sous-questions spécifiques suivantes:

1. « Quelles stratégies d’apprentissage les sujets de I'étude rapportent-ils avoir
changées? »

2. « Quels sont les contextes d’application rapportés pour ces changements? »

3. «Quelles sont la nature et ['importance des changements de stratégies
d’apprentissage, telles que rapportées par les sujets? »

4. « Quels sont les effets consécutifs de ces changements de stratégies d’apprentissage,
tels qu’ils sont rapportés par les sujets? »

1.6.4 Utilité de la recherche

Les résultats attendus

Les résultats artendus de la recherche sont des connaissances a propos des effets de I'Atelier
d’efficience cognitive sur le changement de stratégies d’apprentissage par les étudiants
universitaires sujets de 1’étude. Nous entendons par changement, soit une augmentation ou une
diminution de I’utilisation d’une stratégie d’apprentissage donnée, soit le remplacement d’une
stratégie d’apprentissage jugée moins efficace par une stratégie d’apprentissage jugée plus
efficace, 1’adoption d’une stratégie d’apprentissage nouvelle ou le développement d’une plus
grande habileté dans la pratique d’une stratégie d’apprentissage déja connue et utilisée.

Outre I’identification des diverses stratégies d’apprentissage qui ont été changées, la
connaissance des contextes d’application de ces changements, I'évaluation de la nature et de
Pimportance des changements, ainsi que la description des effets consécutifs de ces
changements, les résultats de 1'étude nous apportent également des informations indirectes sur
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les stratégies d’apprentissage que les sujets ont jugé pertinentes et utiles de changer, et donc sur
leurs besoins tels qu’ils les pergoivent.

La pertinence scientifique de tels résultats

Nous avons constaté avec la recension des écrits dans le domaine de |’apprentissage
universitaire, que les recherches sur les effets des programmes visant 2 améliorer |’apprentissage
des étudiants par le développement de leur métacognition et de leur autorégulation sont encore
peu nombreuses et leurs effets réels encore peu connus, particulierement leurs effets sur le
changement des stratégies d’apprentissage. Les auteurs consultés conviennent toutefois du grand
intérét que présente ce type d’intervention, soit sous la forme d’un programme extracurriculaire,
soit sous la forme d’'un enseignement disciplinaire orienté vers les stratégies d’apprentissage.
Une meilleure connaissance des effets d’une éducation cognitive de type métacognitif sur les
stratégies d’apprentissage tels qu’ils sont pergus par les étudiants constituera donc un apport
intéressant pour ce secteur de recherche.

Les stratégies d’apprentissage rapportées et celles qui ne l'ont pas été, les stratégies
d’apprentissage changées et celles qui ne 1’ont pas été, les raisons données pour le changement
et celles données pour justifier I’absence de changement sont toutes aussi intéressantes, en ce
sens qu’elles révelent des besoins ou des motivations, des difficultés ou des conditions
nécessaires au changement des stratégies d’apprentissage, tels qu’ils sont reconnus par les
sujets.

Les limites de I'étude

Cependant, I’étude se limite aux seuls effets rapportés par les sujets eux-mémes, avec les
contraintes imposées par les conditions de la cueillette des données. 11 s’agit donc de perceptions
subjectives. L’étude ne porte donc pas directement sur les effets, mais sur la représentation que
les étudiants sujets de 1’étude s’en font.

Elle se limite également aux étudiants universitaires réguliérement inscrits a I’Atelier d’efficience
cognitive, dans la durée d’'une méme session, sans imposition de niveau, d’année ni de
discipline. Elle exclut cependant les étudiants libres qui ont suivi ce programme pour des raisons
personnelles, sans étre inscrits a une quelconque formation universitaire, et qui ne répondent
donc pas tout a fait aux caractéristiques d’un étudiant universitaire.
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Il s’agit d’une recherche en situation naturelle, situation qui a ses avantages en terme de validité
écologique, mais qui impose aussi des contraintes et des limitations. Tout d’abord, nous
n’avons pas le choix des sujets. Les sujets de la recherche sont des étudiants universitaires de
disciplines diverses, toutes anné€es confondues, d’age divers, étudiants traditionnels et éudiants
adultes, hommes et femmes, la plupart inscrits par choix, quelques uns par obligation. La
représentativité des résultats pourrait en éwe affectée. Par contre, la grande variété des sujets
s’avere plutdt comme un avantage potentiel, en ce sens qu’on peut s’attendre aussi a une plus
grande variété des effets inventoriés. Le nombre idéal de sujets est celui qui permettra d’atteindre
a la totalité des effets possibles par saturation des données.

Ensuite, le fait que l'atelier soit dispensé sous forme de cours universitaire crédité a des
avantages mais impose aussi des contraintes supplémentaires. L'avantage est que les étudiants
s’inscrivent plus volontiers et qu’ils acceptent plus volontiers les exigences du cheminement
imposé. Par contre, les motivations de certains étudiants qui s’inscrivent a un tel cours sont
moins « claires ». L’évaluation du cours pose aussi un probiéme d’ordre méthodologique, en
ce sens qu’elle fait courir un risque de biais pour les rapports que les étudiants font de leur
démarche, risque dont il faudra tenir compte pour la cueillette des données et I’interprétation des
résultats.

L’étude des stratégies d’apprentissage et de leur changement par [’intermédiaire de rapports
verbaux, méme s’ils sont nécessaires et [égitimes dans le cadre 13, pose aussi probléme. Les
conditions de leur recueil et les limites de leur fiabilité et de leur exhaustivité devront étre
précisées. Par contre, cette méthode de recherche est réputée ouvrir la voie a de nouvelles
hypothéses et de nouvelles pistes d’investigation, permettant ainsi un élargissement et un
approfondissement de la problématique.

Originalité de I'étude

A notre connaissance et suite  la recension des écrits sur le sujet, il n'existe pas d’autres études
sur les perceptions que des étudiants universitaires ont des effets sur leurs stratégies
d’apprentissage et sur leur efficience cognitive d’un programme d’éducation cognitive de cette
envergure, fondé sur la réflexion métacognitive et orienté vers le développement de
’autorégulation de I’apprentissage. En outre, I'Atelier d’efficience cognitive, bien que trés
représentatif de ce type d’approche, est un programme original dont les effets n’ont été€ jusqu'a
présent que trés partiellement étudiés a I'aide de mesures quantitatives prétest-post-test sur un
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nombre trés réduit de dimensions. La présente recherche est d’ailleurs en continuité avec ces
études préliminaires.

Les retombées potentielles de I'étude

La connaissance des effets de I’Atelier d'efficience cognitive sur les stratégies d’apprentissage
des étudiants, tels qu’ils sont pergus et rapportés, permettra de bonifier les modalités de
Pintervention par la sélection des objectifs de changement les plus pertinents et par le
développement des activités les plus efficaces en fonction de ces objectifs.

Les résultats de la recherche pourraient aussi fournir des pistes intéressantes pour |I’intégration
des étudiants de premicre année ainsi que pour les pratiques d’enseignement au niveau
universitaire, surtout au premier cycle. Par ailleurs, ces mémes résultats pourraient aussi fournir
des pistes intéressantes pour 1’adaptation de ce modéle de recherche et d’intervention en
éducation cognitive a d’autres clientéles adultes en situation d’ apprentissage.




CHAPITRE I

Recension des écrits

Les programmes d’éducation cognitive des étudiants universitaires et 'étude de leurs effets
chevauchent trois grands domaines de recherche. Dans ce chapitre, nous examinons les
recherches et dressons I’état actuel de la question dans ces trois domaines de recherche. Un
premier domaine, relatif 2 la psychologie cognitive, est concemné par I'identification et le
développement des stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiants, et par leurs relations
avec la qualité des apprentissages et le rendement scolaire. Nous incluons dans ce domaine
autant les études sur les stratégies d’apprentissage, que celles apparentées sur les stratégies
cognitives et les stratégies de résolution de probiéme. Dans une premiére partie, nous faisons
donc le point sur les connaissances acquises 2 propos des stratégies d’apprentissage au niveau
universitaire. Nous examinons les courants de recherche dans ce domaine, les définitions et les
caractéristiques du concept de stratégie d’apprentissage, ainsi que les taxonomies de stratégies
d’apprentissage proposées par les principaux auteurs du domaine.

Un deuxiéme domaine est concerné par le contrdle que les étudiants exercent sur leurs processus
cognitifs, affectifs et motivationnels. Nous incluons dans ce domaine les recherches plus
anciennes menées sur la métacognition et celles plus récentes menées sur |'autorégulation de
I’apprentissage, particuliérement au niveau universitaire. Dans une deuxiéme partie, nous
faisons donc le point des connaissances sur la métacognition et I’autorégulation de
I’apprentissage. Cette partie nous permettra de mieux comprendre I’articulation entre les
stratégies d’apprentissage, la métacognition et I’autorégulation de 1’apprentissage des étudiants
universitaires.

Un troisiéme domaine, enfin, est concemné par les effets des interventions menées pour améliorer
I’efficience cognitive des étudiants universitaires. Nous incluons dans ce domaine autant les
recherches récentes sur les effets d’un enseignement des stratégies d’apprentissage ou d’un
entrainement a I'efficience cognitive, que les recherches plus anciennes sur les effets de
I’enseignement de méthodes d’étude, les recherches sur les effets des programmes
extracurriculaires comme celles sur les effets de I’enseignement dit « stratégique » ou « orienté
vers les processus ». Dans une troisiéme partie, nous faisons donc le point sur les
connaissances relatives aux effets de différentes formes d’éducation cognitive des étudiants
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universitaires. Nous nous attachons particuliérement a identifier les caractéristiques des
programmes efficaces dont les effets ont fait I’ objet d’études scientifiques.

Dans une derniére partie, nous faisons le point sur queiques méthodes de recherche utilisées
pour identifier, évaluer et mesurer les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires.
Nous nous limitons cependant a celles des méthodes qui ont une pertinence pour notre étude.

Objectifs de la recension des écrits

Dans cette recension des écrits, nous faisons tout d’abord I’état de la question sur les trois
notions qui forment le cadre théorique de I’Arelier d’efficience cognitive. Soit les concepts de
stratégies d’apprentissage, de métacognition et d’autorégulation de I’apprentissage, trois
concepts délimitant trois champs de recherche qui sont en fait imbriqués les uns dans les autres,
le demier, celui de I’autorégulation de I’ apprentissage englobant les deux autres. Cette recension
nous permettra d’asseoir les fondements théoriques et pratiques de ce programme d’éducation
cognitive appliqué aux étudiants universitaires. Elle nous permettra aussi d’en justifier les
modalités pratiques et d’en préciser les objectifs. Elle nous permettra enfin de déterminer un
cadre catégoriel des effets attendus et nous procurera un cadre théorique solide pour I’analyse
des données et pour |’interprétation des résuitats de notre recherche.

Dans cette recension des écrits, nous faisons ensuite I’état de la question sur les effets des
programmes d’entrainement a [’efficience cognitive des étudiants universitaires. Nous
établissons ce qui est connu de ces effets et pour quels types de programme, et nous examinons
ce que dit la recherche sur les caractéristiques des programmes efficaces. Cette partie de la
recension nous permettra de mieux situer I’Atelier d’efficience cognitive dans 1'ensemble des
programmes visant une certaine forme d’amélioration de I’efficience cognitive des étudiants
universitaires, et de déterminer I’apport de notre étude pour la recherche sur les effets d’un

programme d’éducation cognitive au niveau universitaire.

Dans cette recension des écrits, nous ferons enfin le point sur trois aspects méthodologiques
concernant la recherche sur I’ apprentissage des étudiants universitaires, trois aspects pertinents a
notre propre méthodologie de recherche. Soit la question de la validité et de la fiabilité des
rapports verbaux des sujets sur leurs propres processus cognitifs, I’utilisation de I’approche
phénoménographique pour I’étude de I'apprentissage des étudiants universitaires, et 1’utilisation
des inventaires de comportements d’apprentissage pour l'évaluation des stratégies
d’apprentissage des étudiants universitaires.
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Plan de présentation des écrits

Nous avons consulté, par [I’intermédiaire des outils documentaires pertinents, les écrits
importants dans les domaines appropriés a notre étude, soit 1) les écrits sur les stratégies
d’apprentissage et leurs effets, 2) les écrits sur la métacognition et I’autorégulation de
I’apprentissage et leurs effets, 3) les écrits sur les programmes d’entrainement a I’efficience
cognitive des étudiants universitaires et leurs effets, et 4) les écrits sur les approches de
recherche pertinentes a notre étude. Afin de faire le point sur I’état actuel des recherches et des
connaissances dans ces domaines, nous passons en revue et théme par théme les principales
notions, les principales théories et les principaux faits établis. Puis nous faisons une synthése de
I’état de la question pour I’ensemble de ces domaines, et nous en dégageons les implications
pour la conception d’un programme d’éducation cognitive appliqué aux étudiants universitaires,
et pour la recherche sur les effets de ce type de programmes. Nous mettons finalement en
évidence en quoi notre étude apporte de nouveaux éléments a I'ensemble de ces champs de
connaissance.

Nous accordons une priorité aux écrits pertinents pour une perspective d’éducation cognitive,
donc aux écrits portant sur des facteurs de I’apprentissage étudiant influengables par une
intervention éducative visant le développement ou I’amélioration de I'efficience cognitive. Nous
incluons dans cet ensemble, les écrits sur les stratégies d’apprentissage, la métacognition et
I’autorégulation de I’apprentissage, et les diverses modalités pédagogiques permettant de les
influencer. Nous accordons aussi une priorité a la présentation des synthéses théoriques, des
recensions d’€crits et des méta-analyses récentes (2 partir des années 1980 surtout, décennie au
cours de laquelle un corpus de connaissances et de champs de recherche s’est cristallisé autour
des notions de métacognition, d’autorégulation de [’apprentissage et de stratégies
d’apprentissage).

Limites de la recension des écrits

Cependant, nous nous limitons essentiellement, pour la présentation de cette recension, aux
écrits qui ont trait 3 I’apprentissage a 'université. En effet, les caractéristiques des étudiants
universitaires sont assez particuliéres pour qu’on ne puisse généraliser a ce niveau les résultats
des recherches menées aux niveaux primaires et secondaires et les recherches menées avec des
adultes de faible niveau de qualification. D’une part, les étudiants universitaires doivent étre
considérés, au plan du développement cognitif, comme des étudiants adultes, qu’ils soient
jeunes et fraichement sortis des colléges ou matures et munis d’un bagage professionnel. D’autre
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part, le contexte d’apprentissage & I'université est peu comparable a bien des égards aux autres
contextes de formation scolaire et non scolaire. Le niveau d’éducation y est élevé, les
programmes sont chargés, les exigences au plan des compétences en lecture et en écriture sont
importantes, les connaissances sont plutot abstraites, I’encadrement y est trés limité. Un tel
contexte demande donc aux étudiants une plus grande autonomie dans 1’apprentissage, d’ou
’importance de I’efficience cognitive et de son éducation.




2.1 Le domaine des stratégies d’apprentissage des étudiants
universitaires

Le but de notre recherche étant de mieux connaitre les effets d’un programme d’éducation
cognitive sur le changement des stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires, le
domaine d’étude des stratégies d’apprentissage nous apparait comme le premier des domaines
d’investigation a recenser. Dans un premier temps, nous examinerons ce qui motive des
chercheurs a s’intéresser a ce domaine et les différents courants de recherche qui 1’animent. Puis
nous ferons le tour des différentes définitions et caractéristiques données a ce concept de
stratégies d’apprentissage, et nous examinerons les ressemblances et les différences avec les
concepts apparentés de stratégies d’étude, stratégies cognitives, stratégies de résolution de
probléme et quelques autres. Nous présenterons enfin les principales classifications des
stratégies d’apprentissage utilisées au niveau des études supérieures.

2.1.1 Les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires et la réussite

L’intérét apporté par les recherches en psychologie de I'éducation aux stratégies d’apprentissage
des étudiants universitaires repose sur les postulats selon lesquels les activités cognitives dans
lesquelles les étudiants s’engagent face a une tiche d’apprentissage sont d’une importance
cruciale et que ces activités peuvent étre influencées par un enseignement ou un entrainement
approprié pour les rendre plus efficientes (Dansereau, 1985).

Les nouveaux modéles de I’apprentissage considérent 1’apprenant comme une personne active et
indépendante qui traite I'information de maniére complexe et idiosyncratique, et utilise des
stratégies pour acquérir, conserver et appliquer des connaissances (Brien, 1994; Gagné, 1985;
Tardif, 1992). Sans nier I'importance des connaissances elles-mémes, la plupart des auteurs
reconnaissent maintenant |’importance des stratégies d’apprentissage pour la réussite académique
aux niveaux collégial et universitaire (Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996; Langevin, 1992;
Saint-Pierre, 1991). Bon nombre d’études récentes montrent en effet qu’il existe un lien entre les
étudiants qui réussissent a I’université et les stratégies d’apprentissage qu’ils utilisent (Biggs,
1984; Biggs et Rihn, 1984; Boulet ez al., 1996; Romainville, 1993; Van Overwalle, 1989;
Vermunt, 1993).

Cependant, il n’existe pas un profil unique de I'étudiant efficient. Selon Nisbet et Shucksmith
(1986), I'apprenant qui a un rendement scolaire élevé est celui qui a développé un bagage
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personnel de stratégies qu’il sait adapter aux différentes situations d’apprentissage. Malgré cela,
nombre d’auteurs insistent quand méme sur un répertoire fondamental et limité de stratégies
essentielles au succes des étudiants universitaires (Audy, Ruph et Richard, 1993; Bégin, 1992;
Boulet ez al., 1996; McKeachie, 1988; Saint-Pierre, 1991; Sternberg, 1986; Weinstein et Mayer,
1986). Les résultats de I’étude de Boulet et al. (1996), par exemple, montrent qu’il est possible
de tracer un portrait global et des portraits différenciés selon les disciplines de I’étudiant a succes
en fonction de ses stratégies d’apprentissage. Selon ces auteurs, il ne faut surtout pas tenir pour
acquis que les étudiants, méme de niveau universitaire, savent nécessairement comment
apprendre de fagon efficiente. Sans nier !'influence d’autres facteurs, les stratégies
d’apprentissage doivent étre considérées comme un facteur clé de la réussite. Leur efficacité est
cependant conditionnelle a leur souplesse d’utilisation (Boulet et al., 1996).

L'étude de Boulet er al. (1996) montre que I'étudiant 2 succés se caractérise surtout par une
recherche d’organisation des idées, plus de préparation des cours et plus de participation aux
activités proposées, une priorisation du travail scolaire, de la persévérance face aux difficultés,
de la ténacité, de la concentration, une bonne gestion de son temps, une bonne planification de
ses travaux avec des échéanciers étalés et pas de procrastination, et une planification de périodes
de travail moins fréquentes mais plus longues. L'étude révele aussi des différences entre
certaines disciplines, confirmant ainsi la rejation entre le contexte d’apprentissage et le choix des
stratégies déployées.

Mais comme le souligne McKeachie (1988), ce n’est pas parce que les étudiants qui réussissent
different des autres qui ne réussissent pas par les stratégies qu’ils utilisent, que ces stratégies
sont nécessairement la cause de la réussite. Le contraire est également envisageable: les causes
de la réussite pourraient résider dans une meilleure saisie de la matiére due a de plus grandes
aptitudes et un bagage de connaissances supérieur, entrainant un choix de stratégies plus
sophistiqué. Cependant, un grand nombre d’études ont déja démontré par le passé qu’un
entrainement approprié de certaines stratégies d’apprentissage améliore 1’apprentissage (Kulik,
Kulik et Schwalb, 1983).

En conclusion, les auteurs consulités s’accordent pour établir: 1) qu’il existe une corrélation entre
la réussite des études universitaires et les stratégies d’apprentissage des étudiants, bien que les
liens de causalité entre ces deux variables ne soient pas clairement démontrés; 2) qu’un
entrainement aux stratégies d’apprentissage produit un effet sur I’apprentissage des étudiants.
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2.1.2 La recherche sur les stratégies d’apprentissage des étudiants
universitaires

La recherche sur les stratégies d’apprentissage peut étre considérée comme un sous-domaine du
champ d’étude relatif au phénoméme « d’apprendre a apprendre » (Weinstein, 1988).
L’investigation systématique de I’apprentissage reléve principalement de deux disciplines
académiques, la recherche éducationnelle et la psychologie cognitive. 11 existe déja un corps
établi de recherches dans ces deux disciplines, mais on doit encore démontrer la validité et Ia
généralité de ces résultats au niveau universitaire (Matt, Pechersky et Cervantes, 1991). En effet,
certains théoriciens de I'éducation ont tendance a généraliser au niveau universitaire les résultats
de recherches menées au niveau de I'école primaire ou secondaire d’une fagon peu critique
(Richardson, 1987). La recherche sur I’apprentissage au niveau universitaire a besoin de ses
propres concepts, méthodes et procédures (Knowles, 1978; Marton et Svensson, 1979; Perry,
1981).

Deux courants majeurs animent actuellement le domaine de la recherche sur les stratégies
d’apprentissage des étudiants universitaires et leur changement (Richardson, 1987). Le premier
est issu des recherches en psychologie cognitive sur les processus mentaux du traitement de
I’information, de |’ apprentissage et de la résolution de probléme chez I'étre humain (Dansereau,
1985; Kirby, 1984; McKeachie, 1988; Sternberg, 1986; Weinstein et Underwood, 1985;
Willson, 1988). Le deuxiéme est issu d’un courant phénoménologique en recherche
éducationnelle visant 2 comprendre les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires a
partir de leurs différentes perspectives subjectives (Biggs, 1987; Entwistle et Marton, 1984;
Marton, 1986; Marton et Svensson, 1979; Siljo, 1987). Alors que la psychologie cognitive tend
a mettre en évidence des processus cognitifs généraux, 1’approche phénoménologique décrit les
différentes approches d’apprentissage adoptées par les étudiants en fonction des divers contextes
de I’enseignement universitaire (Richardson, 1987). Notre recherche se situe dans ce deuxiéme
courant.

La recherche sur les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires est partagée entre
deux tendances: 1) la recherche expérimentale, fondée sur I’analyse de variance, impliquant la
comparaison de groupes, |’échantillonnage au hasard, la manipulation systématique du
traitement, le contrfle des conditions environnementales influentes, etc.; 2) la recherche
phénoménologique, orientée vers la mise 2 jour des différences subjectives dans les perceptions
des étudiants en situation naturelle.
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Alors que la psychologie cognitive s’intéresse principalement aux processus en jeu dans
I’apprentissage, la recherche éducationnelle est plus concemée par les différences existant entre
les individus en termes de styles et de stratégies (Richardson, 1987). La recherche en
psychologie cognitive tend en effet a développer des théories sur des processus communs a
toutes les personnes. Elle cherche a comprendre comment !’information entrante est traitée et
structurée en mémoire par le sujet lui-méme. L’apprentissage y est vu comme un processus actif
intérieur a I’apprenant et que ce dernier peut influencer (Weinstein et Mayer, 1986).

La psychologie cognitive est donc moins intéressée a I’étude des différences individuelles en
terme de fonctionnement cognitif et a 'étude du développement et du changement de ce
fonctionnement dans le temps. Elle s’intéresse plus aux faits de nature comportementale, en
termes quantitatifs analysés statistiquement. Mais la méthodologie expérimentale est fortement
critiquée pour ses limites en éducation: elle est peu sensible aux effets inattendus et imprévus,
comme la diffusion des effets auprés d’autres étudiants que les sujets de I’expérimentation, la
généralisation des effets a d’autres cours, ou la modification par les sujets des stratégies
d’apprentissage enseignées; elle est souvent aussi centrée sur le court terme et sur des variables
déja connues, et passe a cOté de ce qui n'est pas prévisible; ses conclusions enfin sont
difficilement généralisables aux situations réelles, infiniment plus complexes (Richardson, 1987;

Willson, 1988).

La recherche éducationnelle offre quant a elle des taxonomies trés sophistiquées mais elle est
pauvre en terme de théorie générale sur I’apprentissage humain. Les taxonomies sont plus
descriptives qu’explicatives. Bien que ce domaine ait été longtemps sous ['influence
behavioriste, écartant d’emblée toute étude des processus cognitifs fondée sur I’analyse de
rapports introspectifs, la recherche éducationnelle est devenue plus sensible aux aspects
expérientiels de la cognition et plus ouverte a l’utilisation des faits subjectifs dans sa
compréhension de I’apprentissage (Richardson, 1987). Elle a connu un regain d’intérét pour les
aspects qualitatifs et subjectifs de 1’apprentissage chez les étudiants universitaires, elle est
devenue plus critique des méthodes expérimentales en la matiére, et elle est a la recherche de
méthodologies alternatives (Elton et Laurillard, 1979; Marton et Svensson, 1979; Perry, 1981).

D’autres méthodologies empruntées aux disciplines de la psychologie, de la sociologie, de
I’anthropologie ou de 1'économie, comme |’analyse factorielle, la sociométrie, 1'éthologie ou la
simulation ont apporté des contributions significatives a la recherche sur les stratégies
d’apprentissage. L’utilisation des rapports verbaux des sujets, par exemple, est devenue, malgré
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ses limites, une méthode incontournable pour explorer des processus cognitifs accessibles a la
conscience, dont les stratégies d’apprentissage (Willson, 1988).

Dans la lignée de la psychologie cognitive, les premiers travaux sur les stratégies
d’apprentissage des étudiants universitaires se sont attachés a identifier les roles que les
apprenants jouent dans la facilitation de leur propre apprentissage, particuliérement les stratégies
de mémorisation des connaissances. Ces travaux ont entrainé a leur tour un intérét pour la
remédiation des déficits d’apprentissage constatés chez les étudiants désavantagés ou mal
préparés au plan scolaire. Les études se sont alors attachées a évaluer les effets d’un
entrainement aux stratégies d’apprentissage, d’abord dans des tiches de laboratoire et dans un
contexte expérimental, puis actuellement dans des tiches écologiquement valides, dans des
contextes naturels ou quasi naturels (Weinstein, 1988). De leur co6té, les recherches
phénoménologiques ont contribué a enrichir les connaissances des diverses pratiques et points
de vue des érudiants universitaires, en contexte. Plusieurs études récentes montrent une tendance
a I'intégration des cadres théoriques et conceptuels provenant de ces deux courants (Lonka et
Lindblom-Ylinne, 1996; Vermunt et van Rijswijk, 1988; Vermunt, 1993, 1996).

En conclusion, on observe une convergence des deux courants majeurs de la recherche sur les
stratégies d’apprentissage, tant au plan des cadres théoriques qu’au plan des méthodologies. Par
ailleurs, I'émude des stratégies d’apprentissage par I'intermédiaire de rapports verbaux
introspectifs est maintenant une méthode de recherche reconnue et acceptée.

2.1.3 Les buts de la recherche sur les stratégies d’apprentissage

Un premier but des recherches est la détermination des stratégies d’apprentissage efficientes par
la mesure de leurs effets sur le rendement scolaire, sur la cognition ou sur des variables
conatives. Dans ce domaine, les critiques des méthodes expérimentales soutiennent que les
environnements sont trop complexes pour demeurer constants d’une expérimentation a I’autre, et
que la rigidité du cadre expérimental le rend impropre pour la détection des variations en
situations naturelles non expérimentales. Ces mémes critiques font la promotion des techniques
observationnelles, souvent fondées sur les méthodes en ethnographie. Ces méthodes sont riches
en description du contexte, sensibles aux écarts de traitement et capables de détecter les résultats
inattendus. Malheureusement, ces méthodes sont pauvres pour comparer les effets du traitement.
Il est donc raisonnable de penser que les méthodes fondées sur I'analyse de variance sont les
plus aptes a discriminer les stratégies efficientes des stratégies peu efficientes (Willson, 1988).
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Un autre but des recherches consiste a évaluer I’efficience des stratégies d’apprentissage dans les
situations naturelles plutét qu’expérimentales. Les études longitudinales, et les séries temporelles
offrent une aide dans la recherche sur les effets 4 long terme d’un entrainement aux stratégies
d’apprentissage (Willson, 1988). La recherche naturaliste est la méthode la plus pertinente 2
I’étude de la fagon dont les stratégies sont vraiment utilisées, et a la validation de leur efficience
dans les situations d’apprentissage réelles. L’observation, les collectes quotidiennes de données,
le suivi des pistes, les entrevues, le journal, I’analyse de documents, la triangulation des faits et
des conclusions, la recherche de cohérence composent I’attirail méthodologique le plus approprié
a ce genre de recherche (Willson, 1988).

Un troisiéme but des recherches est I'établissement du degré de généralité des stratégies
efficientes 2 travers les diverses situations d’apprentissage, dans différentes disciplines, pour
des étudiants de divers dges, capacités, styles, etc.

Un quatriéme but des recherches consiste enfin a cemer les manieres d’influencer les stratégies
d’apprentissage des étudiants pour améliorer leur apprentissage. L’utilisation de I’entrainement a
Iefficience cognitive comme outil de recherche sur les stratégies d’apprentissage et leur
changement est vue comme un des plus puissants dans la discipline de I’ingénierie cognitive
(Volet, 1991). Ces recherches étudient les effets des formations destinées a améliorer
I’apprentissage des étudiants par I'intermédiaire d'un enseignement ou d’un entrainement aux
stratégies d’apprentissage utilisées par les experts dans leur champ d’expertise.

Notre recherche se rapporte a ce quatriéme but, dans la mesure ol elle porte sur les effets
produits par un programme d’éducation cognitive de type métacognitif sur le changement des
stratégies d’apprentissage des étudiants et sur les effets consécutifs de ce changement de
stratégies d’apprentissage sur divers facteurs a la source de leur efficience cognitive.

2.1.4 Définitions et problémes de définition des stratégies d'apprentissage

La premiére difficulté a laquelle sont confrontés les chercheurs, c’est 4 la diversité des
définitions du concept de stratégies d’apprentissage. Nous faisons donc dans la partie qui suit le
tour des principales définitions et caractéristiques du concept de stratégie d’apprentissage et nous
montrons ses liens avec les concepts apparentés de stratégie d’étude, de stratégie cognitive et de
stratégie de résolution de probléme.
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Selon les divers auteurs consultés, le concept de stratégie a une signification, une envergure et
une portée différentes. Les termes employés tantdét comme €quivalents, tantdt comme désignant
des réalités passablement différentes sont ceux de stratégie d’apprentissage, de stratégie
cognitive, de stratégie cognitive d’apprentissage, de stratégie d’étude et de stratégie de résolution
de probléme. L’analyse des différents textes traitant des stratégies montre & quel point ce concept
est complexe a cerner et difficile 2 opérationnaliser. Tant qu'on en reste au niveau des définitions
générales, les auteurs s'accordent assez bien sur les caractéristiques du concept. C'est avec les
exemples et les descriptions plus élaborées que I'on voit apparaitre des divergences, ainsi que
des confusions avec les concepts de méthode ou de technique d’apprentissage, avec le concept
d’habileté intellectuelle, d’habileté d’étude ou d’habileté d’apprentissage. Cela est certainement
di a la nature complexe et élusive de la réalité€ cognitive autant qu’a la trop grande généralité des
définitions. Il importe donc d’établir de prime abord quelques distinctions entre les différents
usages du terme et d’en clarifier les contenus. Nous allons donc passer en revue quelques unes
des terminologies et des définitions les plus couramment utilisées.

Les stratégies d'apprentissage

Weinstein et Mayer (1986) les définissent comme « les comportements et les pensées qu’un
apprenant utilise durant un apprentissage et dont le but est d’influencer ses processus
d’encodage » (Weinstein et Mayer, 1986, p.315). Selon ces auteurs, les stratégies
d’apprentissage orientent, guident et ajustent un ensemble plus ou moins complexe de processus
cognitifs, tels que I’encodage des informations, leur organisation, leur rappel, leur application.
Les différentes stratégies d’apprentissage servent 2 atteindre des buts relatifs a quatre
composantes du processus d’encodage: la sélection perceptive des informations (leur
observation attentive en mémoire & court terme); |’ acquisition de ces informations (leur transfert
en mémoire a long terme); leur construction (}'établissement de liens internes de cohérence entre
ces informations); leur intégration (I’établissement de liens avec les connaissances antérieures).

Dans cette définition se trouvent incluses des stratégies visant la disposition émotive et mentale et
des stratégies visant I’acquisition de connaissances. Cependant, une telle définition, qui prend
son origine dans les études sur la mémoire et les processus d’encodage des informations dans la
mémoire a long terme, relie étroitement cette notion au processus de mémorisation des
connaissances et tend a la restreindre a ce seul champ, au détriment d’autres aspects de la
cognition, comme le raisonnement et la résolution de probléme.
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Miles (1988), Garcia et Pintrich (1994) utilisent le terme de stratégies cognitives
d’apprentissage, notion qui fait ressortir le coté personnel et inteme du concept de stratégie
d’ apprentissage, et le distingue ainsi du concept de méthode d’apprentissage, congu comme une
recette externe. Cette notion exclut cependant, de par sa terminologie, tout ce qui est de 1’ordre
des stratégiés affectives et motivationnelles.

D’autres auteurs comme Saint-Pierre (1991) et Boulet er al. (1996) congoivent les stratégies
d’apprentissage comme [’ensemble des stratégies métacognitives, cognitives, affectives et de
gestion des ressources qu’une personne peut utiliser pour apprendre. Dans cette conception, une
stratégie d’apprentissage peut donc étre orientée vers le contrdle des processus cognitifs (comme
'observation méthodique de données), vers la gestion des ressources nécessaires a
I'apprentissage (comme la gestion du temps), vers le contrdle des aspects affectifs de
I’apprentissage (comme la gestion du stress) ou vers I’orchestration de I’ensemble des stratégies
nécessaires 2 la réalisation compléte de la tache (les stratégies métacognitives).

Les stratégies cognitives

Une stratégie cognitive est généralement définie comme un ensemble plus ou moins complexe de
procédures utilisées par un sujet pour aborder une tiche, résoudre un probléme ou acquérir un
nouveau savoir (Schmeck, 1988). Elle peut donc étre considérée comme un savoir-faire portant
sur le traitement interne des informations.

Selon Kirby (1984), une stratégie est essentiellement une méthode pour réaliser une tiche, ou
plus généralement pour atteindre un but. Une stratégie cognitive est une fonction cognitive ou
encore un plan pour le contrdle des processus cognitifs impliqués dans I’encodage, la
transformation et le stockage de I’information. Chaque stratégie fait appel a une variété de
processus au cours de son opération. Le probléme de cette distinction stratégies-processus est la
démarcation entre les « processus de haut niveau » et les « stratégies de bas niveau ». Selon
Kirby (1984), il serait erroné de vouloir imposer une dichotomie stricte entre les deux.

Kirby (1984), comme d’autres auteurs, fait aussi une distinction entre deux niveaux hiérarchisés
de stratégies: d’une part, des microstratégies (ou microplans), plus spécifiques a la tiche, plus
relatives a2 un domaine de connaissance, plus proches de la performance et plus malléables par
I’instruction; et d’autre part des macrostratégies plus générales, plus imbriquées aux facteurs
émotionnels et motivationneis, plus relatives aux facteurs culturels et stylistiques et plus
difficiles 2 modifier par !’instruction. Biggs (1984) introduit méme un niveau intermédiaire de
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mésostratégies, stratégies spécifiques 4 un domaine mais d’un ordre assez général pour étre
appliquées 2 une grande variété de contextes du domaine considéré, comme c’est le cas pour les
stratégies de lecture et de compréhension de texte. Cette distinction ne semble pas avoir été
reprise dans les écrits. Pour Pinard (1989, 1992), toute stratégie cognitive est en fait une
métastratégie, dans le mesure ot elle est « estimatoire et réflexive », en ce sens qu’elle implique
une anticipation de son résultat et sa planification consciente, au moins a !’étape de sa
construction.

Nous trouvons ici un autre probléme de démarcation, cette fois entre ce qui est cognitif et ce qui
est métacognitif. Ce probléme est li€ 4 une conception du fonctionnement cognitif qui le réduit a
deux niveaux d’organisation seulement, I’un de contrdle, I’autre d’exécution. Nous reviendrons
sur ce point précis avec la discussion du concept de métacognition, dans la deuxiéme partie de ce
chapitre.

Les stratégies d’étude

Plusieurs auteurs emploient indifféremment stratégies d’étude et stratégies d’apprentissage. Le
terme d’étude référe généralement aux activités entreprises en vue d’un apprentissage, alors que
le terme d’apprentissage référe plutét au résultat. Hrimech (1990) souligne qu’il peut y avoir
étude (ensemble de comportements) sans apprentissage (résultat), comme on le constate parfois
dans les échecs scolaires, et apprentissage sans étude, comme par exemple, dans 1’apprentissage
informel. Cette confusion s’est traduite par des difficultés d’ opérationnalisation de cette notion et
par des résultats de recherche peu concluants. Maintenant, si nous considérons |’intentionnalité
comme un attribut de toute stratégie, une stratégie d’étude vise un apprentissage donné comme
toute stratégie d’apprentissage. Plutot que d’utiliser le double vocable de stratégies d’étude et
d’apprentissage comme le font certains auteurs (Boulet ez al., 1996), I'usage du seul terme de
stratégies d’apprentissage nous apparait suffisant pour désigner toute activité stratégique visant
un apprentissage quelconque.

Les stratégies de résolution de probléme

Le terme tire son origine des recherches sur la résclution de probléme, en psychologie et en
éducation ainsi que dans d’autres disciplines, et sur les recherches dans le domaine de
I’expertise. Toutefois, le terme méme de probléme, souvent associé aux mathématiques et a la
physique, est maintenant défini a un niveau de généralité tel qu’il est susceptible d’englober toute
situation adaptative dans laquelle un organisme, délibérément ou non, cherche a rétablir un
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équilibre entre ses besoins internes et les pressions externes du milieu. La notion de probléme se
décompose alors en trois éléments fondamentaux (Tardif, 1992): 1) une situation de départ plus
ou moins insatisfaisante (déséquilibre); 2) une situation d’arrivée souhaitable oli une nouvelle
forme d’équilibre est établie (le but a atteindre); 3) un cheminement a trouver dans un espace
plus ou moins familier et parsemé d’obstacles, avec une série de régles et de contraintes a
respecter pour ce cheminement.

Dans un tel cadre, le terme de stratégie de résolution de probléme prend le sens des opérations
mentales exécutées délibérément ou spontanément sur des informations en vue de |'atteinte d’un
but dans la résolution d’un probléme d’équilibration intemme. Une telle conception recouvre les
notions de « fonction cognitive » et d’« outil psychologique », deux métaphores utilisées
couramment pour désigner ces opérations mentales par lesquelles I’&re humain s’ajuste
continuellement a son environnement (de Bono, 1986; Feuerstein, 1980; Vygotsky, 1978).

Dans cette conception élargie des problémes et de leur résolution, le processus d’apprentissage
peut &tre considéré comme une résolution de probiéme. Dans un cadre scolaire, les activités
d’apprentissage proposées par les enseignants sont des sources potentielles de déséquilibre
psychologique momentané pour les érudiants. La recherche d’un équilibre psychologique
cognitif et affectif, momentanément perturbé par des exigences internes ou externes
(motivations), entraine un cheminement personnel (parcours plus ou moins difficile, plus ou
moins contraignant) débouchant sur un apprentissage de qualité variable. Le but peut étre de
faire un apprentissage pour se débarasser d’une menace (un échec ou une mauvaise note a un
examen par exemple), ou d’acquérir réellement de nouvelles connaissances (par curiosité ou
pour leur utilit€). Les stratégies d’apprentissage utilisées pour résoudre ce probléme
d’équilibration ne seront probablement pas les mémes dans ces deux cas. Nous trouvons la une
dimension affective et motivationnelle dans le choix et I'utilisation des stratégies d’apprentissage
qui rend le cadre métacognitif indispensable pour la compréhension de la régulation des
stratégies, qu’on les appelle stratégies d’apprentissage ou stratégies de résolution de probléme,
qu’elles soient d’ordre cognitif, affectif, motivationnel ou organisationnel.

Soulignons toutefois que, bien que les concepts d’apprentissage et de résolution de probléme
soient trés liés, ils ne peuvent cependant pas étre totalement assimilés 1’'un a I’autre. En effet,
certaines formes d’apprentissage ne sont pas le fruit d’une résolution de probléme (apprentissage
vicariant, apprentissage fortuit), et toute résolution de probléme ne méne pas nécessairement a
un apprentissage.
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Les stratégies métacognitives et les stratégies d'autorégulation de I'apprentissage

Le terme de stratégies métacognitives (Saint-Pierre, 1991; Boulet ez al., 1996) et ses équivalents
de métacomposantes (Sternberg, 1985) ou de processus exécutifs (Nisbet et Shucksmith, 1986),
désigne des stratégies de deuxiéme ordre, incluant principalement la planification, I'évaluation et
la régulation des autres stratégies cognitives, affectives et de gestion des ressources. Selon
Zimmerman et Martinez-Pons (1986, 1988), les stratégies d’autorégulation de |’apprentissage
(self-regulated learning strategies) sont un ensemble d’activités qui sont dirigées vers
I’acquisition de connaissances ou d’habiletés et qui impliquent la participation active de
I'apprenant dans son propre processus d’apprentissage. Cette notion de stratégie
d’autorégulation de I’ apprentissage implique nécessairement un contréle interne au sujet, d’ordre
métacognitif. Dans les deux cas, il s’agit donc bien d’opérations mentales sur des opérations
mentales. Ces deux notions sont donc étroitement lies aux concepts de métacognition et
d’autorégulation de 1’apprentissage.

Problémes de délimitation du concept de stratégie d'apprentissage

Un premier probiéme de définition est la délimitation entre une stratégie, une habileté et une
technique d’apprentissage. Dans son étude sur la métacognition a 1'université, Romainville
(1993) donne comme exemples de stratégies cognitives la prise de notes, le résumé, la
mémorisation (p.11) ou le soulignement (p.44), et il distingue ces stratégies du concept
d'habiletés intellectuelles, définies comme des capacités cognitives de base telles que
« discriminer entre I'essentiel et I'accessoire ». Or, cette habileté intellectuelle de base est pour
Feuerstein (1980) une fonction cognitive ou un outil psychologique, c’est-a-dire une opération
mentale mise au service d’une intention, ou encore une composante dans le modele triarchique
de I'intelligence de Sternberg (1985), ce qui correspond a la définition que Schmeck (1988) et
Kirby (1984) donnent d’une stratégie cognitive. Dans le cas précis du rapport entre le
soulignement et la sélection des informations essentielles (discriminer entre l'essentiel et
I'accessoire), I'opération mentale de sélection peut étre considérée comme une activité
stratégique. En effet, cette activité poursuit une intention, est la piupart du temps exercée
délibérément et exige une réflexion soutenue. Le soulignement n’est par contre qu'une parmi
plusieurs techniques mises au service de cette intention qui est, dans le cas de la sélection, la
mise en saillie de certaines données et la réduction du volume d’information 2 traiter, soit pour
alléger la charge mentale, soit pour mieux mémoriser, ou encore en vue d’une synthése
personnelle. Or, un pourcentage substantie]l d’étudiants soulignent exagérément au fur et a
mesure qu’ils avancent dans leur lecture et avant de s’en étre fait une vue d’ensemble (Frazier,
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1993; Peterson, 1992), parfois jusqu’a 80% du texte. s appliquent ainsi une technique, mais en
ayant perdu de vue l'intention stratégique qui la fonde. Non seulement I’opération de sélection
est une stratégie cognitive, mais son exécution exige de plus sa coordination avec plusieurs
autres stratégies cognitives, telles que la clarification du but poursuivi et la recherche des liens
entre les diverses informations, donc un controle métacognitif. Le résumé de texte, les fiches de
lecture sont aussi des techniques différentes et complémentaires pour réduire une matiére a son
essentiel, chacune de ces techniques ayant des avantages et des inconvénients selon le but visé.
Quant a la mémorisation, elle ne peut étre considérée comme une stratégie en soi mais comme un
produit d’apprentissage dont la durabilité est liée a la qualité des stratégies cognitives mises en
jeu (dont la sélection des informations pertinentes). Ce qui distingue une stratégie d’une
technique, ce n’est donc pas tant le comportement mais plutot 'intention et la régulation qui
sous-tend le comportement. Quant au résultat de cette sélection de I’essentiel, il est étroitement
lié aux connaissances déja acquises sur le sujet traité, et donc dépendant d’un contexte
spécifique.

Un deuxiéme probiéme de définition est un probléme de niveau, déja signalé a propos des
stratégies cognitives. Selon Schmeck (1988), il est nécessaire de faire la distinction entre une
simple tactique d’apprentissage, spécifique a2 un domaine ou a une tiche particuliére, et une
stratégie d’apprentissage, plus générale et plus transférable d’une tiche a I'autre. Selon Derry
(1990) « une stratégie d’apprentissage est vue comme |’application d’une ou de plusieurs
tactiques spécifiques d’apprentissage a un probléme d’apprentissage » (p.348), ou encore,
«une stratégie d’apprentissage est une technique qu’une personne utilise pour exécuter
(perform) une habileté d’apprentissage (learming skill) » (p. 349). Cette distinction de niveau
hiérarchique entre habileté, technique, tactique et stratégie d’apprentissage confére 2 la stratégie
d’apprentissage un statut de processus exécutif qui contrdle et ajuste I'utilisation des techniques
et des habiletés lors d’'un apprentissage. Ces mémes auteurs notent aussi une hiérarchie entre
stratégies, dont les macrostratégies sont plus reliées a la métacognition, comme le font aussi
Nisbet et Shucksmith (1986).

Ces distinctions de caractéristiques et de niveaux n’étant pas partagées par tous les auteurs,
contribuent a la confusion dés que I’on cherche 2 nommer, a classer et a opérationnaliser les
stratégies d’apprentissage. Toute recherche sur les stratégies d’apprentissage a donc intérét a
définir et A établir une distinction claire entre les stratégies d’apprentissage, d'un co6té, et les
diverses habiletés, méthodes, techniques, trucs et recettes de l'autre, en précisant a I'aide
d’exemples concrets ou s’arrétent les unes et ot commencent les autres.
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2.1.5 Les taxonomies de stratégies d'apprentissage

Plusieurs auteurs posent 1’hypothése que I’on peut ramener les stratégies d’apprentissage a un
répertoire organisé et relativement limité€ d'opérations mentales, d’habitudes fonctionnelles ou de
catégories de stratégies, assez générales pour étre applicables a une grande variété de situations
d’apprentissage et de résolution de probléme. C'est sur cette hypothése pragmatique et
empirique que reposent les taxonomies de stratégies de Weinstein et Mayer (1986), Mac Keachie
et al. (1987), Saint-Pierre (1991), Audy er al. (1993) et Boulet er al. (1996). La constitution
d'une taxonomie, toute supputative qu'elle soit, est d'une grande utilité¢ pour la recherche et
l'intervention. Sa valeur se révéle aux applications pratiques qu'elle génére et aux résultats
obtenus (Sternberg, 1986).

Taxonomies descriptives et taxonomies prescriptives

L’étude des différentes taxonomies montre par ailleurs des différences importantes dans leur
orientation. Les taxonomies de Weinstein et Mayer (1986) et de Boulet et al. (1996), par
exemple, sont de type descriptif: elles proposent une classification des stratégies d’apprentissage
utilisées par les étudiants, indépendamment de leur valeur. Certaines de ces stratégies peuvent
donc étre mutuellement incompatibles, « bonnes » ou « mauvaises », et reliées a la qualité de
I’ apprentissage (ex: apprentissage machinal vs apprentissage significatif). D’autres taxonomies,
comme celles de Sternberg (1986), de Saint-Pierre (1991) et de Audy er al. (1993) sont
prescriptives, en ce sens qu’elles proposent un ensemble de stratégies présumées nécessaires a
I’efficience cognitive.

Stratégies de premier niveau et stratégies métacognitives

Alors que Weinstein et Mayer (1986), Mac Keachie et al. (1987), Saint-Pierre (1991) et Boulet
et al. (1996) présentent des taxonomies de stratégies d’apprentissage découlant les unes des
autres par un enrichissement progressif de la classification originale de Dansereau (1985), la
taxonomie de stratégies de résolution de probléme d’Audy et al. (1993) tire son origine d’une
intégration originale (Audy, 1988) des métacomposantes dans le modele componentiel de
I'intelligence de Sternberg (1985) et de la liste des fonctions cognitives déficientes chez les
personnes sous performantes identifiées par Feuerstein et al. (1980). Dans les classifications de
Stemberg, de McKeachie, de Saint-Pierre et de Audy, nous trouvons deux niveaux hiérarchisés,
I’un composé de stratégies métacognitives ou métacomposantes et ’autre de stratégies opérant
directement sur des informations.
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Stratégies cognitives et stratégies de support affectives et de gestion des ressources

A P'instar de Dansereau (1985), de Saint-Pierre (1991), de Boulet er al. (1996), la taxonomie
d’Audy et al. (1993) discrimine entre des stratégies cognitives dont la fonction est directement
liée au traitement des données du probléme ou des connaissances a apprendre, et des stratégies
de support, dont la fonction est de favoriser des conditions affectives et organisationnelles
optimales pour ce traitement.

Stratégies cognitives d’observation, de résolution, de réponse

En outre, la taxonomie d’ Audy er al. (1993) reprend la classification des fonctions cognitives de
Feuerstein (1980) et subdivise la catégorie des stratégies cognitives en fonction des trois phases
du traitement d’un probléme: 1) des stratégies d’observation (input), dont la fonction est de
capter, d’organiser et de mettre en relations les diverses données pergues pour en tirer de
I'information pertinente; 2) des stratégies de résolution (élaboration), dont la fonction est de
faciliter I’exploration et la production des diverses possiblités de solution; 3) des stratégies de
réponse (output) dont la fonction est d’organiser et de vérifier la mise en forme et I’expression
de la solution trouvée. Cette taxonomie intégre en plus des stratégies de mémorisation et des
stratégies de créativité.

Le choix de la taxonomie de référence a une grande importance pour un programme d’éducation
cognitive et pour la recherche, dans la mesure oi une taxonomie contribue 2 la détermination des
objectifs du programme et permet d’en prédire et d’en interpréter les effets.

2.1.6 Les attributs des stratégies d’apprentissage

Dans les définitions, les caractérisations, les typologies et les taxonomies de stratégies
d’apprentissage des auteurs que nous avons consultés, certains paramétres reviennent
constamment: celui de niveau (cognitif, métacognitif), celui de qualité (stratégies efficaces et
moins efficaces), celui de généralité et de flexibilité (stratégies générales transférables ou
stratégies spécifiques a un domaine), celui de conscience et d’intentionnalité (automatismes ou
actions conscientes et délibérées orientées vers un but), et celui de malléabilité (transmissibilité
ou idiosyncrasie). Dans 1’inventaire qu’elle fait des principaux attributs du concept de stratégie
selon différents auteurs, Hensler (1992) distingue de son coté sept traits distinctifs d’une
stratégie: 1) c’est une activité initiée par le sujet (sélectivité); 2) c’est une activité orientée vers un
but (intentionnalité, instrumentalité); 3) c’est une activité destinée a influencer les processus
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cognitifs (contréle métacognitif); 4) c’est une activité indissociable de son contexte d’utilisation
(flexibilité, adaptabilité); 5) c’est une activité consciente ou potentiellement consciente (lucidité);
6) c’est une activité antérieure a la réalisation de la tiche (planification); 7) c’est une méthode,
une technique, un comportement (savoir procédural). Seuls les trois premiers de ces attributs
sont communs 2 la plupart des auteurs cités, soit |’auto-initiative, I’intentionnalité et le contrdle
de processus cognitifs.

Nous terminons cette partie de la recension des écrits en présentant une synthése des principales
caractéristiques attribuées a ce concept de stratégie d’apprentissage par les différents auteurs
cités, et en discutant les implications de ces caractéristiques pour I’éducation cognitive et la
recherche sur les effets d’un programme d’éducation cognitive.

Intentionnalité et instrumentalité

L’intentionnalité et I’ instrumentalité sont les deux caractéristiques sur lesquelles il y a unanimité
entre les auteurs consultés. Les définitions du concept de stratégie d’apprentissage impliquent en
général un certain niveau de délibération pour le choix, 'organisation, la planification et le
contrdle de processus de traitement de l'information (Gagné, 1976; Kirby, 1984; Weinstein et
Mayer, 1986). Pour la majeure partie des auteurs traitant des stratégies d’apprentissage, cette
notion d’intention est un attribut constitutif du concept de stratégie (Hensler, 1992). Pour la
plupart des auteurs, !’intentionnalité est méme une composante essentielle des stratégies
(Borkowski et Buchel, 1983; Kirby, 1984; Paris, 1988).

La notion de stratégie comme moyen interne (instrumentalité) pour obtenir une fin cognitive
(intentionnalité) est déja en gestation dans les métaphores d’outil psychologique et de fonction
cognitive utilisées par Vygotsky (1978) pour désigner certains processus psychologiques
d’ordre supérieur. Ces métaphores ont été reprises par Feuerstein er al. (1980) et de Bono
(1986). Bien que ces auteurs n’aient pas recours au terme méme de stratégie, la liste des
fonctions cognitives de Feuerstein et Ia liste des outils psychologiques de de Bono recoupent en
majeure partie les taxonomies des stratégies d’apprentissage ou de résolution de probléme
produites par des auteurs comme Weinstein et Mayer (1986) ou Saint-Pierre (1991).

En conséquence, un programme d’éducation cognitive doit absolument se soucier des
motivations et des raisonnements qui sont en amriére des stratégies d’apprentissage que les
étdiants utilisent, tout d’abord pour comprendre leur intention, et ensuite pour influencer un
changement éventuel de stratégies. Le questionnement, la discussion et la réflexion sur les buts
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et les moyens utilisés pour les atteindre deviennent les moyens pédagogiques privilégiés de la
médiation des stratégies d’apprentissage, au-dela de leur enseignement. L’étude des effets d’un
programme d’éducation cognitive sur le changement des stratégies d’apprentissage des étudiants
doit aussi prendre en compte les représentations qu’ils se font des changements effectués et des
raisons qui ont motivé ces changements. L’explicitation de ces représentations subjectives par
les étudiants eux-mémes est la voie la plus naturelle d’avoir accés a ces demiéres.

Action consciente, délibérée ou automatisme

Une stratégie d’apprentissage est souvent définie comme une activité cognitive de haut niveau,
c’est-a-dire consciente et délibérée (Pinard, 1992). Par exemple, I’étudiant qui souligne les
mots-clés d’une question d’examen (comportement observable) le fait probablement pour
plusieurs raisons stratégiques simultanées (distinguer I’essentiel de 1’accessoire en vue de
préciser et bien comprendre ce qui lui est demandé¢, dégager la structure de son plan de réponse,
concentrer son attention, gérer son stress). Ces raisons sont ou bien présentes a 1’esprit du sujet
ou tout au moins accessibles a sa conscience sur requéte. Les stratégies d’apprentissage sont
donc en théorie « explicitables » et peuvent faire I'objet de verbalisations.

Mais, comme tout savoir d’ordre procédural, I'activation et I’exécution d’une stratégie est
susceptible d’atteindre un certain niveau d’automatisme ou habitude fonctionnelle, et d’étre en
conséquence moins accessibles a I’introspection, comme nous avons pu le constater a maintes
reprises avec des étudiants trés performants dans la résolution de problémes qui leurs sont
familiers.

Pour étre efficiente, une stratégie d’apprentissage doit non seulement étre apprise mais aussi
utilisée et répétée jusqu’'a ce qu’elle en devienne une habitude. Quand les choses deviennent
difficiles, on a en effet tendance a se rabattre sur des fagons de faire qui nous sont familiéres et
qu’on peut utiliser d’une fagon plut6t automatique, méme si elles ne sont pas efficaces (Howe,
1987). Le déterminant le plus important de I’efficience cognitive reste le degré auquel I’action est
consolidée et cristallisée (Feuerstein et al., 1985). La formation d’une habitude ajoute donc la
dimension de l'efficience a2 I’acte mental. Plus I'habitude est présente, plus grande est
I’efficience. Plus grande est I'efficience, plus grande est la chance que le sujet utilise les
fonctions cognitives acquises parce que le processus devient plus aisé, requiert moins d’effort et
est donc pius économique. Nombre d’auteurs (Kirby, 1984; Sternberg, 1986; Winne, 1995)
insistent ainsi sur la nécessité de I’automatisation des procédures pour leur efficience. Alors que
la phase d’acquisition initiale est exigeante sur le plan mental et motivationnel, le développement
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de sa maitrise puis d’une expertise rend I’utilisation d’'une opération mentale de moins en moins
coiiteuse au plan cognitif, la majeure partie de ces procédures étant exécutées automatiquement
sans le recours a la mémoire a court terme.

Cependant, automatisme et flexibilité, habitude et adaptation sont des notions souvent présentées
comme incompatibles. La notion d’automatisation semble s’'opposer a une conception des
stratégies percues par d'autres comme un ensemble de procédures intentionnelles, adaptables et
malléables aux circonstances, autorégulées, réflexives et estimatoires. Pourtant, selon le concept
piagétien d’assimilation-accomodation, nous créons nos schémes opératoires par la répétition
des comportements, mais pour que ces derniers soient capables de s’accomoder aux nouveaux
éléments qu’ils assimilent, nous créons aussi les conditions par lesquelles ces schémes restent
flexibles et plastiques. Tout semble indiquer que la conscience métacognitive et la réflexion sur
les stratégies soit liée a la gestion des caractéristiques nouvelles d’une tache, celles qui présentent
justement un caractére de nouveauté et de complexité requérant une adaptation des stratégies
acquises, voire la création de procédures et de stratégies nouvelles (Sternberg, 1986). Cette
demiére remarque est particuliérement importante au regard des méthodes de recherche autant
que des méthodes d’intervention, dans la mesure ol elle indique qu’un moyen pour solliciter les
stratégies d’apprentissage et résoudre |'impasse de I'inaccessibilité¢ du sujet & certains de ses
processus cognitifs diment automatisés et difficilement « explicitables », est de placer ce sujet
devant une situation de résolution de probiéme assez nouvelle, complexe et difficile pour qu’il
soit amené a un niveau suffisant de vigilance métacognitive et qu’on puisse |’interroger sur ses
maniéres de répondre au probléme. L’accessibilité a une stratégie d’apprentissage semble ainsi
d’autant plus grande que cette stratégie a été acquise récemment ou exige, pour son adaptation a
un contexte moins familier, un plus haut degré de contrdle métacognitif.

En conséquence, un programme d’éducation cognitive devrait viser & ce que les stratégies
d’apprentissage nouvellement acquises deviennent des habitudes fonctionnelles. Toutefois, la
réflexion métacognitive est une étape nécessaire, non seulement pour la remise en question de
stratégies d’apprentissage inefficientes, mais aussi pour I’acquisition et le développement de
nouvelles stratégies plus efficientes. Cette réflexion métacognitive est aussi la condition d’un
accés valide aux stratégies sous-jacentes aux comportements d’apprentissage. Dans le cadre de
I’étude des effets d’un programme d’éducation cognitive, les effets susceptibles d’étre rapportés
par les sujets avec une certaine véracité porteront sur celles des stratégies d’apprentissage qui ont
été remises en question, améliorées ou nouvellement acquises.
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Géneéralité, flexibilité, adaptabilité, transférabilité

Pour Nisbet et Shucksmith (1986), une stratégie d’apprentissage est un processus exécutif qui
sélectionne, coordonne et applique les habiletés acquises en vue d’un but, et qui s’adapte au
contexte de 1’apprentissage, ce qui implique une certaine flexibilité et un contrdle métacognitif.
La plupart des auteurs consultés distinguent stratégies et tactiques, les stratégies référant a des
plans plus généraux pour agencer des tactiques d’apprentissage spécifiques 2 la tAche (Derry,
1990; Schmeck, 1988). Nous avons vu également que plusieurs auteurs distinguent entre micro,
méso et macro stratégies, en fonction de leur degré de spécificité et de transférabilité d’une tiche
a une autre (Biggs, 1984; Kirby, 1984; Nisbet et Shucksmith, 1986). Le niveau inférieur est
associ€ a une plus grande spécificité relativement a la tiche et le niveau supérieur est associé a
une plus grande généralité et transférabilité entre différentes taches ou entre différents domaines.

Les recherches sur la résolution de probléme et les stratégies, méthodes et heuristiques de
résolution démontrent I’existence de stratégies d’un ordre assez général a I'oeuvre chez les
experts d’'un domaine, mais que par ailleurs, I'efficience dans la résolution des problémes
spécifiques du domaine est indissociable d'une base de connaissances suffisante (Newell, 1980;
Simon, 1980). L’examen des programmes en intelligence artificielle qui exécutent des tiches
professionnelles, et les faits dégagés des expérimentations sur le transfert chez I'humain
indiquent tous deux que des méthodes générales puissantes existent et qu'elles peuvent étre
apprises de telle fagon qu'elles puissent servir dans les domaines nouveaux ou elles sont
pertinentes (Simon, 1980). Ces stratégies générales de résolution de probléme peuvent ne pas
étre évidentes dans le comportement des professionnels habiles, quand ils sont engagés dans des
taches relativement familiéres, mais elles sont par contre appelées a jouer un role essentiel quand
ceux-ci explorent un nouveau territoire et s'essaient a3 de nouveaux apprentissages (Simon,
1980).

La question de 1a généralité, de la flexibilité et de I’adaptabilité de stratégies d’apprentissage et de
résolution de probléme d’un ordre assez général pour étre applicables 3 une grande variété de
problémes et de domaines différents tout en restant efficaces, est une question théorique
d’importance cruciale pour les pratiques en éducation cognitive. Non seulement ce postulat
fonde les taxonomies de stratégies d’apprentissage et de résolution de probléme, mais il supporte
aussi toute idée de programme d’éducation cognitive. La pertinence et I’efficacité d’un tel
programme a |’ordre universitaire reposent ainsi sur sa capacité a transmettre un nombre limité
mais suffisant de stratégies d’apprentissage et de résolution de probléme transférables du
contexte du programme aux différents contextes des études universitaires, a s’assurer que ces
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stratégies sont effectivement appliquées et maintenues, et qu’elles ont des effets bénéfiques sur
la qualité des apprentissages.

Valeur et efficience

Toutes les stratégies d’apprentissage ne se valent pas. Certaines sont plus efficientes que
d’autres selon les tiches. Kirby (1984) distingue entre bonnes et moins bonnes stratégies. Parmi
les huit catégories de stratégies d’apprentissage de la taxonomie de Weinstein et Mayer (1986),
six sont en fait trois catégories dédoublées en fonction de la complexité de la tiche: des stratégies
de répétition, d’élaboration et d’organisation pour un apprentissage de base et des stratégies de
répétition, d’élaboration et d’organisation pour un apprentissage de tiches compiexes. Cette
distinction est reprise dans la classification de Boulet er al. (1996) sous la forme d’une
distinction entre « apprentissage machinal » et « apprentissage significatif ». Pour ces auteurs,
I’apprentissage machinal référe a un apprentissage sans transformation du matériel a apprendre,
a I’aide de stratégies fondées sur la répétition, I’utilisation de procédés mnémotechniques et les
classifications, alors que 1’apprentissage significatif référe a une appropriation significative de ce
matériel par la sélection, la création de liens et une recherche de compréhension.

Cette distinction entre stratégies s’appliquant a des taches simples et stratégies s’appliquant a des
taches complexes, 2 un apprentissage machinal ou a un apprentissage significatif, nous parait
plus problématique qu’utile, d’abord parce qu’elle pose un probléme de démarcation entre tiches
simples et tiches complexes, et ensuite parce que nombre d’activités humaines trés valorisées,
comme la musique ou le pilotage, exigent le développement d’automatismes de réponse verbaux
et moteurs dont l’acquisition nécessite le recours autant a des stratégies d’appropriation
« significative » qu’a des stratégies de répétition « machinale ».

Un programme d’éducation cognitive aura plutdt intérét 2 amener les étudiants a se questionner
sur la valeur et I’efficience des stratégies d’apprentissage qu’ils emploient, non pas en soi, mais
en rapport avec les buts poursuivis. Une des conditions du changement de stratégies
d’apprentissage est que I'étudiant soit convaincu de la valeur d’'une nouvelle fagon de faire
(Pressley, 1995). Cependant, I'effort a investir pour utiliser une nouvelle stratégie
d’apprentissage avec facilité et pour développer I’habitude d'y recourir spontanément est non
seulement affaire de volonté, de discipline et de pratique, mais aussi d’un rapport positif des
avantages sur les colits d’une telle acquisition (Winne, 1995). La recherche devra donc tenir
compte de la valeur percue des stratégies pour comprendre le changement de stratégies
d’apprentissage par des étudiants.
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Interdépendance et orchestration

Cette caractéristique est implicite dans I’étude des rapports entre les stratégies cognitives,
affectives et de gestion des ressources d’une part, et les stratégies métacognitives. II nous
semble particuliérement important de considérer le fonctionnement cognitif comme celui d’un
systéme ouvert dont toutes les composantes sont en interaction, pour comprendre les liens entre
les différentes stratégies d’apprentissage et !’efficience cognitive. Une vision segmentée des
stratégies d’apprentissage est probablement a ’origine des résultats trés contradictoires obtenus
par les études expérimentales sur des stratégies d’apprentissage prises isolément. Par exemple,
plusieurs études anticipant des corrélations positives entre le fait de prendre des notes et la
mémorisation des contenus d'un exposé n’ont pas démontré de liens (Einstein, Morris et Smith,
1985; Kiewra et al., 1991). En fait, la rétention de connaissances dépend non pas tant d'une
technique de prise de notes particuliére ou du simple fait de prendre des notes, mais de plusieurs
stratégies d’apprentissage combinées que 1’étudiant utilise pour prendre des notes qui lui soient
utiles: la définition claire de ses intentions, l'anticipation et Ia préparation préalable au cours, le
controle de son attention et de sa concentration, la sélection de ce qui est important,
I’organisation de ses notes, leur révision, etc. Quant a la fagon dont les notes elles-méme seront
prises, leur support, leur disposition, leur volume, un étudiant efficient saura les adapter aux
circonstances.

Un entrainement a I'efficience cognitive doit non seulement viser I’apprentissage de stratégies
isolées, mais aussi amener les étudiants a percevoir les combinaisons de stratégies nécessaires a
différents buts et situations d’apprentissage. La recherche sur les stratégies d’apprentissage et
leur éducation doit nécessairement en inclure I’étude dans une vision systémique et une théorie
globale du fonctionnement cognitif, comprenant entre autres facteurs, les connaissances que les
étudiants ont sur leur propre apprentissage et leurs motivations a gérer cet apprentissage.

2.1.7 Conclusion: les implications de la recherche sur les stratégies
d’apprentissage pour I’éducation cognitive

En résumé, dans cette premiére partie de la recension des écrits, nous avons vu I'importance des
stratégies d’apprentissage pour la réussite scolaire et constaté la convergence des cadres
théoriques et méthodologiques des deux courants scientifiques du domaine. Nous avons
également vu que la notion de stratégie d’apprentissage englobe plusieurs catégories de
stratégies, métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des ressources, nous avons
présenté les principales taxonomies de stratégies d’ apprentissage et de résolution de probléme, et
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nous avons passé en revue ses principales caractéristiques, dont trois font I’'unanimité,
I’initiative interne, I’intentionnalité et le controle de processus cognitifs. Mais nous avons aussi
constaté des probléemes de délimitation de ce concept de stratégie d’apprentissage, tout d’abord
entre su'atégie et tactique ou technique, ensuite entre trois niveaux hiérarchiques au moins,
processus-stratégie-métastratégie.

Nous avons aussi discuté des implications des principales caractéristiques des stratégies
d’apprentissage, méme si toutes ne font pas l’unanimité, pour les programmes d’éducation
cognitive et pour la recherche. La recherche sur les effets d’un programme d’éducation cognitive
sur les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires devra nécessairement préciser ce a
quoi ce concept de stratégies référe, et tenir compte des représentations que les étudiants se font
de ces stratégies et de leurs motivations personnelles au changement. Elle devra pour cela faire
appel a4 un cadre théorique plus englobant, intégrant les stratégies d’apprentissage aux autres
variables personnelles, contextuelles et situationnelles pouvant influencer le développement et
I'utilisation de ces stratégies.

La deuxiéme partie de la recension est consacrée a un tel cadre théorique, avec la recension des
écrits sur la métacognition et des écrits sur I’autorégulation de I’apprentissage.




2.2 Métacognition et autorégulation de I’'apprentissage a I'université

Le but ultime de I’éducation devrait étre, au-dela des diplomes, que les étudiants deviennent des
apprenants compétents, capables de l’application souple des connaissances scolaires pour
I’acquisition de nouvelles connaissances, I'intuition et la résolution de problémes moins
familiers aux études. au travail et dans la communauté (de Jong, 1995). Quelle que soit
I'efficacité que les environnements d’apprentissage sociaux atteignent, les étudiants
universitaires devront quand méme avoir la volonté de diriger leur apprentissage et en
développer les moyens, que ce soit dans un contexte de collaboration ou de solitude choisie ou
imposée. Comprendre comment les étudiants universitaires développent et réalisent
I’autorégulation de leur apprentissage permet de mettre a jour des principes pour la conception de
meilleures ressources pédagogiques, y compris des ressources internes construites dans un
contexte social et collaboratif (Salomon et Perkins, 1989; Winne, 1995), telles qu’un répertoire
solide de stratégies d’apprentissage. Résumée sous la formule « apprendre a apprendre », cette
vision de I’éducation met I’accent sur le développement chez les personnes des capacités
d’ apprentissage autonome.

Dans cette partie nous faisons état des recherches sur la métacognition et I’autorégulation de
I’apprentissage. Nous examinons dans un premier temps le domaine d’étude de Ia
métacognition, le plus ancien des deux, et dans un deuxiéme temps celui de 1’autorégulation de
I’apprentissage, plus récent et plus englobant, dans la mesure ou il cherche 2 articuler dans un
modéle unique les aspects cognitifs, métacognitifs, affectifs et motivationnels des
comportements d’apprentissage. Nous accordons dans cette partie une place importante aux
écrits sur le sentiment de compétence a apprendre dans la mesure ol il occupe une place centrale
dans l'autorégulation de !’apprentissage. Nous faisons aussi une place aux écrits sur les
approches d’apprentissage dans cette partie-ci plutot que précédemment, en raison des affinités
de ce domaine de recherche avec 1’autorégulation de {’apprentissage.

Comme la métacognition et 1’autorégulation de I’apprentissage ont un caractére développemental
influencé par I’4ge, nous accordons dans cette recension une attention plus spéciale aux écrits
qui traitent de ces questions au niveau adulte et au niveau des études universitaires.
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Meétacognition et autorégulation de I'apprentissage

La recension des écrits dans ces deux domaines indique que I'autorégulation de I’apprentissage
et la métacognition sont liées positivement au rendement académique, et que la connaissance
métacognitive des facteurs susceptibles d’affecter [I'efficience cognitive associée 2
I"autorégulation des stratégies d’apprentissage augmentent le contrdle des étudiants sur leur
apprentissage. Elle indique aussi que ['une et I'autre peuvent faire I’objet d’un entrainement.

L’étude des processus cognitifs qui sous-tendent les performances intellectuelles et expliquent la
majorité des différences individuelles constitue maintenant un domaine de recherche important,
tant par son intérét au plan de la compréhension des phénomeénes de pensée que par ses
implications pour I’éducation. Selon Paris et Winograd (1990), les apprenants peuvent améliorer
leur apprentissage en devenant attentifs a leur propre cognition, et les enseignants peuvent
encourager cette attention directement en informant les apprenants sur les stratégies
d’apprentissage efficientes et en discutant sur les caractéristiques cognitives et motivationnelles
de la pensée. Un nombre important d'études indiquent en effet que lorsque les stratégies
d’apprentissage deviennent partie intégrante des cours et des pratiques éducatives, les
performances scolaires des éléves augmentent (Costa, 1991). Des synthéses d'études portant sur
les effets du développement des capacités a I'autorégulation cognitive sur la mémoire et la
compréhension en lecture ont révélé d'importants effets de transfert et montré que ce type de
formation était d'une efficacité remarquable (Belmont, Butterfield et Ferretti, 1982; Haller, Child
et Walberg, 1988). Une syntheése de Wang, Haertel et Walberg (1990) portant sur les facteurs
qui influencent les résultats scolaires montre que l'activité métacognitive est la variable dont
I'effet positif est le plus important.

Selon Bouffard-Bouchard et Vézeau (1987), le développement d’une plus grande autonomie en
apprentissage requiert principalement la transmission de stratégies d’apprentissage efficaces,
I"accessibilité explicite a son propre répertoire de stratégies, et le contrdle des stratégies et des
ressources cognitives mises en branle par I’ activité d’apprentissage.

2.2.1 Le domaine d’étude de la métacognition

Depuis le début des années 1970, un nombre croissant de chercheurs a adopté le concept de
métacognition, selon lequel les individus sont influencés dans leurs comportements
d’apprentissage par les connaissances qu’ils ont de leur fonctionnement cognitif, connaissances
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acquises tout au long de leur développement. Ce savoir métacognitif orienterait entre autres les
stratégies d’apprentissage mises en jeu et le controle des comportements, lequel conduirait 4 son
tour a une modification de ce savoir métacognitif (Melot, 1991, 1993). Bien que ce terme soit
problématique depuis ses débuts, il a cependant connu un succés rapide, en raison du renouvean
d'intérét élevé qu’il crée pour les processus du changement et du développement hurnain.

La métacognition: un concept « bicéphale »

Considéré comme le pionnier dans le domaine de la métacognition, Flavell (1976) définit ce
concept comme « la connaissance que I'on a de ses propres processus cognitifs et de leurs
produits » et le « contrdle actif, la régulation et ['orchestration de ces processus en fonction des
objets cognitifs et des données sur lesquels ils portent, habituellement pour servir un objectif ou
un but concret » (p.232). Baker et Anderson (1982) le résument sous une forme plus lapidaire,
comme « la connaissance et le controle de ses propres processus cognitifs » (p.282). Ces
définitions présentent trois aspects différents du concept: la connaissance de ses propres
processus et de leur produit, la connaissance des propriétés relatives a ’apprentissage et la
régulation des processus cognitifs (No€l, 1991).

L’attention réfléchie aux processus cognitifs (reflexive awareness) et le contrle de la cognition
(executive processes) sont deux notions incluses dans la conception que Flavell (1976) et Brown
(1978) se font de la métacognition. Le terme de métacognition s'applique donc, non seulement
aux connaissances acquises sur soi-méme comme &tre connaissant, mais aussi a toute réflexion
exercée par un individu sur ses opérations cognitives actuelles, sur I'acte par lequel il connait. La
métacognition renvoie ainsi a la connaissance de ses propres comportements cognitifs impliqués
dans la planification et le contréle de la performance et dans l'utilisation des stratégies cognitives
(Pylshyn, 1978).

Propriétés de la métacognition, selon I'aspect considére

Ce concept comprend donc deux dimensions interactives, mais trés différentes quant a leur
nature: les savoirs métacognitifs, congus comme tout ce qu’une personne connait sur son propre
fonctionnement cognitif et sur la cognition en général, et la régulation de ses activités cognitives,
congue comme une fonction de contrdie et de régulation des processus par lequel une personne
connait. Alors que les savoirs métacognitifs sont relativement accessibles a la conscience et
explicitables (Brown, 1987; Flavell, 1987), plutt stables et de développement tardif
(préadolescence), faillibles (sujets aux croyances erronées), peu transférables et peu
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généralisables (Campione, 1987), il en va tout autrement des processus de régulation
métacognitifs. Ceux-ci sont en effet moins conscients et plus difficilement explicitables (Brown,
1987; Kluwe, 1987).

Il semble méme que l'effort de conscientisation de ses processus régulatoires contrecarre le
traitement de l'information en cours (Ericsson et Simon, 1980). Vitesse et rendement sont en
effet, pour le cerveau, synonymes d'automatisation et de court-circuitage de la mémoire a court
terme, la voie de transition nécessaire 2 toute prise de conscience et A toute verbalisation. Ces
activités de contrdle sont aussi relativement instables (dépendantes de facteurs intemes et
externes comme la fatigue, la motivation, les conditions environnementales), précoces (elles
apparaissent trés tot dans la vie de l'enfant) et seraient plus facilement transférables et
généralisables que les savoirs métacognitifs (Campione, 1987).

Un concept unificateur

Le terme métacognition englobe aussi un grand nombre de secteurs d'étude auparavant séparés,
comme la mémoire, la compréhension et la résolution de probléme, et repose la question de la
conscience en psychologie. La filiation du concept est complexe. II puise ses origines a des
sources multiples en psychologie, des travaux de Flavell sur la métamémoire aux travaux de
Vygotsky (1978) sur les origines du contrdle cognitif, en passant par les théories de Piaget et de
ses collaborateurs sur la prise de conscience et I’abstraction réfléchissante, et les recherches de
Sternberg sur le processus de contrdle dans le traitement de I'information (Chartier et Lautrey,
1992).

Meétacognition et fonctionnement cognitif

Seion les modeles qui découlent de ce concept (dans sa double composante connaissance et
contrdle), le savoir métacognitif interviendrait dans le contréle des comportements
d’apprentissage et de résolution de probléme en permettant en particulier au sujet de reconnaitre
les situations et de se les représenter, d’accéder au répertoire de stratégies disponibles, de
sélectionner celles susceptibles de s’appliquer a la situation, d’en planifier 1’application, d’en
évaluer les résultats, et d’en modifier le cours ou d’en changer éventuellement (Melot 1991). Ces
modeles accordent aussi une importance déterminante aux expériences meétacognitives, d’ordre
cognitif et affectif, qui accompagnent toute activité cognitive (Flaveil, 1976). Ces expériences, et
surtout |’interprétation qui en est faite, contribuent a la construction du savoir métacognitif,
autant sous sa forme déclarative que procédurale (répertoire de stratégies).
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Meétacognition: un concept problématique

Cependant, ce concept de métacognition continue a susciter bien des critiques quant i sa valeur
scientifique. Dans I’état qu’il fait de la question, Wellman (1983) réfere au concept de
métacognition comme un concept flou. Selon cet auteur, le concept englobe une distinction
centrale essentielle qui sert 2 ancrer le concept mais pas a le définir intentionnellement. Mais, si
les instances centrales du concept sont facilement reconnaissables, a la périphérie, par contre, les
frontires deviennent floues. Ainsi, différents processus qui ont tous un rapport avec la
distinction originale peuvent n'étre que vaguement reliés entre eux.

Problémes de délimitation entre cognitif et métacognitif

Une premiére conséquence de ces définitions vagues de la métacognition, c’est la difficulté a
distinguer entre ce qui est cognitif et ce qui est métacognitif. Selon Brown (1987), le terme de
métacognition pose deux problémes fondamentaux: il est souvent difficile de faire la distinction
entre ce qui est méta et ce qui est cognitif; et ce domaine de recherche s'étant développé

historiquement a partir de nombreuses sources différentes, il s’ensuit de la confusion,
conséquence de l'utilisation d'un seul terme pour un probléme a plusieurs facettes.

Par exemple, les habiletés de lecture incluent généralement des activités comme 1’établissement
de l'objectif de la lecture, la modulation de sa fagon de lire en fonction de cet objectif,
I’identification des idées importantes, la recherche des liens entre ces idées et ce qu’on connait,
I’évaluation de son niveau de compréhension, la détection et la compensation des erreurs, etc.
Ces activités étaient auparavant considérées comme de simples stratégies. Le probléme se pose
maintenant de savoir lesquelles de ces activités doivent étre considérées comme métacognitives
ou, plus précisément, quelles composantes de ces activités complexes sont métacognitives
(Baker et Brown, 1981).

On peut aussi questionner la limitation de I’organisation de la pensée a deux niveaux
hiérarchiques seulement. Alors que le fonctionnement physiologique du corps humain comporte
plusieurs niveaux imbriqués d’organisation et de contrdle, il semblerait tout a fait étonnant que
les processus supérieurs de la pensée n’en comportent que deux. La distinction entre un niveau
méta et un niveau objet peut et doit étre généralisée i un ensemble de niveaux organisés
hiérarchiquement, chaque niveau jouant un role méta pour celui qui lui est inférieur et un réle
objet pour celui qui lui est supérieur (Nelson et Narens, 1994). La question n’est plus alors de
chercher la distinction entre ce qui est cognitif et ce qui est métacognitif, mais plutét de bien
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comprendre les relations hiérarchiques entre différents niveaux de processus cognitifs. C’est
ainsi que I’on peut concevoir une stratégie cognitive non comme un processus cognitif constitué
de regles et de procédures exécutées de fagon rigide, mais plutt comme un systéme relativement
autonome, souple et adaptatif visant un but partiel (ex: organiser 1’observation, sélectionner des
informations pertinentes, préciser la nature d’un probléme) sous la supervision et le contrdle
d’un systéme métastratégique. L’organisation mentale et son fonctionnement se développerait
ainsi en se complexifiant au niveau de I’organisation hiérarchique des systémes de controle.

Probléme d’homogénéité du concept

Une deuxiéme conséquence de ces définitions vagues de la métacognition, c’est la confusion que
cela amene au plan de la recherche. En effet, le terme de métacognition référe habituellement a
deux champs de recherche distincts: la connaissance qu’un individu a de sa propre cognition et la
régulation de cette cognition (Brown, 1987). Comme déja mentionné, la connaissance de la
cognition référe 2 la connaissance relativement stable, en général « explicitable », mais souvent
faillible que les humains ont a propos de leurs propres processus cognitifs. Le deuxiéme groupe
d'activités qualifiées de métacognitives est constitué des activités utilisées pour réguler et
contrdler I'apprentissage. Ces processus incluent des activités de planification (ex: anticipation
des résultats, choix et planification des stratégies), des activités de régulation (ex: suivi et
ajustement de ses stratégies d'apprentissage) et des activités de controle (ex: évaluation de
I'efficience des stratégies). L’ autorégulation se manifeste donc dans les plans qui sont faits avant
I’activité, dans les ajustements en cours d’activité et dans les évaluations aprés-coup. Alors que
tout apprentissage actif implique une certaine autorégulation, ces activités sont souvent difficiles,
voire impossibles a expliciter; savoir comment faire quelque chose ne veut pas nécessairement
dire que l'on puisse amener a la conscience et rapporter & d'autres les processus mentaux
d'autorégulation impliqués (Brown, 1987; Paris et Winograd, 1990).

Conscience et métacognition

Ce co6té bicéphale et flou du concept présente plusieurs désavantages, outre les confusions
signalées ci-haut. Les auteurs sont partagés quant au statut de la conscience en rapport avec la
métacognition: pour certains, métacognition signifie attention consciente aux processus mentaux,
pour d’autres, la métacognition peut étre inconsciente, tacite, inaccessible, selon que les uns se
référent aux jugements métacognitifs sur soi recueillis par entretien (self-appraisal), ou que les
autres étudient les fonctions exécutives de I’ autorégulation (self-management, self-regulation).
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Savoirs métacognitifs et autorégulation de I'apprentissage

Il en va de méme au plan des relations entre métacognition et rendement, selon que !’on
considére 1’une ou |’autre des deux composantes. En effet, de nombreuses études ont démontré
que, face a une tiache donnée, les apprenants n’activent pas ou ne se servent pas nécessairement
du savoir métacognitif acquis (No€l, Romainviile et Wolfs, 1995). D’un autre c6té, la régulation
pour des tiches simples peut étre efficace sans faire appel & un savoir métacognitif, alors que
pour une tiche complexe, le savoir métacognitif devient une condition nécessaire mais non
suffisante de la régulation (Melot, 1991). Ainsi, les tentatives d’établir des liens clairs et
univoques entre des aspects particuliers du savoir métacognitif et la mise en oeuvre de stratégies
précises dans le cours d’un apprentissage ou d’une résolution de probléme semblent vouées a
I’échec (Melot, 1993).

On peut donc légitimement se demander pourquoi réunir sous un méme chapeau deux
phénomeénes aussi différents quant a leur déroulement et a leurs effets. Ces deux aspects de la
métacognition ont toutefois un point commun, le fait d’étre des opérations mentales de second
ordre, c’est-a-dire des opérations mentales exercées sur des opérations mentales, les unes
produisant des connaissances et les autres dirigeant I’action. De plus, ces deux phénomeénes sont
éwoitement interactifs, la régulation se fondant sur des automatismes acquis et sur des
connaissances potentiellement accessibles et « explicitables » et modifiant ou produisant a son
tour les connaissances ou les modéles que le sujet a de son fonctionnement.

Problémes de mesure

Sur un autre plan, le flou du concept de métacognition pose des problémes de mesure, de
fiabilité et de validité, ce qui en limite trés sérieusement le pouvoir explicatif (Paris et Winograd,
1990). En effet, la plupart des études sur la métacognition se basent sur des rapports
introspectifs, reposant ainsi la question de I’accessibilité d’un sujet a ses propres processus
mentaux et la validité de I’introspection comme mode de connaissance en psychologie (Nisbett et
Wilson, 1977).

Mais plusieurs auteurs, intéressés a I'étude des processus cognitifs, ont réhabilité ce type de
données en précisant la nature des phénomeénes pour I'étude desquels cette information a une
valeur irremplagable, les conditions optimales pour le recueil de ces informations et les
limitations que les biais introduits par la subjectivité imposent a leur interprétation (Brown,
1987; Ericsson et Simon, 1980; Meichenbaum, 1985). Selon Brown (1987), plusieurs
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théoriciens en provenance d'écoles trés diverses, comme Rozin, Pylshyn, Gardner et Piaget,
s'accordent pour penser que les critéres les plus rigoureux de la compréhension impliquent
l'accessibilité de la connaissance a la conscience et a la réflexion, permettant ainsi les compte-
rendus verbaux et rendant légitime les études des fonctions intellectuelles supérieures fondées
sur des rapports introspectifs.

Cependant, méme si le recours aux rapports verbaux introspectifs est légitime, il n'est pas
exempt de difficultés méthodologiques. Parmi les problémes méthodologiques soulevés, il y a
celui de I'inaccessibilité de certains processus cognitifs a l'introspection, soit pour des raisons
d'automatisation (court-circuitage de la mémoire 2 court terme), soit pour des raisons d'oubli
(dans le cas de délais prolongés entre le rapport rétrospectif et 'expérience vécue); il y a aussi
celui de leur exhaustivité et de leur véracité (distorsions perceptives, désirabilité sociale,
rationalisations, reconstructions a posteriori); il y a enfin celui des habiletés langagiéres
nécessaires a la description exacte des contenus de pensée non verbaux. Comme cette question
de la validité scientifique des rapports verbaux sur les processus cognitifs est particuliérement
importante dans le cadre de notre étude, nous examinerons plus en détail les écrits sur la
question dans la quatriéme partie de ce chapitre.

Altemmatives et perspectives actuelles sur la métacognition

Plusieurs auteurs ont proposé des délimitations plus précises mais contradictoires. Par exemple,
Wellman (1983) propose de limiter le terme métacognition a son aspect connaissance. Lawson
(1984) propose aussi que le terme de métacognition soit réservé exclusivement a la connaissance
acquise sur ses propres processus cognitifs, comme conséquence de l’activité de contrble
cognitif, et que le terme de processus exécutifs soit réservé aux opérations de contrble de la
cognition. Cependant, la connaissance métacognitive peut également étre décrite en terme de
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles, et donc reposer a nouveau la
problématique de ce qui est connaissance et de ce qui est régulation (Paris et Winograd, 1990).
A I’inverse, pour d’autres auteurs comme Noél (1991) ou Pinard (1989), les connaissances
qu’un sujet a sur les facteurs qui favorisent I'apprentissage ou sur des opérations mentales
reievent plus du domaine des connaissances générales de psychologie que de la métacognition. Il
conviendrait plus, selon ces auteurs, de parler de savoir métacognitif ou de connaissances
métacognitives que de métacognition. Brown (1987) propose de son coté que les termes
indiquant des processus tels que planification, contrble, allocation des ressources, auto-
questionnement, auto-direction, soient utilisés seuls, sans 'addendum métacognition.
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De leur coté, Paris et Winograd (1990) proposent, d’une part, de limiter le concept de
métacognition a la connaissance des états cognitifs et des habiletés qui peuvent étre partagées
entre individus (donc a son aspect conscient), et d’autre part, d’étendre ce concept aux
caractéristiques affectives et motivationnelles de la pensée. Cette version du concept est
maintenant partagée par la plupart des chercheurs en éducation (Saint-Pierre, 1991; Noél, 1991;
Tardif, 1992). Pour Noél (1991), cependant, il importe d’établir une distinction claire entre le
processus mental qu’est la métacognition et I’activité cognitive sur laquelle ce processus porte.
Cet auteur distingue en outre dans le processus de métacognition, ia conscience que le sujet a de
son fonctionnement cognitif (self-awareness), le jugement qu’il porte sur elle (self-appraisal), et
la régulation de ce fonctionnement cognitif suite a ce jugement (self-regulation, self-

management).

La synthése de Pinard (1989)

Pinard (1989, 1992) propose une synthése des idées sur la métacognition de Flavell, Brown,
Meichenbaum, Langer, Kluwe, Chi et Stemnberg, entre autres, qui a le mérite de réunir la
métacognition et ’autorégulation de I’apprentissage dans un cadre de référence unique.
L'architecture de ce cadre comporte deux éléments interreliés:

A) Un savoir métacognitif décomposable a son tour en deux grandes catégories. La premiére
catégorie est constituée d’un métasavoir factuel: 1) sur la valeur et le sens des objectifs,
métasavoir déterminant les attitudes motivationnelles; 2) sur les exigences des tiches ou des
problémes; 3) sur les capacités des personnes dont soi-méme, métasavoir englobant plusieurs
composantes d'ordre socio-affectif telles que le sentiment de compétence, |'attribution interne ou
externe des échecs et des réussites, le mode de conscience de soi public ou privé, et le style de
motivation intrinséque ou extrinséque. La deuxiéme catégorie est constituée d’'un métasavoir
stratégique composé de deux types de métastratégies (méta parce que réfléchies et estimatoires):
1) les stratégies de production (ler niveau) et les stratégies d'autorégulation ou de contrdle (2e
niveau). Ces stratégies de 2e niveau supervisent et orchestrent les premiéres, contextualisent et
assurent la compatibilité fonctionnelle entre stratégies de production et métasavoir factuel.

B) L'activité métacognitive, l'autorégulation étant congue comme le résultat de la mise en jeu de
processus modérateurs des compétences en situation, permettant le passage du savoir a l'action.
Sa fonction consiste a harmoniser les processus mentaux mobilisés dans I'atteinte d'un but. Les
conditions nécessaires a son exercice sont un niveau suffisant de présence cognitive consciente
(attention) et une activation du savoir métacognitif pertinent. Ses modalités d'expression
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consistent en des activités de préparation et d'anticipation, de contrdle continu, de vérification et
d'évaluation de la démarche en cours. Les expériences métacognitives qui en résultent découlent
de prises de conscience par I’intermédiaire du feedback interne.

Utilité du concept de métacognition

Selon Nelson et Narens (1994), non seulement la métacognition reste un théme d’intérét en soi,
mais également parcequ’il réunit des secteurs de recherche jusque la isolés: prise de décision et
mémoire, apprentissage et motivation, apprentissage et développement. Pour Paris et Winograd
(1990), le concept de métacognition s’inscrit bien dans une perspective cognitive sociale et
culturelle de |’apprentissage et du développement, et constitue un cadre plus approprié pour le
monde de I'éducation que ne 1’ont été les théories behavioristes et piagétiennes ou les théories du
traitement de I’information.

Ce domaine de recherche remet en lumiére la capacité de I’étre humain de pouvoir prendre en
main son propre développement intellectuel (Brown, 1987). Pour cet auteur, la réflexion sur la
métacognition force a reconsidérer comme des thémes centraux quelques thémes sur
I'apprentissage et le développement comme: le contrdle conscient de I'apprentissage; la relation
entre |'dge et l'expertise et divers aspects de la planification, du contrdle et de la correction
d'erreur; le rapport des régles générales de résolution de probléme avec la connaissance
spécifique au domaine; et les processus du changement. De méme, I'intérét actuel pour essayer
de comprendre le développement en intervenant pour provoquer le changement est de toute
évidence un résultat positif de 'intérét pour la métacognition (Brown, 1987).

Métacognition et recherche sur la cognition

L’attention consciente portée aux processus cognitifs et les rapports verbaux sur ceux-ci sont le
moyen le plus probable de montrer et de partager ses connaissances sur la pensée. Ces
connaissances sont observables, vérifiables et mesurables. Que ces rapports verbaux ne soient
pas tout a fait fiables ni exacts n’est pas une faiblesse majeure, dans la mesure ot ce sont les
liens entre ce qui est dit et ce qui est fait qui déterminent le role fonctionnel des réflexions et des
sentiments des individus a propos de la pensée. En effet, les éléeves se fondent sur les
connaissances acquises sur eux-mémes et sur les tiches pour activer les stratégies cognitives et
faire les efforts appropriés (Paris et Winograd, 1990). L’évaluation métacognitive n’a pas
nécessairement a étre parfaite pour étre utile. Le jugement métacognitif joue un rdle clé comme
mécanisme d’input (monitoring) pour le systéme de contrdle des individus. Les recherches sur le
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jugement métacognitif et ses effets sur le contrdle métacognitif peuvent nous donner des indices
importants sur ce que les gens savent d’eux-mémes et sur les raisons de leurs actions (Nelson,
1996).

Me‘tacogniﬂbn, développement cognitif et auto-éducation

Par ailleurs, Paris et Winograd (1990) soulignent plusieurs autres qualités du concept de
métacognition. Tout d’abord, par la métacognition |'apprenant devient progressivement un
participant actif de son propre apprentissage plutdt qu'un receveur passif d’enseignement et
d’expériences imposées. Ensuite, parce que la métacognition met I'emphase sur 1’autoévaluation
et sur |’autogestion, elle prend en compte les différences individuelles dans I’apprentissage et le
développement. En effet, la métacognition étant profondément ancrée dans le développement
cognitif, elle se développe avec I’expérience et la scolarisation, en tant que produit et producteur
tout a la fois. Ainsi, la réflexion stratégique, construite et personnelle, est susceptible d’étre
influencée et encouragée par I'enseignement.

Meétacognition et développement de I'autorégulation de I'apprentissage

Pour Brown (1987), il faut revenir a I'approche microgénétique défendue par Vygotsky (1978)
et Wemner (1961) « qui permet non seulement de se concentrer sur les descriptions qualitatives
des stades d'expertise, mais aussi de considérer les phénomeénes de transition et les techniques
d'auto-transformation sous-tendant la progression des stratégies du niveau débutant jusqu'au
niveau expert » (p.107).

C’est le deuxiéme aspect du concept de métacognition, celui d’autorégulation ou d’autogestion,
qui, selon Paris et Winograd (1990), est le plus intéressant pour les chercheurs en éducation
comme pour les enseignants. L’autorégulation de la pensée s’applique en effet a tous les
domaines de résolution de probléme, en classe comme dans la vie quotidienne, et offre une
source tres fertile d’informations sur I’apprentissage et le développement cognitif dans la mesure
ou la métacognition aide les €léves a interpréter et a adapter leurs expériences d’apprentissage.
L’autoévaluation et I'autogestion appellent des explications a la fois cognitives et
motivationneliles en raison de I'intrication des habiletés et de la volonté dans les anticipations et
les réflexions sur I'apprentissage. Ainsi congue, la métacognition devient une composante
essentielle du développement de 1’autorégulation de I'apprentissage (Paris et Winograd, 1990).
Cependant, pour ces auteurs, la conscience métacognitive ne devrait pas constituer un objectif
terminal de 1'éducation en soi, mais étre congue plutdt comme un objectif intermédiaire,
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permettant de fournir aux €léves les connaissances et de développer la confiance qui les rendra
capables de gérer leur propre apprentissage et motivés a poursuivre leurs buts de fagon active et
enthousiaste.

Savoirs métacognitifs, autorégulation et stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires

Au niveau universitaire, le concept de métacognition a aussi permis de dépasser les recherches
centrées sur la mise en évidence des « bonnes » stratégies d’apprentissage pour mettre |’accent
sur I’autorégulation du comportement stratégique. Selon Romainville (1993), I’explication de la
variabilité des performances des étudiants serait moins a chercher dans la diversité de leurs
stratégies cognitives que dans les différences métacognitives qu’ils exercent sur elles.
L'apprenant efficace exerce sur ses propres maniéres d'apprendre une réflexion lui permettant de
les adapter. Conscient de ses intentions, il choisit et met en oeuvre les stratégies les plus
appropriées a ses caractéristiques personnelles et a la tiche (Romainville, 1993).
L’autorégulation contribue a son tour au développement de ce répertoire de stratégies (savoirs
métacognitifs) et la pratique réguliére des mémes stratégies a leur automatisation sous forme
d’habitudes.

Les implications de la métacognition pour I'éducation cognitive des étudiants

Un programme d’éducation cognitive devrait donc viser a la fois les savoirs métacognitifs des
étudiants, dans la mesure ou ils sont susceptibles de déterminer le choix des stratégies
d’apprentissage, et les habiletés de gestion de ces stratégies en fonction des diverses situations
d’apprentissage. La métacognition rend également possible 1'étude des effets d’un tel type de
programme sur le changement des stratégies des étudiants a partir des rapports verbaux qu’ils
peuvent fournir sur demande, selon des conditions qu’il reste a préciser.

Résumé

En résumé, nous avons vu que malgré les problémes de définition et de mesure qu’il pose, et
malgré que son étude doive passer par des rapports verbaux introspectifs, le concept de
métacognition a néanmoins une grande valeur heuristique. L’acceptation actuelle de ce concept
en fait un phénoméne conscient et associé au contrle des aspects affectifs et motivationnels
autant que des aspects cognitifs de |’apprentissage. On ne peut également dissocier ses deux
composantes, les savoirs sur sa propre cognition d’un coté et les opérations de régulation de
I’autre, qui, bien que différentes de nature, s’alimentent et se développent ’une par 1’autre par
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un processus de feedback interne. Nous avons vu aussi que la métacognition sous ses deux
facettes de savoir et de régulation est a la source de I’efficience cognitive et qu’on peut améliorer
cette efficience en développant sa métacognition. Dans la prochaine partie, nous faisons la
recension des écrits sur I’autorégulation de I’apprentissage, un domaine qui cherche a intégrer
les stratégiés d’apprentissage et la métacognition dans un modele plus complet du
fonctionnement humain en situation d’apprentissage.

2.2.2 Le domaine d’étude de |’autorégulation de I’apprentissage

Poser la question de la régulation des apprentissages, c’est dépasser la préoccupation
componentielle, structurale ou architecturale, pour se demander pourquoi et comment processus
cognitifs et stratégies d’apprentissage sont activées et désactivées, contrlées et ajustées aux
circonstances particuliéres d’un apprentissage ou de la résolution d’un probléme. Cela revient a
poser le probléme de I’articulation entre les savoirs métacognitifs, les motivations, les stratégies
d’apprentissage des étudiants d’une part, et différents autres facteurs de I’environnement

d’ apprentissage.

Alors que les recherches sur la métacognition se sont surtout intéressées aux rapports entre les
savoirs métacognitifs et I’autorégulation au cours de [’activité cognitive méme, le champ des
recherches sur ’autorégulation de I'apprentissage inclut I'étude des processus cognitifs et
métacognitifs dans le cadre plus écologique des situations globales d’apprentissage. Ce domaine
d’émde est particulierement concemné par des probiématiques comme celles des motivations des
étudiants a autoréguler leur apprentissage, des processus que les étudiants qui s’autorégulent
utilisent pour atteindre leurs buts, des influences de I’environnement physique et social sur
'autorégulation de !’apprentissage, et des moyens pédagogiques qui favorisent le
développement de I’autorégulation de I’apprentissage.

Autorégulation et apprentissage

Les recherches sur I’autorégulation de 1’apprentissage (self-regulated learning) ont pris naissance
a partir des travaux sur |’ autocontrole et I’autorégulation humaines. Un postulat fondamental de
ces recherches est que les étudiants s’autorégulent 2 des degrés vari€s, selon les perceptions
qu’ils ont de leurs capacités et de leurs buts personnels, selon I'idée qu’ils se font des tiches
d’apprentissage, et que les divers procédés qu’ils utilisent pour planifier, gérer et évaluer leur
progression sont des facteurs critiques de la qualité des apprentissages et du rendement scolaire
(Zimmerman, 1986). Les différentes perspectives théoriques s’accordent pour dire que les
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étudiants peuvent personnellement améliorer leurs capacités d’apprentissage en développant une
plus grande expertise dans I’autorégulation de leur apprentissage, et qu’en conséquence, la
recherche doit se réorienter en passant de I'étude des aptitudes et des environnements
pédagogiques a celle du développement par I’étudiant de ses propres stratégies d’apprentissage
(Zimmerman, 1989).

Dans un contexte comme celui des érudes universitaires, mettre I'emphase sur le développement
d’une telle expertise & 1’autorégulation, et par conséquent, sur une plus grande autonomie
d’apprentissage, devient particuliérement pertinente. Cet intérét pour le développement de
I’autorégulation de leur apprentissage par les étudiants universitaires est d’autant plus justifié que
les recherches montrent que les étudiants les plus efficients sont plus conscients de leur
fonctionnement cognitif (Romainville, 1993), qu’ils s’autorégulent plus (Winne, 1995;
Zimmerman et Schunk, 1989), qu’ils élaborent et vérifient I’information plus en profondeur (de
Jong, 1995), qu’ils s’expliquent plus 2 eux-mémes ce qu’ils apprennent (Chi et Basok, 1989).

Les caractéristiques d’un apprenant qui régule son apprentissage

Il est de premiére importance, pour un programme visant a développer la compétence et la
motivation a |’autorégulation de son apprentissage, de connaitre les caractéristiques de
I’apprenant qui s’autorégule. En voici la description qu’en font plusieurs auteurs du domaine
(Paris et Byrnes, 1989; Winne, 1995; Zimmerman et Martinez-Pons, 1988; Zimmerman et
Schunk, 1989). Les apprenants qui s’autorégulent planifient, organisent, s’auto-enseignent et
auto-évaluent leurs progrés au plan métacognitif. Au plan affectif, ils se percoivent comme
efficaces, autonomes et motivés intrinséquement. Au plan comportemental, ils choisissent,
structurent et méme créent les conditions environnementales qui favorisent au maximum leur
apprentissage. L’étudiant qui s’autorégule se fixe au départ ses propres buts de maniére réaliste.
1l a une idée de sa motivation et de ses sentiments et planifie la gestion motivation-tiche en s’y
engageant. I réfléchit aussi bien aux grandes stratégies qu’aux petites tactiques, et choisit
certaines en fonction de ses prédictions sur leur utilité dans 1’atteinte du but. En cours de route, il
partage son temps entre la recherche et la récupération des informations pertinentes, le contrdle
de son engagement en fonction du but, I’ajustement ou le redressement des plans d’étude en
fonction de ses chances de succés, et la révision des connaissances du domaine et des croyances
sur ses compétences. En cas de difficuités, soit il ajuste ses buts ou les abandonne, soit il
réévalue les raisons de persévérer et discipline ses sentiments. Il fera marche arriére ou essayera
d’inventer de nouveaux moyens de surmonter la difficulté.
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Selon Hrimech (1990), les étudiants qui s’autorégulent sont donc conscients des rapports entre
les résultats obtenus et leurs fagons de penser et d’agir. Ils se connaissent bien eux-mémes sur
les plans cognitif et affectif, métacognitivement parlant. IIs savent mettre 2 profit leurs forces et
compenser leurs faiblesses. Ils savent évaluer le rapport coiit-bénéfice de I'utilisation d’une
stratégie donnée et savent aussi adapter leurs stratégies aux diverses tiches et situations
d’apprentissage rencontrées. En cas de difficultés insurmontables, ils n’hésitent pas a faire appel
a I’aide extérieure. Cet étudiant idéal posséde donc, en théorie, un répertoire €tendu et varié de
stratégies d’apprentissage efficientes (Hrimech, 1990).

Définitions et caractéristiques de [autorégulation de [apprentissage selon différentes
perspectives théornques

Selon Zimmerman (1986), on peut dire d’un émdiant qu’il se régule en autant qu’il participe
activement, aux plans métacognitif, motivationnel et comportemental, 2 son propre processus
d’apprentissage. L’ autorégulation n’est donc pas une caractéristique, une aptitude ou un stade de
développement cognitif, mais plutdt un processus interactif complexe impliquant non seulement
des composantes métacognitives mais aussi des composantes motivationnelles et
comportementales. Comme les autres formes du fonctionnement humain, I’autorégulation de
I’apprentissage est profondément affectée par la fluctuation des contextes (Zimmerman, 1995).
Selon Winne (1995), «il y a autorégulation de I’apprentissage quand un étudiant réfléchit
délibérément 2 propos de petites tactiques ou de stratégies d’ensemble, sélectionnant certaines
plutdt que d’autres en se fondant sur des prédictions quant a leur capacité a faire progresser vers
les buts choisis » (p.173). Cette notion implique donc une grande activité de la part de
|’apprenant et son engagement dans le processus d’apprentissage.

L 'autorégulation de I'apprentissage selon la perspective sociale cognitive

Les différentes perspectives théoriques décomposent et expliquent différemment ce processus
d’autoréguiation. Alors que selon les théories du conditionnement opérant, les trois processus
clés de I'autorégulation de I’apprentissage sont I’auto-observation (self-monitoring), 1’auto-
instruction (self-instruction), et I’autorenforcement (self-reinforcement) (Zimmerman, 1989),
dans une perspective sociale cognitive, Bandura (1986) identifie trois composantes interactives
de l'autorégulation: I’auto-observation, 1’auto-évaluation (self-judgment) et la réaction
consécutive (self-reaction). L’étudiant réagit & ce qu’il pergoit et comprend de son propre
fonctionnement et de son efficacité. Ces réactions peuvent étre d’ordre intemne et affectif
(sentiment de satisfaction ou d’insatisfaction), mener d des ajustements intemes de I’auto-
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observation et de I’auto-€évaluation, ou s’extérioriser sous forme de comportements de
récompense ou de punition.

L'autorégulation de I'apprentissage selon la perspective cognitive constructiviste

Dans une perspective cognitive constructiviste, on postule que I'étudiant a un modéle mental
préalable de type métacognitif qui oriente d’emblée sa motivation initiale, son engagement
cognitif et sa persévérance dans la tiche face aux éventuelles difficultés rencontrées (Borkowski
et Thorpe, 1994; Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985; Pinard, 1992). Selon Paris et Byrnes (1989),
I’érudiant se fonde, pour réguler son apprentissage, sur ses propres théories a propos de ses
compétences (aptitudes, personnalité, controle), a propos de !'effort a fournir et de la valeur de
la tache (sentiment de compétence, buts, structures et exigences de la tiche), et a propos des
stratégies requises. Les conceptions des étudiants sur ces stratégies incluent des connaissances
sur celles—i (connaissances déclaratives), leur utilisation (connaissances procédurales) et les
conditions de leur application (connaissances conditionnelles). Pour Brown et Palincsar (1989),
’autorégulation de son apprentissage implique la possession de trois types de connaissances:
des connaissances sur les stratégies pour réussir les tiches avec efficience; des connaissances
sur soi-méme comme apprenant et en rapport avec les exigences de la tiche; des connaissances
spécifiques au domaine. Les deux premiéres catégories relévent des savoirs métacognitifs, la
troisiéme lie 1’autorégulation a un contexte spécifique.

L'autorégulation de I'apprentissage selon la perspective phénoménologique

Selon la théorie phénoménologique, les composantes du concept de soi (self-system) comme la
conception de sa propre valeur (self-worth) et de son identité (self-identity) affectent les autres
composantes du processus d’autorégulation, comme la fixation des buts, la planification de leur
atteinte, 1’auto-observation, I’autoévaluation et les stratégies d’apprentissage utilisées pour le
traitement, I’encodage et le rappel des connaissances (McCombs, 1988, 1989).

L'autoréguiation de 'apprentissage selon la perspective sociale constructiviste

Enfin, dans une perspective sociale constructiviste, le développement et I'exercice de
I’ autorégulation est un processus éminemment social (Alexander,1995; Feuerstein et Feuerstein,
1991; Pressley, 1995; Vygotsky, 1986). Pour ces auteurs, I’autorégulation est un processus
plus médiatisé qu'on ne le pense, méme dans le cas de I’étude solitaire. Il est possible que
I’autorégulation que les étudiants exercent sur leur apprentissage quand ils sont seuls soit, en
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vérité, une transformation d’expériences partagées socialement, sous la forme d’un dialogue
interne de roles construits par I’intermédiaire d’interactions sociales répétées. La vision d’un
éudiant complétement livré a lui-méme dans son apprentissage solitaire leur apparait extréme.
En effet, quand les étudiants étudient des textes ou travaillent sur des exercices, le travail qu’ils
ont en face d’eux est souvent le produit d’'une importante délibération sociale. Ces textes et
exercices ont ét€ congus intentionnellement dans le but de procurer un apprentissage gradué et
une pénétration adéquate de la matiére. Des agents sociaux ont décidé des mandats 2 exécuter par
et pour les étudiants en vue de la stimulation de certains types de processus intellectuels.

Caractéristiques de f'autorégulation de 'apprentissage communes aux diverses perspectives
théoriques

Cependant, maigré des divergences sur I’emphase mise sur telle ou telle composante, les
différentes perspectives théoriques sur I'autorégulation de I'apprentissage, ses sources, ses
processus et ses effets, sont en accord sur les caractéristiques suivantes du concept: I'utilisation
intentionnelle de processus, de stratégies ou de comportements spécifiques visant un
apprentissage; une conscience claire des avantages potentiels de s’autoréguler pour la qualité de
I’ apprentissage; un processus de feedback interne sur I’efficience des méthodes ou des stratégies
utilisées influengant aussi bien la perception de soi que le comportement; une motivation a
I’autorégulation, qu’elle soit d’ordre intrinséque ou extrinséque (récompense, estime de soi,
accomplissement, sentiment de compétence, ou autre).

Autorégulation de 'apprentissage, intention et cognition

Les constructivistes ont traditionnellement congu la recherche de I'équilibre cognitif comme un
moteur du développement. Jusqu’a récemment, la psychologie cognitive s’est en effet
concentrée surtout sur les processus cognitifs de traitement de I’information. Les théoriciens
métacognitivistes expliquent les processus d’autorégulation en termes de sélection des stratégies
appropriées, de vérification de sa compréhension et de ses connaissances, de correction de ses
déficits et de reconnaissance de la pertinence des stratégies cognitives (Brown, 1987; Paris et
Newman, 1990).

Dans une perspective cognitive constructiviste, I’autorégulation de I’apprentissage est une
caractéristique cognitive inhérente au comportement adaptatif en général (Anderson, 1991;
Winne, 1995a) et donc 2 I'apprentissage (Paris et Newman, 1990). Le modele d’ Anderson
suppose que la cognition est rationnelle: la cognition est optimisée en fonction des critéres qui
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sont importants pour I’adaptation de la personne a son environnement (Anderson, 1983, 1991;
Anderson et Milson, 1989). Cette économie ou écologie cognitive s’appliquerait aussi bien aux
formes automatiques de cognition qu’a celles qui sont intentionnellement guidées (Winne,
1995).

Cette conception d'une rationalité de la cognition pose la question des coiits-bénéfices que la
personne cherche a équilibrer. Elle postule que I’apprenant pergoit les indices caractéristiques
des taches et que I’information véhiculée par ces indices joue un rdle central dans la genése des
comportements d’apprentissage. Cependant, une partic de cette perception seulement est
consciente, délibérée et volontaire, alors qu’une autre partie est liée a des processus automatisés.
En conséquence, autant |'autorégulation de I'apprentissage est un acte délibérément et
volontairement guidé, autant il peut étre automatique et non délibéré une fois que I’apprenant a
automatisé les connaissances procédurales permettant la reconnaissance des conditions et du
comment se réguler. L’autorégulation de I’apprentissage peut ainsi étre considérée comme un
mélange de formes délibérées et non délibérées d’engagement cognitif (Winne, 1995).

En bref, dans une perspective cognitive constructiviste, I’autorégulation de I’apprentissage peut
étre décrite comme la recherche d’un équilibre entre une cognition délibérée et volontaire et des
propriétés inhérentes a la cognition (Butler et Winne, 1995; Paris et Bymes, 1989; Winne,
1995). Par inhérentes, Winne (1995) désigne certaines des caractéristiques de la cognition (des
connaissances et leur traitement) qui échappent a la délibération ou oeuvrent en parailéle, et qui
sont fondées sur des connaissances et des croyances, développées par expérience et
profondément ancrées, a propos d’un domaine, de tiches, de soi et de stratégies pour apprendre.
Par contre, toujours selon Winne (1995b), parce que I'autorégulation de I’apprentissage fait
appel a des connaissances, des croyances et des habiletés acquises, elle est susceptible d’étre
influencée par des interventions spécifiques.

Toutefois, cette conception trés générale de la motivation semble insuffisante 2 expliquer les
comportements d’autorégulation dans les situations natureiles d’apprentissage. Ce cognitivisme
strict laisse de c6té les processus régulateurs qui président au développement et a I’adaptation
humaines. Un fonctionnement intellectuel efficace requiert en effet beaucoup plus que les
opérations de compréhension et de raisonnement, et les connaissances factuelles nécessaires a
une activité donnée. Selon Paris et Bymes (1989), il importe d’intégrer a la perspective
constructiviste de I’autorégulation de 1’apprentissage une théorie de I’effort, de la personnalité et
du contrdle pour répondre aux questions concernant la motivation a I’ autorégulation.
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Systéme personnel, motivation et autorégulation de I'apprentissage

Alors que les théoriciens cognitivistes tendent 2 mettre de I’avant les perceptions que les
étudiants ont de 'utilité¢ d’une variété de stratégies comme le facteur clé de leur volonté a les
utiliser, les théoriciens social cognitivistes accordent de leur coté une importance spéciale an
sentiment de compétence (self-efficacy) pour expliquer le manque de motivation a s’autoréguler.

En effet, selon Zimmerman (1995), Winne décrit un étudiant idéal, trés rationnel dans la
définition de ses buts, de son contrle cognitif et de I'utilisation de ses stratégies
d’apprentissage. L’autorégulation de 1’apprentissage implique plus que des connaissances
métacognitives et des habiletés cognitives, elle implique aussi une régulation des autres sources
d’influence interne, comme la fatigue ou les réactions émotives, aussi bien que des sources
d’influence sociales et environnementales, comme les agents stresseurs et la compétition d’autres
sources d’intérét (Zimmerman, 1995). Dans une perspective sociale cognitive, la capacité a
mobiliser, diriger et soutenir son propre effort d’apprentissage joue un rdle central dans
'autorégulation. Les modéles ayant une perspective plus large que la perspective strictement
cognitiviste, englobent les processus métacognitifs rationneis dans un systéme personnel (self-
system) composé de connaissances globales et spécifiques sur soi, sa valeur, ses buts, ses
préoccupations, etc. et de processus d’autoévaluation situationnels sur son contrdle, ses
compétences, son importance (McCombs, 1989; Schunk, 1991; Zimmerman, 1989).

Quant a Boekaerts (1995), elle estime qu’il faut mettre plus d’emphase sur les affects et les
habiletés d’autogestion. Selon elle, les variables affectives sont cruciales pour comprendre
comment I’ autorégulation prend forme et se développe ou au contraire échoue a se développer.
Selon cet auteur, la définition que Winne (1995) fait de I’engagement cognitif est trop étroite et
insuffisamment distincte de |’ autorégulation elle-méme, et elle laisse de coté les aspects valoriels.

Malgré leurs divergences toutefois, toutes les perspectives sur I’autorégulation s’entendent sur
les effets du manque de motivation pour un apprentissage donné: I’autorégulation de son
apprentissage demande de la préparation, du temps, de I’attention et des efforts supplémentaires;
a moins que les buts proposés ne soient suffisamment attrayants pour le sujet, celui-ci ne sera
sans doute pas trés motivé a s’autoréguler (Zimmerman, 1989).

Spécificité du lien motivation et autorégulation

Par ailleurs, selon Boekaerts (1995), et en accord avec le point de vue de Brown et Palincsar
(1989), I’autoréguiation est spécifique 2 un domaine, en ce sens que les étudiants qui ont appris
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a s’autoréguler dans un domaine (ex: ’étude de textes) devront apprendre a s’autoréguler dans
un autre domaine (ex: I’écriture d’un essai). Les croyances sur soi et les jugements sont souvent
formés intuitivement et appliqués 2 ’action dans des contextes spécifiques. Le sentiment de sa
compétence et de son efficacité pour un type d’activité précis explique bien certains aspects de la
motivation comme |’effort, la persévérance et le choix des activités, méme si ces croyances sont
métacognitivement incorrectes (Schunk, 1989; Zimmerman, 1995).

Autorégulation de I'apprentissage, cognition et motivation

L’utilisation de stratégies d’apprentissage efficientes dépend donc non seulement des
connaissances que les étudiants ont de ces stratégies et de leurs conditions d’application
(connaissances métacognitives), mais aussi de leur motivation a les utiliser (Palmer et Goetz,
1988). La compréhension de I’autorégulation de leur apprentissage par les étudiants doit donc
nécessairement prendre en compte I'interaction entre la cognition et la motivation (McCombs,
1988; Meece, 1994, Pintrinch, 1989; Pintrich et Schrauben, 1994; Short et Weissberg-Benchell,
1989).

En ce qui conceme la motivation scolaire, les modeles couramment proposés estiment que la
motivation est fonction des attentes que les étudiants ont d’obtenir des bénéfices valables
(Eccles, 1983; Pintrich et Schrauben, 1994). L’anticipation du résultat est le fruit du sentiment
de compétence (self-efficacy), lequel est une évaluation subjective de ses propres habiletés a
satisfaire a une tiche (Bandura, 1982; Schunk, 1985; Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons,
1992) et de facteurs situationnels comme la difficulté pergue de la tiche (Weiner, 1985). La
valeur prétée aux tiches d’étude scolaires et I'engagement dans ces tiches sont supposés
dépendre de I'intérét intrinséque (plaisir procuré par I’activité comme telle, intérét personnel pour
la matiére), de motivateurs extrinséques (notes, diplomes, approbations) et de l'utilit¢ de la
réussite de la tiche pour [’atteinte des buts académiques.

Alors que pour les théoriciens du conditionnement 1’origine de la motivation est a chercher dans
un systéme de renforcements opérants, pour les théoriciens socio-cognitivistes, la source de la
motivation se trouve dans un besoin présumé de compétence et de contrdle (Bandura, 1995; Mc
Combs, 1989). Selon McCombs (1989), le role fondamental du soi durant I'apprentissage est
d’engendrer une motivation a s’engager et a persévérer dans une activité d’apprentissage, par
I'intermédiaire d’évaluations successives de la signification personnelle et de la pertinence de
I’activité relativement aux perceptions de ses propres compétences et de ses buts. Les réactions
affectives jouent, selon cet auteur, un rdle clé dans la motivation. La confiance en soi, ou an
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contraire [’anxiété, seront les conséquences de perceptions de soi favorables ou défavorables.
Selon Bandura (1977) et Schunk (1984), I’ anticipation des bénéfices éventuels d’une tiche, liée
au sentiment d’étre compétent pour la réaliser déterminent le choix des taches, la persévérance,
I'effort et le développement des habiletés. Corno (1989} distingue en outre dans les processus de
motivation ceux qui engendrent le passage a l’action (motivation initiaie) des processus
volitionnels qui la protégent des distractions et des motivations concurrentes (volonté,
autodiscipline).

Selon un tel modele, les étudiants les plus motivés sont donc ceux qui se croient capables de
bien réussir dans des tiches qu’ils considérent valables. Une des conséquences d’une motivation
de niveau supérieure est la probabilité plus forte d’utiliser des stratégies d’apprentissage et
d’effectuer un traitement plus en profondeur du matériel étudié (Pintrich et Garcia, 1991).

2.2.3 Le sentiment de compétence et ’autorégulation de |’apprentissage

La théorie sociale cognitive suggere donc que le sentiment de compétence (self-efficacy), défini
comme les jugements que les gens portent sur leurs capacités a organiser et a exécuter les actions
requises pour atteindre un type de performance donné (Bandura, 1986), influence fortement
leurs choix, les efforts qu’ils font et leur persévérance face aux défis. Le sentiment de
compétence détermine en grande partie la motivation et I’engagement cognitif dans une activité
d’apprentissage ou de résolution de probléme, I'effort et la persévérance face aux difficultés, les
réactions émotives et affectives et les résultats de I’apprentissage (Bandura, 1995; Zimmerman,
1995). Selon Bandura (1986), on peut mieux prévoir la conduite des personnes a partir des
croyances qu’elles ont sur leurs compétences qu’a partir de ce qu’elles sont réellement capables
de faire, dans la mesure ot ces croyances déterminent ce qu’un individu fera de ce qu’il connait
et sait faire.

La théorie du sentiment de compétence offre une théorie globale expliquant dans un cadre
conceptuel unifié les origines des croyances sur la compétence personnelle, sa structure et sa
fonction, ses processus et ses divers effets (Bandura, 1986). L’intégration du systéme de
croyances a propos de ses compétences dans un cadre théorique sociocognitif plus vaste permet
de réunir divers savoirs provenant des domaines d’études variés sur le fonctionnement humain,
comme la cognition, la motivation et I’autorégulation. La théorie du sentiment de compétence
procure également des lignes directrices pour aider au développement et a 1’amélioration de
I'efficience humaine (Bandura, 1995). Cette théorie est donc d'un grand intérét pour la
conception et la compréhension des effets d’un programme d’éducation cognitive.
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Influence des croyances personnelles sur I'apprentissage

La plupart des gens ont des convictions relatives a leur propres capacités d’apprentissage, soit a
la suite de feedbacks répétés des autres, soit a la suite de généralisations abusives de leurs
expériences - d’apprentissage. Ces postulats sont facilement autovalidés (Thomas et Harri-
Augstein, 1985). De telles croyances sur soi-méme comme apprenant influencent les conduites
d’apprentissage. De tels mythes concernent, par exemple, les conditions physiques et sociales
les plus favorables 4 son apprentissage, et particulierement ses capacités et ses aptitudes
mnémoniques, logiques, mathématiques, artistiques, sociales, créatives, etc. Ces mythes sont
particuliérement tenaces et doivent, pour étre défaits, étre confrontés a I'aide d’expériences

pertinentes (Candy, 1991).

Il est largement reconnu en éducation que les succés antérieurs ont un effet bénéfique sur la
confiance en soi et le désir de pousser plus loin son apprentissage. Au contraire, les personnes
dont les expériences scolaires ont été douloureuses et stigmatisées par des échecs ont tendance a
fuir les lieux et les situations leur rappelant ces expériences. Au dela des habiletés métacognitives
et cognitives facilitant le transfert des connaissances acquises aux nouveaux défis
d’apprentissage, c’est aussi la confiance acquise dans ses propres compétences a apprendre dans
un domaine particulier qui facilite les nouveaux apprentissages dans ce domaine. Un sentiment
fort de soi-méme comme cause premiére de son apprentissage est au coeur du concept de soi des
apprenants autonomes (Candy, 1991). Le sentiment de sa compétence a apprendre est une réalité
subjective et fragile, mais son absence peut inhiber I’actualisation de son potentiel intellectuel
(Nelson-Jones, 1982).

Les effets du sentiment de compétence

Selon Bandura (1995), les recherches sur les divers effets du sentiment de compétence
personnelle montrent que les personnes qui ont un sentiment de compétence faible dans un
domaine donné fuient les tiches difficiles qu’elles pergoivent comme des menaces personnelles.
Elles ont des aspirations moindres et un faible engagement envers les buts qu’elles se sont
choisis. Face aux difficultés, elles sont centrées sur leurs faiblesses, sur les obstacles a franchir,
et sur toutes sortes d’adversités potentielles plutdt que de se concentrer sur la fagon d’affronter
ces situations avec succés. Elles relachent vite leur effort et abandonnent facilement. Elles sont
lentes a récupérer aprés un échec ou un déboire. Comme elles attribuent leurs piétres résultats an
manque d’aptitude, il ne leur faut pas grand échec pour perdre foi dans leurs capacités. Elles
sont enfin souvent victimes de stress et de dépression.
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Au contraire, toujours selon Bandura (1995), un solide sens de sa compétence personnelle
augmente les réalisations personnelles et le bien-étre de plusieurs fagons. Les tiches difficiles
sont abordées comme des défis a relever plutét que des menaces a contourner. Une telle
perception favorise une motivation intrinséque et un engagement en profondeur dans les
activités. De telles personnes se fixent elles-mémes des défis et persévérent résolument. Elles
augmentent et soutiennent leurs efforts face aux difficultés et se relevent rapidement aprés des
échecs ou des déboires. Elles attribuent les échecs 2 une insuffisance d’effort ou 4 un manque de
connaissances et d’habiletés, donc a des entités accessibles. Elles approchent les situations
menacantes avec I’'assurance de pouvoir les contrdler. Une telle perception favorise
I’accomplissement personnel, réduit le stress et abaisse la vulnérabilité a la dépression.

Centralité du sentiment de compétence dans l'autorégulation de 'apprentissage

Les croyances sur ses propres compétences influencent donc comment les gens pensent,
ressentent, se motivent et agissent. Les recherches de causalité entreprises démontrent que ces
croyances contribuent significativement a la motivation et aux réalisations humaines (Bandura,
1992). Or, nous constatons régulitrement qu’un pourcentage important d’étudiants
universitaires, particuliérement des étudiants adultes de retour aux études, expriment un haut
niveau d’anxiété et de stress li€ au sentiment de ne pas étre suffisamment compétent pour réussir
a ce niveau d’études. Ce phénomene se traduit par un langage inteme autodépréciateur et des
pensées défaitistes, surtout en période de préparation et de passation d’examen. Une
compréhension en profondeur des processus par lesquels se construit ce sentiment de
compétence et par lesquels il influence a son tour les expectatives de succés, la fixation de buts et
’engagement cognitif dans I’atteinte de ces buts est donc fondamentale pour la conception et
pour la détermination des objectifs et la compréhension des effets d’un programme d’éducation
cognitive, dont la visée principale est une augmentation de 1’autorégulation de 1’apprentissage.
C’est la raison pour laquelle nous accordons a ce domaine d’étude récent une place relativement
importante dans cette recension des écrits sur I’autorégulation de I’apprentissage et son
développement.

Les origines des croyances sur ses compétences

Selon la théorie du sentiment de compétence le sentiment de compétence provient de quatre
grandes catégories de sources: les expériences de maitrise, les expériences vicariantes fournies
par les modéles sociaux, la persuasion sociale et les états physiologiques et émotifs (Bandura,
1995).
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Autoréguilation, sentiment de compeétence et expériences de succes

Le succeés contribue a créer une solide croyance dans ses compétences alors que les échecs
sapent cette croyance (Bandura, 1982; Gist, 1989). Toute réussite implique 1’acquisition des
outils cognitifs, comportementaux et d’autorégulation nécessaires a !I’initiation et a I’exécution
des actions appropriées aux situations toujours changeantes de la vie. Aprés qu’une personne ait
été convaincue qu’elle posséde ce qu’il faut pour réussir, elle persévére face a ’adversité et se
reprend facilement aprés des échecs (Bandura, 1995). Mais un sens durable de ses compétences
ne s’acquiert qu’en passant au travers des difficuités grace a I’effort et a la persévérance.
L'opportunité de se confronter a des situations nouvelles et plus complexes et a en atteindre la
maitrise est donc une condition pour la conscience et le sentiment de compétence (Feuerstein et
Feuerstein, 1991).

Autordgulation, sentiment de compétence et persuasion sociale

La comparaison sociale joue aussi un rdle important dans I’évaluation qu’une personne fait de
ses compétences. Le fait de voir des personnes semblables a soi réussir grace a un effort soutenu
augmente la croyance en ses propres capacités de réussite (Bandura, 1986; Schunk, 1987) et
vice-versa (Brown et Inouye, 1978). L’impact d’'un modéle sur les croyances dans sa propre
compétence est fortement influencé par la ressemblance percue avec le modéle. Les gens
cherchent aussi des modeles présentant des compétences auxquelles ils aspirent. Ce faisant, ils
apprennent de ces modeles, par I'intermédiaire de ['écoute et de I'observation des
comportements, des facons explicites de penser, des attitudes, des habiletés et des stratégies
efficientes pour gérer les exigences de I’environnement. L’exemplarité des attitudes face a
I’adversité peuvent s’avérer encore plus important que le modelage des habiletés (Bandura,
1995).

Par ailleurs, les personnes qu'on a verbalement persuadées avoir les capacités nécessaires a
maitriser une activité donnée sont plus enclines a mobiliser et a soutenir un effort que si elles
doutent d’elles-mémes (Schunk, 1989). Il est cependant plus facile de miner des croyances dans
sa compétence que de les instiller par la persuasion: le « gonflage » irréaliste du sentiment de
compétence est vite infirmé par des résultats désappointants. D'un autre c6té, la compétence
n'implique pas nécessairement le sentiment de compétence et vice-versa. Le sentiment doit
trouver reflet dans le regard des autres et dans leur interprétation de son comportement comme
exprimant la compétence (Feuerstein et Feuerstein, 1991). Les personnes que ’on persuade
manquer de compétence tendent 2 éviter les situations de défi qui pourraient leur permettre
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d’actualiser leurs potentialités et abandonnent vite face aux difficultés. En réduisant leurs
activités et en sapant leur motivation, le sentiment d’incompétence crée sa propre validation par
autoprophétie (Bandura, 1995).

Autorégulation, sentiment de compétence et états physiologiques

L’humeur influence aussi le sentiment de compétence (Kavanagh et Bower, 1985). Les réactions
de stress et de tension ont tendance a étre interprétées comme des signes de vulnérabilité,
prédicteurs d’une performance faible. Une meilleure condition physique, la réduction du stress
et des tendances aux émotions négatives ainsi qu’'une interprétation correcte des états
physiologiques favorisent le développement du sentiment de compétence. Ce n’est pas tant
'intensité des sentiments et des émotions qui importe, que la facon dont elles sont pergues et
interprétées. Par exemple, le stress avant un examen peut étre pergu comme générateur d’énergie
par un étudiant qui se fait confiance et comme perte de contrdle par un autre qui doute de ses

compétences.

Autoréguilation, sentiment de compétence et expériences initiales

En résumé, I’information en provenance des diverses sources d’influence prend sa signification
au travers du traitement cognitif qui en est fait. Un grand nombre de facteurs personnels,
sociaux et contextuels affectent I'interprétation des expériences relevant des compétences,
comme les préconceptions qu’une personne a de ses capacités, la difficulté percue des tiches,
I’effort fourni, la comparaison sociale, 1’état physiologique et émotif actuel, I’aide regue ou les
circonstances. Chaque modalité d’influence est associée avec un ensemble de facteurs qui
prennent une valeur diagnostique pour I’appréciation de ses compétences personnelles (Bandura,
1995). Une discordance entre le sentiment de compétence et la compétence réelle peut résulter,
soit dans un excés de confiance en soi, soit dans un manque de confiance en soi quand un
étudiant aborde une tiche d’apprentissage nouvelle pour lui. En conséquence, les premiers
essais sont les plus sensibles. Ils déterminent presque complétement le sentiment de compétence
et I’engagement futur dans les tiches semblables (Kanfer, Ackerman et Heggestad, 1996).

L'influence du sentiment de compétence sur I'autorégulation de I'apprentissage

Selon Bandura (1995), les croyances sur ses propres compétences jouent un role régulateur dans
le fonctionnement humain par quatre catégories majeures de processus: des processus cognitifs,
des processus motivationnels, des processus affectifs et des processus de sélection. Pour mieux
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comprendre ’influence du sentiment de compétence sur I'autorégulation de I’apprentissage des
étudiants, nous allons passer en revue les écrits sur chacun de ces processus.

Autoréguiation, sentiment de compeétence, anticipation cognitive et fixation des buts

Une fonction majeure de la pensée est de prédire les événements et de les controler d’avance s’ils
sont susceptibles de nous affecter (Bandura, 1995). Avant de passer a l’action, les conduites
font souvent I'objet de visualisations et de scénarios construits et répétés, anticipant le
déroulement probable des événements. De telles prédictions et anticipations exigent des habiletés
de résolution de probléme fondées sur un traitement cognitif efficient d’informations souvent
complexes, ambigués et incertaines: activation des connaissances appropriées, élaboration
d’hypothéses de solution, vérification, étude des conséquences, etc. La majeure partie des
conduites humaines étant intentionnelles sont donc contrdlées par anticipation. En tant que
composante de I’anticipation, le sentiment de compétence peut motiver les étudiants a prédire les
événements, comme les examens, et a développer des facons de les contrdler par une meilleure

préparation.

L’étude longitudinale de Britton et Tesser (1991) sur la gestion du temps d’étudiants de college
supporte cette hypothése. Non seulement le sentiment de compétence a pu prédire les résultats
scolaires quatre ans plus tard mais il a rendu compte de trois fois plus de variance qu’un test
d’aptitude scolaire standardisé. Le sentiment de compétence, en influengant la gestion efficace de

son temps d’étude contribue ainsi nettement a son propre développement académique
(Zimmerman, Greenberg et Weinstein, 1994).

La détermination de ses propres buts est influencée a son tour par 1’appréciation de ses capacités
a les atteindre. Plus le sentiment de compétence est élevé, plus hauts sont les défis que les gens
ont tendance a confronter et plus forte est la résolution de les relever (Locke et Latham, 1990).
Les étudiants dont le sentiment de compétence est élevé visualisent des scénarios de réussite qui
procurent guidage et soutien a la performance. Au contraire, ceux qui doutent de leur
compétence ont tendance a visualiser des scénarios d’échec et sont obsédés par tout ce qui
pourrait mal aller. I faut en effet avoir un sens solide de sa compétence pour demeurer centré sur
la tiche face aux exigences pressantes des situations, aux échecs et aux déboires qui ont des
répercussions personnelles et sociales significatives. Lorsque les personnes font face a des
demandes environnementales exigeantes dans des circonstances difficiles, celles qui ont un
sentiment de compétence réduit deviennent de plus en plus erratiques dans leur pensée, réduisent
leurs aspirations, et la qualité de leur performance se détériore (Wood et Bandura, 1989).
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Le sentiment de compétence et les aspirations de carriére sont fagonnées par la famille, le
systéeme éducationnel, les pratiques professionnelles, les mass media et la culture. Par exemple,
une méta-analyse récente des études ameéricaines et canadiennes sur les attitudes et les
comportements a I’égard des ordinateurs des jeunes et des adultes (Whitley, 1997), montre que
les hommes manifestent un plus haut sentiment de compétence, plus de stéréotypes masculins et
un attachement affectif plus positif a I'égard des ordinateurs que les femmes, bien que par
ailleurs, au plan des croyances et des comportements, il n’y ait pas de différences. Les normes et
les pratiques sociétales continuent ainsi, en influengant le sentiment de compétence, de dissuader
les femmes de poursuivre des carriéres habituellement réservées aux hommes, directement et
indirectement, malgré des changements progressifs dans leur statut et leur participation au
monde du travail (Bandura, 1995).

Autorégulation, sentiment de compétence et motivation

La croyance dans sa compétence joue un rdle clé dans I’autorégulation de la motivation. La
majeure partie des motivations humaines est cognitivement produite. Les gens se motivent et
guident leurs actions en anticipant par la pensée les résultats probables de leurs actions en
fonction des croyances qu’ils entretiennent sur leurs capacités. Selon une méta-analyse des
études sur les effets académiques du sentiment de compétence (Multon, Brown et Lent, 1991),
le sentiment de compétence augmente nettemnent |'effort et la persévérance dans les activités
académiques. L’ensemble des études démontrent également que le sentiment de compétence est
associé 2 la persévérance (Zimmerman, 1995). Cependant, selon Bandura (1993), le sentiment
de compétence comprend plus que la simple croyance que I'effort détermine la performance. Les
jugements sur ses connaissances, ses habiletés, ses stratégies et sa capacité A gérer le stress
entrent aussi dans la formation du sentiment de compétence.

Le sentiment de compétence contribue a la motivation de plusieurs fagons: il détermine les buts
que les gens se fixent, leur persévérance face aux difficultés et leur assimilation des échecs. Il a
été démontré également que les effets motivationnels du sentiment de compétence se transférent
aux autres tiches au sein d’'un méme contexte (Zimmerman, 1995).

Autorégulation, sentiment de compétence et attributions causales

Les différentes théories sur la motivation présentent différentes formes de motivateurs cognitifs
dont: les attributions causales (théorie de |’attribution), la valeur des résultats anticipés (théorie
de la valeur) et les buts cognitifs (théorie des buts). Selon la théorie de I’ attribution, le jugement
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que les étudiants portent sur les raisons de leurs échecs et de leurs réussites détermine leurs
futures attentes de performance (Weiner, 1985). Le sentiment de sa compétence influence les
attributions causales: les personnes qui se considérent comme hautement compétentes attribuent
leurs échecs au manque d’effort ou a des conditions adverses alors que ceux dont le sentiment de
compétence est bas attribuent leurs échecs a une aptitude faible (facteur intemne incontrdlable)
(Zimmerman, 1995). Les réactions affectives sont maximales quand les résultats sont attribués a
des facteurs internes (Weiner, 1974), et les émdiants qui attribuent un échec ou une réussite a
leurs stratégies sont plus enclins a réviser leurs comportements que ceux qui l'attribuent a leur
effort (Clifford, 1986).

Les attributions causales affectent ainsi la motivation, la performance et les réactions affectives
principalement par I’ intermédiaire du sentiment de compétence (Relich, Debus et Walker, 1986;
Schunk et Gunn, 1986). Pour Skager (1984), une attribution interme du succes implique
nécessairement un sentiment de compétence personnelle. Un entrainement appropri€é a la
réattribution contribue a accroitre le sentiment de compétence et les résultats scolaires (Relich,
Debus et Walker, 1986; Perry, Hechter, Menec et Weinberg, 1993; Van Overwalle et de
Metsenaere, 1990) ainsi que I’éventail des carriéres exploré (Lent, Brown et Hackett, 1994,
Luzzo, James et Luna, 1996). Les résultats des recherches menées selon ces différentes
perspectives, malgré les divergences de cadre conceptuel, de méthodologies et
d’instrumentation, sont en accord sur un point capital: le succés ou I'échec en soi est moins
important que la perception que I’apprenant a de la cause de ce succés ou de cet échec (Stipek et
Weisz, 1981).

Autorégulation, sentiment de compétence, expectatives de succés et valeur des buts

Selon la théorie de la valeur (Eccles, 1983), la motivation est régulée par ’attente qu’une
conduite donnée produira les résultats escomptés et valorisés. Mais comme les gens agissent
aussi en fonction de la prédiction qu’ils font de leur réussite, la croyance dans ses capacités
modére ce type de motivation. La valeur prédictive et explicative de la théorie de la valeur est
substantiellement augmentée quand on y inclut le facteur sentiment de compétence (Meece,
Wigfield et Eccles, 1990; Shell, Murphy et Bruning, 1989; Zimmerman, 1995). Quant i la
théorie des buts, une ample moisson d’études démontre que de se fixer des buts explicites et
exigeants augmente et soutient la motivation (Locke et Latham, 1990).

Mais pour la théorie sociale cognitive, les buts opérent plutot par I'intermédiaire de processus
d’auto-influence qu’ils n’agissent directement sur la motivation et I’action. Bandura (1977)
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faisait I’hypothése que les étudiants ayant un sens élevé de leurs compétences entreprenaient plus
facilement des activités difficiles et exigeantes. De nombreuses études abondent dans ce sens,
démontrant que ’augmentation de son sentiment de compétence dans un domaine donné,
procuré par un feedback adéquat, accroit I'intérét intrinséque pour ce domaine (Zimmerman,
1995). La motivation fondée sur la fixation de buts implique un processus cognitif de
comparaison entre la performance pergue et un standard personnel. En rendant leur satisfaction
conditionnelle a Iatteinte de ce standard, les gens orientent leurs conduites et créent les incitatifs
pour persévérer dans leurs efforts jusqu’a ce que leurs buts soient atteints. Les résultats de ce
processus de comparaison peut aboutir, selon la progression, a des réactions de satisfaction ou
d’insatisfaction, a une réévaluation de ses compétences ou a un réajustement des buts (Bandura,
1995).

Autorégulation, sentiment de compétence, auto-évaluation et buts

Les buts que se sont fixés les étudiants et ce a quoi ils attribuent leurs résultats (attribution
causale) jouent un rdle particuliérement important dans le processus d’autorégulation, parce
qu’ils orientent I’évaluation des stratégies mises en jeu et les réactions consécutives (Schunk,
1989, 1994). Le sentiment de compétence influence en effet quels aspects de sa performance
’étudiant prendra en considération, comment ils seront pergus et comment |’'information sur
cette performance sera organisée (Bandura, 1986). Le sentiment de compétence influence non
seulement les buts que les étudiants se fixent mais aussi leurs réactions d’'évaluation vis-a-vis de
leur propre performance. Par exemple, dans une étude menée par Zimmerman et Bandura (1994)
sur les habiletés rédactionnelles, I’augmentation du sentiment de compétence pour I’écriture,
suite a une instruction adéquate, a contribué 2 relever a la fois le sentiment de compétence
scolaire et les critéres personnels de satisfaction pour la qualité d’écriture. Des critéres et un
sentiment de compétence élevés ont favorisé a leur tour I’adoption de buts visant la maitrise des
habiletés rédactionnelles. Le sentiment de compétence scolaire a ainsi influencé les résuitats en
composition écrite a la fois directement et par son impact sur la fixation de buts.

Autorégulation, sentiment de compétence, et réactions affectives

Les croyances que les personnes ont dans leurs compétences a affronter les situations difficiles
et menagantes affectent le niveau de stress et les réactions dépressives qu’elles ressentent dans
ces situations, aussi bien que le niveau de leur motivation. Les réactions des personnes a une
situation donnée sont dues pour une large part a la représentation que ces personnes se font de
cette situation, cette représentation étant elle-méme affectée par des croyances plus ou moins
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rationnelles sur elles-mémes et leurs capacités a affronter la-dite situation. Chez les personnes
anxieuses, les représentations s’expriment sous la forme de messages internes, souvent
irrationnels, autodépréciateurs, négatifs, défaitistes, culpabilisants. Ce sont ces représentations,
beaucoup plus que les compétences réelles qui sont responsables du stress, le stress affectant
négativement 2 son tour la performance cognitive (Ellis, 1973).

La croyance que les apprenants ont de pouvoir gérer les exigences de leurs activités
d’apprentissage influence les réactions émotionnelles, comme le stress, I'anxiété et la
dépression, aussi bien que la motivation et les résultats scolaires (Bandura, 1993). Le sentiment
de compétence face aux stresseurs joue un rdle central dans I’anxiété (Bandura, 1991), et cela de
plusieurs fagons. Le sentiment de compétence affecte la vigilance face aux menaces potentielles
et la fagon dont elles sont pergues et traitées cognitivement. Les personnes qui pensent que ces
menaces ne sont pas gérables voient de nombreux aspects de leur environnement comme pleins
de dangers. [Is s’appesantissent sur leurs déficiences. Ils exagérent les menaces potentieiles et
s’inquiétent pour des choses qui arrivent rarement. Avec de telles pensées, peu efficaces pour la
résolution de leur probléme, ils se créent leur propre détresse et entravent leur propre
fonctionnement intellectuel (Lazarus et Folkman, 1984; Meichenbaum, 1977). Les aspirations
non remplies sont aussi un chemin vers la dépression. Les gens qui s’imposent des standards de
valeur qu’ils pensent ne pas pouvoir atteindre se meénent eux-mémes vers des épisodes
dépressifs (Kanfer et Zeiss, 1983).

Autorégulation, sentiment de compétence, et anxiété des examens

L’exercice du contrdle sur les ruminations troublantes et les pensées défaitistes est un moyen par
lequel le sentiment de compétence régule 1’apparition de I’anxiété et des réactions dépressives.
Ce n’est pas tant la fréquence des pensées négatives qui est la source de la détresse, mais le
sentiment de ne pas pouvoir les écarter (Kent et Gibbons, 1987). Le sentiment de compétence et
I’efficacité du contrdle de la pensée opérent conjointement pour réduire 1’anxiété et les conduites
d’évitement (Ozer et Bandura, 1990). Une autre fagon par laquelle le sentiment de compétence
réduit ou élimine I’anxiété est par le support qu’il apporte 2 des modalités de conduite qui
transforment un environnement menacant en un environnement sécuritaire (Bandura, 1995).

Les personnes anxieuses ont tendance a avoir un lieu de contrdle externe et un sentiment de leur
compétence générale bas (Shelton et Mallinckrodt, 1991). Les situations de tests sont des
situations particuliéremnent anxiogénes pour les apprenants en général. Elles semblent toutefois
I’étre encore plus pour les édiants adultes de retour aux études (Apps, 1981; Mangano et
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Corrado, 1981; Klein, 1990). Ces demiers rapportent manquer souvent de confiance dans leur
compétence a réussir et étre incertains des attentes et de I’adéquation de leurs efforts (Steltenpohl
et Shipton, 1986). Toutefois, si les étudiants adultes expriment verbalement plus volontiers leur
anxiété face aux tests, ils semblent en vivre moins que les étudiants traditionnels lors des tests
méme (Yarbrough et Schaffer, 1990).

Une méta-analyse des études sur la nature, les effets et les traitements de 1'anxié€té des examens
(Hembree, 1988) indique, entre autres, que les étudiants présentant un taux élevé d’anxi€té ont
aussi une faible estime d’eux-mémes, se sentent vulnérables et contrdlés par des forces
extérieures a eux, éprouvent des difficultés a apprendre et plus d’interférences cognitives lors
des tests. Ces mémes étudiants ont des résultats plus faibles que les étudiants éprouvant une
anxiété modérée, qui sont ceux qui réussissent le mieux lors des tests. Mackenzie (1994)
rapporte des résultats similaires avec un groupe d’étudiants adultes. La composante cognitive de
'anxiété (pensées défaitistes, autodépréciation, inquiétude), en interférant avec le traitement
cognitif de la matiére, est la principale responsable des effets négatifs de I'anxiété sur la
performance (Everson, Millsap et Browne, 1989). Le sentiment de compétence, acquis avec les
expériences antérieures, contribue fortement aux réactions face aux tests (Meichenbaum, 1977).

A I'inverse, une légére tendance vers la surestimation de ses capacités a des vertus adaptatives.
Une vision optimiste de sa compétence personnelle est nécessaire aux réalisations humaines et au
bien-étre. Les gens doivent posséder un sens solide de leur compétence personnelle pour
persévérer maigré les obstacles, les adversités, les frustrations et les échecs (Bandura, 1995).

Autorégulation, sentiment de compétence, et engagement cognitif

Les perceptions que les apprenants ont de leurs compétences sont reliées positivement a
P’engagement dans une tiche d’apprentissage (Greene et Miller, 1996). Les recherches portant
sur les relations entre le sentiment de compétence et ’engagement cognitif dans une activité
d’apprentissage ont trouvé des corrélations positives entre ce sentiment et divers indicateurs de
’engagement cognitif (Miller, Behrens, Greene et Newman, 1993; Pintrich et de Groot, 1990;
Zimmerman et Martinez-Pons, 1990). Selon Schunk, 1991, le fait de posséder des stratégies qui
se sont révélées effectives dans le passé contribue a augmenter la perception que 1’apprenant a de
ses compétences. Les étudiants qui ont confiance dans leur capacité au regard d’une tiche
donnée sont plus susceptibles d’engager leur répertoire de stratégies et de persévérer a les utiliser
que ceux qui doutent de leurs capacités (Greene et Miller, 1996).
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Les implications du sentiment de compétence pour le développement de ['autorégulation de
l'apprentissage

Dans ces dimensions de la motivation et des stratégies, I’anticipation de la réussite (incluant le
sentiment de compétence), la métacognition et la régulation de I'effort émergent constamment
comme prédicteurs de la performance scolaire (Lent, Brown et Hackett, 1994; Pintrich, 1988;
Pintrich et De Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia et McKeachie, 1993). La régulation de
I’effort, une forme d’autorégulation que les étudiants: utilisent face a des tdches scolaires
difficiles ou fastidieuses et la gestion de leur temps et de leur environnement d’étude sont
positivement corrélées avec les résultats scolaires au premier cycle universitaire (Pintrich et
Garcia, 1991). En plus de sa relation directe aux résultats, le sentiment de compétence semble
étre aussi indirectement relié a ces résuitats par son influence sur I’autorégulation: les étudiants
les plus efficaces contrblent et régulent plus souvent leur apprentissage, persévérent plus face
aux tiches difficiles et fastidieuses, et gérent plus efficacement leur temps et leur environnement
d’éude que les éwmdiants peu efficaces (Pintrich et Schrauben, 1994). D’un autre c6té, les
étudiants qui doutent de leur efficacité abandonnent plus vite face aux tiches difficiles (Bandura
et Schunk, 1981).

En résumé, pour la théorie sociale cognitive (Bandura, 1986, 1995; Zimmerman, 1995), les
étudiants doivent donc, en plus des connaissances et des stratégies cognitives, développer aussi
des habiletés dans la régulation des facteurs motivationnels, affectifs et sociaux qui
conditionnent leur fonctionnement intellectuel. Plus élevée est la croyance des apprenants dans
leurs compétences a contrdler leur motivation et leurs activités d’apprentissage, plus ils sont
assurés de leur efficacité 2 maftriser les connaissances et les habiletés visées. Le sentiment de
compétence a apprendre favorise a son tour le rendement intellectuel, 2 la fois directement et en
élevant le niveau des aspirations (Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons, 1992). Les étudiants
qui ont un sentiment de compétence élevé se révélent meilleurs dans leur gestion du temps, sont
plus persévérants, sont moins susceptibles de rejeter prématurément de bonnes hypothéses et
sont meilleurs dans la résolution de problémes conceptuels que des apprenants d’habileté égale
mais avec un sentiment de compétence plus faible (Bouffard-Bouchard, Parent et Larivée,
1991).
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2.2.4 Les approches d’apprentissage des étudiants universitaires et
I’autorégulation

Cependant, alors que les recherches sur I’autorégulation de I’apprentissage se sont multipliées
ces derniéres années au niveau des études primaires et secondaires, elles sont encore
relativemnent peu nombreuses au niveau universitaire. La plupart des études sur les stratégies
d’apprentissage des étudiants ne donnent pas d’indications sur la dynamique du fonctionnement
cognitif et ses liens avec les aspects affectifs et motivationnels. Les résultats de Boulet er al.
(1996), par exemple, ont été obtenus par questionnaire et laissent de coté les représentations que
les érudiants se font des études universitaires, leurs conceptions de !’apprentissage et leurs
croyances épistémiques entre autres, ainsi que les facteurs d’ordre affectif et motivationnel. De
plus, un tel inventaire ne met en lumiére ni les interactions entre ces différentes composantes, ni
les raisonnements sous-jacents aux choix des stratégies, ni la facon dont ces stratégies sont
appliquées et avec quels résultats.

Dans la partie qui suit, nous faisons la recension des écrits abordant spécifiquement la question
de l'autorégulation de |’apprentissage par des étudiants universitaires par la description
qualitative des différentes approches adoptées par les étudiants en fonction des différents
contextes d’apprentissage.

Les approches d’apprentissage

Alors que la psychologie cognitive met surtout I'accent sur des processus psychologiques
communs, |’approche phénoménologique s’est quant a elle attachée a décrire les différentes
approches de I'apprentissage adoptées par les étudiants universitaires et leurs variations en
fonction des différents contextes d’apprentissage, a partir de leur perspective subjective. Dans
cette perspective, une approche d’apprentissage est un ensemble composite de stratégies et de
motivations interdépendantes.

Les études phénoménologiques font ressortir un certain nombre de différences qualitatives entre
les étudiants, au niveau de leur approche globale de 1’apprentissage. Cette approche peut étre
holistique ou atomistique (Svensson, 1977), en profondeur ou en surface (Marton et Siljo,
1984). Elle peut consister pour 1’étudiant A adopter la structure des connaissances telle que
proposée par le cours ou le matériel didactique, ou 2 réorganiser les contenus en fonction de ses
propres besoins (Entwistle et Entwistle, 1991).
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Certaines formes de traitement des informations nouvelles semblent faciliter une plus grande
intégration des contenus: ainsi I'approche en profondeur (deep processing) par laquelle I'étudiant
cherche 4 comprendre et a établir des liens avec la réalité, est plus souvent liée 4 des réponses
bien structurées (van Rossum et Schenk, 1984). Un tel traitement en profondeur, une forme
particuliére d’engagement cognitif, est en fait une collection de stratégies d’apprentissage qui
articulent des opérations cognitives de base pour bitir des structures de connaissances
signifiantes et cohérentes (Hadwin et Winne, 1996). Ces efforts de construction active sont des
signes et des prédicteurs d’un traitement intellectuel efficace (Glaser, 1991). L’approche en
profondeur de I’apprentissage, orientée vers une telle construction des connaissances est en effet
associée a une qualité supérieure des apprentissages (Entwistle et Entwistle, 1992; Lonka et al.
1994; Vermunt et van Rijswijk, 1988).

La distinction fondamentale entre une approche en profondeur et une approche de surface repose
sur I’intention de la part de I’étudiant de comprendre opposée a un apprentissage mot & mot sans
recherche de compréhension. Cependant, les études menées 2 Hong Kong avec des étudiants
d’origine asiatique, réputés pour d’excellentes performances reposant sur un apprentissage par
coeur (Kember et Gow, 1990; Hess et Azuma, 1991) imposent de définir une nouvelle
approche, intermédiaire, qui emprunte aux deux extrémes et vise a la fois la compréhension et la
mémorisation (Kember, 1996).

Approches d’apprentissage et motivation

Les études phénoménologiques font ressortir également plusieurs types de motivation d'étude.
La motivation peut étre de nature intrinséque et consister en une recherche de sens, étre axée
exclusivement sur la reproduction des connaissances, étre orientée vers les résultats scolaires ou
étre extrinséque et non scolaire (Entwistle, 1988; Biggs, 1988). 11 existe une forte cormrélation
entre le type de motivation et le type d'approche choisi par I'étudiant: la peur de l'échec est
associée a l'approche de surface alors que la motivation intrinséque est liée a une approche en
profondeur. L'étudiant motivé par la matiere adopte plus volontiers des stratégies
d'apprentissage visant une appropriation durable (Entwistle, 1988).

Approches d’apprentissage et contexte d'apprentissage

Par ailleurs, les recherches démontrent que les stratégies d’apprentissage adoptées par les
étudiants sont aussi fortement liées au contexte dans lequel se déroule l'enseignement d'une
matiére ou d'une discipline. L’enseignement, 1'évaluation, le curriculum ont des effets sur le
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choix des stratégies adoptées par les étudiants (Entwistle et Ramsden, 1983; Ramsden, 1984,
1988). Les modes d'évaluation des apprentissages, par exemple, ont une influence sur les
approches adoptées par les étudiants: des questions factuelles, des questions a choix multiples,
une évaluation centrée sur la reproduction des connaissances et des conditions d'évaluation
anxiogenes favorisent l'adoption d'une approche de surface (I'étudiant cherche a retenir par
coeur des listes de points précis). Une évaluation fondée sur une production écrite ouverte
favorise au contraire 1'approche en profondeur. Mais alors que certains étudiants manifestent une
certaine constance, voire de la rigidit¢ dans leur approche de !’apprentissage, les étudiants
performants ont tendance a modifier leurs stratégies d'apprentissage en fonction du type
d’'évaluation.

Le contenu enseigné, la matiére, la discipline et les tiches d'apprentissage peuvent également
influencer les stratégies d'apprentissage adoptées par les étudiants. La surcharge de travail et
I'absence de liberté dans la formation sont associées a une approche de surface. Les approches
privilégiées par les étudiants semblent varier d'une discipline a I'autre: les sciences économiques
et les sciences sociales, par exemple, n'ont pas le méme profil; il semblerait que les étudiants ont
des théories implicites sur la maniére dont leurs spécialités leur imposent des stratégies
particuliéres (Ramsden, 1984).

La qualité¢ de l'enseignement, enfin, peut encourager l'étudiant dans un type d'approche ou
I'autre. Les cours offrant une formation centrée sur l'étudiant avec un enseignement basé sur la
discussion et une évaluation du processus plutdt que du résultat, semblent provoquer davantage
une approche en profondeur (Sheppard et Gilbert, 1991). Selon que l'enseignant se congoit
d'abord comme un facilitateur d'apprentissages ou comme un transmetteur de connaissances, il
aura tendance 2 susciter 'approche en profondeur ou a privilégier I'approche de surface (Gow et
Kember, 1993).

Approches d’apprentissage et conceptions de I'apprentissage

Sur un autre plan, les approches d’apprentissage sont influencées par la conception que les
étudiants se font de cet apprentissage. Les études sur les diverses conceptions de I’apprentissage
des étudiants universitaires montrent que ces conceptions peuvent étre réparties selon plusieurs
catégories distinctes: I’apprentissage peut étre congu comme un accroissement quantitatif de
connaissances, comme une mémorisation de connaissances, comme 1’acquisition de faits et de
méthodes réutilisables, comme une recherche de signification ou comme une interprétation et une
compréhension de la réalité (Siljo, 1979, 1987; Entwistle, 1988).




Chapitre 2. Métacognition et autorégulation de I'apprentissage 97

De nombreuses études qualitatives et quantitatives démontrent des associations entre les
conceptions et les approches d’apprentissage d’une part (Marton et Siljo, 1984) et les approches
d’apprentissage et les résultats d’autre part (Biggs, 1993). Les représentations que les étudiants
ont du contexte, des tiches et des environnements d’apprentissage influencent les approches
avec lesqueiles ces mémes €étudiants abordent leur apprentissage (Entwistie et Ramsden, 1983;
Marton et Sdljo, 1976). Par ailleurs, il existe une corrélation étroite entre le niveau de
sophistication de la conception que I'étudiant a de son apprentissage et sa performance: les
étudiants qui congoivent leur apprentissage comme un moyen de mieux comprendre leur
environnement et qui cherchent a établir les liens entre la matiére étudiée et la réalité sont aussi
ceux qui adoptent une approche en profondeur (van Rossum et Schenk, 1984) et qui ont des
résultats élevés (Martin et Ramsden, 1987).

Les recherches phénoménologiques sur [’apprentissage des étudiants montrent donc
I"importance a accorder a leurs conceptions de I’apprentissage si |’on veut amener les étudiants a
modifier leurs stratégies et améliorer ainsi la qualité de leurs apprentissages (Trigwell et Prosser,
1996). En conséquence, un programme d’éducation cognitive devrait viser le changement des
conceptions de l'apprentissage chez les étudiants qui le congoivent comme un accroissement
quantitatif de faits et de techniques, ou comme une mémorisation plus ou moins mécanique. Ce
changement devrait les amener a adopter une approche en profondeur et, possiblement, a de
meilleurs résultats tant en terme de notes que de la qualité des apprentissages.

Convergence des recherches sur les stratégies, les approches et les conceptions
d’apprentissage

Plusieurs auteurs ont récemment tenté d’intégrer dans leurs recherches les concepts issus des
courants cognitif et phénoménologique. Différents travaux montrent une relation entre les
conceptions et les approches d’apprentissage des étudiants, d’'une part et les stratégies
d’apprentissage mobilisées d’autre part. Ainsi, les étudiants exprimant une épistémologie
dualiste dans la classification de Perry (1981) utiliseraient plus des stratégies de mémorisation
visant a la reproduction des faits (approche de surface) que ceux catégorisés comme relativistes,
qui activeraient plus des stratégies axées sur la compréhension (Lonka et al., 1994; Lonka et
Lindblom-Ylanne, 1996).

L’étude de Lonka et Lindblom-Ylinne (1996) visait a explorer comment des conceptions
différentes et des épistémologies différentes sont interreliées. Des échelles tirées de différentes
origines ont été combinées pour dégager les interactions entre des cadres conceptuels différents
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(les stratégies cognitives - Weinstein et Mayer, 1986; les approches d’apprentissage - Entwistle
et Tait, 1990; les catégories épistémologiques - Perry, 1970). Quatre styles principaux émergent
de cette étude: une approche autorégulée, intentionnelle et orientée vers la compréhension et le
sens; une approche régulée par I’externe et dont I'apprentissage est orienté vers la reproduction;
une approche épistémologique constructiviste orientée vers la construction active des idées; et
une approche instrumentale orientée vers une utilisation active des connaissances (orientation
professionnelle). Les conceptions de la connaissance (épistémologies) guident non seulement les
standards de compréhension mais aussi les stratégies d’études et les orientations
d’apprentissage.

L’étude de Vermunt (1996) permet de dégager quatre catégories principales de description
représentant quatre styles d’apprentissage prototypiques qualitativement différents: non dirigé,
dirigé vers la reproduction, dirigé vers le sens et dirigé vers |’application. Chacun de ces styles
se caractérise par un certain mode de traitement cognitif, de régulation de 1’apprentissage, de
processus affectifs, de modéles mentaux de I'apprentissage et d’une certaine orientation
d’apprentissage. La métacognition, a la fois dans le sens des stratégies de régulation et dans le
sens de modeles mentaux d’apprentissage, joue un role central dans la régulation de
I’apprentissage des étudiants universitaires. Les modéles mentaux de [’apprentissage et
Iorientation d’apprentissage influencent la fagon dont les étudiants interprétent, apprécient et
utilisent les moyens d’enseignement: questions, travaux, objectifs, etc. (Vermunt, 1996). Les
styles d’apprentissage expliquent de 20 a 55% de la variance dans les résultats d’examens. Le
style « orienté vers le sens » est positivement associé avec le succes, alors que les styles « non
dirigé » et « dirigé vers la reproduction » montrent des relations négatives. Le style « orienté
vers |’application » se révéle plutét neutre (Vermunt, 1993). Ce que les gens font quand ils
apprennent est donc non seulement déterminé par les moyens d’enseignement mais aussi par les
modeles mentaux, les orientations et les habitudes d’utilisation des stratégies d’apprentissage et
de pensée. Changer de comportement d’étude signifie aussi changer de modeéle et d’orientation
d’apprentissage (Vermunt, 1993).

L’éwude de Romainville (1993) montre de son coté qu'au plan métacognitif, les étudiants
performants explicitent globalement davantage leurs stratégies d’apprentissage, mais qu’il ne
semble pas y avoir de différence significative quant au type de méthodes utilisées. Selon
Romainville, ce dernier résultat tend a confirmer de nombreuses études antérieures, a savoir que
les méthodes utilisées par les étudiants performants sont trés variées, et que la performance n’est
pas associée a une méthode en particulier (Main, 1980; Romainville et Willocq, 1992; Torrance,
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1991). Les éudiants les moins performants expliquent plus souvent leurs résultats par des
stratégies auxquelles ils auraient été contraints de recourir (par le manque de temps, par le
manque de documentation) et organiseraient davantage leur étude en fonction des exigences et
des critéres annoncés de I’évaluation. Au plan des attributions, les étudiants qui échouent ont
tendance a attribuer leur échec 2 la quantité d’érude, alors que ceux qui réussissent ont plus
tendance 2 associer leur réussite a leurs maniéres d’étudier. En conséquence les étudiants moins
performants ont tendance a se réajuster en modifiant la quantité de temps consacré aux émudes
alors que les étudiants performants ont tendance a modifier leurs méthodes. A partir des
réponses des étudiants, Romainville établit cinq profils type, reliant [a performance 4 certaines
caractéristiques de leur métacognition, de l’approcfle d’apprentissage, du style d’attribution: les
étudiants les moins performants se caractérisent par un savoir métacognitif peu développé, peu
structuré, une approche de surface et une attribution externe. A 1’autre bout de la typologie, les
étudiants trés performants se caractérisent par un savoir métacognitif trés développé, trés
structuré, aux conceptions centrées sur la construction personnelle des connaissances et une
attribution des résultats aux stratégies d’apprentissage (Romainville, 1993).

2.2.5 Conclusion: les implications des recherches sur la métacognition et sur
I’autorégulation de I’apprentissage pour I’éducation cognitive

Il semble donc que I'on ne puisse viser un développement de I'efficience cognitive sans viser en
méme temps une augmentation de la métacognition et de !’autorégulation de !’apprentissage et
aborder les motivations, les attitudes et le sentiment de compétence des étudiants vis-a-vis de
leur apprentissage a l'université. En conséquence, un programme d’éducation cognitive ne
devrait pas se contenter d’enseigner des méthodes déterminées, mais viser en premier lieu 2
révéler les stratégies d’apprentissage utilisées spontanément par les étudiants, puis a amener ces
mémes étudiants a réfléchir aux rapports entre les contextes et les tiches d’apprentissage, leurs
conceptions de I’apprentissage, leurs croyances épistémiques, leurs perceptions d’eux-mémes et
leurs motivations d’un cdté, et les stratégies qu’ils utilisent, de I’autre. Un tel programme devrait
viser aussi a développer le répertoire des stratégies d’apprentissage connues et rendues
disponibles par une pratique suffisante, ainsi que les savoirs métacognitifs nécessaires a leur
utilisation souple et adaptée a diverses activités d’apprentissage, comme la lecture et I’étude de
textes scientifiques, la compilation des notes de cours, la préparation des examens ou la
rédaction de textes. Il devrait en outre veiller au développement d’un sentiment de compétence
aux études universitaires par un feedback approprié sur les compétences réellement développées
et une attribution aux stratégies des échecs et des réussites. Bref, il devrait viser 2 rendre les
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étudiants plus indépendants des méthodes et des moyens d’enseignement, plus autonomes dans
leur gestion du temps d’étude, plus déterminés dans leurs choix d’apprentissage et au moins
aussi motivés par la qualité de leurs apprentissages que par leurs notes et le diplome.

Toutefois, il ne faut pas pour autant attendre d’un programme d’éducation cognitive des résultats
mirifiques et a court terme. En effet, pour Pressley (1995}, le développement de I'autoréguiation
de I'apprentissage est un processus développemental a long terme, se déroulant sur plusieurs
années, une expertise réelle en cognition de niveau scientifique étant peu probable méme chez les
étudiants du premier cycle universitaire. De I’étude faite sur la lecture chez les experts (Wyatt ez
al., 1993), Pressley conclue que ce genre d’expertise prend un trés long temps a se développer
et qu’on ne devrait pas sous-estimer la complexité du phénomene.

Aprés avoir fait le tour des principaux écrits des recherches sur les stratégies d’apprentissage,
sur la métacognition et sur I’autorégulation de I’apprentissage a ’'université, et aprés en avoir
envisagé les implications pour I’éducation cognitive des étudiants, nous allons maintenant
examiner les écrits sur les effets de différentes approches de I'éducation cognitive 2 I'université,
allant de I'enseignement de méthodes d’étude et de I’entrainement a I’efficience cognitive a
I’enseignement stratégique.




2.3 Les effets de l'éducation cognitive des étudiants universitaires

Les interventions pour améliorer les habiletés d’apprentissage des étudiants universitaires varient
beaucoup selon les clienteles auxquelles elles s'adressent, selon les objectifs qu'elles visent,
selon leur durée, et surtout selon les principes théoriques sur lesquels elles sont fondées. Ces
interventions peuvent étre destinées a tous les étudiants, a ceux d'une méme discipline, aux
nouveaux inscrits ou seulement a ceux éprouvant des difficultés d'apprentissage; étre de nature
préventive ou remédiative; durer quelques heures ou toute une session; constituer un cours en
soi ou étre intégrées a la formation disciplinaire. Il est donc primordial pour la recherche sur les
effets de ces interventions de rapporter ces effets a leurs caractéristiques, c'est-a-dire leur
envergure, leur fondements théoriques, leurs objectifs, leurs principes pédagogiques, leurs
modalités pratiques, la clientéle visée et le type d’intervenant. D’ot I'importance que nous
accordons dans cette partie a la présentation des classifications recensées.

Nous adopterons pour la suite du texte le terme d’entrainement a I’efficience cognitive pour
désigner toute intervention dont la finalité est I’amélioration de I’ apprentissage, que ce soit par
I'enseignement de méthodes d’étude, par la réattribution des échecs et des réussites ou par un
enseignement stratégique. Mais nous réserverons le terme d’éducation cognitive aux
interventions dont la finalité est « d’apprendre 2 apprendre » aux étudiants, et dont nous avons
déja précisé les principaux postulats théoriques et les principales modalités pratiques au chapitre
premier. Ce dernier type d’intervention vise I’ autorégulation de I'apprentissage et s’appuie sur la
réflexion métacognitive pour susciter des changements de stratégies d’apprentissage chez les
étudiants. Cette partie de la recension est surtout consacrée aux écrits sur les effets de ce type
d’intervention et des programmes qui I’encadrent au niveau universitaire.

Nous présentons en premier lieu la classification des programmes d’entrainement 2 I’efficience
cognitive au niveau universitaire par Romainville (1993). Nous examinons ensuite I’état des
recherches sur les effets des divers programmes d’entrainement 3 'efficience cognitive des
étudiants universitaires ayant fait I’objet d’études empiriques. Dans un troisiéme temps, nous
accordons une place aux écrits sur les effets d’un enseignement « stratégique », une modéle
d’enseignement incluant le développement des stratégies d’apprentissage dans la transmission
des contenus disciplinaires mémes. Dans un quatriéme et dernier temps, nous effectuons une
synthése des principales conditions de réussite d’un entrainement a I’efficience cognitive, telles
qu’elles se dégagent de la recension des écrits du domaine, et nous en examinons les




Chapitre 2. Les programmes d’efficience cognitive 102

implications pour la recherche sur les effets d’une éducation cognitive des étudiants
universitaires.

2.3.1 Classification des programmes d’entrainement a l’efficience cognitive des
étudiants universitaires

Selon Romainville (1993), si I’on considére leurs objectifs, on peut classer les programmes
d’entrainement a I'efficience cognitive & 'université en quatre catégories: l'enseignement de
méthodes d'éde (study skills); I'entrainement de stratégies cognitives; l'entrainement 2 la prise
de conscience de son fonctionnement ou développement de la conscience métacognitive;
I’entrainement des habiletés intellectuelles. De ces quatre catégories, seule la premiére, la plus
ancienne, a fait I’objet d’études empiriques nombreuses, alors que les effets des trois autres sont
encore mal connus.

L’enseignement de méthodes d'étude

Le premier type de programme consiste a enseigner aux étudiants des méthodes d’étude, comme
des techniques de prise de notes, des techniques d’élaboration de fiches de lecture ou des
techniques de mémorisation. Les critiques généralement faites a cette approche sont de n'avoir
que rarement été validée empiriquement, et d'étre congue beaucoup plus a partir de l'avis des
« experts » que dune observation systématique de I’apprentissage des étudiants.
L’identification des « bonnes » méthodes, celles qui sont supposées efficaces, pose d’ailleurs
de sérieux problémes. En effet, une méthode efficace pour un étudiant ne l'est pas
nécessairement pour un autre, une méthode propre a un cours ne convient pas nécessairement a
un autre type de cours. L'efficacité d'une méthode dépend aussi du contexte de I'enseignement
et du type d'évaluation qui sanctionne les apprentissages. Les recherches indiquent au contraire
une grande diversité dans les méthodes d’étude des étudiants efficaces (Main, 1980; Smith,
19835; Gibbs et Jenkins, 1981; Torrance, 1991; Romainville et Willocq, 1992). Nisbet (1979) a
méme constaté que la plupart des étudiants qui réussissent n'appliquent pas les méthodes
conseillées.

Une autre catégorie de critiques s'adresse aux principes pédagogiques: l'information seule,
délivrée par un enseignant ou un manuel, ne suffit pas a provoquer le changement souhaité.
Apprendre de nouvelles méthodes d'étude signifie aussi rompre avec des habitudes ancrées et
fournir un effort prolongé pour acquérir de nouvelles stratégies d’apprentissage. L'application
de méthodes générales sans discernement peut donner par ailleurs des résultats inattendus. Par
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exemple, tel étudiant a cru comprendre qu'une bonne fagon d'étudier était de lire dix pages par
jour de la matiére a apprendre et applique cette méthode 2 la lettre, dix pages d'une matiére, puis
dix pages d'une autre matiére, indépendamment de la longueur du texte, indépendamment des
échéanciers et indépendamment de l'importance relative des lectures. Tel autre a retenu qu'un
bon lecteur ne revient jamais sur ce qu'il vient de lire, et depuis ce temps-1a lit sans revenir en
arriére, en espérant que la compréhension s’établira d’elle-méme en cours de lecture. Tel autre
encore met toutes ses lectures en fiches soignées, indépendamment de ses intentions et de
l'importance du texte pour son travail. Il se noie dans un surplus d'informations, est débordé de
travail, se sent stressé et découragé.

L'entrainement de stratégies cognitives

Le deuxitéme type de programme dans la classification de Romainville (1993), vise
I'entrainement de stratégies cognitives plutdt que l’enseignement de méthodes d’étude. Les
stratégies cognitives dont il est question ici ne reposent plus sur des avis d'« experts » mais sur
les recherches en psychologie cognitive. Toutefois, comme il existe une grande variéié de
conceptions des stratégies cognitives et des programmes d’entrainement, les résultats des
recherches sur I'efficacité de ces programmes restent confus et contradictoires. Les principales
critiques qui sont faites a ces programmes sont: 1) qu'ils ne tiennent pas compte des différences
entre les étudiants; 2) qu'il est difficile de montrer des stratégies indépendamment des contenus
disciplinaires; 3) qu'il y a un risque notable de fonder des pratiques sur des modéles théoriques,
simplificateurs et susceptibles d'infirmation, au détriment de savoirs d'expérience; 4) qu'ils ne
prennent pas suffisamment en compte les stratégies actuelles de I'étudiant et les autres facteurs
auxquels peuvent étre imputés ses échecs, comme I'absence de motivation ou le manque de
confiance en soi, par exemple.

L'entrainement a la métacognition

Le troisiéme type de programme vise a promouvoir une réflexion chez 1'étudiant sur ses propres
pratiques. II vise notamment a développer le réflexe chez l'étudiant de réfléchir
systématiquement au contexte du travail, au but recherché et aux stratégies qui sont pertinentes
pour atteindre ce but. Il n'y a pas une bonne méthode ou un ensemble de bonnes stratégies a
mettre en application, mais au contraire tout un cheminement réflexif mettant en jeu tant le savoir
métacognitif acquis sur les tiches, les connaissances requises et les stratégies qui y sont
applicables que les habitudes plus ou moins automatisées de contrble et de régulation du
processus de traitement qui s'ensuit (Gibbs et Jenkins, 1981).
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Selon Romainville (1993), on ne dispose présentement que de trés peu d'études sur les effets de
cette approche. Par contre, les quelques études réalisées rapportent des bénéfices substantiels
comme la modification de I'approche d'apprentissage et une augmentation des résultats scolaires
(Biggs, 1986, 1988; Davies, Sivan et Kember, 1994).

L’'entrainement des habiletés intellectuelles

Pour le quatriéme et dernier type de programme, l'attention se déplace, selon Romainville
(1993), des stratégies aux processus, des maniéres d'apprendre aux opérations mentales dont la
maitrise sous-tend l'utilisation efficace des stratégies. Romainville place dans cette derniére
catégorie le Programme d'enrichissement instrumental (Feuerstein et al., 1980), les Ateliers de
raisonnement logique d'inspiration piagétienne (Higelé, 1987) et le programme CoRT Thinking
(de Bono, 1986). Comme pour le type de programme précédent, on ne dispose présentement
que de trés peu d'études sur les effets de ces programmes.

Comme nous [’avons déja signalé a propos de la définition du concept de stratégie
d’apprentissage, cette derniére distinction entre « habiletés intellectuelles » et « stratégies
cognitives » est problématique. Les fonctions cognitives de Feuerstein et les outils
psychologiques de de Bono, par exemple, ont toutes les caractéristiques des stratégies cognitives
telles qu’elles sont définies par les auteurs du domaine. De plus, les trois programmes cités
visent aussi le changement des stratégies et I’autorégulation de I’apprentissage par le truchement
de la métacognition. Pour cette double raison, cette quatriéme catégorie de la classification est
assimilable a la précédente.

2.3.2 Les recherches sur les effets des programmes d’entrainement a
P’efficience cognitive des étudiants universitaires

Si I'enseignement direct des méthodes d’étude (study skills) a une longue histoire, la recherche
publiée sur la productivité de ce type d’instruction, cependant, est quasiment inexistante a la fin
des années 60 (Haslam et Brown, 1968). Depuis, un grand nombre de recherches ont éé
publiées sur les stratégies d’apprentissage. Hattie, Biggs et Purdie (1996) ont identifié dans la
banque de données ERIC 1415 articles publiés entre 1982 et 1992 seulement, portant sur
différents aspects des habiletés d’étude, a tous les niveaux scolaires. Dans la méme banque de
données, Kaldeway et Korthagen (1995) ont identifié prés de 600 études publiées entre 1986 et
1991, portant sur des programmes universitaires et collégiaux visant le développement des
habiletés d’étude. De leur cté, Hadwin et Winne (1996) en ont identifié 566 inscrites au cours
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de ces sept derniéres années (1989-1995) dans ERIC et Psychological abstracts. Nous allons
donc accorder une place prépondérante aux résultats de ces recensions et méta-analyses récentes.

Les effets des interventions visant les habiletés d'étude sur I'apprentissage des étudiants:
Hattie, Biggs et Purdie, 1996

Six méta-analyses portant sur des interventions particuliéres ont été publiées, mais selon Hattie,
Biggs et Purdie (1996), on ne trouve pas dans les écrits de méta-analyse globale visant a
identifier les caractéristiques des interventions a succés. Selon ces auteurs, il manque encore une
base suffisamment large de données scientifiques pour supporter un modéle de programme
d’intervention visant I’amélioration des habiletés d’apprentissage. Les auteurs se sont donc
attachés a combler cette lacune. Les recherches sélectionnées pour leur méta-analyse sont
caractérisées par le fait que les interventions ont été faites en dehors des intentions normales de
I'enseignement, dans le cadre d’une expérimentation formelile, et qu’elles visaient des variables
indépendantes supposées influencer diverses performances. Les buts poursuivis par les
interventions choisies concemnent par exemple |’amélioration de la motivation, I’augmentation de
la mémorisation, le développement de I’ autorégulation, I’amélioration de la gestion du temps, le
changement de certaines attitudes, ou encore la réduction des pathologies de 1’apprentissage
comme 1’anxiété des examens.

La méta-analyse effectuée par Hattie er al. porte donc sur les effets de ces interventions sur
I'efficience cognitive des étudiants. Si I'étude de Hattie er al. (1996) montre que des
interventions sur les stratégies d’apprentissage des apprenants peuvent étre réalisées avec
succes, les recherches sur lesquelles elle se fonde démontrent aussi que ces interventions ont une
efficacité variable selon le niveau des étudiants auxquelles elles s’adressent. L’échantillon
sélectionné comporte 51 études, allant de 1968 a 1992. Ces études sont en majorité récentes
(médiane: 1986). Les programmes sont surtout implantés au niveau universitaire (21 études).
Les sujets sont des volontaires, atypiques, c’est-a-dire que I’on retrouve aussi bien des étudiants
forts que des étudiants faibles. Les études utilisent une grande variété de moyens d’évaluation et
incluent une moyenne de 96 sujets. 270 effets ont ainsi été appréciés, portant soit sur la
performance, soit sur les stratégies d’ apprentissage, soit sur des aspects affectifs.

Classification des interventions: la taxonomie SOLO de Biggs et Collis (1982).

Un premier probléme rencontré par les auteurs est celui de la classification des interventions.
Une démarche typique consiste a classer les interventions en fonction de leurs fondements
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théoriques. Cependant, ces fondements sont souvent confus ou flous et non exclusifs les uns
des autres. Par exemple, la plupart des théories supportant les interventions actueiles se référent
a la métacognition d’une fagon ou de I'autre. Une autre démarche consiste 2 classer les
interventions en fonction de leurs objectifs. Certaines interventions visent directement la
performance scolaire, d’autres visent des facteurs de la performance scolaire comme la
motivation, le concept de soi, les attitudes ou les stratégies d’apprentissage. Comme pour les
fondements théoriques, ces objectifs ne sont pas mutuellement exclusifs, beaucoup

d’interventions visant simultanément plusieurs d’entre eux.

Pour contourner ce probléme de classification, les auteurs ont regroupé les interventions en
fonction de leur complexité structurelle et selon le type de transfert visé (proche, éloigné). Pour
ce faire, ils ont transposé la taxonomie SOLO (Structure of the Observed Learning Qutcome) de
Biggs et Collis (1982), originellement utilisée pour décrire les phases de 1’apprentissage d’une
matiére nouvelle. Selon cette taxonomie, les étudiants passent a travers quatre stades typiques au
cours de leur progression dans un domaine d’apprentissage, a partir d’une phase
« préstructurelle » ol I'étudiant aborde la tiche d’apprentissage d’une fagon inappropriée: 1)
une phase « unistructurelle » ol un seul aspect de la tiche est abordé; 2) une phase
« multistructurelle » ol plusieurs aspects de la tiche sont abordés séquentiellement mais sans
lien les uns avec les autres; 3) une phase « relationnelle » ou un puis plusieurs aspects sont
intégrés en un tout cohérent; 4) une phase « d’abstraction généralisée » oll ce tout est généralisé
a un plus haut niveau d’abstraction, permettant ainsi le transfert des acquis.

En généralisant ainsi cette taxonomie SOLO, les auteurs ont classé les interventions
sélectionnées pour leur analyse selon leur appartenance a I'une ou I’autre des quatre catégories
suivantes:

1. Unistructurelle: toute intervention portant sur une dimension unique (exemple: une tactique,
comme le résumé, ou une caractéristique personnelle, comme I’anxiété des examens).

2. Multistructurejle: toute intervention portant sur une variété de procédures, ou de stratégies
indépendantes, sans intégration ni orchestration en fonction des différences individuelles et
des contextes (comme c’est le cas pour un grand nombre de programmes traditionnels
d’entrainement aux habiletés d’étude).

3. Relationejle: toute intervention dont les composantes sont intégrées pour permettre une auto-
évaluation, sont orchestrées pour faciliter leur adaptation aux contextes et aux tiches
particuliéres, et sont autoréguiées (exemple: les interventions métacognitives, qui visent a
développer 1’autorégulation de I’apprentissage, comme la planification, la gestion et le
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controle des efforts d’apprentissage, ainsi que |’utilisation appropriée des stratégies en
fonction des contextes, et les interventions visant les attributions des réussites et des échecs
(attributions retraining).

4. Généralisée: toute intervention visant le transfert éloigné. Cette derniére catégorie comprend
tous les programmes dont lintention est d’apprendre aux étudiants a apprendre en
général(Learning How To Learn) (exemple: le Programme d’enrichissement instrumental de
Feuerstein er al., 1980).

Alors que les deux premiéres catégories de cette classification s’appliquent aussi bien & 1’une ou
I"autre des deux premiéres catégories de la classification de Romainville (1993), la troisiéme
(relationnelle) semble bien équivalente a celle que Romainville nomme « entrainement a la prise
de conscience de son fonctionnement » et la quatrieme (généralisée) a « |’entrainement des
habiletés intellectuelles », avec toutes les questions que souléve cette derniére distinction.

Résultats de la méta-analyse de Hattie, Biggs et Purdie (1996)

L’effet moyen des programmes étudiés par Hattie et al. (1996) est relativement élevé, mais il est
notablement différent selon le type d’effets considéré. Alors qu'il est élevé au plan de la
performance scolaire et pour les aspects affectifs, il est relativement faible pour les habiletés
d’éwde. Par ailleurs, les éléves a faible niveau d’aptitude semblent étre ceux qui profitent le
moins de ces interventions, probablement a cause de leurs difficultés a comprendre les
instructions.

Les programmes unistructurels, impliquant un enseignement direct de trucs mnémoniques
surtout, ont des effets trés positifs avec tous les étudiants. On retrouve un niveau d’efficacité
semblable pour les programmes multistructurels, comme les programmes d’entrainement aux
habiletés d’étude, quand ils sont utilisés pour des taches simples au plan du traitement cognitif
avec un transfert proche. Quand ces mémes programmes sont utilisés pour des tiches exigeantes
au plan du traitement cognitif avec un transfert €loigné, ils n’ont plus d’effets. Ces programmes,
quand ils fonctionnent, sont plus efficaces avec les jeunes qu’avec les plus vieux.

Les programmes relationnels ont des effets trés positifs quand ils sont utilisés dans des
conditions de transfert proche, que ce soit au plan de la performance scolaire, au plan de
I’utilisation des habiletés ou au plan affectif, & tous les dges et a tous les niveaux d’aptitude. IIs
sont particulierement utiles avec les étudiants plus vieux et d’un haut niveau d’aptitude, ce qui
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semble trés cohérent avec le haut niveau de réflexion demandé par les interventions
métacognitives.

Dans le cas des programmes plus ambitieux visant « 1’apprendre a apprendre », il est encore
difficile de conclure, selon les auteurs, en raison des doutes quant a I’applicabilité des critéres de
performance scolaire pour la mesure de leurs effets. Hattie er al. confirment en cela le manque
constaté a propos de 1'étude des effets des programmes d’éducation cognitive par Romainville
(1993).

Conclusions de I'étude de Hattie, Biggs et Purdie (1996)

La méta-analyse effectuée par Hattie et al. (1996) leur permet de conclure que la plupart des
interventions ont des effets positifs la plupart du temps. Les interventions a2 composante unique
centrées sur le transfert proche d’une habileté reliée a une tiche spécifique sont plus efficaces
que les interventions 4 composantes muitiples. Les interventions relationnelles, qui visent le
changement pour une grande variété de stratégies d’apprentissage en contexte en s’appuyant sur
la métacognition, ont aussi des effets positifs dans des conditions de transfert proche. Dans ce
dernier cas, toutefois, le transfert éloigné des stratégies n’est pas aussi susceptible de se
produire.

Selon Hattie er al. (1996), les données empiriques supportent donc la thése que les meilleurs
résultats sont obtenus quand I’entrainement a I’efficience cognitive est utilis¢ métacognitivement,
avec les supports motivationnel et contextuel appropriés. Les formations traditionnelles aux
habiletés d’étude ne sont pas aussi efficaces que les interventions métacognitives et
contextualisées, mais elles sont significativement meilleures que rien du tout, surtout avec les
étudiants les plus jeunes. Ces demiéres ne le sont par contre que marginalement pour les
étudiants de collége et d’université.

Sila méta-analyse de Hattie er al. (1996) apporte des indications intéressantes quant aux effets
des interventions visant les habiletés d’étude, autant cognitives qu’affectives, elle ne départage
pas cependant de fagon nette les effets des interventions au niveau universitaire des effets aux
autres niveaux. I est donc particuliérement important, au niveau universitaire, d’apprécier avec
plus de précision les effets des interventions visant un changement des stratégies d’apprentissage
et une amélioration de I’efficience cognitive des étudiants.
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Les objectifs et les effets de I'entrainement a l'efficience cognitive a I'université: Kaldeway et
Korthagen (1995)

Kaldeway et Korthagen (1995) ont effectué récemment une recension des études portant
spécifiquement sur les programmes visant le développement des habiletés d’apprentissage des
étudiants universitaires et des étudiants de collége. Leur but était de comprendre les points de
vue et les rapports contradictoires sur ['efficacité de ces programmes, et par voie de
conséquence, d’en tirer des enseignements sur les caractéristiques et les conditions d’application
des programmes a succés. Une vingtaine d’études sur prés des 600 répertoriées dans la banque
de données ERIC entre 1986 et 1991 ont été sélectionnées par les auteurs en vue d’une étude
comparative approfondie, en fonction de plusieurs critéres: il s’agit de programmes séparés de
I’enseignement normal, portant sur les habiletés d’étude, et ayant fait I’objet d’une étude
empirique. Trois seulement de ces études se retrouvent également dans 1'échantillon sélectionné
par Hattie er al. (1996).

Classification des programmes par Kaldeway et Korthagen (1995)

Afin d’analyser les programmes sélectionnés, les auteurs se sont penchés sur leurs objectifs et
sur leurs effets. Iis se sont fondés pour classer ces objectifs et ces effets sur les activités d’éude
préconisées et sur une liste de factsurs considérés comme de bons prédicteurs du succes par les
écrits scientifiques, soit la concentration (Meijer ef al., 1991), la gestion du temps (Van
Overwalle, 1989; Meijer er al., 1991), la confiance en soi (Van Overwalle, 1989; Meijer et al.,
1991), la motivation aux études (Biggs, 1984; Van Overwalle, 1989), et la conception des
études (Vermunt et Van Rijswijk, 1988).

Kaldeway et Korthagen ont choisi de classer les programmes étudiés en fonction des activités
d’étude (ou méthode d’étude) que ces programmes ont pris pour objectifs. Le modéle de
classification proposé par Kaldeway et Korthagen est dérivé de modéles généraux d’action et de
résolution de probléme, comme celui de Polya (1973) qui est divisé en quatre étapes:
comprendre le probléme - faire un plan - réaliser le plan - évaluer les résultats. Cette adaptation
les ameéne 2 partager les activités d’étude préconisées en quatre catégories:

1. Des activités ¢’ étude stratégiques, telles que définir les buts de I'étude, comme par exemple,
la structure et la nature des connaissances a acquérir (une stratégie cognitive selon les uns
(Audy et al., 1993), une stratégie métacognitive selon d’autres (Sternberg, 1986).

2. Des activités d’éwde opérationnelles, consistant a planifier des objectifs spécifiques et des
stratégies cognitives a appliquer, comme relier les idées, analyser, etc. (une stratégie
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métacognitive consistant a choisir, coordonner et orchestrer des stratégies cognitives précises
en fonction des contenus dans la plupart des taxonomies citées (Audy ez al., 1993; Boulet er
al., 1996; Saint-Pierre, 1991; Sternberg, 1986).

3. Des activités exécutives, qui sont les activités d’acquisition de connaissances a proprement

parler, comme la lecture, la prise de notes, la schématisation, la mémorisation, la mise en
pratique, etc. (un ensemble disparate de méthodes, de processus et d’habiletés intellectuelles
plus ou moins équivalents a des stratégies d’apprentissage cognitives dans les taxonomies
citées).

4. Des activités de réflexion, qui consistent a assurer le suivi et la régulation de 1’étude ainsi que
I’évaluation de ses résultats, comme [’estimation du travail effectué et du temps pris, ou la
vérification que I'on n’a pas dévié de son objectif (un ensemble de stratégies métacognitives
dans la plupart des taxonomies citées).

L’intérét porté i ces activités d’étude apparait d’autant plus pertinent au niveau universitaire que
I’encadrement est moindre, le volume de savoirs a acquérir plus élevé et les situations de choix
plus grandes comparativement au niveau secondaire. Le mode de classification choisi par les
auteurs permet aussi de faire des recoupements entre les stratégies d’apprentissage des
taxonomies décrites dans la premiére partie du chapitre et les objectifs des programmes étudiés.

Probléme de discrimination entre cognitif et meétacognitif

En ce qui conceme plus spécifiquement la notion d’activité d’étude, les auteurs dévient de
I’habituelle distinction entre un niveau cognitif et un niveau meétacognitif. Sur la base de leur
expérience pratique, ils considérent que la plupart des problémes vécus par les étudiants dans
leur étude d’une matiére ne réside pas tant dans la méthode de lecture (structuration,
schématisation, prise de notes et suivi de la compréhension), mais plutdt dans la difficulté que
ces étudiants ont a se former une image claire du niveau et de la nature des connaissances a
acquérir durant la préparation des examens (par exemple, connaissances d’ensemble versus
connaissances du détail, connaissances factuelles versus connaissances dirigées vers
I’application). Ces mémes étudiants trouvent également difficile de traduire les objectifs du cours
en activités d’étude variées et d’ajuster ces activités au temps disponible.

Ce qui semble relever de problémes d’exécution (lecture lente, difficulté a résumer) reléverait
plutdt, selon les auteurs, de problémes de fixation de buts, de planification et de réflexion. Selon
la division classique entre activités cognitives et activités métacognitives, les activités cognitives
sont considérées comme des activités de traitement des contenus qui ménent aux résultats de
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I’étude, soit I’apprentissage de connaissances et d’habiletés, alors que les activités
métacognitives sont congues comme des activités de régulation et de contrle des opérations de
traitement, non reliées aux contenus et n’apportant pas par elles-mémes de connaissances sur ces
mémes contenus. Selon les auteurs, cette conception est partiellement erronée en ce sens que ces
activités de fixation de buts, de planification et de réflexion, non seulement contribuent a créer
les conditions favorables au traitement des contenus, mais procurent par le fait méme des
connaissances nouvelles sur ces contenus-la, telles qu'une vue d’ensemble des objectifs a
atteindre et une idée sur la fagon de traiter les contenus pour atteindre ces objectifs. De plus, ces
activités métacognitives peuvent faire elles-mémes I'objet d’une réflexion et d’un suivi
métacognitifs, phénomene non pris en compte dans un modéle a deux paliers.

On ne peut, de fait, concevoir le fonctionnement métacognitif sans un minimum d’input en
provenance de la matiére a apprendre ou du probi¢éme a résoudre, ainsi que des connaissances
déja acquises activées par cet input. Ces remarques nous ramenent a la complexité du
phénoméne étudié, a la difficulté de séparer d’une fagon nette et mutuellement exclusive le
niveau de la cognition de celui de la métacognition, et aux limites d’une modélisation linéaire
d’un fonctionnement cognitif 3 deux niveaux seulement. Cette ambiguité se manifeste, par
exemple, dans les divergences entre les différents modeles du fonctionnement cognitif. Ainsi,
parmi les sept métacomposantes proposées par Sternberg (1985), dans son modeéle triarchique
de I'intelligence, quatre correspondent a la définition des stratégies métacognitives, c’est-a-dire a
« des opérations mentales sur des opérations mentales » (No€l, Romainville, et Wolfs, 1995),
et trois autres correspondent, soit a des stratégies cognitives (comme la définition précise d’un
probléme), soit a des stratégies de support (comme la gestion des ressources) dans les
taxonomies de Weinstein et Mayer (1986), McKeachie er al. (1987), et Audy et al. (1993), entre
autres.

On retrouve donc dans la classification de Kaldeway et Korthagen cette difficulté de
discrimination entre un niveau cognitif et un niveau métacognitif que nous avons déja rencontrée
avec la recension des écrits sur les stratégies d’ apprentissage et la métacognition.

Résultats de I'étude de Kaldeway et Korthagen (1995)

L’analyse de Kaldeway et Korthagen (1995) indique ainsi qu’aucun des 20 programmes étudiés
n’a comme objectif la motivation aux études et la conception des études, et que seulement 5 des
20 programmes incluent comme objectifs des activités stratégiques et/ou opérationnelles
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(catégories 1 et 2). II est a noter que chacun de ces 5 programmes, par contre, a eu un effet
significatif sur la compréhension de textes ou les résuitats d’examen.

L’étude de Kaldeway et Korthagen montre également que les formations qui ont obtenu des
résultats indubitables sont celles qui offrent un entrainement aux stratégies et a I’autorégulation
métacognitive de I’apprentissage, incluant des objectifs d’autogestion, d’une durée d’au moins
18 a 30 heures, étalées sur 5 a 10 semaines (Nist et Simpson, 1989; Nist, Simpson, Olejnick et
Mealey, 1991; Simpson, Stahl et Hayes, 1989). Selon ces auteurs, le manque d’effets observé
pour certains programmes pourrait étre li€é au fait que ces programmes sont exclusivement
concentrés sur des activités exécutives (catégorie 3) comme |’annotation, la schématisation, etc.

L’émde de Kaldeway et Korthagen montre ensuite que trés peu d’attention est portée aux effets
des programmes sur les activités d’étude des étudiants et sur leurs résultats, surtout a long
terme. L'étude de Kaldeway et Korthagen révéle enfin qu’aucune des études n’a fouillé les
relations entre les activités d’étude et les facteurs comme la motivation aux études, la conception
des études, la concentration, la gestion du temps et la confiance en soi.

Les effets des interventions sur les tactiques et les stratégies d’apprentissage des étudiants:
Hadwin et Winne (1996)

Hadwin et Winne (1996) examinent la recherche sur les effets des méthodes visant les habiletés
d’étude et les stratégies d’apprentissage des étudiants de niveau post-secondaire (college et
université) a partir des €tudes empiriques les plus récentes, et en s’appuyant sur les théories
contemporaines de 1’autorégulation de 1’ apprentissage et du traitement cognitif de I'information.
Selon cette perspective, [’autorégulation consciente des stratégies d’apprentissage est
fondamentale pour un apprentissage efficient (Hadwin et Winne, 1996). En conséquence, les
ateliers, cours et programmes visant la transmission de stratégies d’apprentissage efficientes
doivent poursuivre deux buts: 1) enseigner aux étudiants des tactiques pour traiter 1’information
en profondeur; 2) leur apprendre a utiliser stratégiquement ces tactiques (Butler et Winne, 1995).

La recension des écrits de Hadwin et Winne (1996) a cherché a établir quelles tactiques
d’apprentissage se sont révélées efficientes au point de justifier leur inclusion dans une
intervention, dans quelles conditions elles ont été transmises, quels sont les contextes qui se sont
révélés favorables et quelle relation a été établie entre les buts immédiats et les tactiques
d’apprentissage, afin que les participants soient en mesure de mieux réguler 1'usage de ces
tactiques.
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Criteres de sélection des études de Hadwin et Winne (1996)

Les deux auteurs ont orienté d’emblée leur recherche documentaire vers les études effectuées
dans un contexte d’érudes réel, méme si ce contexte offre moins de rigueur en termes
d’expérimentation, pour des raisons de validité écologique. Sur les 566 articles recueillis dans
ERIC et Psychological Abstracts, les auteurs n'en ont finalement retenu que 16 a partir des
critéres suivants: ’étude portait sur des émdiants du post-secondaire; elle consistait en un
entrainement et non pas seulement un enseignement d’une tactique ou d’une stratégie; les tiches
utilisées pour I’entrainement €étaient représentatives des taches réelles; I’étude fournissait des
données empiriques sur I’application ultérieure des stratégies ou des tactiques.

La sélection finale comporte 7 études portant sur les effets d’une forme d’enseignement
stratégique. ol la tactique ou stratégie d’apprentissage est intégrée a un cours crédité du
programme normal, et 9 études portant sur les effets d’un programme extra-curriculaire, ot la
tactique ou stratégie d’apprentissage est entrainée a 1’aide de taches représentatives du contexte
des études post-secondaires, mais sans lien avec le contenu d’un cours en particulier.

Objectifs des études sélectionnées par Hadwin et Winne (1996)

Les 7 émudes de type «enseignement stratégique » retenues ont testé trois tactiques
d’apprentissage en tout et pour tout: la schématisation, I'auto-questionnement et 1’auto-
observation du temps d’étude. Les 9 autres portaient sur des tactiques variées comme la
schématisation, 1’annotation, I’auto-questionnement, le soulignement, le résumé, la prise de
notes, et une méthode générale non stratégique (Nist et Simpson, 1989; Nist, Simpson, Olejnick
et Mealey, 1991). Les effets éwdiés portaient sur certains indicateurs du rendement scolaire ou
de 1a qualité des apprentissages.

Résultats de I'étude de Hadwin et Winne (1996)

La recension de Hadwin et Winne (1996) montre que, quand I’enseignement des tactiques
d’apprentissage est inclus dans les cours réguliers, la schématisation, 1’autoquestionnement et
I’auto-observation du temps d’étude ont des effets modestes sur |’apprentissage. Pour ce qui est
des programmes extra-curriculaires, |’autoquestionnement, le soulignement et la méthode
d’étude non stratégique montrent également des effets modestes sur I’apprentissage. Les autres
tactiques ne semblent pas avoir eu d’effet.
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Conclusions de I'étude de Hadwin et Winne (1996)

La dimension trés réduite de I’échantillon améne a interpréter ces résultats avec beaucoup de
prudence. D’une part, la plupart des études ne portent pas vraiment sur des stratégies
d’apprentissage, si I’on considére I’aspect de I’intentionnalité, mais plutdt sur une technique ou
tactique d’apprentissage unique, ayant fait I’objet d’un temps d’entrainement réduit avec un
feedback insuffisant. Dans la classification de Hattie er al. (1996), ces études se classeraient
parmi les interventions unistructurelles. Dans la classification de Romainville (1993), elles
s’apparentent plus a I’enseignement de méthodes d’étude, ou encore d’activités exécutives dans
la classification de Kaldeway et Korthagen (1995).

La sélection de Hadwin et Winne ne comporte, maigré le nombre d’articles récents identifiés, et
malgré la perspective cognitiviste des auteurs, aucun programme ou cours de type « apprendre a
apprendre » ayant satisfait a leurs critéres. Cela confirme les observations de Romainville
(1993), de Kaldeway et Korthagen (1995) et de Hattie er al. (1996) sur |'insuffisance de la
recherche et le manque d’études valides sur les effets des programmes d’éducation cognitive,
dont la caractéristique principale est de viser le développement de [’autorégulation de
I’apprentissage chez les étudiants.

Hadwin et Winne (1996) recommandent donc que les promoteurs des programmes
d’entrainement a l’efficience cognitive incluent la recherche et I'évaluation dans leur effort
d’éducation. Ils recommandent aussi I’étude des stratégies d’apprentissage dans un contexte
authentique, le seul selon eux, susceptible de provoquer une autorégulation réelle de
I’ apprentissage, c’est-a-dire une sélection stratégique de techniques et de tactiques en fonction de
buts valables, associés directement & la réussite scolaire. Quant aux chances de succés d’un
programme, ils insistent sur la nécessité d’un entrainement inscrit dans les cours réguliers, ou
tout au moins dans un contexte représentatif du travail scolaire, accompagné d’un feedback
soutenu par les pairs, les tuteurs, les professeurs, les textes et les exposés.

Les implications des études de Haawin et Winne (1996), Hattie, Biggs et Purdie (1996) et
Kaldeway et Korthagen (1995) pour la conception d'un programme d’entrainement a I'efficience
cognitive

En résumé, selon ce qui se dégage des analyses de Hadwin et Winne (1996), Hattie et al. (1996)
et Kaldeway et Korthagen (1995), les caractéristiques qu’une intervention doit réunir pour
obtenir des résultats sont les suivantes:
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1. L’objet de I'intervention n’est plus une tactique ou une microcomposante comme une
technique d’étude ou un ensemble de méthodes d’étude particuliéres, mais une variété de
stratégies cognitives et métacognitives. Le probléme est que plus ces stratégies sont générales
et abstraites, plus il est difficile d’obtenir des résultats mesurables (Derry et Murphy, 1986;
Perkins et Salomon, 1989). Les stratégies les plus spécifiques aux tiches (microstratégies)
sont les plus faciles a modifier alors que les plus générales (macrostratégies) sont les plus
résistantes au changement, et donc celles qui ne peuvent étre changées avec une intervention
courte.

(30 ]

. La question n’est pas seulement cognitive, mais aussi affective, impliquant la motivation
comme précurseur d’une utilisation effective des stratégies et comme facteur de support
continu au complexe des croyances et des stratégies d’apprentissage. Ces résultats confirment
I’importance, pour un programme d’entrainement a l’efficience cognitive, de voir le
développement des stratégies d’apprentissage d’une fagon systémique, c’est-a-dire de viser
autant les représentations et les motivations que les stratégies d’apprentissage, et de
développer des habiletés a I’autorégulation. Ce point confirme I’étude de Kirchenbaum et
Perri (1982) et s’accorde aux études récentes sur I’autorégulation de I’apprentissage et la

réussite scolaire (Pintrich et Garcia, 1991; Pintrich et Schrauben, 1994).

3. Le contexte d’enseignement doit évoquer, supporter et maintenir les composantes visées par
I'intervention. Les résultats obtenus par Hattie er al. (1996) supportent I’idée d’une cognition
en situation (situated cognition), recommandant qu’un entrainement se fasse en contexte,
utilise des tiches du méme domaine et exige un haut niveau d’activité et de conscience
métacognitive. Ce dernier point vient appuyer les tenants d’une intervention en contexte
(Alexander, 1995).

Le programme doit également s’étendre sur une période relativement longue. On peut supposer
que le changement des stratégies d’apprentissage ne peut s’instaurer en quelques heures ou a la
suite de séances intensives de formation, et qu’il faut un certain laps de temps et un certain suivi
pour que les étudiants puissent expérimenter et constater les avantages d’utiliser telle ou telle
stratégie dans tel ou tel contexte.

Le fait d’enseigner directement des méthodes d’étude ne semble pas trés fructueux. Il semble
que I’entrainement aux méthodes d’étude est plus efficace 2 modifier les attitudes que les
habiletés elles-mémes. Si le but est d’enseigner pour la simple rétention de détails pertinents,
alors I’utilisation de moyens mnémotechniques est trés efficace. Mais si le but est d’aider les
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étudiants a comprendre un contenu en vue de son application dans un nouveau contexte, alors
des stratégies plus complexes sont indiquées, et I'entrainement aux stratégies devrait
s’accompagner d’une compréhension des conditions de leur application. Comme le soulignent
Perkins et Salomon (1989), plus on désire un transfert éloigné, plus les contenus et les
connaissances conditionnelles de leur application doivent étre approfondis.

Les résultats confirment donc les conditions de succes d'un programme d entrainement a
I’efficience cognitive, tel que prédit par les écrits sur les stratégies d’apprentissage. Il existe en
effet actuellement un consensus sur le fait qu'un enseignement direct de méthodes d’étude
générales n'est pas efficace (Garner, 1990; Pintrich et de Groot, 1990), sauf au niveau des
études post-secondaires ol ’on peut constater de légers gains, surtout si les objectifs de
I’intervention ciblent un seul aspect (Hadwin et Winne, 1996). La position actuelle sur le sujet
est que: si I'entrainement aux stratégies d’apprentissage est effectué dans un contexte
métacognitif, vise 1’autorégulation, est associ€ avec un contenu spécifique, et si cet entrainement
est supporté par le contexte d’enseignement, alors on peut s’attendre a des effets positifs
(Brown, Bransford, Ferrara et Campione, 1983; Derry et Murphy, 1986; Garner, 1990).
Toutefois, ces effets restent a valider empiriquement au niveau des études universitaires.

2.3.3 Les recherches sur les effets de I’enseignement stratégique sur
I’efficience cognitive des étudiants universitaires

Parailélement aux programmes d’entrainement a |’efficience cognitive ou d’éducation cognitive,
une autre approche s’est développée qui prone I'intégration de I’éducation cognitive a
I’enseignement des disciplines scolaires, 1'enseignement « stratégique » (Tardif, 1992) ou
enseignement « orienté vers les processus » (process-oriented instruction) (Vermunt, 1995).
Nous garderons pour la suite du texte le seul terme d’enseignement stratégique pour désigner ce
type d’approche pédagogique. Selon les partisans de cette approche, le curriculum devrait
intégrer des objectifs de développement cognitif aux objectifs de contenu, et ’enseignement des
matiéres traditionnelles se doubler d’un enseignement explicite des stratégies d’apprentissage.

Selon les auteurs du domaine, 1'enseignement stratégique se définit comme un « mode
d’instruction visant a enseigner les stratégies cognitives et les connaissances spécifiques a un
domaine en cohérence » (Vermunt, 1995). Ce mode d’instruction vise 4 promouvoir le
développement des styles d’apprentissage orientés vers la compréhension du sens ou vers
I’application des connaissances et 2 décourager les styles d’apprentissage non dirigés ou orientés
vers la reproduction des connaissances seulement (Biggs, 1988; Vermunt, 1995).
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Les buts de I'enseignement stratégique

Le but fondamental de l’enseignement stratégique est d’améliorer la qualité des processus
cognitifs et métacognitifs des étudiants pour construire et utiliser leurs connaissances (Volet,
1995). Le développement de la métacognition et de !'autorégulation de 1’apprentissage,
I’acquisition d’un répertoire autogéré de stratégies efficientes, le contrdle des attitudes et de la
motivation, entre autres, font donc partie des objectifs visés par cette forme d’enseignement.

L’enseignement stratégique cherche aussi a aider les étudiants a développer des modeles
mentaux appropriés aux contenus: signifiants, accessibles, organisés, relationnels et cohérents
avec les principes sous-tendant le domaine concerné (Volet, 1995). L’enseignement stratégique a
un impact particuliérement important sur le développement des connaissances procédurales et
conditionnelles, non sur les connaissances déclaratives (Applebee, 1986; Volet, 1995).

~

L’enseignement stratégique cherche enfin a aider les apprenants a développer des modeles
mentaux appropriés de I’'apprentissage comme forme spécifique de contenu: un style
d’apprentissage dirigé vers le sens et |'application plutét que non dirigé ou dirigé vers la
reproduction (Vermunt, 1995); une approche en profondeur plutét qu’en surface (Marton et
Siljo, 1984; Entwistle, 1984). Plusieurs auteurs présument que les modéles mentaux de
I'apprentissage des étudiants qui réussissent comprennent des connaissances et une
compréhension des facteurs majeurs de I’apprentissage aussi bien que des connaissances
procédurales et conditionnelles en rapport avec une gamme de stratégies efficientes pour gérer
I’apprentissage (Weinstein, Goetz et Alexander, 1988).

Caractéristiques d'un enseignement stratégique

C’est tout d’abord une forme d’enseignement a composantes multiples (instructional package):
les processus cognitifs et métacognitifs sont incorporés aux objectifs d’enseignement et aux
méthodes pédagogiques (modelage, entrainement cognitif, verbalisation des processus de
pensée, résolution collective de problémes, enseignement réciproque) (Volet, 1995). C’est aussi
une forme d’enseignement aux dimensions multipies: les aspects affectifs et motivationnels de
I’apprentissage sont intégrés aux aspects cognitifs (« fuse cognitive skill and motivational
will » - Paris, 1988). En effet, devenir un apprenant actif demande de I’endurance, de Ia
croyance et de la confiance en soi. 1l est donc nécessaire de promouvoir des attitudes positives
face a l'accroissement de !'activité mentale (Boekaerts, 1995). Pour de Jong (1995),
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I’enseignement stratégique doit aussi fournir aux étudiants le support nécessaire pour qu’ils
prennent la responsabilité et le controle de la construction de leurs connaissances.

C’est enfin une forme d’enseignement aux contextes multiples. L’enseignement de stratégies en
contexte ne conduit pas spontanément aux transferts éloignés (far-transfert). Ce souci du
transfert doit ére inculqué (Salomon et Globerson, 1987) et on doit mettre en évidence les
bénéfices potentiels résuitants d’un transfert (Vermunt, 1995; Lonka et Ahola, 1995; Volet,
McGill et Pears, 1995). On peut aussi faire pratiquer les étudiants sur des tiches diversifiées
appartenant a plusieurs domaines et avec différents enseignants (Volet, 1995). Pour de Jong
(1995), il est méme crucial que les étudiants utilisent leurs connaissances dans la résolution de
situation-problémes scolaires pratiques, complexes, mais fonctionnelles et représentatives de
situations professionnelles, situations dans lesquelles connaissances et compréhension sont
confrontées a d’autres perspectives et sous différentes modalités de représentation mentale.

Principes pédagogiques d’un enseignement stratégique

Du point de vue pratique, |'enseignement stratégique met de I’avant un certain nombre de
principes pédagogiques, essentiels selon les partisans de cette approche pour une transmission
efficace des compétences cognitives. L’accent est mis sur la réflexion a propos des activités
d’apprentissage, plutdt que sur les résultats, sur le modelage du processus cognitif avec un
transfert graduel du contrdle, le développement d’un modéle mental de |’apprentissage et la
promotion du transfert. Selon Volet (1995), les activités pédagogiques devraient provoquer un
accroissement de !'activité mentale durant [’apprentissage (ex: penser, raisonner, analyser,
théoriser), exiger peu de recours a des tiches routiniéres et aliénantes, et encourager un transfert
graduel de la responsabilité des apprentissages vers I’étudiant.

Selon Vermunt (1995), une démarche d’enseignement stratégique au niveau universitaire devrait
inclure: 1) le diagnostic des stratégies cognitives et des conceptions spécifiques au domaine, une
adaptation aux styles d’apprentissage et aux préconceptions des étudiants, et la création de
« frictions constructives »;, 2) un enseignement des stratégies cognitives, affectives et
régulatoires en cohérence avec le domaine, une démonstration explicite des activités de pensée et
d’apprentissage généralement implicites, une activation et un investissement des stratégies
d’apprentissage des €tudiants dans les travaux requis; 3) un contréle des activités de pensée et
des conceptions spécifiques au domaine.
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A D’exception de ce qui conceme I’enseignement de stratégies en lien avec des contenus
spécifiques, les principes pédagogiques mis de l’avant par I’enseignement stratégique
correspondent & ceux qui animent les programmes d’éducation cognitive et dont nous avons
donné un bref apercu au premier chapitre. Les recherches sur les effets de ce type
d’enseigncrhent présentent donc un grand intérét pour la compréhension du phénoméne du
changement de stratégies d’apprentissage chez les étudiants universitaires.

Quelques résultats et problémes de 'enseignement stratégique

On ne dispose présentement que de trés peu d'études sur l'efficacité et les effets d'une telle
approche, surtout en ce qui concemne les effets sur les stratégies d’apprentissage des étudiants
(Volet, McGill et Pears, 1995). Mais les quelques études réalisées rapportent des bénéfices
substantiels: modification de l'approche d'apprentissage et augmentation des performances
scolaires (Lonka et Ahola, 1995; Vermunt, 1995); satisfaction des étudiants et augmentation des
performances scolaires 2 court et a long terme (Lonka et Ahola, 1995; Volet, 1991).

Par contre, I’attention accordée aux processus cognitifs est souvent associée au ralentissement
du rythme d’apprentissage, mais selon Volet (1995), les bénéfices de 1’enseignement stratégique
en ce qui concerne les résultats de I’apprentissage en termes de qualité compensent largement
pour le rythme plus lent et la réduction de contenu. Pour cet auteur et plusieurs autres, le
principe d’un échange « contenu pour processus et compréhension conceptuelle » parait tout a
fait justifié.

L’éwude de Lonka et Ahola (1995) montre que, par ailleurs, on ne peut pas forcément attendre
des résultats immédiats de I’enseignement stratégique. Cette étude longitudinale de six ans avec
une cohorte d’étudiants en psychologie montre un ralentissement du rendement durant les trois
premiéres années pour les étudiants ayant choisi 1'enseignement stratégique, mais un gain pour
les résultats a long terme. Si les conclusions de cette étude se confirmaient, cela voudrait dire
qu’il ne faut pas attendre de résultats a court terme de l’enseignement stratégique, que
1’acquisition d’habiletés stratégiques complexes et d’une expertise dans 1’étude ne se font que
lentement, et que les résultats ne se font voir qu’aprés plusieurs années. Cette hypothése est
cohérente avec d’autres travaux ayant montré que le choix d’une approche en profondeur de
I’ apprentissage favorise la qualité de I’apprentissage 2 long terme (Biggs, 1988) mais ralentit le
rythme des acquisitions. En conséquence, les étudiants qui font face a une évaluation des
connaissances de type reproduction ont tendance a adopter des approches de surface, plus
gratifiantes a court terme. Toutefois, les étudiants ayant bénéficié d’un entrainement 3 la
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métacognition évoluent aussi vers une approche de surface mais 2 un degré moindre que les
étudiants n’ayant recu aucun entrainement (Davies, Sivan, et Kember, 1994).

Une autre question soulevée par I’enseignement stratégique, est celle de savoir a qui ce type
d’approche profite le plus. Les apprenants peu habiles qui sont particulierement déficients du
point de vue de nombreux processus cognitifs et métacognitifs seraient ceux qui profiteraient le
plus d’un entrainement explicite, direct et structuré des stratégies (Snow et Lohman, 1984), mais
tous les résultats empiriques ne supportent pas cette hypothése (Volet, 1995). Notre expérience
personnelle avec les étudiants universitaires nous ameéne méme & penser que les sujets les plus
habiles voient plus vite les bénéfices qu’ils peuvent personnellement retirer d’une telle
instruction, tout en ne prenant que ce qui leur convient, alors que les étudiants les moins habiles
voient moins vite les possibilités d’application a leurs études, ont tendance a appliquer les
conseils stratégiques « a la lettre » et de fagon moins adaptée aux diverses circonstances.

2.3.4 Les conditions de réussite d’un programme d’entrainement a I’efficience
cognitive des étudiants universitaires

Nous retenons de I’ensemble des études citées dans cette partie de la recension des écrits qu’une
des raisons probables des échecs des programmes d’entrainement a I'efficience cognitive au
niveau universitaire réside dans une visée étriquée (réduction 2 un aspect ou a une technique,
évacuation des aspects motivationnels comme les attitudes, les représentations et les conceptions
de I’apprentissage) associées a une courte durée (3 a 12 heures) sur un petit nombre de séances
dans un court laps de temps. Le diagnostic est centré sur les symptomes plutét que sur les
processus sous-jacents et la perspective est technique plutdt que psychologique.

A I’inverse, la réussite d’un entrainement a I'efficience cognitive des étudiants universitaires est
d’autant plus probable qu’il est englobant, qu’il prend en compte autant les aspects affectifs et
motivationnels que les aspects cognitifs, qu'il suscite un haut degré de réflexion métacognitive,
qu’il vise une augmentation de 1’autorégulation, qu’il est associé a un contexte d’apprentissage
réel, et qu’il est supporté par le contexte d’enseignement. Son succés tient essentiellement a sa
capacité 2 produire des changements durables dans les stratégies d’apprentissage des étudiants.
La question du transfert des acquis et de leur maintien a long terme est donc cruciale. C’est
pourquoi nous lui accordons ici un supplément de réflexion a partir de quelques écrits récents
sur la question du transfert des compétences cognitives.
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Le transfert et le maintien des stratégies d’'apprentissage a long terme

La réussite d'une intervention visant I'augmentation de I'efficience cognitive des étudiants
repose sur son efficacité 3 amener ces étudiants, tout d’abord a développer de nouvelles
stratégies d’apprentissage plus efficaces, et ensuite, a transférer et 2 appliquer d’une fagon
souple et adaptée les connaissances acquises et les habiletés stratégiques pratiquées en atelier aux
tiches d'étude, éventuellement aux taches professionnelles ou aux tiches de la vie quotidienne.
Malheureusement, la constatation est généralement faite, au niveau des éléves du secondaire en
tout cas, que les étudiants ne transférent pas ou n’utilisent pas les stratégies qu’ils viennent juste
d’apprendre (Detterman et Sternberg, 1993). Plusieurs raisons sont invoquées pour expliquer ce
fait. En premier lieu, les nouvelles stratégies compétitionnent avec les anciennes, solidement
implantées. D’une part, quand une stratégie est nouvellement acquise, elle requiert plus d’efforts
que des routines familiéres. D’ autre part, les liens en mémoire entre les anciennnes stratégies et
les connaissances sont plus nombreux donc plus facilement accessibles. En second lieu,
apprendre a faire quelque chose ne dit pas forcément quand et pourquoi le faire. En troisiéme
lieu, I'apprentissage d’une stratégie n’engendre pas automatiquement la connaissance pour
I’adapter a son usage intensif dans une variété de contextes (Pressley, 1995). Les apprenants
novices ont besoin, en plus des habiletés métacognitives, d’une information spécifique sur les
conditions d’application des stratégies propres au contexte (Zimmerman, 1995b).

Selon Simon (1980), dans le cadre d'un entrainement a la résolution de probiéme, l'emphase
devrait étre mise sur I'explicitation et la pratique des stratégies de résolution de problémes. II est
souhaitable que les étudiants prennent conscience de la fagon dont les stratégies sont organisées
en mémoire, c’est-a-dire comme des ensembles de productions procurant non seulement un
répertoire d'actions mais aussi des conditions, associées a ces derniéres, qui servent a indexer
ces actions et a les évoquer quand elles sont nécessaires. Un étudiant verra son processus
d'apprentissage s'améliorer s'il comprend qu'une bonne part de I'habileté professionnelle réside
dans l'aptitude a reconnaitre rapidement les indices situationnels qui signalent la pertinence de
certaines actions.

Selon Winne (1995), certaines conditions favorisent le maintien et le transfert des stratégies
nouvellement acquises: une série de succés immédiats sur une certaine variété de problémes
difficiles; une pratique de la stratégie suffisante a 1’acquisition d’une aisance dans son utilisation;
une compréhension de I'utilité de ces efforts; des conditions durant I’acquisition initiale telles
que le ratio gain/effort soit €levé; un controle fréquent de la performance. I semble, entre autres
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choses, que I'utilisation prolongée d’une stratégie dépende de I'aisance avec laquelle elle a pu
étre appliquée au moment de son acquisition et de sa pratique initiale (Pressley, 1995;
Rabinowitz, Freeman et Cohen, 1993).

Kuhn (1990) suggére que I'utilisation fréquente d’une stratégie dans des contextes variés,
nouveaux et suffisamment complexes pour solliciter I’attention métacognitive sont les meilleurs
moyens pour assurer son transiert et son maintien. Pour cet auteur, l'exercice d'une stratégie
peut étre la fagon la plus effective pour promouvoir son transfert. En effet, une conscience
métacognitive accrue de la stratégie elle-méme comme outil est susceptible d'accroitre la
probabilité que son applicabilit¢ dans d'autres contextes en soit reconnue par l'usager.
« Paradoxalement, I'exercice de stratégies dans un contexte trés spécifique, au contenu délimité,
est susceptible de promouvoir sa généralisation, alors que l'enseignement didactique des mémes
stratégies sous une forme pius abstraite et générale échouera probablement i obtenir une telle
généralisation » (Kuhn, 1990, p.42-43).

L'influence du méediateur

Au niveau universitaire, une étude de Volet, McGill et Pears (1995) montre a quel point
'expertise acquise par un tuteur motivé et impliqué dans la recherche est li€e aux résultats
remarquables d’une méthode particuliére d’enseignement stratégique. La méme méthode, utilisée
par des tuteurs réguliers ayant eu une formation minimale et des consignes précises ne donne
plus aucun résultat. L’analyse des données pointe le manque d’engagement, de préparation et de
pratique des tuteurs comme un facteur prépondérant expliquant cet état de fait. De notre c6té,
notre expérience avec la formation d’intervenants en efficience cognitive nous a montré
amplement les difficultés de la transmission d’une expertise dans le domaine des pratiques en
éducation cognitive. Une telle expertise est difficile, longue et cofiteuse a développer. C’est
probablement |’ obstacle majeur a I’implantation rapide et généralisée de ces méthodes.

Pertinence d’un programme d'entrainement a l'efficience cognitive des étudiants universitaires

Malgré les difficultés posées par leur modification et leur transfert, les études recensées
indiquent quand méme la pertinence d’une formation extracurriculaire sur les stratégies
d’apprentissage et leur régulation, mais seulement dans la mesure ou celle-ci est dispensée par
une personne fortement motivée ayant une expertise suffisante dans le domaine. Contrairement a
Lonka et Ahola (1995), notre expérience dans I'éducation cognitive des étudiants universitaires
nous a amené a constater qu’un tel entrainement a des effets a court terme (une session) 2 la fois
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sur la qualité des apprentissages (approche en profondeur) et sur le rendement scolaire (résultats
versus effort), et que les étudiants peuvent devenir compétents a gérer leurs études dans une
perspective personnelle et professionnelle tout en se prétant au jeu de I’évaluation traditionnelle
des connaissances.

Par ailleurs, il existe présentement peu d’ouvrages d’autoformation concernant les stratégies
d’apprentissage accessibles aux étudiants. Si les tiches universitaires ont fait i'objet de
nombreux ouvrages de méthodologie (Claret, 1982; Dionne, 1991; Goulet et Lépine, 1987,
Létourneau, 1989; Samson, 1992; Tremblay, 1989), rares sont ceux qui les abordent sous
I'angle des processus mentaux mis en jeu: attention, concentration, encodage, rappel (Bégin,
1992; Boucher et Avard, 1984; Buzan, 1984) et encore plus rares sont ceux qui les abordent
sous l'angle de la réflexion métacognitive et de I’autorégulation. En effet, peu de manuels
explicitent systématiquement et en détail les liens entre le fonctionnement cognitif, les stratégies
d’apprentissage et les diverses tiches d'étude universitaires. Cette facette de la littérature
d’autoformation au plan des stratégies d’ apprentissage est encore peu développée.

Quant au débat qui oppose partisans des programmes spécialisés et partisans de I’enseignement
stratégique, notre point de vue est qu’il y a encore et qu’il y aura toujours de la pertinence pour
les programmes spécialisés. Nous avons vu que I’expertise en matiére d’éducation cognitive, si
elle est souhaitable, n’est pas une chose facile et rapide a acquérir. La formation d’une masse
critique de professeurs et de chargés de cours a I’enseignement stratégique est loin d’étre
acquise, ni méme envisageable a court terme dans I'état actuel du débat sur la pédagogie
universitaire et la professionalisation des enseignants. Par contre, des cours efficaces apportant
aux étudiants une meilleure connaissance d’eux-mémes au plan du fonctionnement intellectuel et
des stratégies d’apprentissage, fondé sur la réflexion métacognitive et I'entrainement a
’autorégulation de 1’apprentissage, existent déja et peuvent étre améliorés par une recherche
systématique et une meilleure intégration aux cheminements curriculaires.

Sur un autre plan, il nous faut aussi reconnaitre que toute intervention en éducation cognitive se
situe dans un contexte institutionnel et sociétal qui peut contribuer a en accélérer ou a en réduire
les effets. Nous avons vu que les émdiants sont sensibles au type d’évaluation des
connaissances, a la valeur des diplomes et aux conjonctures du monde du travail, et qu’ils ont
tendance 2 y répondre généralement par une approche de surface, orientée vers la passation des
examens (Biggs, 1996). L’amélioration de la qualité des apprentissages des émdiants ne passe
pas seulement par un changement dans le type d’enseignement mais aussi par un changement
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plus global du sens des études universitaires, des objectifs poursuivis et des mesures du
rendement des étudiants.

2.3.5 Conclusion: les implications pour I’éducation cognitive de la recherche
sur ’entrainement a P’efficience cognitive des étudiants universitaires

Le développement, la diffusion et I’évaluation des effets aussi bien des programmes
d’entrainement a l'efficience cognitive et des méthodes d’éducation cognitive que de
’enseignement stratégique en situation réelle connaissent des avatars communs: la préparation et
le contrdle des enseignants appliquant un tel programme est difficile, longue et cofiteuse, la
recherche en situation réelle est complexe, cofiteuse en temps, et pleine de problémes logistiques
et méthodologiques (Volet, 1995). Nous avons pu constater que les recherches sur les effets des
programmes se fondant sur la réflexion métacognitive et visant une plus grande autorégulation
de leur apprentissage par les étudiants sont encore récentes et embryonnaires (Hattie, Biggs et
Purdie, 1996; Romainville, 1993), leurs effets réels sont mal connus, surtout ceux sur le
changement des stratégies d’apprentissage par des étudiants universitaires (Kaldeway et
Korthagen, 1995) et leur efficacité encore peu étayée par des recherches empiriques (Hadwin et
Winne, 1996). Malgré cela, sous certaines conditions, les interventions en éducation cognitive et
I'entrainement 4 I’efficience cognitive sont prometteurs, ont leur pertinence au niveau
universitaire, et offrent un champ de recherche intéressant avec des retombées potentielles
importantes aussi bien pour les théories que pour les pratiques en éducation cognitive des

adultes.

La recherche sur les effets d’'un programme d’éducation cognitive ou d’un entrainement a
I'efficience cognitive sur le changement des stratégies d’apprentissage des étudiants
universitaires devra nécessairement décrire I'envergure de !’intervention, ses fondements
théoriques, ses objectifs et ses modalités pédagogiques, ainsi que le type d’étudiants auxquels il
s’adresse sans omettre le contexte de son application et le type d’intervenant ayant dispensé ce
programme. Par ailleurs, on peut s’attendre a une relation entre ’envergure du programme et la
variété de ses objectifs d’une part, et la grandeur de I’éventail des effets produits d’autre part. La
méthodologie de recherche et les méthodes de cueillette de données devront tenir compte de la
variabilité inévitable du traitement et de |’imprévisibilité de certains effets.

La prochaine et derniére partie de la recension des écrits est justement consacrée aux méthodes
de recherche appropriées a I’étude des effets de I’éducation cognitive et de I'entrainement &
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I'efficience cognitive sur le changement des stratégies d’apprentissage et I’efficience cognitive
des étudiants universitaires.




2.4 L’appréciation, Ila mesure et [I’évaluation des stratégies
d’apprentissage a Il'université

Il est nécessaire d’évaluer avec suffisamment de précision les stratégies d’apprentissage des
apprenants pour développer des modeles cohérents des stratégies d’apprentissage et intervenir
efficacement sur ces demniéres (Wittrock, 1988). On a donc un besoin, pour la compréhension
des stratégies d’apprentissage des éwdiants et pour I'implantation et I'évaluation des
programmes d’entrainement a I'efficience cognitive, d’instruments de mesure et d’évaluation
fiables et valides permettant le diagnostic des déficits, une prescription individualisée et
I’évaluation des effets des programmes (Weinstein, 1988).

Dans cette partie, nous passons en revue celles des méthodes de recherche utilisées dans le
domaine des stratégies d’apprentissage qui sont compatibles avec le but de notre étude. Dans un
premier temps, nous faisons état de la problématique sur la valeur et la légitimité des rapports
verbaux introspectifs pour I’identification et I’évaluation de certains processus cognitifs, dont les
stratégies rmnises en jeu par les étudiants universitaires pour apprendre. Dans un deuxiéme temps,
nous décrivons une méthodologie de recherche qualitative, la phénoménographie, utilisée par un
ensemble de chercheurs pour identifier, classer et étudier les principales orientations, approches,
conceptions et styles d’apprentissage des étudiants universitaires. Nous accordons enfin, dans
un troisiéme temps, une attention spéciale aux inventaires de stratégies d’apprentissage, un type
d’instrument utilisé abondamment par les deux courants de recherche cognitif et
phénoménologique pour diagnostiquer, prescrire et mesurer les stratégies d’apprentissage des
étudiants universitaires.

2.4.1 La recherche sur les stratégies d’apprentissage et les rapports verbaux en
psychologie cognitive

De I'ensemble des travaux sur les stratégies d’apprentissage, sur la métacognition et sur
I’autorégulation de I’ apprentissage, ainsi que sur ies approches d’apprentissage, se dégage l'idée
que les stratégies sont des opérations mentales ou des ensembles d’opérations mentales
complexes, intentionnelles, initiées et exécutées en partie de fagon réfléchie et délibérée, en partie
par habitude, tout dépendant du degré de nouveauté et de difficulté de la tiche a laquelle les
personnes sont confrontées. En théorie tout au moins, cette démarche intellectuelle est accessible
a la conscience, sur demande, et en conséquence, ces stratégies sont « explicitables » et
peuvent faire I'objet de verbalisations et d’auto-évaluations i I’aide de questionnaires ou
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d’inventaires. Comme les processus sous analyse ne sont pas directement accessibles, ils
doivent étre mesurés indirectement, essentiellement par I’ intermédiaire de méthodologies fondées
sur des rapports verbaux introspectifs (Weinstein, 1988).

Légitimite et nécessité des rapports verbaux introspectifs

La plupart des études sur les stratégies cognitives et métacognitives se basent sur des rapports
introspectifs avant (anticipation), pendant (verbalisations concurrentes), et aprés (rapports
verbaux a posteriori), reposant ainsi la question de l’accessibilit¢ d’un sujet a ses propres
processus mentaux et la validit¢ de I'introspection comme mode de connaissance en
psychologie. Mais I’ utilisation des rapports verbaux introspectifs en psychologie cognitive est le
seul moyen que les chercheurs ont d’avoir accés aux événements psychologiques tels qu’ils sont
vécus de I'intérieur par les personnes. Le mouvement cognitif n’a tout simplement aucun autre
moyen a présent pour explorer les processus cognitifs, et la recherche sur les stratégies
d’apprentissage est carrément au milieu de ce mouvement (Willson, 1988). Les rapports verbaux
sont particuliérement utiles aux chercheurs a qui ils donnent un apergu de ’activité cognitive
implicite, inaccessible autrement que par les descriptions de 1’utilisateur des stratégies (Gamer,
1988). C’est pourquoi ils sont utilisés abondamment malgré toutes leurs limites en terme de
fiabilité. Nous allons donc passer rapidement en revue ce que les différents auteurs ont écrit sur
I’utlisation scientifique de ces verbalisations.

Malgré des doutes sur la capacité des gens a rapporter fidelement leurs activités cognitives
(Nisbett et Wilson, 1977), la plupart des théories sur le développement adulte prétendent que
’adulte est capable de réflexion sur lui-méme et de contrdle sur sa propre pensée et ses
expériences passées. Selon Volet (1991), les personnes ont un accés privilégié a leurs propres
pensées et peuvent fournir des informations pertinentes sur leur apprentissage. Pour Ericsson et
Simon (1980), les compte-rendus verbaux, sollicités avec soin et interprétés avec une
compréhension entiére des circonstances de leur obtention, représentent une source
d'information sur les processus cognitifs valable et tout a fait fiable. Les omettre quand on
poursuit un idéal de « mesure objective » serait selon eux comme qualifier de terra incognita de
larges zones sur la carte de la cognition humaine que I'on sait parfaitement bien comment
explorer. Les fonctions intellectuelles responsables du raisonnement logique et de la pensée
réflexive consciente font partie de ces phénomeénes pour lesquels une éde fondée sur des
rapports introspectifs semble légitime (Volet, 1991).
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La problématique de I’utilisation des rapports introspectifs pour la recherche scientifique sur les
processus cognitifs est celle de l'accessibilit€é réfléchie & ses propres processus cognitifs
(Brown, 1982; Pylyshyn, 1978). Au cours de I'évolution, les programmes cognitifs deviennent
plus accessibles aux autres unités du systeme et par le fait méme, peuvent étre utilisés avec
souplesse dans une variété de situations. Cette flexibilité est le sceau d'une intelligence
supérieure, atteignant son zénith au niveau de I'accés conscient et du contrdle, qui lui procure un
vaste champ d'application sur une grande variété de fonctions mentales (Brown, 1987).
Plusieurs théoriciens en provenance d'écoles trés diverses s'accordent pour penser que les
critéres les plus rigoureux de la compréhension impliquent I'accessibilité de la connaissance a la
conscience et a la réflexion, permettant ainsi les compte-rendus verbaux (Brown, 1987).

Problémes méthodologiques de I'utilisation de rapports verbaux

Cependant, méme si le recours aux rapports verbaux introspectifs est légitime, il n'est pas
exempt de difficultés méthodologiques. Les principaux problémes soulevés par cette
méthodologie concernent la valeur scientifique de ces rapports, leur représentativité, et les biais
introduits par les dispositifs de recherche. Le probléme majeur est celui de la faillibilité du
témoignage, c’est-a-dire du lien entre ce qu'un sujet connait ou croit connaitre de ce qu’il fait et
ce qu'il fait réellement. Il y a par exemple, le probléme de l'inaccessibilité de certains processus
cognitifs a l'introspection, soit pour des raisons d'automatisation (court-circuitage de la mémoire
a court terme), soit pour des raisons d'oubli (dans le cas de délais prolongés entre le rapport
rétrospectif et I'expérience vécue). I y a aussi celui de leur exhaustivité et de leur véracité
(distorsions perceptives, désirabilité sociale, rationalisations, reconstructions a posteriori,
influence de ces verbalisations sur I’activité cognitive elle-méme). Il y a enfin celui des habiletés
langagiéres nécessaires a la description exacte des contenus de pensée non verbaux (Nisbett et
Wilson, 1977; Ericsson et Simon, 1980). Ce qui est nécessaire c'est une théorie expliquant
quand on peut s'attendre a trouver un lien entre les compte-rendus verbaux d'un sujet et ses
actions, et quel est exactement ce lien. Cette théorie a été esquissée par Ericsson et Simon
(1980).

Selon Neisser (1967), nous n'aurions aucun accés direct aux processus mentaux d'ordre
supérieur tels que ceux impliqués dans I'évaluation, le jugement, et la résolution de problémes.
C'est le résultat de la pensée, non pas le processus de la pensée, qui apparaitrait spontanément a
la conscience (Miller, 1962). Selon I’article trés cité de Nisbett et Wilson (1977), il y aurait peu
ou pas d'accession introspective directe aux processus cognitifs d'ordre supérieur. Quand les
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gens tentent de rendre compte de leurs processus cognitifs, ils ne le feraient pas sur la base
d'une véritable introspection. Au lieu de cela, leurs compte-rendus seraient fondés sur des
théories causales a priori, ou sur des jugements sur la plausibilité qu'un événement particulier
soit la cause d'une réponse donnée.

La recension des écrits de Nisbett et Wilson (1977) est ainsi souvent citée en preuve pour
discréditer les compte-rendus verbaux comme données de recherche. D’un cété I'introspection
est reconnue comme trés utile pour la découverte des processus psychologiques, mais de I'autre
sans aucune valeur pour la validation empirique. Mais selon Ericsson et Simon (1980), un
examen attentif des études spécifiques analysées dans leur article montre que les cas rapportés
d'incohérence entre les compte-rendus verbaux et les données objectives référaient tous a des
situations expérimentales et a des procédures pour lesquelles des compte-rendus verbaux
véridiques ne pouvaient guére étre espéreés.

La position d’Ericsson et Simon (1980), reprise depuis par de nombreux auteurs (Brown, 1987;
Garner, 1988; Meichenbaum er al., 1985), est que les compte-rendus verbaux peuvent, sous
certaines conditions, constituer des données valables. Mais pour justifier leur utilisation, de
méme que pour les autres types de données, on doit cependant expliciter les processus par
lesquels ces données sont produites et déterminer les facteurs pour lesquels elles sont sensibles
aux conditions expérimentales (instructions, tiches, etc.)

Les conditions d'utilisation de rapports verbaux

Il est donc nécessaire d'établir clairement les conditions permettant de discriminer entre les
introspections illégitimes et les données verbales utilisables comme des données fiables
(Ericsson et Simon, 1980). I1 est nécessaire entre autres de distinguer la verbalisation issue
d'une pensée a voix haute (verbalisation concurrente) des réponses rétrospectives a des
questions précises, et les réponses de sujets entrainés a l'introspection de celles de sujets
« naifs » (Ericsson et Simon, 1980).

Dans le modele d’Ericsson et Simon (1980), comme dans la plupart des théories sur la structure
du systéme humain de traitement de I'information, on distingue entre les processus automatisés
et rapides (comme les processus perceptuels, les processus de rappel en mémoire et les
processus moteurs) qui sont rarement conscients (et que I'on croit souvent procéder en paralléle)
et les processus séquentiels lents qui sont exécutés sous contrdle cognitif. Si les premiers sont
difficilement accessibles 2 la conscience, les seconds peuvent I’étre par contre avec une certaine
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véracité. Toutefois, avec I'augmentation de I'expérience dans une tiche, le méme processus peut
passer d'un état de conuwdle cognitif 3 un état d'automatisme, de telle fagon que ce qui est
accessible a la verbalisation chez un novice ne I'est plus chez un expert.

Ce modéle assume donc I'idée que seule l'information sur laquelle I'attention est focalisée peut
étre verbalisée. Les études semblent indiquer que la production d'un compte-rendu verbal
d'informations directement accessibles sous forme propositionnelle ne change pas le cours et la
structure des processus cognitifs. Cependant, si les instructions sont telles qu’elles mettent les
sujets dans I’ obligation de recoder des informations en vue de les rapporter, elles peuvent alors
affecter ces processus et la validité de ces rapports (Ericsson et Simon, 1980).

Différents processus psychologiques sont mis en jeu dans les compte-rendus verbaux. A un
premier niveau, la verbalisation peut étre directe dans les cas ol l'information est reproduite
directement dans la forme méme ol elle a été acquise. A un deuxiéme niveau, l'information
originale n'est pas sous forme verbale et doit donc étre recodée avant d'étre rapportée. Quand un
sujet produit une description verbale de stimuli non verbaux pour son propre usage, le format en
est souvent compact et comprend plusieurs référents idiosyncrasiques, mais quand les
descriptions verbales sont produites 2 des fins de communication, un traitement supplémentaire
est nécessaire pour trouver des référents compréhensibles par les autres (Werner et Kaplan,
1963). A un troisiéme niveau, quand seulement un certain type d'informations ou de contenus
est demandé, on peut postuler un processus intermédiaire de choix et de vérification. C’est le cas
par exemple lors de demandes concernant des aspects du comportement auxquels le sujet ne
porte pas spontanément attention, de demandes d'explicitation des raisons et des motifs d'un
comportement, ou de demandes exigeant de produire une synthése générale d'un ensemble de
situations particuliéres.

Une méthodologie axée sur les rapports verbaux cherche a obtenir des informations sur des états
intérieurs aux personnes: pensées, sentiments, processus cognitifs, motivations, raisons, etc.
Plusieurs méthodes et techniques d'enquéte peuvent &tre utilisées pour obtenir des compte-
rendus verbaux, mais chacune d’eile souléve des problémes particuliers. Les techniques
d'enquéte utilisant la verbalisation concurrente souléve le probleme de [a primauté relative des
deux tiches: la performance et la verbalisation. La verbalisation des processus cognitifs entre en
effet en compétition directe pour les ressources cognitives avec le traitement de la tiche. Quand
une personne travaille sur une tiche cognitive manifestemnent exigeante, elle a tendance en effet a
arréter de verbaliser et ses rapports sont alors moins complets. D'un autre coté, cette
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verbalisation concurrente peut avoir des effets négatifs sur la performance. La rupture du
processus cognitif et métacognitif peut ainsi aboutir 2 une série de fragments non représentatifs,
une verbalisation réduite due a la concurrence avec le traitement de 1’activité, et une performance
amoindrie (Gamer, 1988).

Un type de questionnement interprétatif (interpretative probing) n'est pas fiable pour ce qui est
de délivrer de l'information directe sur la séquence réeile des processus de pensée. En effet, ce
type de questionnement encourage ou requiert du sujet qu'il produise des spéculations ou des
théories sur ses processus, plutot que de laisser cette tiche a I'expérimentateur. Il n'y a pas de
raison de supposer que le sujet lui-méme soit conscient des limitations des données qu'il fournit.
De plus, la variété des inférences et des processus mnémoniques impliqués pour la production
de ces compte-rendus verbaux, les rendent extrémement difficiles a interpréter et a utiliser
comme données de comportement.

Dans certains cas le chercheur n'est interessé qu'a quelques aspects seulement du comportement
du sujet. L'enquéte sera construite en vue d'obtenir des sujets une information spécifique aux
hypothéses considérées. Afin que le sujet réponde de fagon objective, le chercheur lui fournit
souvent un ensemble de réponses toutes prétes. Le probléme qui peut se poser dans un tel cas
est celui de la conformité de la question avec les représentations mentales du sujet. Un
questionnement dont les réponses ne sont pas directement accessibles au sujet, ou un
questionnement fournissant un ensemble inadéquat de réponses, peut amener le sujet a
interpréter et a produire des compte-rendus qui ne sont pas le reflet de ses processus de pensée
réels et il n'y a aucun moyen de vérifier si la réponse choisie correspond bien a un événement
effectivement arrivé.

Par ailleurs, le questionnement directif indique au sujet le type de choses que le chercheur désire
savoir et peut I'induire 3 produire de l'information allant dans le sens de ces attentes. I peut
aussi donner au sujet des indices sur ce qui est important dans la tiche et contribuer a modifier le
cours normal de ses processus de pensée. Au contraire, une demande de compte-rendu non
directive demande au sujet de dire tout ce dont il peut se rappeler ou ce qu'il pense en effectuant
Ia tache. Quand le sujet est interrogé immédiatement apres la tiche prescrite, le questionnement
non directif est plus riche et plus probant qu'un questionnement dirigé.

D'apres Ericsson et Simon (1980), pour qu’une entrevue aprés performance offre des résultats
fiables, elle devrait répondre a un certain nombre de conditions: le questionnement doit se faire
aussitdt que possible (présence de l'information en mémoire récente); le volume du




Chapitre 2. L'appréciation des stratégies d’apprentissage 132

questionnement doit étre réduit (afin que le sujet ne se mette pas a inférer ou a deviner ce que le
chercheur désire); une analyse de la cohérence interne doit en étre faite; de tels questionnements
ne doivent pas demander aux sujets leurs motifs, mais simplement leur demander une
description verbale de I'expérience cognitive. Pour les rapports rétrospectifs, la durée entre
I’expérience vécue et le temps de I’entrevue est particuliérement importante. En effet, des effets
d’intervalles trés clairs ont été obtenus avec un groupe d’étudiants de college (Garner, 1982),
d’ou I'importance de minimiser les délais entre ' activité et le rapport.

Selon Borkowski (1985), certaines tiches facilitent plus que d’autres I’étude des processus
cognitifs a4 I’oeuvre et permettent ainsi de contourner le probléme d’accessibilité du sujet a ses
processus cognitifs. Une activité métacognitive consciente a de grandes chances de se produire
quand le sujet est aux prises avec des tiches nouvelles, compliexes, ou difficiles. Dans de telles
conditions, le sujet doit produire des jugements et prendre des décisions en vue d'agir. Cela
exige, entre autres, un transfert de stratégies déja apprises dans d'autres taches et leur adaptation
a ce nouveau contexte. Le sujet se trouve dans l'obligation de réfléchir, de se rappeler et de
s'autoréguler.

Conseils pratiques pour !l'utilisation de rapports verbaux dans la recherche en psychologie
cognitive

Brown (1987) propose trois régles importantes pour la recherche avec ce type de méthodologie:
1) préciser le type de verbalisation utilisée; 2) préciser le type de processus cognitif étudié; 3)
préciser le rationnel théorique permettant de prédire un effet neutre, positif ou négatif de la
verbalisation sur le processus cognitif. Les études de cas microgénétiques sont plutt
recommandées, ainsi que la combinaison de plusieurs moyens d'investigation: compte-rendus
verbaux prédictifs, concurrents, rétrospectifs, imaginatifs, sur des régles générales ou
spécifiques, dans le cadre d'une théorie prédisant les effets de chacun de ces moyens sur les
processus cognitifs étudiés. Il y a également lieu d’examiner attentivement les conditions et les
contextes d'apprentissage sur lesquelis les sujets doivent réfléchir et rendre compte.

2.4.2 L’approche phénoménographique

Le courant phénoménologique a engendré de son coté ses propres méthodes d’étude. La
phénoménographie est une méthodologie de recherche visant a décrire les différentes fagons dont
les personnes vivent, congoivent, percoivent et comprennent les phénoménes (Marton, 1986).
Appliquée a I’apprentissage des étudiants universitaires, cette approche vise une meilleure
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compréhension de I’apprentissage étudiant (Entwistle et Marton, 1984). Son but est d’encadrer
les différences qualitatives de ces apprentissages dans un ensemble de catégories conceptuelles
(Siljs, 1988) caractéristiques des diverses approches, conceptions, styles et orientations.
L’approche phénoménographique se veut une forme rigoureuse d’analyse qualitative (Entwistle,
1984), une procédure de découverte, justifiée par ses résultats, non par sa méthodologie (Marton
et Sdljo, 1984).

La recherche traditionnelle met ’emphase sur le pourquoi et le comment, elle cherche des
explications et des relations de causes a effets, afin de prédire des comportements. Elle produit
des connaissances techniques et vise au contrdle de tous les parameétres. Elle adhére a une vision
déterministe du comportement humain. Les matériels d’apprentissage ultra simplifiés utilisés par
la recherche en psychologie de I'apprentissage ont un caractére trés artificiel et les théories
psychologiques qui en découlent ne sont pas toujours écologiquement valides (Entwistle, 1984).
Par contraste, la recherche phénoménographique refléte les aspects intentionnels et individuels
de 1’expérience humaine. Elle vise 2 comprendre les phénomenes, a extraire le sens caché des
actions humaines. Et pour cela il lui faut donc connaitre les perceptions mémes du sujet a propos
de son action et de ses motifs. La premiére approche est un regard extérieur sur I’action, qui se
veut objectif, la deuxiéme approche est une recherche du point de vue subjectif du sujet sur sa
propre action (une perspective expérientielle, phénoménale) (Entwistle et Marton, 1984). Elle
aboutit 4 une connaissance interprétative ou herméneutique, contextuelle par nature. Elle a un
potentiel émancipateur (Entwistle et Marton, 1984).

Une telle compréhension de 1I’apprentissage humain dans les situations éducatives exige une
analyse détaillée des activités dans lesquelles les personnes s’engagent dans de tels contextes.
Avoir accés i la perspective de I’apprenant lui-méme est essentiel. Il s’agit de perceptions et
donc d’une « perspective de deuxiéme ordre » (Marton, 1981), les gens agissant selon leur
interprétation personnelle des situations et non selon les caractéristiques objectives de ces
situations (Siljo, 1988).

Dans une telle perspective, 1’observation participante en situation naturelle, les entrevues non
directives, les entrevues semi-structurées ou des questionnaires ouverts, et I’analyse des
documents écrits par les étudiants jouent un rdle proéminent. Les questionnaires classiques ont
en effet le défaut de limiter les réponses a un ensemble de catégories pré-établies. La recherche
phénoménologique vise au contraire une compréhension empathique. Elle cherche a interpréter
les données dans un sens qui fasse justice a la totalité des expériences décrites par les étudiants et
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qui soit représentatif de ce qui se passe réellement a 'université et dans le contexte étudié
(validité écologique, réalité reconnaissable) (Entwistle, 1984). L’identification, la construction,
la délimitation et le raffinement des descriptions constituent le coeur de cette méthodologie
(Entwistle et Marton, 1984).

Briévement décrite, I’analyse consiste en une procédure de sélection du matériel recueilli lors des
entrevues fondée sur des critéres de pertinence, une interprétation des extraits retenus en
fonction du contexte des commentaires, la constitution d’un bassin d’extraits en fonction de
leurs sens, une répartition des extraits en piles selon leur signification centrale, selon leurs
différences et leurs similarités, une explicitation des caractéristiques de chaque pile accompagnée
des instructions de codage. Il n’y a pas de catégories prédéterminées, mais plutdt une analyse
dialectique entre matériel et catégorisation.

Cette méthodologie n’est pas sans poser un certain nombre de problémes de validité et de
fiabilité. Il y a toujours un risque a réduire un phénoméne a un nombre limité de catégories (de
trois a cinq en général): les catégories sont une construction du chercheur et il y a toujours la
possibilité qu’un autre chercheur construise des catégories différentes pour un méme
phénomeéne. Une fagon de contrer cette source d’invalidité est la validation inter-juges. Pour
cela, des instructions précises doivent &tre rédigées par le chercheur pour le codage et pour
I’évaluation des extraits et pour permettre la comparaison entre différents juges. Un accord 2 80
a 90% pourra étre considéré comme un signe de fiabilit€. La comparaison avec d’autres études
similaires et la logique interne des catégories sont aussi des moyens d’assurer une certaine
validité a cette démarche (Sdljo, 1988).

Selon Entwistle (1984), la subjectivité dans I’ interprétation des données n’est pas le seul fait de
cette approche. Cette subjectivité existe aussi dans les études statistiques rigoureuses: dans le
choix des énoncés des questionnaires, dans le choix des analyses statistiques, dans le choix des
mises en relations et des types d’explications pour la présentation des résultats. La validité la
plus puissante réside dans la présentation d’une « réalité reconnaissable » par ceux qui lisent les
compte-rendus de recherche.

En bref, I’approche phénoménographique constitue une méthode couramment utilisée et
reconnue de la recherche sur I'apprentissage des étudiants universitaires. Elle a permis par
exemple, de mettre en évidence les différentes conceptions et les différentes approches
d’apprentissage des étudiants, et d’établir des liens entre différentes variables de 1’ apprentissage
a l'université et les approches d’apprentissage adoptées par les étudiants. Cette approche a
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également permis de construire des questionnaires et des inventaires sur les habitudes, les
stratégies, les conceptions, les motivations et autres variables de 1’apprentissage des étudiants,
que les chercheurs peuvent ensuite utiliser comme instruments de mesure dans différents
contextes. Dans la partie qui suit, nous passons en revue quelques uns des inventaires de
stratégies d’ﬁpprentissage les plus connus.

2.4.3 Les inventaires de stratégies d’apprentissage

La majorité des instruments autrefois disponibles pour [’appréciation des stratégies
d’apprentissage mettaient I’emphase sur les pratiques d’étude individuelles. L’étude extensive
que Weinstein et ses collaborateurs en ont fait (Weinstein, 1988) aboutit a la conclusion que ces
inventaires ne reposaient pas sur des définitions cohérentes d’une habileté d’étude, que les
échelles construites €taient souvent si peu fiables qu’elles ne pouvaient étre utilisées séparément,
que les « bonnes » pratiques d’étude n’étaient pas validées empiriquement, €t qu’aucune
mesure n'avait été validée pour étre utilisée comme outil de diagnostic. De plus, la plupart de ces
instruments étaient biaisés par la désirabilité sociale. La plupart des inventaires actuels ne
tiennent pas compte de ce demier facteur. Seule la construction du LASSI fait mention de ce
facteur d’invalidation et en réduit la portée en excluant tous les énoncés chargés en désirabilité
sociale (Weinstein, 1988).

Selon Weinstein et Mayer (1986), ies buts d’un inventaire doivent étre de diagnostiquer les
forces et les faiblesses dans l'apprentissage ainsi que les stratégies d’apprentissage des
étudiants, généralement en vue de procurer un entrainement remédiatif individualisé. Ils doivent
donc viser a mesurer une large gamme de thémes dans le domaine des stratégies d’apprentissage
d’une maniére fiable et valide, et viser a mesurer ceux des comportements explicites et implicites
reliés a |’apprentissage qui sont influencables par un entrainement. De plus, un tel inventaire doit
refléter I'état actuel des recherches sur les stratégies d’apprentissage et la cognition en plus d’étre
valide comme instrument de diagnostic. Le libellé des énoncés et des échelles de réponse fait en
sorte que ce qui est mesuré est une fréquence du comportement, donc une habitude.

Les inventaires de stratégies d'apprentissage en psychologie cognitive

Un inventaire typique est composé d’énoncés répartis dans un certain nombre de dimensions, et
les réponses sont mesurées sur des échelles de Lickert. Les dimensions étudiées traitent en
général des aspects affectifs et des motivations des étudiants pour les études universitaires, de
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leur gestion du temps d’étude, de leur capacité de concentration et de leurs stratégies d’étude et
d’apprentissage, autant cognitives que métacognitives.

L’inventaire probablement le plus connu du genre est le LASSI (Learning and Study Srategies
Inventory) (Weinstein et al., 1987). Le développement de I'Inventaire des stratégies d’étude et
d’apprentissage a été spécialement congu pour le diagnostic et la conception de programmes
d’entrainement aux stratégies d apprentissage a partir des travaux scientifiques sur les stratégies
cognitives et métacognitives des étudiants. Il comporte 77 énoncés sur 10 dimensions relatives a
I’apprentissage. L'emphase est mise sur les pensées explicites ou implicites et les
comportements reliés aux apprentissages réussis et qui peuvent étre influencés par des
interventions éducatives (Weinstein, 1988). L’Inventaire des stratégies d’étude et
d’apprentissage des étudiantes et des étudiants universitaires, produit récemment a I’Université
du Québec par Boulet er al. (1996), s’inscrit dans la méme lignée que le LASSI. Il comporte 143
énoncés batis a partir des taxonomies de Weinstein et Mayer (1986), McKeachie er al. (1987) et
Saint-Pierre (1991). Les stratégies cognitives et métacognitives décrites sont réparties autour de
quatre contextes d’apprentissage (gestion des cours, travail d’étude, préparation des examens et
passation des examens).

Les inventaires des approches, onientations et conceptions de I'apprentissage

Les autres inventaires utilisés dans les études proviennent surtout des analyses
phénoménographiques. Les plus connus et les plus utilisés sont I'ILP (Inventory of Learning
Processes) (Schmeck et al., 1977, 1983), le SPQ (Study Process Questionnaire) (Biggs, 1987),
traitant tous les deux des approches d’apprentissage des érudiants universitaires, et 1'ASI
(Approaches to Studying Inventory) (Ramsden et Entwistle, 1981; Entwistle et Ramsden, 1983}
traitant des orientations d’apprentissage.

Ces inventaires ont pour la plupart fait I’objet d’études statistiques, dont I’analyse factorielle,
visant la fiabilité et la validité psychométrique des échelles dimensionnelles. Dans le cas de
I’ ASI, par exemple, la distinction entre les deux premiéres orientations (motivation intrinséque,
approche en profondeur - motivation extrinséque, approche de surface, peur de I’échec) a éé
confirmée, mais pas les deux autres (Richardson, 1993). La validation statistique permet la
production d’inventaires plus courts tout en étant aussi fiables pour une utilisation diagnostigue,
donc plus faciles pour une utilisation pratique a grande échelle. Par exemple, la version courte de
I’ASI de Entwistle (1981) ne comprend plus que 30 énoncés représentant les meilleurs d’un
point de vue psychométrique.
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Tait et Entwistle (1996) mettent présentement au point une version révisée de cet inventaire, a la
fois sous forme de questionnaire papier-crayon et sous forme informatique (ASSIST:
Approaches and Study Skills Inventory for Students). Cette nouvelle version comporte 38
énoncés. La version sur informatique offre en plus une aide au diagnostic des forces et des
faiblesses et un tutoriel donnant des conseils appropriés a chaque cas. Si 'utilité d’un tel tutoriel
en tant que moyen de développer une plus grande efficience cognitive est prouvée, il y aurait 1a
une solution pratique et peu onéreuse d’intervenir et d’optimiser I’ apprentissage et les chances de
réussite des étudiants universitaires.

Un inventaire qui fait Ia synthése des deux approches

L'ILS (Inventory of Learning Styles) (Vermunt et van Rijswijk, 1988) représente un effort
d’intégration des travaux sur les stratégies cognitives et métacognitives, dans la lignée de la
psychologie cognitive, et des travaux sur les conceptions et les approches d’apprentissage, dans
la lignée des études phénoménographiques sur I’apprentissage des étudiants universitaires. Il
comportait dans sa premiere version 241 énoncés répartis en 4 domaines: les stratégies de
traitement d’information (50 énoncés), les stratégies de régulation (50 énoncés), les modéles
mentaux de I’apprentissage (91 énoncés), et les orientations d’apprentissage (50 énoncés). La
version révisée n'en comporte plus que 144, répartis en 16 échelles. Cet inventaire fait ressortir
4 styles d’apprentissage stables: un style d’apprentissage dirigé vers le sens; un style
d’apprentissage dirigé vers la reproduction; un style d’apprentissage dirigé vers I’application; et
un style d’apprentissage non dirigé.

En conclusion, si aider les étudiants universitaires a devenir des apprenants indépendants qui
assument la responsabilité de leur propre apprentissage et savent comment diriger et gérer leurs
activités d’étude doit étre la priorité éducative majeure d’une université démocratique dans un
monde en évolution rapide (Weinstein, 1988), il nous faut approfondir la connaissance des
stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires. Pour cela d’autres recherches sont encore
nécessaires pour identifier et confirmer empiriquement les stratégies d’apprentissage efficientes
au niveau universitaire et pour la validation des instruments de mesure et d’évaluation
nécessaires au diagnostic des forces et des faiblesses des étudiants et au suivi de leur
progression en cours d’entrainement.




2.5 Résumé et synthése du chapitre 2

Nous avons, dans ce chapitre, fait la recension des écrits récents dans les domaines des
stratégies d’apprentissage, de la métacognition et de !’autorégulation de I’apprentissage, de
’entrainement a I’efficience cognitive des étudiants universitaires et des méthodes de recherche
pertinentes a notre étude.

Dans la premiére partie, nous avons examiné les écrits sur les stratégies d’apprentissage. Nous
avons retenu des écrits recensés que les activités cognitives dans lesquelles les étudiants
s’engagent face & une tiche d’apprentissage sont d’une importance cruciale et que ces activités
peuvent étre influencées par un enseignement ou un entrainement approprié pour les rendre plus
efficientes. Nous avons vu qu’il existe déja un corps établi de recherches dans ce domaine, mais
qu’on doit encore en démontrer la validité au niveau universitaire. Nous avons vu également que
le concept méme de stratégie est un concept complexe, aux limites floues, et que la recherche sur
les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires doit absolument préciser le type de
comportements auquel elle référe.

Dans la deuxiéme partie, nous avons examiné les écrits sur la métacognition et 1’autorégulation
de I’ apprentissage. Les écrits recensés dans ces deux domaines indiquent que 1’autorégulation de
I’apprentissage et la métacognition sont liées positivement au rendement académique, et que
'une et l'autre peuvent faire I'objet d’un entrainement. L'intérét pour la métacognition et
I’autoréguiation de I’apprentissage est d’autant plus grand qu’elles facilitent le contrle conscient
de I'apprentissage, le changement délibéré et la capacité pour les émdiants de prendre en main
leur propre développement intellectuel. Nous avons retenu plus particuliérement I'importance
des croyances que les étudiants ont sur leurs propres compétences pour la réussite des études
universitaires, dans la mesure oti elles influencent les expectatives de succés, la fixation des buts
et ’engagement cognitif dans |’ apprentissage.

Dans la troisiéme partie, nous avons examiné les revues et analyses récentes des recherches sur
Iefficacité et les effets des programmes d’entrainement a Vefficience cognitive des étudiants
universitaires. Nous avons vu que les programmes offerts pour remédier aux lacunes des
stratégies d’apprentissage des étudiants sont trés variés, ont fait ’objet de recherches
nombreuses, et qu’il n’est pas aisé de les comparer pour en étudier les effets. Nous avons retenu
que le fait d’enseigner directement des méthodes d’étude ne semble pas trés fructueux, et que la
réussite d’un programme d’entrainement a I’efficience cognitive des étudiants universitaires est
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d’autant plus probable qu’il est englobant, qu’il prend en compte les aspects affectifs et
motivationnels comme les aspects cognitifs, qu’il suscite un haut degré de réflexion
métacognitive, qu’il vise une augmentation de 1’autorégulation, qu’il est associ€é a un contexte
d’apprentissage réel, et qu’il est supporté par le contexte d’enseignement. A ces conditions, ce
type de programmes a sa pertinence au niveau universitaire. Ces programmes offrent en outre un
champ de recherche intéressant avec des retombées potentielles importantes aussi bien pour les
théories que pour les pratiques en éducation cognitive des adultes.

Mais nous avons retenu également que, si I’intervention et la recherche en situation réelle est
recommandée pour sa validité écologique, elle est par contre complexe, coliteuse en temps, et
comporte des problémes logistiques et méthodologiques, que les recherches sur les effets des
programmes se fondant sur la réflexion métacognitive et visant une plus grande autorégulation
de leur apprentissage par les étudiants universitaires sont encore récentes et embryonnaires, que
leurs effets réels sont mal connus, surtout les effets sur les stratégies d’apprentissage des
étudiants, et leur efficacité encore peu étayée par des recherches empiriques. Nous avons
constaté aussi que la recherche sur les effets des programme d’entrainement a [’efficience
cognitive sur les stratégies d’apprentissage des étudiants universitaires doit absolument décrire
avec précision l'envergure du programme, ses fondements théoriques, ses objectifs, ses
principes pédagogiques et ses modalités pratiques, ainsi que le type d’étudiants auxquels il
s’ adresse.

Dans la quatriéme partie, concernant les aspects méthodologiques pertinents i notre étude, nous
avons retenu 'intérét et la légitimité des rapports verbaux introspectifs pour I’étude des
processus cognitifs supérieurs de la pensée, mais dans certaines conditions seulement, selon le
type de verbalisation requis, le type de processus cognitif étudi€ et le contexte d'apprentissage
entre autres. Avec |’approche phénoménographique, nous avons retenu que la compréhension de
’apprentissage des étudiants universitaires exige une analyse détaillée des activités dans
lesquelles les étudiants s’engagent, et que pour cela il faut avoir accés a la perspective de
I’apprenant lui-méme. Nous avons vu enfin, qu’il y a encore nécessité de développer et de
valider les instruments de mesure et d’évaluation utilisés pour le diagnostic des stratégies
d’apprentissage des étudiants universitaires.




CHAPITRE III

Le cadre de référence

Dans ce chapitre, nous présentons le cadre auquel nous nous référerons pour la cueillette,
I’analyse et !’interprétation des résultats. Aprés un rappel du but et de la question de recherche,
nous définissons chacun des concepts utilisés dans notre étude et nous présentons les catégories
qui composent la grille de codage des données de la recherche.

Rappel du but et de la question de recherche

La présente recherche vise a combler, au moins partiellement, le manque de connaissances sur
les effets du programme d’éducation cognitive Atelier d’efficience cognitive sur le changement
des stratégies d’apprentissage et I’efficience cognitive des étudiants universitaires. Nous voulons
connaitre quelles stratégies d’apprentissage ont fait 1'objet d'un changement, la nature,
I’importance et le contexte de ce changement, ainsi que les effets consécutifs que ce changement
de stratégies d’apprentissage a eu sur divers aspects des sujets et de leur apprentissage. La
recherche se limite aux seuls effets rapportés par les sujets eux-mémes.

3.1 Deéfinitions

Nous définissons dans la section qui suit les concepts de notre recherche, soit les concepts de
stratégie d’apprentissage et d'efficience cognitive, d’effet et de changement de stratégie
d’apprentissage. Nous précisons et définissons les diverses catégories et sous-catégories de
stratégies métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des ressources composant le cadre
de référence, ainsi que les notions de contexte, de besoin, de phase, de qualification et de
condition du changement de stratégies d’apprentissage. Nous précisons et définissons également
les principales catégories d’effets consécutifs attendus du changement de stratégies
d’apprentissage.
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Stratégie d'apprentissage

Nous entendons par stratégie d’apprentissage, une activité effectuée par la personne qui apprend
pour se faciliter la perception, |'encodage, |'organisation, 1'intégration, la récupération et
I'application des savoirs. Nous avons vu avec cette partie de la recension des écrits que cette
activité est considérée par tous les auteurs recensés comme interne (c’est un ensemble
d’opérations mentales), auto-initiée (déclenchée spontanément par le sujet lui-méme),
intentionnelle (elle poursuit un but précis, comme sélectionner. organiser ou mémoriser de
'information), et instrumentale (elle est un moyen de contrler les processus cognitifs de
perception, d’encodage et de récupération des connaissances en mémoire 4 long terme). Nous
considérons de plus une stratégie d’apprentissage comme une activité réflexive « explicitable »
sur demande, donc accessible i la conscience et pouvant faire 1’objet d’un rapport verbal.

Cette notion générale est subdivisée en stratégies métacoguitives, cognitives, affectives et de

gestion des ressources.

Stratégie métacognitive

Nous entendons par stratégie métacognitive, une stratégie d’apprentissace dont !’intention est la
P & 2 [—3 p (-4

planification, la régulation. le contrdle ou |'évaluation de I'ensemble des stratégies cognitives,

affectives et de gestion des ressources qu'une personne utilise pour atteindre un but

d’apprentissage.

Stratégie cognitive

Nous entendons par stratégie cognitive, une stratégie d’apprentissage servant a la planification, a
la régulation, au contrble et a I’évaluation d’un ensemble de processus cognitifs liés a la
perception et au traitement des informations. Une stratégie cognitive poursuit un but partiel
relativement au but global d’apprentissage. Son intention peut étre, par exemple, de s’assurer
que toutes les données soient percues (observation méthodique), d’opérer une sélection
pertinente (sélection des données essentielles), de produire les différentes hypothéses de solution
a un probléme (élaboration des hypothéses de solution), ou de contréler la validité d’une réponse
produite (vérification de la réponse).

Nous avons subdivisé les stratégies cognitives en trois catégories, correspondant aux trois
phases de traitementdes informations communes aux situations d’apprentissage et aux situations
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de résolution de probléme: 1) des stratégies d’observation des données (input), 2) des stratégies
de recherche de solution (€laboration) et 3) des stratégies de réponse (output). Les stratégies
cognitives d’observation des données regroupent toutes les stratégies cognitives dont la fonction
est de recueillir, d’organiser et de mettre en relation des données. Les stratégies de recherche de
solution regroupent toutes les stratégies cognitives dont la fonction est de faciliter le
cheminement vers une solution a un probléme. Les stratégies de réponse regroupent toutes les
stratégies cognitives dont la fonction est d’assurer la qualité de la réponse au probléme.

Stratégie affective

Nous entendons par stratégie affective, une stratégie d’apprentissage servant a la régulation et au
contrdle des aspects affectifs et motivationnels de 1’apprentissage. Une stratégie affective vise a
créer et maintenir un climat psychologique favorable a I’apprentissage. Nous avons subdivisé les
stratégies affectives en quatre catégories: 1) le contrble de son langage interne comprenant des
stratégies comme |’auto-encouragement et la pensée positive, 2) la gestion du stress regroupant
des stratégies comme la relaxation, la modification des représentations et l’isolation sensorielle,
3) le contrdle de I'impulsivité qui consiste en une inhibition de la réaction immédiate afin de se
donner le temps de réfléchir a la situation. et 4) toute autre stratégie inclassable dans les trois

premiéres catégories.

Stratégie de gestion des ressources

Nous entendons par stratégie de gestion des ressources, une stratégie d’apprentissage servant a
la planification, a la régulation, au controle et a 1’évaluation des ressources internes et externes
nécessaires a |’apprentissage. Une stratégie de gestion des ressources vise une utilisation
optimale des ressources disponibles en fonction de 1'apprentissage a faire. Nous avons
subdivisé les stratégies de gestion des ressources en quatre catégories, deux internes et deux
externes: 1) les stratégies de concentration regroupent toutes les stratégies dont la fonction est de
diriger son attention et de maintenir sa concentration sur I’objet et la démarche d’apprentissage,
2) les stratégies de mémorisation regroupent toutes les stratégies dont la fonction est de faciliter
I’intérionisation, la rétention et la récupération en mémoire des connaissances désirées, 3) les
stratégies de planification et de gestion du temps regroupent toutes les stratégies dont la fonction
est de permettre un emploi judicieux de son temps, et 4) le recours aux ressources humaines qui
consiste a se faire aider par d’autres personnes lorsque c’est nécessaire.
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Effet

Nous entendons par effet tout changement d’ordre quantitatif ou qualitatif rapporté et attribué par
le sujet a 'atelier, c’est-a-dire tout changement ayant son origine dans les activités et les
réflexions personnelles suscitées par 1'une ou [’autre des sessions de [’atelier d’efficience
cognitive. Les effets rapportés sont des effets immédiats ou a court terme, c’est-a-dire des effets
rapportés au cours de la session méme ou s'est déroulé l’atelier. Nous distinguons deux
catégories d’effets: des effets directs sur le changement des stratégies d’apprentissage et des

effets consécutifs de ces changements de stratégies d’apprentissage.

Changement de stratégie d'apprentissage

Nous entendons par changement de stratégie d’apprentissage, soit |’augmentation dans la
fréquence d’utilisation d’une stratégie d"apprentissage, soit I’acquisition d'une nouvelile stratégie
d’apprentissage. soit I’amélioration de ’habileté i utiliser une stratégie d’apprentissage déja

présente.

Contexte du changementde stratégie d ‘apprentissage

Nous entendons par contexte du changement de stratégie d’apprentissage. toute référence au
milieu (scolaire, personnel, professionnel), aux circonstances (examens, cours) ou aux types de
taches (lecture, écriture) auxquels le changement de stratégie d’apprentissage est rapporté.

Nature et importance du changementd apprentissage

Nous entendons par nature du changement 1’expression du besoin de changement, la phase de
réalisation du changement et |'expression des conditions de ce changement. Nous entendons par
importance du changement, toute qualification de ce changement par le sujet.

Efficience cognitive

Nous entendons par efficience cognitive le rapport entre I’atteinte de buts et les moyens investis
pour atteindre ces buts par une personne en situation d’apprentissage. L'efficience cognitive peut
étre considérée comme la résultante des diverses stratégies d’apprentissage métacognitives,
cognitives, affectives et de gestion des ressources mises en jeu pour affronter les exigences de la
situation d’apprentissage. La compréhension, la rétention, la qualité des travaux, les notes sont
des indicateurs de [’atteinte de buts d’apprentissage. La quantité d’effort, les ressources
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mobilisées, le temps investi sont des indicateurs des moyens investis pour atteindre ces buts.
L’augmentation des savoirs métacognitifs du sujet, des comportements d’autorégulation
nouveaux, un changement affectif et motivationnel positif a 1’égard de 1’apprentissage, une
amélioration de la qualité d’apprentissage, une augmentation des résultats scolaires, un
rendement scolaire accru peuvent étre considérés comme des indicateurs d’une plus grande
efficience cognitive.

Effets sur la métacognition

Nous entendons par effets sur la métacognition des effets directs de ’atelier ou des effets
consécutifs au changement de stratégies d’apprentissage rapporés par le sujet a propos de sa
métacognition, soit: 1) des effets sur ses savoirs métacognitifs, c’est-a-dire des savoirs sur lui-
méme comme apprenant, des savoirs sur les stratégies d’apprentissage ou des savoirs sur les
exigences des tiches; 2) des effets sur son autorégulation en action.

Effets affectifs et motivationnels

Nous entendons par effets affectifs et motivationnels des effets directs de 1’atelier ou des effets
consécutifs au changement de stratégies d’apprentissage rapportés par le sujet A propos de ses
attitudes, de ses sentiments ou de ses réactions émotives face aux situations d’apprentissage. La
diminution du stress. |’augmentation de la confiance en soi sont des exempies de tels effets.

Effets sur l'apprentissage

Nous entendons par effets sur |’apprentissage des effets directs de I’atelier ou des effets
consécutifs au changement de stratégies d’apprentissage rapportés par le sujet a propos de la
qualité de son apprentissage, comme une meilleure compréhension ou une rétention prolongée,
ou A propos des produits et des résultats de |’apprentissage, comme I’amélioration des travaux et
’augmentation des notes.

Habiteté

Pour bien camper les différences et les liens entre le concept de stratégie d’apprentissage et celui
d’habileté. nous définissons 1’habileté comme une qualité dans I'utilisation d’un processus
cognitif, affectif, moral ou moteur (Legendre, Dict. actuel de I’éducation, 1988). Une habileté
implique maitrise, efficience et facilité dans 1’exécution d’une activité. Elle peut étre considérée




Chapitre 3. Le cadre de référence 145

comme le stade final d’une acquisition ou une évatuation du niveau atteint dans cette maitrise. Ce
concept s’applique donc aussi a I’acquisition d’une nouvelle stratégie d’apprentissage.

Tactique d apprentissage

Nous entendons par tactique d’apprentissage un moyen pratique et plus spécifique de mettre en
oeuvre une ou plusieurs stratégies d’apprentissage plus générales dans un contexte
d’apprentissage donné, comme la lecture ou 1’écriture. A ce titre, la prise de notes, le
soulignement, |'élaboration de fiches peuvent étre considérées comme des tactiques
d’apprentissage permettant d’actualiser la sélection et I’organisation des informations pertinentes
dans un contexte de lecture. Cette définition correspond a la notion de mésostratégies (Biggs,
1984) ou de microstratégies (Kirby, 1984).

3.2 Les catégories de la grille de codage

L’objet de la recherche est 1'étude des stratégies d’apprentissage que les sujets ont changées, le
contexte, la nature et l'importance de ces changements, et les effets consécutifs de ces
changements de stratégies d’apprentissage. Nous présentons dans les pages qui suivent les
principales catégories et sous-catégories qui composent la grille de codage dont nous nous
sommes servis pour classer les effets rapportés par les sujets de la recherche. Ces catégories
sont des catégories a priori, établies antérieurement a |’analyse des données en fonction du cadre
théorique et des questions de recherche.

Nous présentons sous forme de tableaux, en premier lieu ’ensemble des grandes catégories
retenues (Tableau 1), en deuxiéme lieu les principales catégories et sous-catégories de stratégies
d’apprentissage (Tableau 2), en troisiéme lieu les principales catégories et sous-catégories
servant a apprécier les contextes, la nature et I'importance des changements de stratégies
d’apprentissage (Tableau 3), et enfin les principales catégories et sous-catégories des effets
consécutifs aux changements de stratégies d’apprentissage des sujets (Tableau 4).

La liste compléte, ainsi qu’une définition succincte des stratégies, des contextes, de la nature et
de I’importance des changements et des effets consécutifs aux changements, ont été induits a
partir du contenu des bilans des sujets. Cette liste étant trés longue, nous avons préféré la mettre
en annexe (Annexe V).
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TABLEAU 1
Divisions et catégories du cadre de référence

GRANDES DIVISIONS DU CADRE CATEGORIES DU CADRE
STRATEGIES D’APPRENTISSAGE Stratégies affectives

Stratégies de gestion des ressources

Stratégies cognitives

Stratégies métacognitives
CONTEXTES, NATURE ET IMPORTANCE Contextes du changement
DES CHANGEMENTS DE STRATEGIES Besoin du changement
D’APPRENTISSAGE Phase du changement

Qualifications du changement

Conditions du changement
EFFETS CONSECUTIFS AUX Effets sur la métacognition
CHANGEMENTS DE STRATEGIES Effets affectifs et motivationnels
D’APPRENTISSAGE Effets sur |’apprentissage

Autres effets

3.2.1 Les catégories et sous-catégories de stratégies d’apprentissage

En ce qui concerne les stratégies d’apprentissage, les principales catégories et sous-catégories

retenues sont celles de la taxonomie de stratégies de Audy et al. (1993), cette taxonomie ayant

aussi servi a guider I’élaboration des objectifs de I’Atelier d’efficience cognitive. Les stratégies

d’apprentissage sont réparties entre quatre catégories et onze sous-catégories qui ont servi de

arille pour coder et classer les stratégies générales et les tactiques spécifiques d’apprentissage

pour lesquelles les sujets rapportent des changements (Tableau 2). L’identification de ces

stratégies et tactiques d’apprentissage particuliéres faisant partie des résultats de |'étude. elles

sont donc présentées avec I’ensemble des résultats au cinquiéme chapitre.
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TABLEAU 2
Catégories et sous-catégories de stratégies d’apprentissage
retenues dans le cadre de référence

CATEGORIES DE STRATEGIES DEFINITION DES CATEGORIES
D’ APPRENTISSAGE

STRATEGIES AFFECTIVES " Toute strategie servant a la régulation et
au contrble des émotions, des sentiments
Stratégies de contrdle du langage interne ou des attitudes a I'égard de
Stratégies de gestion du stress I’apprentissage

Stratégie de contrdle de I'impulsivité
Stratégies affectives autres

STRATEGIES DE GESTION DES RESSOURCES Toute stratégie servant a la planification,
i la régulation, au contrdle et a
Stratégies de planification et de gestion du temps 1’évaluation des ressources internes et
Stratégies de concentration externes nécessaires a |’ apprentissage
Stratégies de mémorisation
Stratégie de recours aux ressources humaines

STRATEGIES COGNITIVES Toute stratégie servant a la planification,
a la régulation, au contrdle et 2
Stratégies d’ observation I’évaluation des processus cognitifs
Stratégies de recherche de solution nécessaires a |’ apprentissage
Stratégies de réponse
STRATEGIES METACOGNITIVES “Toute stratégie servant a 1a planification,

a la régulation, au contrdle et a
I’évaluation des autres catégories de
stratégies d’apprentissage

3.2.2 L’appréciation des changements de stratégies d’apprentissage

Pour apprécier chaque changement de stratégie d’apprentissage, nous avons établi une catégorie
pour identifier les contextes auxquels les sujets de I’étude référent, et quatre catégories dans
lesquelles classer ce que les sujets rapportent sur sa nature et son importance: le besoin, la
phase, la qualité et les conditions nécessaires du changement (Tableau 3).
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TABLEAU 3
Catégories du changement de stratégie d’apprentissage retenues dans le cadre de référence

APPRECIATION DU CHANGEMENT

DEFINITIONS DES SOUS-CATEGORIES

CONTEXTES DU CHANGEMENT DE
STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE

Les contextes auxquels les sujets referent a propos
du changement de stratégie d’apprentissage

BESOIN DU CHANGEMENT DE
STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE
nul
minime
non prioritaire
déja satisfait
ressenti

Le changement n’est pas ressenti comme nécessaire
Le besoin de changement est faible

Le changement n’est pas une priorité

La stratégie en question est déja acquise

Le changement est ressenti comme pertinent

PHASE DU CHANGEMENT DE
STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE
nul (n)
futur (f)
en cours (EC)
réalisé (R)

Le sujet n’a pas changé ou persévéré

Le changement est reporté dans un futur indéterminé
Le changement est considéré comme en cours

Le changement est considéré comme réalisé

“QUALIFICATIONS DU CHANGEMENT
DE STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE

Les qualifications du changement de stratégic
d’apprentissage telles que rapportées par les sujets

CO ONS DU CHANG DE
STRATEGIE D’ APPRENTISSAGE

Les conditions nécessaires a la réalisabon ou au
maintien du changement telles que rapportées par les
sujets

Alors que le contexte du changement était sollicité par les instructions de rédaction du bilan, les
qualifications et les conditions du changement ont été spontanément rapportées par les sujets.
L’identification de ces contextes, ainsi que les diverses qualifications et conditions exprimées a
propos du changement de stratégie d’apprentissage sont des résultats de I'étude et sont donc

présentés avec 1'ensemble des résultats au cinquiéme chapitre.

3.2.3 Les effets consécutifs aux changements de stratégies d’apprentissage

Nous avons établi quatre catégories d’effets consécutifs au changement de stratégie
d’apprentissage dans lesquelles seront classés tous les effets autres que le changement des
stratégies d’apprentissage, soit des effets sur la métacognition, des effets affectifs et
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motivationnels, des effets sur 1’apprentissage et d’autres effets (Tableau 4). L’identification de
ces effets sont présentés avec I’ensemble des résultats de la recherche au cinquiéme chapitre.

TABLEAU 4
Catégories des effets consécutifs au changement de stratégie d’apprentissage
retenues dans le cadre de référence

CATEGORIES D'EFFETS NATURE DES EFFETS

EFFETS SUR LA METACOGNITION _ Tout effet rapporté par les sujets sur leur métacognition
(acquisition de savoirs métacognitifs sur soi et sur les
stratégies, accroissement de 1’ autorégulation)

EFFETS AFFECTIFS ET Tout effet rapporté par les sujets sur leurs émotions,
MOTIVATIONNELS leurs sentiments ou leurs attitudes face aux situations
d’apprentissage

EFFETS SUR L'APPRENTISSAGE Tout effet rapporté par les sujets sur leur apprentissage
ou sur les produits et les résultats de leur apprentissage

AUTRES EFFETS Tout autre effet rapporté par les sujets

3.3 Conclusion

En résumé, nous avons présenté dans ce chapitre le cadre de référence de la recherche. Dans un
premier temps, nous avons défini tous les concepts utilisés dans ce cadre, soit: 1) les concepts
de stratégies d’apprentissage et de stratégies métacognitives, cognitives, affectives et de gestion
des ressources; 2) le concept de changement de stratégie d’apprentissage et les notions qui
permettent de le caractériser, c’est-a-dire son contexte, sa nature (besoin, phase, conditions) et
son importance (qualifications); 3) le concept d’efficience cognitive et quatre catégories d’effets
consécutifs des changements de stratégies d’apprentissage, soit des effets métacognitifs, des
effets affectifs et motivationnels, des effets sur I’apprentissage et d’autres effets. Nous avons de
plus, défini deux notions connexes au concept de stratégie d’apprentissage, soit celle d’habileté
et celle de tactique d’apprentissage. Dans un deuxiéme temps, nous avons présenté la grille qui
servira au codage des données de la recherche. Dans le prochain chapitre, nous présentons la
méthode de recherche.




CHAPITRE IV

La méthode de recherche

Dans le quatrieme chapitre, nous présentons et justifions la méthode de recherche retenue pour
cette étude. Nous précisons en premier lieu ce qu’est |'Atelier d’efficience cognitive, ses
fondements théoriques, ses buts et ses objectifs généraux, ainsi que ses principes pédagogiques
et ses modalités pratiques. Nous y présentons ensuite le protocole de la recherche, nous
expliquons les raisons de son choix, puis nous décrivons les sujets éudiés, les objectifs, les
contenus et le déroulement des dix sessions de l'atelier dont les effets sont examinés, et les
instruments de cueillette des données utilisés. Nous discutons enfin de la validité et des limites
du protocole de recherche en fonction de la nature des données recueillies, de leur validité et de
leur fiabilité.

La validité écologique est un aspect particuliérement important pour la recherche en éducation.
Notre but est de connaitre les effets d’un programme authentique d’éducation cognitive tel qu’il
est appliqué dans un contexte universitaire non moins authentique. Nous voulons savoir quelles
sont, parmi les multiples stratégies et tactiques d’apprentissage examinées, exposées, décrites,
documentées, discutées, expérimentées et évaluées dans le cadre du programme, celles qui ont
fait 1’objet d’un changement. Nous voulons aussi connaitre la nature, |'importance et le contexte
de ces changements, ainsi que leurs effets consécutifs, tels que les sujets les pergoivent.

Et pour cela nous voulons avoir accés a la perspective subjective des étudiants inscrits 2 un tel
programme, dans le cadre d’un trimestre normal. Cette perspective est importante dans la mesure
ou les recherches sur la métacognition et I’autorégulation de P’apprentissage des étudiants
universitaires indiquent clairement que 1’on ne peut comprendre en profondeur I’utilisation de
stratégies d’apprentissage par les étudiants sans tenir compte de leurs représentations de
I’apprentissage a I’université, de leurs perceptions d’eux-mémes et de leurs motivations. Cette
perspective subjective concerne ici la transformation de certaines pratiques d’apprentissage suite
a I'influence de I'Atelier d'efficience cognitive. Une telle perspective nous permet d’explorer et
d’inventorier les différents effets produits par le programme sur différents étudiants.
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Nous avons donc privilégi€ une approche de type phénoménologique pour répondre a notre
question principale de recherche, dans la mesure ou une telle approche refléte les aspects
intentionnels et individuels de I’expérience humaine (Entwistle et Marton, 1984). A partir de ces
données, nous serons probablement en meilleure position pour comprendre I’influence d’un
programme précis d’éducation cognitive, tel qu’il a été dispensé, et ses limites.

4.1 L’Atelier d’efficience cognitive

L’Atelier d’efficience cognitive est un programme d’éducation cognitive congu spécifiquement
pour des érudiants universitaires. Il se présente sous la forme d’un cours crédité de 45 heures
dispensé€ a raison de 15 sessions de trois heures chacune, réparties sur I’ensemble d’un trimestre
universitaire normal. Il est ouvert a tous les étudiants indépendamment de la discipline, du
programme poursuivi, de l'année de scolarité et du niveau de rendement scolaire. II est
obligatoire en premiére année du baccalauréat en psychoéducation mais optionnel pour les autres
programmes de I'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT).

4.1.1 Les fondements théoriques de I’Atelier d’efficience cognitive

L’Atelier d’efficience cognitive s’inscrit dans le paradigme de I'éducabilité cognitive et des
théories de la métacognition et de I'autorégulation de I'apprentissage. I1 s’appuie sur les
recherches concemées par les stratégies et les approches d’apprentissage des étudiants
universitaires et les fagons de les influencer.

Par rapport a la classification de Romainville (1993), I’Atelier d’efficience cognitive est une
formule mixte tenant a la fois des programmes d’entrainement a la prise de conscience de son
fonctionnement et des programmes plus ambitieux d’éducation cognitive comme le Programme
d’enrichissement instrumental (PEI) de Feuerstein er al. (1980). Dans la classification de Hattie
et al. (1996), I'Atelier d’efficience cognitive est une intervention 4 la fois relationnelle et
généralisée. En effet, I’ Atelier d’efficience cognitive est « une intervention dont les composantes
sont intégrées pour permettre une auto-évaluation, sont orchestrées pour faciliter leur adaptation
aux contextes et aux taches particuliéres, et sont autorégulées » et « une intervention visant le
transfert éloigné, dont I’intention est d’apprendre aux étudiants a apprendre ».

Par rapport au classement des programmes selon leurs objectifs, de Kaldeway et Korthagen
(1995), I’Atelier d’efficience cognitive comporte les quatre catégories d’activités décrites, avec
une emphase particuliére sur les activités métacognitives. L’ Arelier d’efficience cognitive est plus
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complet que tous les programmes sélectionnés par les auteurs (il inclut les aspects affectifs et
motivationnels ainsi que les savoirs métacognitifs relatifs a 1'apprentissage universitaire). 11 est
de plus longue durée (45 heures) et étalé sur une plus longue période (15 semaines). 11 aborde
enfin les relations entre les activités d’étude et les motivations, les conceptions, la concentration,
la gestion du temps et la confiance en soi.

Par contre, I'étude de Hadwin et Winne (1996) ne comporte aucun programme comparable.
Selon ces auteurs, aucune étude empirique sur les effets de ce type de programme n’a été publiée
au cours des sept derniéres années, ce qui confirme la pauvreté des recherches sur ce plan 1a déja
signalée par Romainville (1993), Hattie er al. (1996) et Kaldeway et Korthagen (1995).
Conformément a la recommandation de Hadwin et Winne (1996), |’ Arelier d’efficience cognitive
inclut la recherche dans son effort d’intervention.

4.1.2 Les buts de ’Atelier d’efficience cognitive

La finalit¢ de I'Atelier d'efficience cognitive est |’amélioration de la qualité des apprentissages
des étudiants. Son but principal est une augmentation de I'efficience cognitive des participants.
Nous avons vu avec la recension des écrits 1) que cette efficience est liée au répertoire de
stratégies et de tactiques d’apprentissage connues, maitrisées et disponibles a I’étudiant, ainsi
qu’au niveau de ses activités métacognitives et d’autorégulation de I’apprentissage, 2) qu'il est
possible d’influencer positivement stratégies d’apprentissage, métacognition et autorégulation.
L’intervention vise donc I’enrichissement des savoirs métacognitifs des étudiants et une
augmentation de I’activité métacognitive et autorégulatrice dans les situations d’apprentissage les
plus caractéristiques des études universitaires. Cette orientation générale est conforme aux
recommandations de Butler et Winne (1995) concernant les buts d’une transmission de stratégies
d’apprentissage efficientes.

L’Atelier d’efficience cognitive vise aussi des buts de connaissance sur I’apprentissage étudiant
et les maniéres de I'influencer par une intervention appropriée. Comme approche éducative,
I’intervention est de type « thérapeutique (interprétation-influence) » (Tennant, 1991). Comme
méthode de recherche, elle s’apparente surtout 3 une méthode de recherche-action, dans la
mesure ot I'intervention poursuit un « double objectif: transformer la réalité et produire des
connaissances concernant ces transformations. » (Hugon et Seibel, 1988, p.13). Les
participants sont mis d’emblée au courant des buts de recherche et encouragés i y collaborer.
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4.1.3 Les objectifs de PAtelier d’efficience cognitive

Dans cette partie, nous présentons la structuration de |'Arelier d’efficience cognitive, ses
objectifs généraux et les effets anticipés.

Structure modulaire

Chaque session de trois heures est consacrée a une stratégie ou une catégorie de stratégies
d’apprentissage et a ses multiples applications dans les études universitaires. Si 1’on exclut les
périodes d’introduction et de bilan, 13 catégories de stratégies d’apprentissage sont ainsi traitées
et mises en relation avec I’autorégulation des aspects organisationnels, cognitifs, affectifs et
motivationnels de I’apprentissage a l'université. Si [’efficience cognitive et la qualité des
apprentissages en sont les buts, le développement de I’autorégulation de I’apprentissage et la
métacognition les moyens de les atteindre, les stratégies d’apprentissage en sont les objectifs
explicites et directs, alors que les conceptions de I’apprentissage, le sentiment de compétence et
la motivation aux études universitaires en sont des objectifs explicites mais indirects.

Les objectifs de stratégies d’apprentissage sont formulés en termes d’habitudes fonctionnelles
[ex: prendre I'habitude de réfléchir avant d’agir (contrdle de I'impulsivité), prendre I'habitude
d’observer méthodiquement les données (controle de I’input)] et chaque stratégie générale est
décomposée au besoin en termes de tactiques d’ apprentissage plus spécifiques aux contextes des
études universitaires [ex: prendre |'habitude de clarifier son intention de lecture, prendre
I’habitude de réfléchir a la meilleure méthode de lecture en fonction de cette intention, prendre
I’habitude de sélectionner les idées principales, etc. (observation méthodique des données)].

Les stratégies d'apprentissage visées

Quatre catégories de stratégies d’apprentissage sont visées par le programme, soit par ordre
d’apparition dans |’Atelier d’efficience cognitive: 1) des stratégies affectives pour une meilleure
régulation des aspects affectifs et motivationnels de I’apprentissage (ex: contrdle des attitudes et
du langage interne, gestion du stress et des blocages, contrdle de I'impulsivité); 2) des stratégies
de gestion des ressources pour une utilisation optimale de ses ressources d’apprentissage (ex:
organisation matérielle, planification et gestion du temps, contrfle de I’attention, de la
concentration et de la mémoire); 3) des stratégies cognitives pour une meilleure appréhension,
une meilleure compréhension et une plus grande rétention des connaissances (ex: observation
méthodique, compléte et précise des données, perception et organisation des connaissances par
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ensembles et sous-ensembles, recherche et établissement de liens entre les diverses
connaissances); 4) des stratégies cognitives de résolution de probléme pour une meilleure
gestion des difficultés rencontrées, dont les examens et les travaux universitaires (ex: définition
précise du probléme, exploration méthodique des pistes de solution, production et vérification
des différentes hypothéses possibles, planification et vérification des réponses).

Les stratégies métacognitives sont assimilées a la métacognition et a [’autorégulation de
I’ apprentissage. Elles ne sont pas associ€es a une session particuliére ni enseignées directement,
sauf en introduction de I’atelier. Par contre, elles sont abondamment sollicitées par les activités
de I"atelier et entrainées grace aux réflexions métacognitives que ces activités engendrent.

Le choix et la structuration des objectifs particuliers a chaque session ainsi que I’agencement
chronologique des sessions s’est fait progressivement, d’une part a partir des écrits sur
I’ apprentissage des étudiants universitaires, et d’autre part d’une fagon empirique a partir des
échanges avec les participants et des résultats constatés au cours des premiéres années
d’expérimentation de I'Arelier d’efficience cognitive.

Effets anticipés

Les bénéfices directs anticipés de I'Atelier d’efficience cognitive sont un plus grand contrdle de
I'impulsivité et une meilleure gestion du stress engendré par les études, une planification et une
gestion plus efficace des ressources internes comme la concentration et la mémoire, et externes
comme ['organisation de son temps et de son environnement d’étude, des stratégies
d'observation et de lecture, de résolution de probiéme, de réponse et d’écriture plus efficientes.
Les conséquences indirectes anticipées sont une augmentation générale de I’efficience cognitive,
grice a une diminution de l'anxiété et une plus grande confiance en soi (sentiment de
compétence), une qualité supérieure d’apprentissage (compréhension en profondeur, maintien
des acquis), des résultats scolaires améliorés, un ratio résultats / effort plus élevé, ainsi qu’une
plus grande satisfaction générale a I’égard des études entreprises (motivation intrinséque).

4.1.4 Les composantes pédagogiques de 1’Atelier d’efficience cognitive

Dans cette partie, nous présentons les principes pédagogiques et les modalités pratiques de
I’ Atelier d’efficience cognitive.
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La stratégie genérale d’intervention

La métacognition constitue 1’épine dorsale de I’Atelier d’efficience cognitive. L'auto-observation
et ’auto-évaluation de son propre comportement sont, selon le modele social cognitif de
I’autorégulation (Bandura, 1986), un moteur puissant du changement. Les activités, la
documentation, les explications, les échanges de points de vue et leur enchainement sont
spécialement congus pour amener les étudiants a prendre conscience et a évaluer leur
fonctionnement intellectuel en action, a identifier leurs propres besoins en matiére de stratégies
d’apprentissage, a prendre les mesures correctives qui leur conviennent et a les appliquer a leur
propre programme d’études.

En effet, les auteurs recensés constatent la diversité des profils des étudiants qui réussissent en
ce qui concerne leurs fagons d’étudier et qu’il n’y a pas une seule et unique bonne méthode
d’apprentissage (Gibbs et Jenkins, 1981; Romainville et Willocq, 1992; Smith, 1985). La
stratégie d’intervention consiste donc a proposer par le truchement des activités de 1’atelier, une
pluralité de stratégies, d’en discuter les avantages et les limites ainsi que les conditions
d’application, et de laisser les sujets choisir ce qui leur convient en fonction de leurs besoins tels
qu’ils les ressentent.

Le déroulement de I'Alelier d’efficience cognitive

Les trois premiéres sessions sont consacrées a des stratégies affectives. Nous avons vu avec la
recension des écrits |'importance des facteurs affectifs et motivationnels dans la réussite d’un
apprentissage, notamment les croyances personnelles comme [’attribution causale des échecs et
des réussites (Weiner, 1985) et le sentiment de sa compétence (Zimmerman, 1995).
L’apprentissage de nouvelles stratégies cognitives n’échappe pas a cette régle. C’est la raison
pour laguelle nous commengons I’atelier en choisissant des objectifs qui permettront de créer les
conditions psychologiques les plus favorables au changement de stratégies d’apprentissage, en
nous attaquant en premier lieu aux croyances que les sujets ont sur leur fonctionnement affectif-
cognitif, et en leur donnant les moyens de mieux gérer leur stress et de mieux contrdler leur
impulsivité. Nous accordons dés le début de I’atelier une place importante au développement
d’un sentiment de compétence et 2 la réattribution des échecs et des difficultés d’apprentissage
aux déficits stratégiques, attribution qui selon Clifford (1986) est plus susceptible d’amener les
étudiants a changer de comportements d’ apprentissage.
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Les trois sessions suivantes portent sur la gestion des ressources externes (la planification et la
gestion du temps) et internes (la concentration et la mémorisation), a la fois pour des raisons
pratiques (il faut que les sujets puissent se rendre compte des avantages en termes de résultats
scolaires d’'une bonne gestion de leur temps et de leur mémoire) et pour des raisons logiques (le
contrdle de sa concenration est un préalable a I’exercice efficace de stratégies cognitives).

Les étapes d'une session

~

Chaque session de I'Atelier d'efficience cognitive se conforme # un canevas général qui
comporte quatre grandes étapes (Tableau 5 page 158). La premicre étape vise la prise de
conscience et I’auto-évaluation d’une stratégie d’apprentissage (ou d’un ensemble cohérent de
stratégies) pertinente au contexte des études universitaires. Cette étape a pour fonction de
confronter certains mythes que les sujets entretiennent sur leur fonctionnement cognitif, sur leurs
capacités ou sur leurs méthodes d’apprentissage et de créer ainsi un momentum favorable au
changement de stratégie d’apprentissage. Aprés une courte introduction visant a provoquer
I’intérét des participants (anecdote, devinette, bande dessinée humoristique, métaphore, etc.),
I’intervenant présente une activité de résolution de probléme 2 caractére ludique dont I’intention
explicite est de servir au diagnostic de I'efficience cognitive, mais sans que soit dévoilé
immédiatement I’ objectif précis de ce diagnostic (amorce). Cette premiére activité vise a créer un
déséquilibre, un conflit cognitif entre ce que le participant pense de son efficience et ce que lui
révéle le résultat de I’activité. Le but de la session, c’est-a-dire la stratégie d’apprentissage visée,
est explicité, expliqué et justifié (but et clarification du vocabulaire). La discussion en groupe
porte alors sur les avantages de développer cette habitude fonctionnelle et les conditions de son
application aux émudes universitaires. Les liens entre cette nouvelle stratégie d’apprentissage et
celles vues aux sessions précédentes sont établis, afin d’en dégager I'interdépendance et
d’assurer une construction solide des savoirs métacognitifs (liens). Cette premiére étape occupe
a peu pres le tiers du temps de la session.

La deuxiéme étape vise un entrainement a cette nouvelle stratégie d’apprentissage par son
application consciente et réfléchie 4 quelques autres activités de résolution de probléme, courtes,
toujours a caractére ludique mais sollicitant différentes facultés itellectuelles (spatiales,
verbales, logiques). L’entraide et la coopération entre les participants est favorisée. L’accent est
mis sur I’utilisation des stratégies et non sur 1’obtention du résultat. Le formateur intervient au
besoin et supporte les démarches individuelles par une médiation appropriée. Cette deuxiéme
étape prend généralement le deuxiéme tiers du temps de la session.




Chapitre 4. La méthode de recherche 157

La troisiéme étape vise le transfert de la stratégie d’apprentissage au contexte des études réelles.
Dans un premier temps, a partir des activités réalisées, le formateur aide les participants a
formuler un principe stratégique d’un ordre assez général et donc applicable a une multitude de
contextes, autant personnel et professionnel que scolaire. Ce principe doit étre a la fois assez
simple pour étre mémorisé facilement, et a la fois indiquer les avantages de la stratégie (le
pourquoi) et ses conditions d’application (le quand et le comment). Dans un deuxiéme temps, le
formateur anime un échange sur les applications pratiques de ce principe au contexte des études
universitaires. Les différentes stratégies et tactiques d’apprentissage qui concrétisent ce principe
sous forme de comportements et d’habitudes fonctionnelles sont alors examinés, et chaque
participant est invité a se prescrire quelques objectifs de changement, selon le diagnostic qu’il
fait de ses propres forces et faiblesses en la matiére, et selon ses priorités, toujours en relation
avec le principe de la session évidemment. Cette troisiéme étape remplit le dernier tiers de la
session. A la quatriéme étape, |’intervenant résume et conclut briévement |’ atelier.

Pour faciliter la compréhension, [|'auto-évaluation et [’autoprescription des stratégies
d’apprentissage, un document écrit accompagne chacune des sessions, document dans lequel on
retrouve sous forme succincte, la description et les explications nécessaires a la compréhension
de la stratégie, de ses avantages et des conditions de son application, et une liste d’énoncés et
d’échelles d’évaluation en continu portant sur des habitudes fonctionnelles concrétes a la source
de I'efficience cognitive. Cette liste d’énoncés aide les participants a formuler leurs propres
objectifs de changement en matiére de stratégies et de tactiques d’apprentissage.
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TABLEAU 5
Les étapes d’une session typique de I'Atelier d’efficience cognitive
(durée: 3 heures incluant une pause de 30 minutes)

ETAPE | - Autodiagnostic de I’efficience cognitive en lien
avec la stratégie d’apprentissage visée

Introduction Maettre en confiance les participants et susciter leur intérét pour la
session

Amorce Créer le déséquilibre et le conflit cognitif en rapport avec la
stratégie d’apprentissage visée

But de la session Expliciter la stratégie d’apprentissage visée par la session, et
démontrer la valeur de cette derniére

Clarification des S'assurer que les concepts et les notions utilisés au cours de la

concepts session sont compris

Liens avec les Rappeler les buts poursuivis par ['atelier d’efficience cognitive.

sessions Susciter le rappel des éléments importants des sessions précédentes

précédentes et les relier au nouveau théme

ETAPE 2 - Entrainement i l'utilisation pertinente de la
stratégie d’apprentissage visée

Activites de Entrainer a I’utilisation consciente et réfléchie de la stratégie
résolution de d’apprentissage
probléme Démontrer son utilité pour une variété de taches

ETAPE 3 - Autoprescription d’'un changement de stratégie
d’apprentissage

Principe Formuler un principe simple et facile a se rappeler

Dégager les conditions d’application de la stratégie d’apprentissage
Applications aux Examiner les applications de la stratégie d’apprentissage visée dans
études le contexte des études universitaires

Prescription Planifier un objectif de changement en relation avec la stratégie
d'apprentissage visée

ETAPE 4 - Résumé et conclusion

Résume S'assurer que les participants ont bien retenu les éléments
Conclusion importants de la session (but, principe, notions, applications)

Frangois Ruph (1996)
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Les moyens de l'intervention

Divers moyens sont utilisés par l'intervenant pour atteindre les objectifs visés par 'Atelier
d’efficience cognitive: des activités de résolution de probléme courtes et ludiques mais
suffisamment complexes pour susciter une intense activité métacognitive (ex: problémes
d’organisation de points. puzzles. probiémes de permutation. problémes de classement): des
activités d’application similaires aux activités d'émude (ex: compréhension de lecture,
mémorisation d’un texte, écriture d’un résumé); des activités d’application en contexte réel
(élaboration d’un échéancier pour la session d’études, élaboration de schémas-synthése d’une
matiére); des explications et des démonstrations sur I'utilisation des stratégies; des lectures
dirtgées sur le fonctionnement cognitif-affectif et sur les stratégies et tactiques d’apprentissage
(documents de session, livres et articles); des échelles d’autoévaluation des stratégies et tactiques
d’apprentissage (pense-béte); la tenue d’un journal personnel du changement de stratégie
d’apprentissage suivi et commenté; un soutien individualisé supplémentaire au besoin (Figure 2
page suivante).
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Figure 2

Déroulement type d’une session de I’ Atelier d’efficience cognitive
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Les activités servant au diagnostic et & I'entrainement de I'efficience cognitive

Cette catégorie d’activités sert 2 mettre en évidence des stratégies d'apprentissage et de résolution
de probléme spontanées et inefficientes. Des activités de résolution de probléme, courtes mais
choisies avec soin pour révéler certaines caractéristiques particuliéres du fonctionnement
cognitif-affectif des participants (ex: I’impulsivité, 1’observation désordonnée, I’absence de
planification de I’action) sont utilisées a cette fin. Ces activités provoquent en général un
déséquilibre momentané, récupéré par I’intervenant pour susciter la vigilance métacognitive et la
motivation au changement.

Les problémes utilisés sont choisis en fonction de plusieurs paramétres (Feuerstein et Hoffman,
1990): le type de facultés intellectuelles mises en jeu (spatiales, verbales, logiques), les stratégies
cognitives nécessaires a leur réussite, la phase du processus sollicitée (observation, recherche de
solution, expression de la réponse), le niveau de complexité et le niveau d'abstraction. Ils se
présentent sous forme de jeux, comme des problémes d'organisation de points ou des puzzles,
des récits écrits ou des bandes dessinées i reconstituer. Cette forme d’activité a plusieurs
avantages, outre leur facilité¢ d’utilisation et leur efficacité: leur indépendance d'un contenu
disciplinaire les rend utilisables dans des groupes hétérogénes; l'absence de connaissances
préalables permet de mettre en évidence les défauts de traitement plutét que le manque de
connaissances; le temps d'exécution relativement court permet d'exercer un ensemble de
stratégies dans un laps de temps restreint et sur plusieurs problémes variés (facilitant par la-
méme une certaine généralisation de I'expérience et un entrainement au contrdle métacognitif);
leur aspect ludique enfin, qui amuse et déroute tout a la fois. Les discussions qui s’ensuivent
servent a mettre en évidence les croyances erronées des participants sur leur fonctionnement et
sur leurs compétences cognitives. Les recadrages de I’intervenant visent les modéles mentaux
que les étudiants ont de leur cognition et la réattribution de leurs échecs a des stratégies
inefficientes plutdt qu’a leur manque d’aptitude.

Une deuxiéme catégorie d’activités sert a faciliter le transfert et I'application des stratégies
d'apprentissage mises en évidence par les activités précédentes a différents types de tiches
universitaires. Ces activitdés sont soit typiques des activitds d’étude (mémorisation
d’informations, résumés, composition écrite) mais sans rapport avec des contenus du
programme de I’étudiant, soit des applications réelles libres ou imposées dans les autres cours
du programme scolaire de I’étudiant (échéancier de session, planification d’un travail long,
élaboration de fiches-synthése en vue des examens).
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La personnalisation du traitement: 'auto-évaluation des stratégies d'apprentissage

Les besoins en matiére d’éducation cognitive sont trés différents d’un étudiant a I’ autre, dus a la
diversité des personnalités et des styles d’apprentissage, aux exigences particuliéres des
programmes et des disciplines, aux différences de conceptions et de croyances sur
I’apprentissage et les érudes universitaires, a la variété des motivations, etc. Afin de faciliter la
personnalisation du traitement, et du méme coup le développement des habiletés a
I"autorégulation, 1'Arelier d'efficience cognitive utilise deux procédures: 1'auto-€évaluation des
habitudes fonctionnelles et des stratégies et tactiques d’apprentissage actuelles et la tenue d’un
journal centré sur le changement de certaines de ces habitudes et stratégies, jugées inefficientes,
pour des stratégies d’apprentissage réputées plus efficientes. Une telle orientation de I’Atelier
d’efficience cognitive repose sur le postulat que les étudiants, mis en situation expérientielle et en
présence des informations pertinentes sont capables de reconnaitre et de choisir ce qui leur
convient. Un tel postulat est conforme aux notions de rationalité¢ de la cognition (Anderson,
1991) et d’autorégulation des conduites humaines (Bandura, 1986).

Ainsi, a la fin de chacune des sessions de I’atelier, et a la lumiére des activités précédentes, les
participants évaluent eux-mémes leurs habitudes et leurs stratégies d’apprentissage a 1’aide d’un
« pense-béte » ou guide d’auto-évaluation métacognitif. Ce guide est composé d’'un nombre
restreint d’énoncés (de 6 a 12), chacun d’eux décrivant de fagon explicite une stratégie ou une
tactique d’apprentissage reliée au but de la session, mais formulée en fonction du contexte des
études universitaires, et associée dans les écrits a la qualit¢ de 1’apprentissage. L’étudiant
s’évalue pour chaque énoncé sur une échelle en analogues visuels (Hayes et Paterson, 1921).
Chaque participant peut ainsi déterminer ses propres priorités de changement et composer sa
propre prescription en matiére de stratégies d’apprentissage (Annexe I: Questionnaires).

La personnalisation du traitement le jounal personnel du changement de stratégies
d’apprentissage

Chaque participant est ensuite tenu 2 la rédaction d’un journal personnel de son changement de
stratégies d’apprentissage et des effets consécutifs sur son efficience cognitive. Ce journal est
rédigé, session par session, selon des instructions précises remises par écrit au début de 1'atelier
(Annexe II: Instructions pour le joumnal). Il est centré sur I'identification de ses propres besoins
en termes de stratégies et la description des problémes d’apprentissage conséquents
(autodiagnostic), sur la planification d’un changement de stratégie (autoprescription), sur
I’expérimentation et le suivi des résultats sur divers aspects liés a son apprentissage a I’'université
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(autocontrdle). Les journaux sont ramassés par le formateur / chercheur et font I’objet d’un
abondant feedback a trois reprises dans le cours du trimestre. La tenue du journal se clét avec la
rédaction d’un bilan portant sur les changements de stratégies d’apprentissage et les effets
constatés de ces changements (Annexe III: Instructions pour le bilan).

Ce journal remplit plusieurs fonctions pour le changement et pour la recherche. Sa premiére
fonction est de solliciter I’attention métacognitive par 1’auto-observation. Sa deuxiéme fonction
est de faciliter 1’auto-évaluation métacognitive et de faire réfléchir aux rapports entre rendement
scolaire et comportement stratégique. Une troisiéme fonction est de développer chez les sujets
I’habitude d’une approche systématique et délibérée de 1’apprentissage. Une quatriéme fonction
est de fournir a I’intervenant une opportunité d’orienter la réflexion, de vérifier et de soutenir la
démarche de changement des sujets par un feedback personnalisé. Une cinquiéme fonction est
de recueillir des données inaccessibles par les autres instruments de cueillette de données.

La tenue d’un tel journal constitue une forme de contrat personnel de changement de
comportement (Eitington, 1991). Elle est réputée favoriser I'habitude d’une pratique réfléchie et
le développement des habiletés métacognitives chez les étudiants universitaires, ainsi que la
capacité a décrire son propre développement (Morrison, 1996). Ce demnier point est
particuliérement important en ce qui concerne notre recherche, dans la mesure ot il conditionne
la capacité des sujets a effectuer un bilan personnel de leur changement en fin de programme.
Comme ce bilan constitue le document essentiel pour I'appréciation des effets de I'Atelier
d’efficience cognitive, tels qu’ils sont rapportés par les sujets de I'étude, les conditions de
production de ce document sont aussi les conditions de la validité et de la fiabilit¢ des données
ainsi recueillies.

Richesse et variabilité du traitement

L’éducation cognitive porte sur une grande diversité d'éléments intemes investis dans le
fonctionnement cognitif: émotions, motivations, image de soi, croyances, stratégies, etc. La
multiplicité de ces facteurs entraine une multiplicité des entrées possibles pour I’ optimisation et le
redéploiement des activités cognitives (Sorel, 1994). Par ailleurs, il y a une grande variabilité
d’un trimestre 2 I’autre, d’un groupe a un autre, dans les caractéristiques des étudiants inscrits a
I’Atelier d’efficience cognitive. Pour répondre plus efficacement a cette variabilité de la clientéle,
I’intervenant a une assez grande latitude quant au choix des priorités, des activités et de
I'animation des sessions. Le traitement n’est donc pas uniforme d’une fois a 1’autre, comme la
plupart des pratiques éducatives en situation naturelle d’ailleurs. La cohérence de I'approche est
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assurée cependant par des buts, des objectifs, des fondements théoriques, des principes
pédagogiques et des modalités pratiques bien identifiés, tels que décrits ci-haut, une taxonomie
de référence pour les stratégies d’apprentissage (Audy er al., 1993) et une structure de session
commune.

L'intervenant

La personnalité et |'expertise de I’intervenant sont, comme dans toute situation pédagogique, un
facteur primordial des effets obtenus par I'intervention. Une forte motivation, une bonne
connaissance en matiére de psychologie cognitive, associée a une bonne connaissance du
contexte d’apprentissage universitaire, une expérience pratique en éducation cognitive et la
capacité a établir une relation de confiance avec les participants sont des conditions
particuliérement importantes pour créer la dynamique nécessaire au développement de
I’ autorégulation et au changement des stratégies d’apprentissage.

Résume

Nous avons décrit dans cette partie les caractéristiques essentietles de I'Arelier d’efficience
cognitive. L’ Atelier d'efficience cognitive peut étre considéré comme un programme d’éducation
cognitive ouvert a tous les étudiants, de longue durée, englobant des objectifs d’autorégulation
métacognitifs, affectifs et cognitifs, et visant un transfert éloigné (apprendre a apprendre). Sa
structure pédagogique souple est axée sur la réflexion métacognitive par le truchement d’activités
de résolution de probléme, et sur I'autoprescripion d’un changement de stratégies
d’apprentissage. Le journal personnel de ce changement par les sujets est un atout important
comme agent du changement lui-méme et pour la cueillette de données.

4.2 Le protocole de recherche

La méthode de recherche choisie est inspirée de 1'approche phénoménographique (Marton,
1981), qui se veut une forme rigoureuse d’analyse qualitative (Entwistle, 1984). Cette analyse a
été appliquée an contenu des bilans produits par les participants sur les effets de 1'Atelier
d'efficience cognitive. Cette méthode est cohérente avec le paradigme métacognitif, qui d’une
part, fonde les objectifs et les modalités pédagogiques de I'Atelier d’efficience cognitive, et
d’autre part, légitime I'utilisation des rapports verbaux introspectifs dans la recherche sur les
stratégies d’apprentissage.
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4.2.1 Choix et description des sujets

Les sujets de I'étude sont les étudiants de 'UQAT qui se sont inscrits a I'Atelier d’efficience
cognitive au trimestre d’hiver 1997. Il s’agit donc d’étudiants réguliers poursuivant un
programme d’études régulier dans le cadre d’un trimestre régulier, et non d’un échantillon
d’édiants sélectionnés. Les sujets étaient répartis entre deux groupes distincts, I'un 2 Rouyn,
[’autre a Val d’Or. Le premier comprenait 13 étudiants, le deuxiéme 21. Cependant, le deuxiéme
groupe était composé a la fois d’étudiants réguliers au nombre de 9, et de professionnels ne
poursuivant aucun programme universitaire, inscrits a 1’atelier comme étudiants libres ou 2 titre
d’auditeurs. Afin de garder une représentativité et une cohérence au groupe de sujets de 1I’étude,
nous avons choisi d’écarter ces derniers de 1’analyse des résultats. L'étude porte donc sur un
total de 22 sujets, présentant une grande diversité quant a leurs caractéristiques d’age, de genre,
de base d’admission a l'université, de statut, de discipline, de programme et d’expérience
universitaire (Tableau 6).

TABLEAU 6
Répartition des sujets par catégories d’dge, de genre, de base d’admission,
de régime, de discipline, de programme et d’année universitaire

Age Sexe " Base d admission Régime

-25ans 25-30 +30ans Masculin Féminin DEC +22ans Tcompl T partiel

13 2 7 7 15 16 6 18 4
Discipline Programme Année
Social  Gestion Psychoéd Education  Bax Autres  Hors-prog lere 2e-3eet+
9 7 5 1 14 2 6 12 10

Six des sujets ont été¢ admis hors-programme, soit a titre d’année d’essai avant de choisir un
programme particulier (2), ou a titre préparatoire (4), faute d’avoir les prérequis suffisants (notes
insuffisantes, maitrise du frangais insuffisante). Pour I'ensemble des sujets sauf deux, I’Atelier
d’efficience cognitive est un cours optionnel ou un cours libre. Pour les deux sujets restant
(admis a titre préparatoire), le cours est obligatoire dans le cadre de leur programme (psycho-
éducation).
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4.2.2 Description de l’intervention

L’intervention pratiquée est celle qui a €t¢ décrite dans la partie précédente. La formule du
journal personnel de changement suivi d’un bilan écrit a été expérimentée lors du trimestre
précédent aupres de 62 sujets, répartis en 3 groupes avec 2 intervenants différents, dont nous-
méme. Introduite dans le programme aux fins de la recherche, cette formule s’est avérée trés
bénéfique pour la démarche de conscientisation et la régulation du changement de stratégies
d’apprentissage. Nous en avons donc fait un élément constitutif de 1’Atelier d’efficience

cognitive.

Cette pré-expérimentation nous aura aussi permis d’ajuster cette formule, notamment en ce qui
concerne les instructions pour la tenue du journal et son suivi, ainsi que les instructions pour la
production du bilan final. Les ajustements ont été dans le sens d’un encadrement plus étroit de la
démarche de réflexion, en I'orientant essentiellement vers I’identification des problémes, le
diagnostic des besoins au plan des stratégies d’apprentissage, la prescription de changements
précis dans les stratégies, leur suivi et I’évaluation des effets produits.

L'intervenant

L’intervenant est aussi |’auteur de I’étude. I expérimente et étudie ce type d’intervention en
éducation cognitive avec des étudiants universitaires depuis 1992.

L’intervention: description des contenus et des objectifs des dix sessions retenues par la
recherche

La recherche porte sur les effets des dix premiéres sessions de I’Atelier d’efficience cognitive,
tels qu’ils sont rapportés par les sujets. Les trois derniéres, étant trop proches de la fin du
trimestre pour que !’on puisse en apprécier les effets, n’ont pas fait I'objet d’entrées dans le
journal et ne faisaient pas partie des exigences du bilan. Chaque entrée du journai personnel et la
rédaction du bilan final est classée en fonction du théme de chaque session. L’analyse et
I'interprétation des effets rapportés par les sujets est d’autant plus facilitée que I’on connait les
objectifs et les contenus de la session  laquelle le sujet référe. Nous allons donc décrire de fagon
détaillée les contenus et les objectifs qui étaient visés par ces dix premiéres sessions (Tableau 7).
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TABLEAU 7
Liste des sessions de I’atelier
(seules les dix premiéres ont été retenues par la recherche)

"NOM DE LA SESSION ~ CODE
Syllabus et questionnaire sur les problemes d’apprentissage
Le contrle du langage interne LAC
La gestion du stress et des blocages BLOC
Le contréle de I'impulsivité P
L’organisation, la planification et la gestion de ses ressources (temps) ORG
La gestion de I’attention et de la concentration CON
Les stratégies de mémorisation (encodage, rétention et rappel) MEM
L'observation méthodique, compléte et précise des données OBS
La perception et I’ organisation par ensembles et sous-ensembles ESE
La recherche et |’établissement des liens entre les diverses données REL
L’élaboration et la vérification de ses réponses REP
La définition d’un probléme DEF
La recherche méthodique de solution SOL
L’élaboration et la vérification des hypothéses de solution HYP
Bilan e cloture de I’atelier

Le contrble du langage interne (LAC)

Cette premiére session est une introduction générale a la multiplicité des facteurs personnels qui
influencent la réussite scolaire, facteurs que 1’on peut apprendre a contrler dans une certaine
mesure. Elle a été consacrée aux conditions de I’actualisation de son potentiel intellectuel et au
contrdle du langage interne. La session examine donc des notions comme [’efficience cognitive
et ses rapports avec l'intelligence, le fonctionnement cognitif, la métacognition et
I’autorégulation de I’apprentissage. L’autorégulation de I’apprentissage est abordée par la prise
de conscience de son langage interne et son influence sur les émotions, les attitudes, les
motivations et la confiance en soi d’une part, et sur le contrle du fonctionnement cognitif
d’autre part.
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La session visait a ce que les participants réalisent 1’ importance de contrdler ce discours intérieur
et de changer les pensées défaitistes, les scénarios anticipatoires négatifs, 1’autodépréciation et
I'autoflagellation par des pensées réalistes mais plus positives. Elle visait également a faire
réattribuer les échecs et les difficultés aux stratégies d’apprentissage utilisées plutét qu’aux
aptitudes. Elle visait enfin a prémunir les participants contre leurs propres processus de
protection de I’estime de soi, afin qu’ils acceptent d’emblée leurs faiblesses stratégiques sans un
sentiment de honte et avec un brin d’humour.

La gestion du stress et des blocages (BLOC)

La deuxiéme session a été consacrée aux émotions et a la gestion des émotions et des blocages
en situation d’apprentissage. Les problématiques suivantes ont ét€ abordées: 'anxiété des
examens, le stress des études. les blocages intellectuels d’origine affective, I’agressivité
réactionnelle en relation avec la résolution de probléme, la pression du temps, le sentiment de
compétition, la comparaison sociale, la motivation, la persévérance et d’autres facteurs plus ou
moins conscients qui conditionnent les réactions émotives. Les explications des relations
cognitif-€émotif réferent principalement a la théorie sociale cognitive du sentiment de compétence,
ses origines et ses effets (Bandura, 1995).

La session visait le contrle du niveau général d’activation, soit par la relaxation a I'aide de
techniques comme la relaxation musculaire ou la respiration contrélée, soit par le contrdle des
représentations de la situation a I'aide de tactiques comme la dédramatisation, la distanciation
émotive ou d’autres tactiques de désamorcage des émotions trop fortes, soit enfin par I’isolation
sensorielle des informations dérangeantes, comme le temps qui passe, les voisins qui ont fini
leur examen avant et d’autres sources de stress. Les tactiques de gestion de I’anxiété pendant la
préparation et la passation des examens composent un objectif important de cette deuxiéme
session.

Le contréle de son impulsivité (IMP)

La troisiéme session a été consacrée a I'impulsivité et a son contrdle. Elle aborde les sources des
comportements impulsifs et leurs conséquences, particuliérement sur la cognition, la qualité des
apprentissages et les productions scolaires, surtout en période de stress. Impulsivité et
autoréguiation délibérée sont a I’opposé par rapport au contrdle des conduites d’apprentissage.
L’apprentissage du contrdle de cette impulsivité est probablement un des plus longs a réaliser en
raison des liens étroits que I'impulsivité entretient avec le cervean moyen et sa vitesse de
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réaction. La prise de conscience se fait aprés coup, avec la constatation des effets pas toujours
heureux.

La session visait & ce que les étudiants se prémunissent contre leur propre impulsivité, en
prévoyant et en corrigeant ses effets, notamment en s’obligeant a prendre le temps de clarifier
leurs buts avant d’agir, de planifier avant de commencer une tiche, de lire attentivernent les
instructions et de vérifier leur travail. Cette stratégie générale qui consiste a réfléchir avant d’agir
est particulierement précieuse en période d’examen, et dans toutes les situations ol la pression 4

agir vite est forte.

L'organisation, la planification et la gestion de ses ressources (ORG)

La quatriéme session s’est adressée a I’ organisation des ressources externes, comme 1’emploi de
son temps et |’organisation de son matériel et de son environnement de travail. Il y est traité des
relations entre |’organisation de ses ressources, l’efficience dans I'étude et 1’exécution des
travaux scolaires, et des facteurs comme la motivation, la prévoyance, le stress et |’anxiété.

La session visait a faire perdre 2 bon nombre de participants leurs habitudes de procrastination,
de travail 2 la derniére minute, de révision de matiére la veille des examens et autres habitudes
résultant dans une piétre qualit¢ des apprentissages, des travaux biclés et un montant
considérable de stress et d’anxiété vers la fin de session et aux périodes d’examen. Elle visait a
leur faire prendre des habitudes stratégiques de planification et de gestion souples et en harmonie
avec le fonctionnement naturel du cerveau humain. Les discussions ont porté sur 1’élaboration
d’un échéancier raisonnable, I'inventaire des tiches, I'estimation du temps qu’elles peuvent
prendre, les ordres de priorité en fonction des disponibilités, la gestion des imprévus, les
periodes de planification, les différents outils de gestion de son emploi du temps et différents
modes d’organisation de ses documents de cours. L’élaboration d’un échéancier global de tous
les cours du trimestre était une tiche d’application imposée.

La gestion de l'attention et de la concentration (CON)

La cinquiéme session a porté sur I’attention, la concentration et son contrle. Les relations entre
I’attention, la concentration, I’organisation du travail, la nature des tiches, et des facteurs comme
le stress, I'anxiété, les motivations, les distractions, la fatigue et les préoccupations ont été
explorées. On y a aussi exploré les relations entre le fonctionnement naturel du cerveau, d’une
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part, et les périodes de la journée, les ambiances de travail et les conditions physiques et
physiologiques d’autre part.

La session visait & apprendre aux participants a mieux gérer cette capacité fondamentale pour le
traiternent efficace des informations, en cours et durant les périodes d’étude principalement. Les
discussions ont porté sur les différentes stratégies, tactiques et moyens de se concentrer
rapidement sur une tiche, de gérer I'effort pour travailler longtemps sans trop se fatiguer ni
perdre son efficacité, de gérer les distractions et les pensées dérangeantes, et de rester concentré
lors de tiches routiniéres ou pendant de longs exposés.

Les stratégies de mémorisation (stratégies d'encodage, de rétention et de rappel des données)
(MEM)

La sixieme session a abordé un point considéré comme névralgique par les participants,
inévitablement associé aux examens et objet de beaucoup d’anxiété et de stress. On y a exploré
les relations entre le fonctionnement de la mémoire, les fagons d’étudier, 1’organisation de son
temps et celle des connaissances.

La session visait a inculquer aux participants des stratégies d’apprentissage plus favorables a
I’intégration des connaissances, leur rétention a long terme, bien aprés le passage des examens,
et leur application a des problémes concrets. Les discussions ont porté sur |’approfondissement
des connaissances, leur réorganisation en fonction de son propre style d’apprentissage,
I’élaboration d’aide-mémoire efficients, ainsi que les différentes tactiques d’intériorisation, de
consolidation et de récupération des informations apprises.

L'observation méthodique, compléte et précise des données (OBS)

La septiéme session concemait |’observation méthodique, compléte et précise des données.
C’est un ensemble de stratégies cognitives qui consistent & gérer son exploration d’un objet de
connaissance, texte, probléme ou phénomeéne quelconque. A I'observation méthodique des
données sont associes des stratégies comme I’observation précise, compléte et sélective,
I’observation des ressemblances et des différences, I’observation des quantités, des qualités et
des données temporelles et spatiales. Au niveau des études universitaires, cela regarde
particuliérement des tiches comme la lecture de textes, 1a lecture des questions d’examen et des
instructions des travaux, la recherche documentaire et I’ observation scientifique.
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La session visait surtout le développement des stratégies de lecture comme la clarification de son
intention, le choix d’une méthode appropriée, un parcours réfléchi et organisé de la matiére a
apprendre, I'utilisation efficiente de tactiques comme le soulignement, les annotations, la prise
de notes. les résumés ou la mise en fiches des informations essentielles.

La perception et |"organisation des données par ensembles et sous-ensembles (ESE)

La huitieme session a traité de I’organisation des connaissances, a la fois perception de
I’organisation implicite des objets de connaissance, et classement hiérarchique des données ou
informations recueillies grice a une observation méthodique. Les relations entre 1’observation
méthodique, précise et compléte, la perception de la structure cachée des objets, des événements
et des phénomenes et leur compréhension ont ét€ étudiées. Ont été étudiées également les
relations entre I’organisation des informations dans une structure hiérarchisée et ordonnée et la
mémorisation efficiente.

La session visait ’habitude stratégique de rechercher la structure sous-jacente des choses,
particuliérement la structure des textes étudiés, pour en comprendre 1’organisation et mieux en
dégager les grandes articulations, et pour mieux distinguer les idées principales des idées
secondaires, les arguments des exemples, les opinions des faits, etc. La session visait aussi
I’habitude stratégique de réfléchir sur les pratiques les plus efficientes en matiére d’organisation
des connaissances, en fonction des contextes et des objectifs personnels des participants. Les
discussions ont porté sur différentes fagons d’organiser et de classer des notes de cours et des
notes de lecture, d'élaborer des fiches-synthése, des cartes conceptuelles, des tableaux et des
schémas mettant en relief I’organisation hiérarchique des connaissances. Les participants ont été
fortement incités a expérimenter certaines de ces tactiques pour la préparation de leurs examens,
afin d’en constater les effets sur leur apprentissage.

La recherche et I'établissement des liens entre les diverses données (REL)

La neuviéme session s’est intéressée a la recherche des liens entre les diverses données en vue
d’en dégager la signification. Cette stratégie permet une meilleure compréhension de son
environnement et s’oppose a une vision fragmentée et parcellaire de la réalité. Au niveau
universitaire, elle consiste surtout a relier les diverses parties de matiéres, les différents cours
d’un programme et la réalité concréte personnelle ou professionnelle auxquelles ces matiéres font
référence, pour mieux interpréter cette réalité que I'étude est supposée faire découvrir.
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Cette session visait a développer le goiit et I’habitude d’approcher la connaissance en
profondeur, pour la compréhension des phénoménes mémes, et non d’étudier superficiellement
de la matiére uniquement en vue de sa reproduction lors d’un prochain examen.

L’élaboration et la vérification de ses réponses (REP)

La dixiéme session enfin a traité des stratégies cognitives en jeu dans !’élaboration et la
vérification de ses réponses aux situations en général, et plus spécifiquement, en ce qui concemne
les études universitaires, dans les travaux d’écriture longs et courts.

La session visait a faire perdre ’habitude aux participants d’écrire directernent au propre tout ce
qui leur vient par la téte, comme ¢a vient, sans organisation préalable des idées. Elle visait a
développer les habitudes stratégiques de clarifier le but a atteindre, de planifier et d’organiser ses
idées avant de les exprimer, de répondre de fagon structurée, précise et concise, de tenir compte
du destinataire de la communication, et de vérifier sa production au fur et 2 mesure et aprés
coup. Les discussions ont porté sur diverses tactiques pour assurer des travaux écrits de qualité.

4.2.3 Les instruments de cueillette des données

Les sujets ont produit trois sortes de documents écrits au cours de l’intervention, soit une
description succincte de leurs problémes d’apprentissage, un journal de bord et un bilan de leur
changement de stratégies d’apprentissage. Ces trois types de documents ont été transcrits et
analysés avec I’autorisation des sujets.

La description des problémes d’apprentissage vécus a I'aide d’une liste de problémes typiques
avait pour fonction en tout début d’atelier d’amener les participants 2 clarifier leurs besoins et a
se fixer des buts. Tout au long de I’intervention, ils ont tenu un journal de bord, organisé autour
des objectifs propres a chaque session. Finalement, ils ont produit un bilan en s’appuyant sur le
contenu de leur journal et la somme des expériences pertinentes vécues au cours du trimestre.

Le journal de bord devait comporter trois parties distinctes: un diagnostic des faiblesses au plan
des habitudes et des stratégies d’apprentissage, une prescription de changement portant sur une
ou plusieurs stratégies et tactiques d’apprentissage, un rapport des expérimentations effectuées
de ces stratégies et tactiques dans le cadre des cours réguliers avec une description des effets
consécutifs. Le journal a été ramassé a trois reprises, aux cinquiéme, huitiéme et onziéme
sessions, et a fait I’objet d’un feedback substantiel et de conseils supplémentaires individualisés.
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La tenue du joumnal était obligatoire. La note portait sur la réalisation de la démarche
conformément aux instructions, non sur le contenu des diagnostics, des prescriptions et des
expérimentations.

Le bilan devait comporter: 1) une appréciation générale par le sujet des effets du cours sur lui-
méme et son apprentissage; 2) une description détaillée, pour chacune des 10 sessions retenues
pour |’étude, de son changement de stratégies d’apprentissage et des effets consécutifs a ce
changement. Cette description devait inclure l1a ou les stratégies d’apprentissage changées, et si
et seulement si c’était le cas, le contexte, la nature et 1'importance de ce changement, ainsi que
les effets de ce changement sur soi et son apprentissage. L absence totale de changement pour
une ou plusieurs sessions de I'atelier devait également étre rapportée avec un minimum
d'explication. Les instructions pour la rédaction du bilan ont éé fournies aux sujets,
commentées et discutées, a la fin de la dixiéme session. La remise du bilan rédigé a eu lieu
quatre semaines plus tard, lors de la derniére rencontre du trimestre. La production du bilan était
obligatoire. Comme pour le journal de bord, la note ne portait que sur la conformité aux
instructions et aux critéres de présentation, et non sur le contenu.

Seul le bilan a été retenu pour I’analyse de son contenu pour la présente recherche. D’une part, i
contient |’essentiel de I’information désirée, soit la synthése que le sujet fait des effets de
I’Arelier d'efficience cognitive sur le changement de ses stratégies d’apprentissage et sur les
effets consécutifs de ce changement. D’autre part, il reprend en grande partie les éléments du
journal, rendant I’analyse de ce dernier redondante et superflue.

4.2.4 Validité du protocole

Les conditions de collecte des données

La requéte pour la rédaction du bilan, source des données de I’étude, se présentait sous la forme
d’un questionnaire semi-directif. Elle indiquait aux sujets le type d’informations désirées sur le
changement de stratégies d’apprentissage et ses effets, mais la réponse était ouverte. Les sujets
étaient libres de répondre a leur guise, dans leurs mots, sans limite d’espace ni pression de
temps, en utilisant toutes les sources disponibles (journal, pense-béte, documentation).

La cueillette des données se confondait avec les activités réguliéres de 1'Arelier d'efficience
cognitive. Le protocole de recherche n’introduit donc pas de biais en soi par rapport au
déroulement normal de I'intervention. Le fait que le bilan soit considéré comme un travail de
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cours justifie des exigences de production et des exigences de qualité. Ce point est d’autant plus
important que ce bilan est produit en fin de trimestre, en concurrence avec d’autres travaux et
examens. Lors de la pré-expérimentation, au trimestre précédent, le bilan, tout en étant
obligatoire, n’était pas noté. Nous avons constaté, avec la confirmation des sujets, que plusieurs
de ces bilans avaient été baclés pour les raisons mentionnées, alors que ces mémes sujets avaient
par ailleurs fait une démarche intéressante et motivée tout au long du trimestre.

Cependant, |’évaluation d’une production servant a la recherche pose probléme. D’un c6té, elle
peut garantir une production de qualité, de 1’autre, elle comporte un risque de biais pour les
réponses que les sujets donnent aux questions qui leur sont posées. Nous avons contourné cette
difficulté en établissant bien clairement que la notation du bilan portait sur la forme et non sur le
fond, c’est-a-dire sur la précision et I’exhaustivité des réponses aux questions posées, en
respectant les instructions de présentation, et non sur la présence ou I’absence de changement,
les deux présentant autant d’intérét pour la recherche.

Par ailleurs, les instructions pour la rédaction du bilan exposaient explicitement les buts et les
questions de la recherche. Cette fagon de faire est pertinente avec l'objet de I'étude et le
paradigme de la métacognition. Pour éviter les biais créés par les attentes du chercheur lors de la
cueillette des données, nous avons opté pour un questionnement neutre, structuré mais ouvert, et
une modalité de réponse par €écrit, sans pression de temps ou de volume.On peut présumer que
I’existence du journal aura grandement facilité la production du bilan. En effet, la tenue d’un
journal a été un des principaux instruments utilisés pour faciliter et accroitre le processus de
réflexion métacognitive. Ce processus est directement accessible sous forme propositionnelle. Il
y a donc une grande compatibilité entre I’écriture d’un journal et la réflexion métacognitive dont
il fait état. Par ailleurs, le fait qu'il ait été tenu réguliérement, ramassé 2 trois reprises et fait
Pobjet d’un feedback individualisé a certainement contribué 2 maintenir Iattention sur la
réflexion et I’expérimentation, tout en minimisant |’effet d’intervalle, soit 1’impact du délai entre
la prise de conscience initiale et le rapport qui est fait du changement et de ses résultats, au
moment de ia rédaction du bilan.

Validité et fiabilité des données

Les données recueillies avec les bilans sont donc des rapports verbaux rétrospectifs écrits que les
sujets ont fourni sur des changements de leurs stratégies d’apprentissage, tels qu’ils les
percoivent. Ces rapports verbaux peuvent inclure, selon les sujets, différents éléments
d’information, comme des éléments de diagnostic sur leurs propres faiblesses et besoins en
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termes de stratégies d’apprentissage, des justifications pour le changement ou I'absence de
changement, une description plus ou moins élaborée du changement de stratégies
d’ apprentissage et des effets constatés sur une variété d’aspects, les uns liés a I’apprentissage
scolaire, d’autres non. Ce sont des rapports verbaux introspectifs portant sur des changements
dans des conduites d’apprentissage, dans des conduites de résolution de problémes et dans des
conduites sociales, les uns liés aux études universitaires et d’autres aux sphéres de la vie
personnelle ou professionnelle.

Ces phénomenes de changement sont accessibles a la conscience, surtout dans le cadre d’une
intervention fondée sur la réflexion métacognitive. Nous avons vu, avec la recension des écrits
sur ce sujet, que ce type de données fournit en général des informations pertinentes, valables et
fiables sur I’apprentissage (Brown, 1987; Ericsson et Simon, 1980; Volet, 1991). Dans le cas
de notre étude, ce type de données est d’autant plus valable et fiable que les processus
métacognitifs d’auto-observation et d’auto-évaluation sont les processus mémes qui fondent
I’autorégulation de I’apprentissage, et donc le changement de stratégies d’apprentissage en
réponse a une intervention visant essentiellement le développement de ce processus
d’ autorégulation.

4.2.5 Limites du protocole

Les limites du protocole sont celles d’une recherche en situation naturelle. Le fait que I'Atelier
d'efficience cognitive soit dispensé sous forme de cours universitaire crédité a des avantages
mais impose aussi des contraintes.

Les limites dues aux sujets

Tout d’abord, nous n’avons pas le choix des sujets. Les sujets de la recherche sont des étudiants
universitaires de disciplines diverses, toutes années confondues, d’dge divers, étudiants
traditionnels et étudiants adultes, hommes et femmes, la plupart inscrits par choix, quelques uns
par obligation. La représentativité des résultats pourrait en éwe affectée dans le cas d’une
recherche expérimentale. Dans le cadre d’une recherche qualitative, la grande variété des sujets
s’avére plutot un avantage potentiel, en ce sens qu’on peut s’attendre aussi a une plus grande
variété des effets inventoriés. Le nombre idéal de sujets est celui qui permet d’atteindre a la
totalité des effets possibles par saturation des données.
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Mais, outre la validité écologique, I’étude en situation naturelle a aussi d’autres aspects
avantageux: le recrutement est plus large que pour des sujets volontaires, I’encadrement est plus
serré, le temps investi plus grand, et il existe quelques incitatifs 2 I’engagement pour les
motivations chambranlantes (crédits, notes). Par contre, la motivation initiale de certains
participants est douteuse (obligation, choix imposé), et les contraintes qui s’exercent dans un tel
cadre peuvent affecter la motivation intrinséque. Ce facteur de la motivation initiale an
changement ne devrait pas, en principe, affecter 1’étude dans la mesure oii la motivation est
susceptible d’évoluer au cours du trimestre sous les effets de I’intervention, et dans la mesure ou
on retrouvera dans e bilan un reflet de cette motivation.

Les limites dues aux données

L'étude des effets d’'un programme sur les stratégies d’apprentissage des sujets par
I'intermédiaire de rapports verbaux introspectifs, méme s’ils sont nécessaires et légitimes dans
ce cadre-la, pose aussi probléme. Ce sont des données subjectives, donc des données
susceptibles de distorsions et de biais. Les rapports que les sujets fournissent de leurs
changements passent au travers de plusieurs filtres. Tout d’abord, les sujets ne peuvent
rapporter que ceux des changements et des effets dont ils ont pris conscience et dont ils se
souviennent au moment de la rédaction du bilan. Ensuite, ils rapportent ces changements et ces
effets en empruntant en grande partie le vocabulaire conceptuel fourni par I’intervention, ce qui
peut contribuer a altérer ’expérience vécue. De plus, ils peuvent exercer, compte-tenu de
I'interlocuteur, une certaine forme de censure plus ou moins consciente et délibérée dans le
compte-rendu de leur expérience. Enfin, le manque au plan des habiletés langagiéres peut
également affecter la qualité d’un compte-rendu sous forme propositionnelle. En effet, écrire est
pour plusieurs étudiants une tiche trés exigeante, souvent rebutante.

Cependant, pour ce qui est de la conscience et de la mémoire, nous avons vu avec la recension
des écrits que les stratégies d’apprentissage susceptibles d’étre rapportées avec le plus de
véracité sont celles qui ont été acquises récemment, d’une part parce que leur acquisition requiert
une conscience métacognitive accrue, d’autre part, parce qu’elles ne sont pas encore rendues
routiniéres et automatisées. D’autre part, si les savoirs métacognitifs et les concepts exposés en
cours influencent les représentations que les sujets se font de leur expérience, ils servent aussi a
structurer cette expérience et a lui donner un sens. Is peuvent affecter I'interprétation de
I’expérience vécue par les sujets mais ils sont aussi des facilitateurs du processus de
changement. Le probléme de 1’autocensure ou de la déformation plus ou moins volontaire de
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I’expérience vécue se pose surtout pour des sujets contraints a participer et désireux de masquer
leur peu d’implication. La motivation initiale des sujets est donc un élément important a prendre
en compte. Deux des sujets de I’étude seulement étaient dans un contexte d’obligation.

L’interprétation des résultats devra donc tenir compte de la subjectivité des données et de
I'existence potentielle de ces différents filtres.

Les limites posées par des considérations éthiques

L’étude porte sur le changement des stratégies d'apprentissage par !'intermédiaire des
descriptions faites de ces changements par les étudiants, sujets de la recherche. Intervenant en
situation naturelle, nous nous devions de viser en premier lieu l'atteinte des objectifs du cours et
la satisfaction des étudiants. En effet, les étudiants qui s'inscrivent a I'Atelier d’efficience
cognitive le font pour améliorer leurs résultats scolaires et non pour servir de sujets de
recherche. Nous avons donc, au cours de cette recherche, accordé la priorité au service des
étudiants, ainsi qu’a la transparence du processus de recherche et a la confidentalité des
résultats.

4.2.6 Résumé et conclusion

Nous avons tout d’abord examiné dans ce chapitre la nature de I'Azelier d’efficience cognitive.
Nous avons vu que ce programme d’éducation cognitive destiné aux étudiants universitaires vise
le changement des stratégies d’apprentissage et 1’augmentation de !’efficience cognitive des
étudiants participants. Les activités pédagogiques proposées sollicitent une intense réflexion
métacognitive et visent le développement de I’autorégulation de I’ apprentissage, deux facteurs de
I'efficience cognitive et de la réussite scolaire selon les auteurs consultés dans la recension des
écrits.

Dans une deuxiéme partie, nous avons présenté le protocole de la recherche. Nous avons tout
d’abord indiqué les caractéristiques des 22 sujets retenus pour la recherche, puis les contenus et
les objectifs des 10 sessions de |’ Atelier d’efficience cognitive ayant constitué I’intervention telle
qu’elle s’est effectivement déroulée. Nous avons ensuite décrit les instruments de cueillette des
données. Le bilan écrit rédigé par chacun des sujets aprés la onzieéme session de I'Atelier
d’efficience cognitive constitue les données dont I’analyse permettra de répondre aux questions
de la recherche.
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Nous avons également montré en quoi ces données et les conditions de leur collecte respectent
les critéres de validité et de fiabilité reconnus pour des rapports verbaux rétrospectifs concernant
les stratégies d’apprentissage. Nous avons enfin discuté les limites du protocole. Ces limites
concernent !'absence de choix des sujets, les limites des données recueillies quant a la
connaissance du changement de stratégies d’apprentissage, et I’éthique de la recherche en
sciences humaines.




CHAPITRE V

Présentation, analyse et discussion des résuitats

Dans ce chapitre, nous décrivons tout d’abord la procédure retenue pour I’analyse du contenu
des bilans des sujets qui constituent les données de la recherche. Dans cette premiére partie,
nous indiquons et justifions le choix des unités d’analyse, les procédures de codage des unités
d’'analyse, la procédure de validation du codage et les opérations de compilation amenant aux
résultats de la recherche. Dans une deuxi€éme partie, nous présentons et analysons les résultats
ainsi obtenus en suivant I’ordre des questions de recherche. Aprés avoir brietvement résumé
I’appréciation globale des sujets sur les effets de I’ Atelier d’efficience cognitive, nous présentons
et analysons les résultats concernant ses effets sur le changement de stratégies d’apprentissage
des sujets, catégorie par catégorie et dans 1’ordre du cadre de référence. Nous identifions tout
d’abord les stratégies et les tactiques d’apprentissage qui sont rapportées pour chaque catégorie
de stratégies, puis les contextes auxquels les sujets référent, et enfin la nature et I’'importance des
changements rapportés a propos de ces stratégies et tactiques. Nous présentons et analysons
ensuite les résultats concernant les effets consécutifs du changement de stratégies
d’apprentissage selon les quatre catégories retenues dans le cadre de référence. Dans une
troisiéme et demiére partie, afin de faciliter la lecture tout en tenant compte des relations
rapportées par les sujets entre les diverses catégories de stratégies, les contextes, la nature et
I’importance des changements et leurs effets consécutifs, nous rappelons les principaux résultats
de la recherche et nous les discutons en bloc.

5.1 La procédure d’analyse des données

Les données

Le bilan écrit contient la réponse que chaque sujet donne a nos questions de recherche. Les
données recueillies par la recherche se présentent ainsi sous la forme de textes rédigés par les
sujets de I’étude dans des conditions propices a en assurer la validité et la fiabilité, telles qu’elles
ont été précisées au chapitre précédent. Ce sont donc les données contenues dans ce document
que nous avons traitées pour en extraire I’information pertinente a notre étude. Nous avons
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utilisé pour ce faire I'analyse de contenu, une procédure connue et largement acceptée en
recherche qualitative pour I’analyse des documents écrits (Bardin, 1996; Huberman et Miles,
1991; Kelly, 1990; L’Ecuyer, 1988; Massé, 1992).

Le choix des unités d'analyse

Dans un premier temps, le contenu des bilans des 22 sujets retenus pour I’étude a été transcrit, lu
et relu. Le premier probléme que nous avons rencontré est celui du découpage des textes en
unités d’analyse. Tous les sujets sauf un s’étant conformés aux instructions données pour sa
rédaction, chaque bilan se présente sous la forme d’une introduction donnant un apergu général
de I’appréciation que le sujet a des effets de 1'Atelier d’efficience cognitive, puis de 10 parties,
une pour chacune des 10 sessions de |’ atelier retenues pour la recherche. Chacune de ces parties
rapporte des effets attribués par les sujets a la session correspondante. Elle se présente sous la
forme d’un paragraphe ou plus dont le contenu porte sur le changement d’une ou d’un ensemble
de stratégies et de tactiques d’apprentissage, le ou les contextes auxquels ce changement référe,
la nature et I'importance de ce changement, et la description des effets pergus ou anticipés du
changement.

Afin de conserver les liens de sens entre la stratégie identifiée, la nature du changement et ses
effets consécutifs, nous avons choisi de prendre pour unité¢ d’analyse chaque ensemble de
phrases contribuant a ce sens. Cela nous a amenés & modifier le découpage en paragraphes des
textes originaux, soit en regroupant certains paragraphes consécutifs traitant du méme
changement, soit en redécoupant le texte original en paragraphes séparés pour tenir compte de
plusieurs changements ayant des effets décrits distinctement. C’est la seule modification que
nous ayons fait subir aux textes originaux. Nous avons en effet choisi de transcrire I'intégralité
des textes, en respectant 1’orthographe et les formes grammaticales originales (Voir les 2
exemples de textes redécoupés en Annexe IV).

Voici quatre exemples d’unités d’analyse, illustrant quatre phases de changement (réalisé, nul,
en cours et futur):

1(S1-14} MEM. Je connais maintenant le fonctionnement de la mémaoire. Depuis la mi-
féurier, je revois la matiére de mon cours le soir méme. Je révise aussi la matiére vue

! Les chiffres entre parenthéses indiquent le numéro du sujet (S1) et le numéro de 1'unité d’analyse (14).
Le code référant i la session de ['atelier (MEM) est celui donné par le sujet, non par le chercheur. II fait
donc partie du texte.
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précédemment la veille du prochain cours et fais les lectures préparatoires. Cette
nouvelle habitude n'a pas été difficile a prendre. Jai retenu, de cette facon, trés
facilement la matiére. De la, limportance de conserver cette habitude pour mes
prochains cours a l'automne.

(S6-72) CON. Je n'ai pas travaillé ce point non plus. Je crois de toute facon que je n'ai
grand chose @ améliorer de ce cété. Je suis capable de me concentrer si je le désire
vraiment. Je sais que j'ai de la difficulté a refuser des invitations mais je ne crois pas
que cela me nuise vraiment. Car si je n'‘ai pas la téte a travailler ou a étudier, mieux
vaut que jen profite pour faire autre chose. Si je suis vraiment d’humeur aux études, et
bien je sais également en profiter pour le faire.

(S14-3) LAC. Prendre I'habitude de contréler mes pensées négatives et défaitistes, c est
difficile. Jai eu de la difficulté a trouver des pensées positives pour les enrayées.
Maintenant, je trouve plus facilement des pensées positives réalistes, grdce au cours,
mais j'ai encore de la difficulté. Le contréle de mes pensées négatives et défaitistes m'a
permis d'augmenter ma confiance en moti. Aprés avoir vu des faits dans lesquelles
Javais des points forts, jai pu éliminer la pensée que je n'était pas intelligente. Cest a
partir de ce moment que jai pu me permettre de faire des erreurs et de trouver des
pensées posttives.

(S22-129) ORG. Je n'ai rien changé a mes habitudes, je suis une personne qui n'aime
pas les retards ou les choses faites a la demiére minute donc jorganise mon temps
dune certaine facon. Par contre, 4 la session prochaine, je prévois clarifier mes buts
surtout au niveau de la recherche documentaire car jai réalisé a travers mon journal de
bord que javais perdu du temps, car j'allais chercher des tonnes d'informations et la
moitié n'était pas pertinente pour mes travaux.

Ce découpage a produit 259 unités d’analyse pour les 22 sujets, soit 22 unités décrivant
I’appréciation globale que les sujets ont sur les effets de I’atelier, et 237 unités décrivant les
effets de I’atelier, session par session. Sur I’ensembie des sujets, un seul n’a pas tenu compte
des instructions de rédaction et son texte ne comporte que deux unités indécomposables. Si 1’on
exclut ce dernier sujet, ainsi que les 22 unités d’appréciation globale, nous avons donc une
moyenne de 11 unités d’analyse par sujet, soit un peu plus qu’une unité par session de I’ atelier.

Le codage des unités d’analyse

Chaque unité a ensuite été analysée en fonction des questions de recherche, et chaque élément
pertinent codé et répertorié 2 I'aide du logiciel Nud*Ist 4.0 *, i la fois 2 partir des catégories du
cadre de référence, et a partir des suggestions du matériel recueilli lui-méme. Nous avons ainsi
€laboré le systeme de codage des données a partir des catégories de stratégies d’apprentissage,

2 Nud*Ist (Non-numerical Unstructured Data Indexing Searching and Theorizing) est un logiciel congu
spécifiquement par Qualitative Solutions and Research, une compagnie de logiciels australienne, pour
I'analyse de données en recherche qualitative.
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de contextes, de changement et d’effets retenues dans le cadre de référence, puis
progressivement en précisant les contenus de chacune de ces catégories, afin de tenir compte de
la richesse des textes et de la diversité des éléments de contenu pertinents a la question de
recherche.

Le codage de chaque unité a consisté: 1) a identifier la ou les stratégies et tactiques dont il était
question; 2) a identifier le ou les contextes auxquels I’unité référait; 3) a déterminer la phase et le
besoin du changement des stratégies ou tactiques identifiées, et a relever les qualités et les
conditions du changement exprimées par les sujets; 4) a identifier les effets consécutifs de ce
changement tels que rapportés par les sujets.

Reprenons le premier des exemples précédents pour illustrer le codage d’une unité d’analyse:

(S1-14) MEM. Je connais maintenant le fonctionnement de la mémoire. Depuis la mi-
féurier, je revois la matiére de mon cours le soir méme. Je révise aussi la matiére wue
précédemment la veille du prochain cours et fais les lectures préparatoires. Cette
nouvelle habitude n'a pas été difficile & prendre. Jai retenu, de cette facgon, trés
facilement la matiére. De la, limportance de conserver cette habitude pour mes
prochains cours a l'automne.

1) Stratégies identifiées: stratégies de gestion des ressources / mémorisation: révision périodique

de la matiére, lecture préparatoire aux cours.

...Je_revois (la matiére de mon cours) le soir méme. Je révise aussi la matiére vue
précédemment (la veille du prochain cours) et fais les lectures préparatoires.

2) Contexte du changement: gestion des cours, avant, pendant et apres.

... la matiére de mon cours le soir méme. ...la veiile du prochain cours

3) Nature et importance du changement: phase du changement: réalisé; besoin: ressenti;
qualifications du changement: nouveau, facile, volonté de maintien.

Cette nouvelle habitude n'a pas été difficile @ prendre... De ld, limportance de conserver
cette habitude pour mes prochains cours a l'automne.

4) Effets consécutifs constatés: métacognifs: connaissance des stratégies; apprentissage:

rétention.

Je connais maintenant le fonctionnement de la mémoire... Jai retenu, de cette facon,
trés facilement la matiére.
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Toutefois, I'interprétation et le codage des unités d’analyse n’ont pas toujours été exempts de
difficultés. En effet, dans certaines unités, les sujets mentionnent plusieurs stratégies et tactiques
sans qu’il soit possible de déterminer avec certitude si elles ont toutes fait 1’objet d’un
changement, et lesquelles ont eu quels effets. Voici un exemple d’unité ou 1'on trouve plusieurs
stratégies de différentes catégories (stratégies de gestion des ressources et stratégies affectives):

{S2-20) BLOC. Jai un meilleur contrdle sur la gestion du stress face au examen. Car je
m’y prépare mieux. Je nattend plus a la dermiére minute pour reviser et faire mes
lectures. Je me rend & l'avance lors d'un examen. Je prends le temps de m'y installer et
de relaxer. Si je suis bien préparer pour mon examen sa m'enléve de la pression._Jai
ausst travaillé ma perception face d lexamen en le voyant comme une fagon de vérifier
ma compréhension de la matiére. Lors d'un blocage jai tendance a paniquer. Donc_j
respire prcfondément et je reste calme ce qui m'aidera ¢ me concentrer et a trouver une
solution.

Cet état de fait a contribué a rendre I’analyse subséquente des résultats plus complexe et leur
interprétation plus délicate. Nous reviendrons sur ce point avec I’interprétation et la discussion
des résultats, catégorie par catégorie.

Par ailleurs, alors que certains éléments sont explicites dans le texte, comme la qualité et les
conditions du changement, deux catégories pour lesquelles nous avons pris autant que possible
les termes utilisés par les sujets, d’autres demandent a étre interprétés, comme la phase ou le
besoin. Nous nous en sommes tenus, pour discriminer entre les différents états du changement,
aux expressions employées par le sujet. Les cas pour lesquels on pouvait raisonnablement
douter d’un changement quelconque ont été assimilés, en derniére analyse, a une absence de
changement. Alors que I'identification des phases « changement nul » et « changement futur »
n’a posé aucun probiéme, la discrimination entre « changement en cours » et « changement
réalisé » s’est avérée plus délicate. En effet, chaque sujet évalue son changement selon des
critéres qui lui sont propres. Certains sont prudents malgré plusieurs applications couronnées de
succes, d’autres trés affirmatifs a partir d’une seule expérimentation. Aussi, nous nous sommes
fixé comme régle de codage d’attribuer a un changement réalisé toute indication que la stratégie a
été utilisée au moins une fois avec succés et qu’il y a une intention manifeste de conserver cette
acquisition, et d’attribuer 2 un changement en cours, toute stratégie que le sujet a expérimentée
mais sans en avoir encore la maitrise et pour laquelle il manifeste une intention de continuer dans
le sens du changement. Quant au besoin, nous avons automatiquement inféré que le besoin était
ressenti, soit quand le sujet rapportait un changement, soit quand le sujet se reconnaissait un
déficit.
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En élaborant le systéme de codage, nous avons pris soin de respecter les critéres de validité de la
procédure en effectuant un examen périodique d’une part, de sa pertinence par rapport aux
contenus du matériel, aux objectifs et au cadre théorique de la recherche, et, d’autre part, de
’homogénéité des catégories qui le composent, leur définition, leur exhaustivité et leur
exclusivité¢ mutuelle. Nous avons déja présenté les catégories principales de ce systéme avec le
cadre de référence. Comme I'identification des stratégies et des tactiques d’apprentissage
particuliéres, des contextes, des qualifications et des conditions du changement, ainsi que des
effets consécutifs du changement constituent les résultats de cette analyse du contenu des bilans,
nous présentons cette derniére partie du systéme de codage avec les résultats un peu plus loin
dans ce chapitre (Voir aussi la liste et les définitions des catégories du systéme de codage en
Annexe V).

Avec les 22 sujets de I’étude, nous sommes arrivés a la quasi saturation des catégories de codage
pertinentes possibles, la lecture des textes des 9 sujets du deuxiéme groupe n’ayant apporté que
quelques ajouts mineurs 2 la liste des catégories identifiées a partir des textes des 13 sujets du
premier groupe.

Validation du coaage

La mise en catégories de contenus de communication pose un probléme de validité et de fiabilité,
lié a la subjectivité du chercheur. Pour pallier a cette source d’invalidité, nous avons défini
chacune des catégories de codage et procédé i une validation inter-juges. A partir de ces
définitions, 10 des 22 bilans ont été codés a nouveau, par un autre chercheur familier avec les
contenus et le modéle d’intervention de I’ Atelier d’efficience cognitive, mais ne connaissant pas
les sujets. Aprés comparaison des deux codages, le taux d’accord, caiculé selon la formule
classique « nombre d’accords sur nombre total d’accords et de désaccords » était de 81% avant
corrections, ce qui est une bonne performance pour un codage initial selon Huberman et Miles
(1991). Aprés révision de la définition de certaines catégories et la correction des erreurs et des
oublis dus aux déficits d’attention, inhérents a la longueur, a la monotonie et aux exigences de
minutie de la procédure, le taux d’accord s’établit 8 93%. Un accord de 80 a 90% est en général
considéré comme un signe de fiabilité (Siljo, 1988; Huberman et Miles, 1991). Le méme
chercheur a ensuite vérifié notre codage pour les 12 autres sujets, a la suite de quoi nous avons
apporté les corrections sur lesquelles nous étions en accord. Avec ce double processus de
validation et de correction, nous nous sommes assurés d’une catégorisation su<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>