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SOMMAIRE 

La présente recherche se situe dans le domaine de l'éducation cognitive des adultes, plus 
spécifiquement des adultes étudiants universitaires. Elle est fondée sur les théories relatives à la 
métacognition et à l'autorégulation de l'apprentissage et s'appuie sur les écrits concernant les 
stratégies d'apprentissage des étudiants et les programmes d'entraînement à l'efficience cognitive 

à l'ordre universitaire. Le but de la recherche est la description des effets d'un programme 
d'éducation cognitive de type métacognitif sur ie changement des stratégies d'apprentissage 
d'étudiants universitaires et ses effets consécutifs. 

Le problème de recherche traité dans la présente thèse se rapporte aux effets d'un programme 
d'éducation cognitive particulier, l'Atelier d'eficience cognitive. La question principale de 

recherche est la suivante: quels sont les effets de l'Atelier d'eficience cognitive sur le 

changement de stratégies d'apprentissage et l'efficience cogniave d'étudiants universitaires? De 
cette question principale découlent quatre sousquestions spécifiques portant: 1) sur les stratégies 

d'apprentissage que les étudiants sujets de l'étude déclarent avoir changées; 2) sur les contextes 
& chaque changement; 3) sur la nature et l'importance de chaque changement, soit le besoin 

éprouvé du changement de stratégie d'apprentissage. la phase du changement, la qualité de œ 

changement et les conditions nécessaires à ce changement; 4) sur la perception que les sujets ont 
des effets consécutifs de ces changements & stratégies d'apprentissage sur différents aspects 

relatifs à eu-mêmes et à leur apprentissage. 

Dans un premier chapitre, nous situons le problème de recherche dans le cadre plus g é n w  de la 

problématique de l'éducation cognitive des adultes dans un contexte de mutations sociales et de 

développments technologiques importants. Dans un deuxi&me chapitre, nous présentons une 

recension des écrits ricents sur les sWgies d'apprentissage, sur la métacognition et sur 
l'autoréguiation de l'apprentissage des étudiants universitaires. sur les programmes 
d'entraînement aux stratégies d'apprentissage à l'u~versité et leurs effets sur l'efficience 
cognitive des étudiants, et sur les méthodes d'évaluation des stratégies a approches 
d'apprentissage. Dans un troisième chapitre nous présentons le cack de référence élaboré à 

partir des écrits recensés. Ce cadre est composé des quatre grandes catégories de stratégies 
d'apprentissage communes à la majorité des auteurs consultés, soit les stratégies d'apprentissage 
métacognitives, cognitives, aff'tives et & gestion des nssoums. La name et l'importance du 

changement des stratégies d'aptissage est évaluit à partir du besoin de changemot 



(ressenti, absent, minime ou déjà satisfait), de la phase du changement (nul, futur, en cours ou 
réalisé), des qualifcations du changement et des conditions du changement rapportées 
explicitement ou implicitement par les sujets. Les effets consécutifs de ces changements & 

stratégies d'apprentissage par les sujets sont classés en effets sur la métacognition, en effets 
affectifs et motivationnels, en effets sur l'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 l'étude à la suite des dix premières sessions de l'atelier, dont les 

objectifs sont par ailieurs décrits dans le cadre de référence. Les sujets, au nombre de 22 a 
répartis en deux groupes, ont tous participé à l'atelier d'efficience cognitive au cours d'une 
même session, avec le même intervenant qui est aussi l'auteur de la thèse. L'analyse du contenu 
des bilans a été effecniée selon des procédures reconnues en la matière et le codage des unités 
d' analyse a fait l'objet d'une validation inter-juge. 

Le dépouillement et l'analyse des bilans rédigés par les sujets montrent qu'une très grande 
variété de stratégies d'apprentissage ont étk changées suite à l'atelier d'efficience cognitive, les 
changements étant cependant inégalement répartis, de nature variée, avec des effets perçus 
égaiement très divers. Au total, 353 références à des changements de stratégies d'apprentissage 
rCalisés ou en cours ont été rapportés pour 63 stratégies. par 20 des 22 sujets. Ces stratégies 
concernent: 1) au plan des stratégies affectives, le contrôle de son langage interne, la gestion du 

stress et le contrôle de l'impulsivité; 2) au plan des stratégies de gestion des ressources, la 
planif~caîion-gestion de son temps, la concentration et la mémorisation; 3) au plan des stratégies 

cognitives, l'observation des données, la recherche de solutions et l'élaboration des réponses. 
Les changements sont plus souvent déclarés comme réalisés pour les stratégies affectives et de 

gestion des ressources que pour les stratégies cognitives. La dificuité du changement est plus 
souvent rapportée pour ces dernières. 

Avec le tiers des 523 références relatives aux effets consécutifs du changement de stratigies 
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 cornaissance de soi a 
de son fonctionnement, et des effets sur l'auton5gulation en situation d'apprentissage. Les 
principaux effets affectifs et motivatiormels rapport& sont la diminution du stress, 
I'augmcntation de la confiance en soi et l'accroissement de la motivation. Les p~cipaux effets 
rapportés sur l'apprentissage et ses produits sont, par ordre d'importance, um medieue 



compréhension, une meilleure rétention, la facilitation de l'apprentissage. l'augmentation des 

résuitats scolaires, l'amelioration des travaux et l'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 l'étude conf ient  qu'il est non seulement possible, mais aussi souhaitable, au 

niveau universitaire, d'enrdner les étudiants à une plus grande efficience cognitive en les 
amenant à réfléchir sur leurs stratégies d'apprentissage et i changer celles qu'ils évaluent eux- 

mêmes comme inefficaces. Cependant, des instruments plus performants pour I'évaluation 

individuelle de l'efficience cognitive permettraient de mieux cibler les sujets et les objectifs d'un 

tel entraînement. Il serait aussi très utile de connaître la réceptivité des différentes personnes aux 

programmes d'éducation cognitive de type métacognitif, en fonction de variables comme l'âge, 

le genre, la formation initiale, le style d'apprentissage, la discipline, le niveau d'efficience 

cognitive, etc. L'étude du processus de changement lui-même, tel que mis en oeuvre par ce type 

d'intervention, et l'évolution à long terme des effets et des conditions de leur maintien 

constituent aussi un terrain de recherche à explorer. 
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Les sciences cognitives s'intéressent à la faqon dont une intelligence organique ou amfkielle. 

animale ou humaine, acquiert et traite l'information dont elle a besoin pour s'adapter aux 

fluctuations et aux changements de son environnement. Selon la perspective sociale 

constructiviste, l'intelligence humaine construit ses connaissances et développe ses habiletés à 

partir d'une fondation originale d'ordre génétique par le double truchement de l'expérience 

individuelle et de transmissions sociaies. Ces transmissions sociales deviennent progressivement 

le principal moteur du développement cognitif avec l'apparition du langage et l'explosion 

communicationnelle u que connaît l'enfant avec sa parenté puis avec son environnement social 

et culturel. Cette a explosion » d'expériences directes et médiatisées ne fait pas qu'augmenter le 

volume et l'organisation des co~aissances. elle contribue aussi au développement même des 

fonctions cognitives, ces fonctions psychologiques qui permettent à l'intelligence humaine de 

devenir de plus en plus eff~ciente dans sa quête de comaissances. 

Cette nouvelle perspective sur l'intelligence humaine et son développement postule ainsi que les 

fonctions cognitives peuvent être éduqudes, postulat résumé dans le concept de l'éducabilité 

cognitive m. Sur la base de ce postulat. de nouvelles tendances ont vu le jour en matière 

d'éàucation, orientées vers l'éducation des fonctions co,$tives et l'enûaînement à I'eficience 

cognitive. Les différents programmes et approches qui concrétisent ces nouvelles tendances 

fornient le domaine de l'éducation cobpitive. 

L'Ateüer déJicience cognitive est un programme spécifiquement consacré ii l'éducation 

cognitive des étudiants universitaires. 11 a Cté conçu et développé par l'auteur de la thèse à b 

suite du constat récumnt de manques au plan des savoir-apprendre chez un ,md nombre 

d'étudiants du premier cycle, pour aider ces étudiants à s'ajuster aux exigences des études 

universitaires en rnatièrr d'apprentissage. Ce progranmie, fonâé sur les théories les plus récentes 

du développement et du fonctio~ernent cognitifs. de la métacognition et de l'autorégulation de 

l'apprentissage, vise principalement le aveloppement de stratégies d'apprentissage 
m&acognitives cognitives, affectives et de gcstion des ressources efficientes et autorégulées. 

Cependant, bien que la péoccupation d'ambliorer les habiletés d'Çtude et la recherche sur 

l'apprentissage des dhdiants universitaires ne soient pas une nouveaute, l'Cnide des effets des 

programmes d'éducation cognitive sur les stratégies d'apprentissage et l'efficience cognitive des 



étudiants est encore embryonnaire. Le but de cette recherche est d'apporter une contibution 

originale à la connaissance de tels effets à partir des bilans effectués par deux groupes 

d'étudiants ayant participé à un helier d 'eflcience cognitive. L'intervenant est aussi l'auteur de 

la th5se. 

Dans un premier chapitre, nous abordons la problématique de l'éducation cognitive des étudiants 

universitaires en montrant tout d'abord l'actualité du sujet pour une société en pleine mutation. 

dont les exigences en matière de compétence et d'efficience cognitives sont en forte 

augmentation, et en montrant ensuite la nécessite d'accroitre la connaissance des effets de cette 

forme d'éducation, comme problème gdnéral de recherche. Dans les deuxième, troisième et 

quanième parties du chapitre nous situons cette problématique dans la problématique plus large 

de l'éducation cognitive des adultes, de ses ambitions éducatives. de ses fondements théoriques, 

de ses principes pédagogiques, de ses modaiités pratiques, de ses divers programmes et de la 

recherche sur leurs effets. Dans une cinquième partie, nous décrivons brièvement l'état de la 

recherche sur les effets des prqgammes d'éducation ccgnitive à l'université et, dans la sixième 

et demière pairie. nous présentons notre problème spécifique de recherche, notre question de 

recherche, le but de celle-ci et son utilité. 

Dans un deuxième chapitre, nous présentons la recension des écrits pertinents à 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 métacoe@ion et l'autorégulation de l'apprentissage, en 

particulier les écrits qui traitent de cette question à l'ordre universitaire; 3) les écrits sur les effets 

des programmes d'éducation cognitive dispensés auprès d'étudiants universitaires; 4) les écrits 

portant sur les mdthodes de mesure et d'évaluation des stratégies d'apprentissage à l'université. 

Dans un troisième chapitre, nous présentons le cadre de réfdrence de 1'6tude. Nous définissons 

les concepu utilisés pour la recherche et nous y présentons les categories servant à la description 

des effets rapportés par les énidiants sujets de l'étude à propos du changement de ieurs stratdgies 

d'apprentissage et des effets consécutifs de ce changement de stratdgies d'apprentissage. 

Dans un quatrième chapitre, nous présatons la mdthode de recherche. Nous y décrivons: 1) les 

caractéristiques générales de l'Atelier d'eflcience cognitive, c'est-&dire ses fondements 

théoriques, ses buts et ses objectifs ses principes pédagogiques et ses modalités pratiques; 2) le 

protocole utilisé pour la cueilieüedes données. Ce protocole est constitué par la description des 

sujets de I'Ctude. la description de l'intervention, soit les objectifs et les contenus des dix 



sessions de l'atelier qui ont été dispensées, et la description des instruments ayant servi à la 

cueillette des données. Dans cette même partie, nous discutons la validité et les limites de œ 

protocole. 

Dans un cinquième chapitre, nous présentons, analysons et interprétons les résultats de b 

recherche. Dans un premier temps, nous indiquons la procédure utilisée pour l'analyse des 

données. Dans un deuxième temps nous répondons à nos questions de recherche en présentant 

les résultats que nous analysons et interprétons. puis que nous discutons à la lumière des écrits 

recensés. 

Enfin. en cooclusion, 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 

l'éducation cognitive des étudiants universitaires. 



CHAPITRE 1 

Problématique: l'éducation cognitive des étudiants 
universitaires 

L'intérêt pour l'apprentissage des étudiants universitaires n'est pas nouveau. Il existe en effet & 

longue date un grand nombre de publications traitant des méthodes d'étude, des méthodes 

d'organisation du travail intellectuel, des méthodes de lecture, d'écrinire et de aavail supposées 

rendre l'étude plus efficace et aboutir à des apprentissages de qualité. L'ensemble de ces 

publications repose sur la prémisse qu'il existe une relation de cause à effet entre la façon 

d'étudier et la réussite à l'université, et qu'en conséquence. il est possible d'influencer la réussite 

scolaire par l'enseignement de méthodes d'étude ou par un entraînement aux stratégies 

d'apprentissage. Cet intérêt pour l'amélioration de l'apprentissage des étudiants a pris un tour 

nouveau avec les théories de la métaco,pition, de I'autorégulation de l'apprentissage et de 

1' éducabilité cognitive. 

Dans ce chapitre, nous établissons en premier lieu le contexte de la recherche en soulignant son 

intérêt et sa pertinence pour la société, et nous énonçons le problème en termes généraux. En 

deuxième lieu. nous démontrons en quoi œ problème général est pertinent pour l'éâucation des 

adultes et I'andragogie et fait partie des sujets d'étuck acceptés par cette discipline. Nous 

présentons ensuite le cadre théorique de l'éducation cognitive des adultes, en établissant tout 

d'abord les liens entre le paradigme de l'éducabilité cognitive et les théories de la métacognition 

et de l'autorégulation de l'appmtissage, puis en présentant l'état actuel de la recherche dans œ 

domaine ainsi que les problèmes méthodologiques posés par l'évduation des effets des 

programmes d'éducation cognitive. C'est dans ce cadre théorique que s'inscrit notre étude sur 

l'éducation cognitive des étudiants universitaires, dont nous faisons brièvement l'état de la 

recherche. Dans la dernière partie de ce chapitre nous prCsentons enfin notre problème spécifique 

de recherche et nous posons la question de recherche à laquelle cene thèse est consacrée. 
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1.1 La nécessité de l'éducation cognitive des étudiants 

La recherche de la qualité au niveau de /'éducation supétfeure 

La préoccupation pour la réussite des étudiants et pour la qualité des apprentissages à 

I'université, si elle n'est pas nouvelle, connaît cependant un regain d'intérêt en raison de 

changements majeurs dans les caractéristiques des sociétés modernes. D'un côté, les 

bouleversements technologiques et l'accroissement logarithmique des connaissances, ainsi que 

l'obsolescence accélérée des techniques font une nécessité pour l'enseignement supérieur 

contemporaui de viser l'éducation continue et le développement personnel permanent, des 

connaissances souples et des saatégies d'apprentissage efficientes (de long, 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 à produire de l'information, à communiquer avec précision, à 

organiser son travail efficacement, à recueillir et à traiter rapidement de l'information verbale, 

numérique et graphique, à utiliser les nouvelles technologies de l'information et à travailler en 

équipe (Ailan. 1996). D'un autre côté, la demande croissante accompagnée de la réduction des 

ressources fuiancières et professorales dans un contexte de resserrement budgétaire. ainsi que 
l'augmentation continuelle des coûts, créent une pression plus forte pour l'accroissement de la 
productivité et de l'imputabilité dans les institutions universitaires et les grandes écoles (Reese et 

Mobley, 1996). 

Pourtant, le nombre des étudiants qui entrent à l'université avec une préparation insuffisante, des 

déficits en marière d'habiletés et de dispositions nécessaires à un engagement soutenu et 

autonome à l'étude est au contraire en augmentation (Agar et Knofmacher, 1995; Arnaud et al., 

199 1; Mehl, 199 1; Thomas, Bol et Warkenstin, 1991; Weinstein, Zimrnerman et Palmer, 1988). 

Ce phénomène 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 première 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 dipiornation 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 à un apprentissage de qualité et une source de déséquiiibre 

psychologique et social durable pour les personnes concernées. Les universités, selon le 

mouvement de qualité toraie appliquée au domaine de l'éducation universitaire, devraient enhz 

autres choses viser ia prévention et l'amélioration plutôt que le classement et la sélection 

(Bierema, 1996; Gilbert, Keck et Simpson, 1993; Reese et Mobley , 1996). 

La qualité passe par l'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 l'amélioration de l'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-à-dire la rétention à long texme des comaissances et la capacité à les 

utiliser dans un contexte professionnel. En effet, selon Ramsden (1994). une majorité 

d'étudiants ont tendance à adopter une approche de surface, caractérisée par la réduction de la 

connaissance à sa valeur d'examen, par l'oubli ultérieur des notions apprises et par l'incapacité à 

appliquer les connaissances acquises au monde réel. ainsi que par l'absence de plaisir à 

apprendre. En contraste. l'approche en profondeur est caractérisée par une motivation 

intrinsèque, 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 demière approche favorise une meilleure qualité d'apprentissage, c'est-à-dire une 

meilleure compréhension, une plus grande rétention et une capacité accrue à appliquer les 

connaissances acquises (Entwistle et Entwistle, 1992; Lonka, Lindblom-Mme et Maury, 1994; 

van Rossum et Schenk, 1984; Vermunt et van Rijswijk, 1988). 

Par ailleurs, le succès dans les études universitaires n'est pas seulement une question de 

motivation et d'effort, il est aussi déterminé par la nature des activités d'étude (Lonka et 

Lindblom-Ylanne, 1996). En effet, bon nombre de recherches récentes montrent qu'il existe un 

lien entre les étudiants qui réussissent et leurs manières d'apprendre (Biggs, 1984; Biggs a 
R h ,  1984; Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996; Romainville, 1993; Vemunt, 1993; van 

Ovenualle, 1989). À l'inverse, plusieurs auteurs estimnt que les difficultés d'apprentissage 

éprouvées par les Ctudiants a faible rendement scolaire ont leur source dans une insuffisance du 
t< savoir-apprendre >> (Sternberg, 1986; TrocmC-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 iiées aux études universitaires, un facteur plus général 
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d'ordre développemental qui se traduirait par une certaine insuffisance au niveau des habilees 

fondamentales & traitement de l'information, tant dans les circonstances particulières des 

études, que dans le contexte plus général de la vie quotidienne, sociale ou professionnelle. 

Apprendre aux étudiants universitaires à apprendre 

Ainsi, les manières d'apprendre des étudiants et les méthodes pour les améliorer sont devenues 

ces dernières années des préoccupations importantes autant pour la recherche en éducation que 

pour les pratiques de formation et d'enseignement. Au colloque de 1'AIPU  apprendre à 

l'université: tête bien faite ... tête bien pleineu. tenu en mai-juin 199 1 à l'université Laval, 

plusieurs des communications présentées portaient sur le faible taux de réussite en première 

année, les ~W~cultés liées au manque d'habiletés inteiiectuelles adéquates, l'absence & 

méthodes de travail efficientes et le manque de motivation. Plusieurs d'entre elies affirmaient la 

nécessité de trouver des remèdes, dant  d'un encadrement plus étroit à une formation préalable 

aux méthodes du travail intellectuel (Audy et Caouette, 1992; De Ketele et 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 manière de planifier et de gérer leur session, de se 

motiver, d'étudier, d'organiser leur pensée et de résoudre des problèmes. TraditionneUement, la 

plupart des programmes ont mis l'emphase sur les habiletés de base comme les mathématiques, 

la lecture, la communication, les méthodes d'étude et les attitudes envers Ie travail universitaire. 

Mais il existe aussi une aune compétence nécessaire à un apprentissage de qualité dont on 

reconnaît de plus en plus la nécessité. la compétence à rCtléchir sur sa propre activité 

d'apprentissage et à l'ajuster en fonction de contextes variés (Weinstein, 1988). << Apprendre à 

apprendre » et a Enseigner comment apprendre >> formaient les thèmes centraux du congrès & 

l'Association internationale de pédagogie universitaire (AIPU), en 199 1, ainsi que de la 6e 

conférence de l'Association européenne pour la recherche sur l'apprentissage et l'enseignement 

(EARLI) en 1995. 

Quant au mode d'intervention préconisé, deux positions bien distinctes s'opposent 

présentement. La première suggère l'intégration d'un enseignement explicite des méthodes 

d'ktude ou des stratégies d'apprentissage au sein de l'enseignement disciplinaire, donc une 

intervention indirecte par l'intennédiiairr d'une transfodon de la pédagogie universitaire. 

L'autre propose &s programmes spCciaux de diverses durées et d'envergure variable pour aich 
les étuàiants à acquérir les savoir-faire fondamentaux de l'apprentissage, donc une intemention 
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plus directe sur les habiletés d'apprentissage des étudiants. Parmi ces divers programmes, 

cenains insistent sur l'enseignement des méthodes et des techniques du travail intellectuel, 
d'autres sur le développement des stratégies d'apprentissage sous-jacentes et préalables à 

l'utilisation efficace de méthodes. 

L'lmpiantation des programmes d'éducation cognitive à I'unive~site 

Une conséquence directe de l'augmentation des étudiants qui entrent dans les universités mal 
préparés aux études. c'est que les étudiants ayant besoin de support pour leur adaptation aux 

exigences de l'éducation universitaire sont de plus en plus nombreux (Hadwin et Winne. 1996). 

En réponse à cela, plusieurs institutions ont mis sur pied des programmes pour remédier aux 
déficits de ces étudiants et Levitz, 1982; Hadwin et Winne, 1996; Weinstein et 

Underwood, 1985). Mais pour Tait et Entwistle ( 1 W6), les ressources disponibles devraient 

surtout être concentries 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 scientifiquement une telle politique générale, encore faut-il connaître quel 

type de programme donne des résultats valables avec quels étudiants et daas quelles conditions. 

Le pmbI&me générai 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 étudiants susceptibles d'en profiter, et quelles sont les conditions optimales 

pour de telles interventions. Parmi les différents types de programmes expérimentés et 

inventoriés ces dernières années au niveau universitaire, il semble que les programmes de longue 

durée englobants dans leurs objectifs les dimensions affectives et motivationnelles de 

l'apprentissage. fondes sur le développement de la conscience métacognitive et I'entraînement à 

l'autorégulation de l'apprentissage soient ceux qui obtiennent les meilleurs résultats (Hattie, 
Biggs et Purdie, 1996; Kaldeway et Korthagen, 1995). 

Cependant, l'hypothèse qu'il est possible d'influencer la réussite scolaire des étudiants par des 
programmes d'enseignement et d'entraînement aux habiletés cognitives et métacognitives n'est 
encore prtkntement que faibIernent supportée par des études empiriques (Hadwin et Winne, 

1996). La revue des écrits récents sur le sujet effectuée par Hadwin et W i  (1 996) ne révèle 
aucune Ctude portant sur les effets d'un programme englobant les dimensions affective, 

cognitive et métacognitive, sur le développement des habiletés d'éaide des dnidiants. Les 
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recherches sont donc encore insuffisantes, selon ces auteurs, pour assurer un fondement 

théorique solide sur lequel appuyer des recomman&tions pour les pratiques d'éducation 

cognitive à l'université. 

De nombreuses incertitudes et controverses demeurent en effet quand aux fondements 

théoriques, aux modalités pratiques et aux effets de ces programmes d'intervention à visée 

globaie et fondés sur la métacognition, au niveau universitaire. Parmi les questions débattues, 

figurent en tête de liste la question théorique de l'existence même de stratégies d'apprentissage 

transférables d'un domaine à I'autre, et la question pratique des modalités d'un entraînement qui 

puisse faciliter l'application autorégulée des stratégies apprises en atelier aux situations réelles 

d'apprentissage. De nombreuses questions théoriques dememnt également concernant les liens 

spécifiques entre les stratégies d'apprentissage, la métacognition, l'autoréguiation de 

I'apprentissage et les divers aums facteurs affectant le rendement académique, comme le 

sentiment de cornpetence, l'anxiété des examens. l'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, l'implantation, l'évaluation et l'amélioration de 

tels programmes d' éducation cognitive des étudiants universitaires, de mieux comaîae les effets 

réels de ces programmes sur le changement de saaiçgies d'apprentissage par les étudiants, et par 
voie de conséquence sur l'efficience cognitive de ces derniers. 

1.2 Andragogie et éducation cognitive des adultes 

Ce problème général de recherche s'inscrit dans un paradigme très actuel, celui & l'éducation 

cognitive des adultes dans un contexte & mutations sociales. Nous allons donc dans un premier 

temps nous attacher à déaire la problématique générale de l'éducation cognitive des adultes, ses 

finalités, ses fondements théoriques, ses modalités pédagogiques et l'évaluation de ses effets. 

Dans un deuxième temps, nous examinerons le cas particulier de I'application de ce cadre 

théorique et pratique à l'éducation cognitive des étudiants univenitaires. 

La probI&natique de l'éducation qnitive des étudiants univemitaires concerne I'apprentissage 
des adultes 

Le domaine de la recherche sur l'apprentissage au niveau universitaire est un domaine frontière 

entre la psychopédagogie et l'andragogie. Et ce, à plusieurs titres. Tout d'abord, la clientèle des 
universités peut être considérée comme une clientèle 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 parallèles temporaires, 

généralement célibataires et encore dépendants de leurs parents pour la majorité; d'autre part des 

adultes plus matures, en réorientation de carrière, en formation continue ou en perfectionnement, 

ayant déjà un métier, une profession ou une première carrière en parallèle ou en amère d'eux, et 

ayant en générai une famille à charge. La proportion de ces deux clientèles 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 étudiants adultes est toujours très importante. malgré la décroissance de ces dernières années 

(Chenard, 1997), et il semble que les jeunes étudiants soient plus vieux et leur cheminement plus 

long (Sales et ai., 1996). 

Alors que la psychopédagogie est plus concernée par les rapports entre l'éducation et k 

développement cognitif, affectif et mord des enfants et des adolescents, et par les rappons entre 
I ' enseignement scolaire et l'apprentissage aux niveaux primaire et secondaire. 1' andragogie est 

concernée par tout ce qui touche de près ou de loin l'apprentissage et l'éducation des adultes, 

dans un cadre sco1aire ou non scolaire. La recherche dans le domaine de l'apprentissage à 

l'université et des modalités d' intervention pour améliorer l'efficience cognitive des étudiants 

universitaires s'inscrit donc bien dans le champ de l'andragogie, et a déjà fait l'objet de plusieurs 

travaux de recherche comme en témoigne l'histoire de I'andragogie à l'université de Montréal 

(Blais, Chamberland, Hrimech et Tiiibault, 1994). 

Éducation cognitive des adutfes et mutations sociales 

L'iducation des ad~ltes connaît une croissance importante dans la plupart des pays industriaiisés 

à la faveur des bouleversements du monde du travail et de l'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 matière de formation continue et de formation 

professionnelle (Chenard, 1997). D'un côté, la transformation de l'environnement économique 

et technologique, les changements dans la nature des emplois et leur volatilité, et l'obsolescence 

accélérée des connaissances poussent vers une mobilité de plus en plus grande des personnels, 

entraînant des besoins nouveaux en formation continue. En effet, du point de vue des individus, 

la précarité des emplois rend régulièrement caducs les apprentissages spécifiques liés à 

l'occupation d'un poste (Downs, 1993). Mais d'un autre côté, les nouvelks technologies de 

l'information et des communications transforment de façon majeure le mode & production des 
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connaissances et leur mode de diffusion et d'acquisition (KEA, 1994), ouvrant ainsi la voie à 

des possibilités d'apprentissage et d'éducation nouvelles. 

La capacité à apprendre de façon continue, au travail et en dehors du travail, devient ainsi un 
facteur déterminant de l'adaptation dans une telle con jonc~ .En  effet, vu l'évolution des 

systèmes de production, la plupart des emplois sont devenus t ~ è s  exigeants en matière 
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 stmcnue des 

postes de travail exigent donc des travailleurs une plus grande efficience cognitive. Anticipation. 

abstraction, généralisation, décision sont queIques unes des capacités sollicitées des travailleurs 

par les entre.prises modernes. La mentalisation des postes de travail requiert plus qu'auparavant 

de telles capacités transversales @owns, 1993; Loarer, 1992; Merle, 1 992). 

Pour pouvoir suivre la cadence, les personnes doivent sans cesse acquérir de nouvelles 

connaissances et développer de nouvelles habiletés de manière de plus en plus autonome, en 

bref, elles doivent absolument apprendre à apprendre (Solar, 1995). C'est la présence & 

fonctions cognitives adéquates et d'un contrôle autonome de ces fonctions qui permet aux 
personnes d'affronter une société technologique dans laquelle les avancées sont si rapides que la 

majeure partie des connaissances acquises à l'école devient caduque avant même d'être appliquée 

(Feuerstein et al., 1986). En conséquence, l'éducation cognitive et les méthodes destinées à 

développer l'efficience cognitive connaissent un engouement relativement nouveau en éducation 

des adultes (Sorel, 1994). 

Éducation mgniove et etfidence cognifive 

Alors que le concept d'efficience cognitive évoque une notion de rendement dans la performance 

cognitive d'une personne, le terne d'éducation cognitive recouvre un ensemble de mCthodes 

éducatives visant, non la msmission de co~aissances, mais la pleine actualisarion du potentiel 

intektuel des apprenants, ou selon Büchel (1995), la construction ou la reconstruction des 

outils culmls de l'apprentissage et de la pensée u. Selon cet auteur, on trouve deux grandes 

catégories d'objectifs visés par ces méthodes: une première est & procurer aux apprenants des 

procédures et des stratégies leur permettant d'améliorer leurs capacités d'apprentissage (ex: des 

stratégies de mémorisation, des stratégies & résolution de probléme); une deuxième vise 

l'éducation du processus de pensée et des capacités de raisornement. L'emphase est alon mise 

sur la m6tacognition. Dans les deux cas, c'est une amélioration plus ou moins permanemte du 

rendement intellectuel, ou efficience cognitive, qui est visée. Ceae efficience cognitive 



Chpitre I - Problématique: 1 'éahcation cognitive des étudionrs miversiraires 12 

s'applique non seulement au traitement des informations, à l'apprentissage et à la résolution de 

problèmes scolaires et professionnels mais aussi à l'ensemble des domaines de la vie 

personnelle, car la cognition sociale (la capacité à penser et à organiser 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 , lm). 

Édtmtion cogniîive, auior@uIatim de l'apprentissage et développement des adultes 

Dans une perspective dCveloppementale individuelle et sociale systémique, l'actualisation de son 

potentiel intellectuel est plus qu'un but en soi. elle devient également un moyen de l'actualisation 

de soi (Maslow, 1954). de la croissance personnelle (Rogers, 1983), de la transfomation de soi 

(Mezimw. 1981) et de l'émancipation individuelle et collective (Freire, 1970). En effet, au-delà 

de la satisfaction des besoins de formation fondamentale ou professionnelle immédiats, traduits 

en termes de connaissances et d'habiletés spécifiques à acquérir, l'apptentissage permet aussi de 

satisfaire des besoins individuels et coUectifs humains d'identité et de croissance personnelle 

collective (Knowles, 1980). Pour Mezirow (1985). plus qu'une simple accumulation de 

nouvelles comaissances, I'apprentissage est vu comme un processus émancipatoire, un 
processus par lequel plusieurs des valeurs fondamentales et des croyances à partir desquelles 

quelqu'un fonctiome sont modifiées. Selon cet auteur. le but de l'éducation des adultes est de 

mettre en place les conditions et de favoriser le développement des capacités nécessaires à un 

adulte pour comprendre sa propre exp&ience (Mezirow, 1989). 

Dans uw telle perspective. le concept d'auto-éducation, déjà central dans la définition de 

l'apprenant adulte de Knowles (1990), devient aussi un but et un critère de matmite. En 
conséquence, la plupart des andragogues mettent l'emphase sur l'autogestion de l'apprentissap 

et la responsabiiitk personnelle de l'adulte pour son apprentissage (Brocken et Hiemstra, 1991: 

Candy, 1991; Tough, 1990). Toutefois, si d'assumer un plus grand contrôle sur son destin est 

un but désirable pour l'éducation des adultes. dors le rôle des éâucateurs d'adultes devrait êûe 

d'aider les apprenants à ddvelopper les moyens de leur propre autonomie d'apprentissage, c'est- 

àdire apprenàre à apprendre (Danis et Tremblay, 198B; Smith, 1990). Pour atteindre cet idéal & 

I'aut&ducation, les institutions éducatives de tout genre et de tout niveau doivent donc 

favoriser, audel8 de l'enseignement des habiletés intellectuelles, le développement des capcités 

à l'autorégulation tant cognitive que motivationnelle et le développement d'un sentiment de 

comgktence suffisant pour désirer continuer à s'éduquer tout au long de sa vie. 
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LautOregu~ation de I 'apprent i~ge et le senb-ment de mpétenœ à apprendre cher tes 
adultes 

Le sentiment de compétence à apprendre par soi-même est en effet une variable particulièrement 

importante du fonctionnement humain. 11 est un facteur clé de la motivation à apprendre, de 

l'engagement cognitif dans les activités de formation et dans les choix académiques et 

professionneIs. II influence directement et indirectement le rendement et les résultats de 

l'apprentissage et conditionne les états affectifs face aux défis de la vie quotidienne, sociale et 

professionnelle (Bandura, 1995; Zirnmennan, 1995). 

Les adultes ont tout un bagage d'expériences d'apprentissage scolaires et professio~elles qui 

conditionnent plus ou moins consciemment leurs attitudes vis-à-vis des matières, des contextes 

et des enviro~ements d'apprentissage. Bien qu'au cours de leur vie adulte et même durant 

I'enfance et I'adolescence, les gens fassent une quantité appréciable d'apprentissages hautement 

délibérés. dont les troisquarts sont largement autogérés (Tough, i979), quand ils se retrouvent 

en situation d'apprentissage plus formelle, comme dans le cas d'un programme institutionnel, 

Kaowles (1990) remarque qu'ils ont tendance à adopter une attitude relativement passive et 

dépendante vis-à-vis de l'éducateur, et à réagir par de la confusion, de la frustration et de la 

résistance si on les pousse à prendre leur propre apprentissage en mains. Un ensemble de 

conceptions et de croyances erronées sur I'apprentissage et sur ses propres compétences à 

apprendre de façon autonome nuit souvent au développement des capacités d'autogestion a 
d'autorégulation. Une image de soi comme apprenant plutôt négative combinée à une foi 
exagérée dans le pouvoir des éducateurs font que certaines personnes sont moins enclines à 

prendre! l'initiative et la responsabilité de leur apprentissage. se sentent moins compétentes à 

s'autogérer et moins coofianics dans l'atteinte des résultats (Tough, 1990). 

Nécessité d'une perspective syst6rnk~ue en éducabin aqnitive 

Ces demières remarques nous invitent A considérer le problème de l'éducation cognitive des 

adultes dans une perspective englobante et systémique. Ce qui veut dire qu'une intervention 

visant les compétences et l'efkience cognitives des apprenants adultes doit prendre en compte 

des facteurs comme les croyances épistémiqua, les coacepions de l'apprentissage et l'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 

développement d'une attiade métacognitive, orientée vers l'auto-obsewation et la réflexion sur 

ses manières d'apprendre, incluant les aspects affectifs a motivationnels, nous paraint me 
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orientation d'intervention plus compatible avec une vision systémique du fonctionnement 
humain, d'une part, et avec les finalités de 1' andragogie, d'autre part. 

Pertinence de l'éducation cognitive au niveau universitaire 

Le choix d'une orientation vers l'encouragement et le développement des savoirs métacognitifs 
et des habiletés d'autorégulation s'avère particulièrement patinent au niveau universitaire. Selon 
l'estiniation de Winne (1995) la moitié du temps d'étude est passée en solitaire, l'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 à une vie professionnelle où la capacité d'apprendre de fqon continue et autonome 
est de plus en plus requise. 

L'étudiant universitaire peut êûe 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 d6jà passés en outre par toute une série de filtres scolaires, voire 
professiomels. 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 à leur 

cognition et des habitudes d'apprentissage généralement bien établies. Ils ont développé, entre 
aunes, des modèles 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 système universitaire et de la société en général. Cependant, les 
auteurs cités en première partie de ce chapiîre ainsi que notre propre expérience de 

l'enseignement nous disent également que bon nombre de ces étudiants anivent aux études 
universitaires avec des croyances épistémiques, des conceptions de 1' apprentissage, des 
motivations et des approches d'apprentissage peu compaibles avec l'idée d'un apprentissage 
autodéterminé et au torégulé. 

Ces connaissances sont heureusement, comme toute connaissance, modifiables par un 
entraînement approprié. Ce n'est donc peut-être pas tant la cowtruction des outils 
psychoiogiques ou foactions cognitives qui est importante au aiveau universitaire, que leur 
intégration et leur harmonisation en un tout cohérent. Là encore, le développement d'une attitude 

métacognitive, orientée vers l'auto-observaîion et la réflexion sur ses manières d'apprendre, 
nous parai1 ainsi une orientation d'intervention plus compatiîle 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. 

7.3 Les fondements théoriques et les moâalites pédagogiques des 

programmes d'éducation cognitive des adultes 

Efficience cognitive, éducation cognitive et éducabi/ité cognitive 

Intervenir pour mmer certaines caractéristiques fondamentales du fonctionnement intellectuel 

des individus suppose que I'on adhère implicitement ou explicitement à la thèse de 

« l'éducabilité cognitive » (Loarer, 1992). c'est-à-dire à l'idée qu'un individu a la possibilité & 

mmer son efficience intellectuelle par une éducation appropriée de ses fonctions cognitives. 

Ce concept deocde largement celui d'apprentissage de techniques et de méthodes de travail et 

implique nos croyances épistémiques les plus ancrées sur les aptitudes et l'intelligence. Le terme 

même soulève la question fondamentale de la plasticité de I'inteiligence humaine (Delannoy et 

Passegand, 1992; Loarer, Chartier. Huteau et Lautrey, 1995). Les progrès des mherches 

scientifiques sur la cognition en générai, la neuropsychologie et I'intelligence artificielle 

notamment, ainsi que le dévefoppement des pratiques de a remédiation cognitive » ont 

contribué à modifier une certaine conception innéiste ou fixiste que I'on se faisait de 

1' intelligence. 

Parler d'kducabilite cognitive, c'est en effet concevoir que tout ne se joue pas avant six ans, que 

l'intelligence s'élabore au contraire progressivement par l'intermédiaire des actions successives 

de la personne au cours de ses expériences de vie, et que I'on peut apprendre même tardivement 

à mieux gérer son propre fonctionnement cognitif. Les diffdrences interindividuelles 

d'intelligence et les retards mentaux tiendraient pour l'essentiel. dans ce paradigme, à 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 l'être humain a besoin pour produire & la connaissance. Dans œüe 

perspective, on peut donc apprendre à apprendre. 

En fait, le concept d'éducabilité de l'intelligence humaine n'est pas vraiment nouveau. Il est 

présent àès les débuts de la psychologie scientifique. Pour ALfrod Binet, l'inventeur des tests 

d'intelligence, les capacités inteiiectueiies ne sont pas compl&ement fixées génétiquement mais 
a construisent SOUS l'effet de l'expérience. Comprendre la nature de l'intelligence et trouver des 
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moyens pour activer son développement et son fonctionnement sont des préoccupations 

scientifiques du début de ce siècle. Mais les cinquante années de psychométrie qui lui ont fait 

suite en France et aux États-unis se sont surtout concentrées sur la mesure de l'intelligence en 

laissant de côté la recherche de moyens pour la développer (Sternberg. 1986). Depuis peu, 

l'éducabilité cognitive est devenue un champ de recherche en psychologie cognitive ayant pour 

objet l'étude des propriétés adaptatives du système cognitif et de sa capacité à se développer sous 

l'effet d'une action éducative adaptée (Loarer, 1992). 

Parler de l'éducation cognitive des adultes, c'est donc e u m e r  implicitement I'idée que les 

personnes ne fonctionnent pas selon leur plein potentiel, que pour des raisons liées à leur 

histoire (biologique, affective, sociale, économique, culturelle) le développement des 

compétences cognitives n'a pas été optimal et qu'il est possible par un traitement approprié & 

remédier à cet état de fait (Moal, 1987). Et même si œ développement a été optimal, on ne peut 

plus le voir comme achevé, dans la mesure où les nouvelles conceptions du développement 

cognitif le considèrent comme un processus développementai C O ~ M U  tout au long de la vie des 

personnes. Il y a donc toujours place à I'amelioration 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 écxiis sc ien~ques  du domaine & 

l'éducation cognitive. Il caractérise généralement la performance d'une personne en matière & 

traitement d'information, d'apprentissage et de résolution de problème. Cette performance est un 

indicateur de la compétence à apprendre sous-jacente développée par cette personne. La notion 

d'efficience cognitive s'apparente ainsi à la notion de novice intelligent >> utilisée par Brown 

et Carnpione (1990) pour désigner ces personnes qui, bien que partant au même niveau de 

connaissance que les autres dans un domaine p ~ c u l i e r ,  quièrent plus vite que les autres la 

maîtrise de ce domaine. 

L'effitience cognitive est une mesure théorique du remdement inteleauel d'une personne en 

situation d'apprentissage ou de risolution de problème: l'appréhension & la nature du problème 

ou de la situation, la précision et î'exhaustivité des observations, la rapidité de compréhension et 

de résolution, la pertinenœ et I'exactitude des réponses, la ktention des connaissances acquises, 

l'aisance dans le traitement des informatioas, etc. L'efficience cognitive peut être considérée 
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comme la résultante des diverses habiletés affectives, cognitives et métacognitives mises en jeu 

pour affronter les exigences de la situation d'apprentissage ou du problème. Certaines de ces 

habiletés peuvent être spécifiques à un contexte donné, comme les mathématiques, d'autres sont 

d'un ordre plus général et, théoriquement, transfénbles d'un domaine à l'auwe. Au plan de 

l'apprentissage, toutes choses étant égales par ailleurs, l'efficience cognitive pourrait donc être 

décrite comme le rapport entre la qualité de l'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 

(Feuentein et al.. 1985). Mais plusieurs autres indices peuvent également manifester ce niveau 

d'efficience tels que, par exemple, la qualité de l'apprentissage (durabilité, souplesse. 

applicabilité), la certitude que le sujet a d'avoir effectué cet apprentissage. l'aisance avec lequel 

cet apprentissage a été réalisé, l'aide externe requise, etc. 

Problémes de mesure de /'etficience cognitive 

L'opératiomalisation de cette mesure est par contre extrêmement complexe. D'une part, les 

indices objectifs d'une qualité d'apprentissage sont à mesurer et difficiles à pondérer. 

D'autre part, l'estimation de l'effort mental fourni et de l'engagement cognitif dans ia tâche est 

d'une nanire très subjective, difficilement étalonnable et comparable d'une situation à l'autre. 

Malgré ces obstacles, quelques chercheurs ont conçus des instruments et des procédures pour 

essayer d'évaluer cette dimension. Feuentein et ses collaboratem ont conçu un instrument 

d'évaluation de l'efficience cognitive actuelie et du potentiel de développement cognitif des 
personnes accusant des retards de performance, le Leammg Pot& Assessrnent Device 

(LPAD) (Feuerstein et al, 1979). Mais cet instrument est très long, complexe et onéreux à 

administrer, en plus d'être questionnable au plan de sa validité psychométrique (Loarer et aL, 

1995). D'autres théoriciens utilisent des tests de type piagdtien pour mesurer l'efficience 

cognitive dans différents domaines de contenu: analyse combinatoire, logique propositionnelle, 

planification, etc. On leur reproche en général leur côté t ~ o p  limitE, trop absaait et peu 
représentatif des situations riclles (Chartier, 1996). Plus réce~ment, Audy (1988) a conçu un 
test d'efficience cognitive, le Profil d'&cime spontaneCe (PES), donnant des indices sur 

l'utilisation spontanée d'une vingtaine de stratégies cognitives, surtout au niveau de 
hbservahon des données. Ce test, bien que long à coter et difficile d'interprétation, offk 
cependant une bonne corrélation avec la réussite scolaire des élèves & secondaire (Frigon, 

A~dy '  LauRnce11e et Simard, 1996). Il est cependant très dcpendant de la maintrise du langage 

par les sujets, et donc susceptible de sousivaluer des adultes peu scolarisis. 
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D'autre part, le concept d'efficience cognitive ne doit pas être confondu avec la compétence à 

apprendre du sujet, dont l'efficience n'est qu'un indicateur, bien que la plupart des tests 

psychométriques fassent la confusion (Meunier, 1 987). En effet. le manque d'efficience peut 

être dû à une multiplicité de sources contextuelles et occasionnelles autres que la compétence à 

apprendre. En e f f e~  l'efficience cognitive d'une personne peut êire significativement affectée par 

des contextes spécifiques, comme par exemple les paramètres de la tâche, c'est-à-dire le type de 

contenu, la modalité de fraitement sollicitée, verbale ou visuo-spatiale, ou le niveau de 

complexité et d'abstraction. Elle peut aussi être affectée par les conditions environnementales et 

des facteurs personnels situationnels d'ordre physique et affectif comme la fatigue, l'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 u 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 
n privés de médiation » se caractérisent par une série de fonctions cognitives déficientes qui 

détenininent 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 réahté (Feuerstein et al., 1985). 

Les programmes d'éducation cognitive des adultes 

Toute intervention systématisée visant à amélio~r l'efficience cognitive d'une personne ou 

cherchant à réactiver le développement des fonctions cognitives de sujets n'ayant pas atteint, 

pour diverses raisons, le niveau opératoire attendu d'un adulte, peut être considénk comme une 

forme d'éducation cognitive. Cependant, les différents programmes d'éducation cognitive qui se 
sont historiquement développés et faits connaîî n'ont pas tous les mêmes fondements 

théoriques. 

D'aprés Sorel (1994)' les prcmièrcs méthodes destinées à l'éducation du fonctionnement cognitif 

apparaissent dès le premier tiers de ce siècle: la Méthode RmMUI dans les années 20, 

Dumazedier et I'hnaûrement m e n d  durant les années de guerre, Feuerstein et le Progrunme 
d'enrichissement trmumauol (PEI) dès les années 50. En 1965, les travaux & Shircks a 
Laroche, s'appuyant sur les théories du développement cognitif de Piaget aboutiront aux Ateliers 

de raisonnement logique (Higelé, 1987). De son côté, & Bono part de ses propres conceptions 
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du fonctionnement de la pensée pour déveIopper un ensemble d'outils de réflexion, constitutifs 

du programme CoRT Thinking (de Bono, 1986). Ces trois demien programmes sont sans 

doute les programmes d'éducation cognitive les plus connus au plan international. Bien qu'ils ne 

soient pas spécifiquement conçus pour les adultes, ils ont été et sont encore largement utilisés 

pour l'éducation ou la rééducation cognitive des adultes. 

Il y a actuellement une nès grande diversité de programmes (plus d'une cinquantaine en France 

seulement selon Sorel (1994). Certains ne se rattachent à aucun courant théorique. d'autres font 

des emprunts conceptuels variés et pas toujours cohérents. Les deux courants théoriques les plus 

intluenü 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 1' appropriation de contenus disciplinaires, et 

enfin celies qui proposent une démarche formalisée d'apprentissage ou de résolution & 

problèmes. Dans la première catégorie, nous retrouvons ainsi les méthodes qui aident à la 

structuration opératoire, inspirées directement des travaux de Piaget, comme les Ateliers & 

raisonnement logique ( ARL) , et celles qui aident au développement des fonctions cognitives, 

dans la lignée de Vygotsky, Wallon, Bmner et Rey, comme le Progrunme d'enrichissement 
instrumental (PEI). Dans la deuxième catégorie, on retrouve des méthodes directement liées il un 

contenu d'apprentissage, généralement les mathématiques, et occasiomeilemnt d'autres 

matières à contenus scientifiques. Ces méthodes visent principalement le développement des 
ophtions formelles, au sens piagétien du terme. La troisième catégorie de méthodes enfin, vise 

le développement d'un processus méthodique de résolution de problème, conmie lJEntraûiement 

mental ou le programme CuRT Thinking. 

Les objectifs des pmgrammes d'éducation cognitive 

L'ensemble des programmes ont tous pour objectif le développement des opérations générales 

de la pensée. Quand ils visent combler des déficits cognitifs fondamentaux, on parlera alors de 

rééducation ou de remédiation » cognitive. Mais ils peuvent aussi viser à l'optimisation du 

fonctionnement cognitif chez des personnes qui ont déjà des bonnes bases. On parlera alors 

plutôt 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 

c o r n  la curiosité intcUecniclie, la confiance en soi ou une vision positive de I'apprtntissage; 
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des co~aissances sur le fonctionnement psychologique. sur l'apprentissage et sur le travail 

intellectuel visant à modifier et à enrichir le système de représentations et de ~i~gifications des 

apprenants; des concepts (considérés comme des outils mentaux): des micro-expertises: des 

opérations élémentaires de traitement de l'information qui libèrent la mémoire de travail (ex: 

décoder des signes. lire. écrire, compter): des opérations logiques au sens de R a p t  (ex: 

déduire. dissocier des critères. classer): des modes de traitement des problèmes (ex: les étapes 

importantes d'une résolution de problème): des stratégies co=~tives (ex: sélectionner ce qui est 

important. préciser la nature d'un problème); des stratégies d'autorégulation et de contrôle de k 

pensée (stratégies métacognitives). - 

Les dientèles des prclgramrnesd 'éducation cognitive 

Un grand nombre de programmes orientés vers l'éducation de dimensions variées de la pensée 

(résolution de problème. pensée critique. créativité) ont été développés surtout pour leur 

utilisation avec des personnes relativement avantagées. dont les étudiants universitaires 

( S m c m e  oflmellect (SOI). Meeker. 1969; CoRT Thinking. de Bono. 1973: Problem Solving 

und Comprehension. Whimbey et Lockhead. 1982: Tactics of minking, Marzano a 
Amndondo. 1986: Inrelligence Applied. Sternberg. 1986). Ces programmes sont structurés de 

telle façon que leur accessibilité dépend d'un certain nombre d'habiletés fondamentaies et de 

prérequis fonctionnels. d'ordre cognitif. affectif er motivationnel. Ils visent l'amélioration plutôt 

que le développement c'est-à-dire les personnes qui possèdent ces fonctions cognitives mais en 

font peu usage ou un usage inefficient (Nickeruin, L994). Or. l'absence même 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 metacognitifs des personnes à faible rendement 

d'apprentissage. Des proegamrnes comme le P r o g r m e  d'emichissemenz imnum~lmal (PEI) a 
les Ateliers de raisonnement logique (ARL), entre autres. visent justement ce type de clientèle, 

jeunes et adultes. 

Les fondements Ihéonques des prcqrammesd'édumtim cugnïüve 

Toutefois. malgré des divergences relatives. la plupart des programmes en efficience cognitive 

partagent un certain nombre de postulats communs. Selon Delannoy et Passegand (1992) le 

premier de ces postulats est I'éducabilité de l'intelligence. Mais cela suppose, deuxième postulat, 

qu'il existe un petit nombre d'opérations mentales (fonctions ou stratégies cognitives) 

fondamentales, communes à tous les apprentissages et que ces opérations mentales pourraient 
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donc être apprises pour elles-mêmes et réinvesties dans les diverses activités de la vie. Ce 

deuxième postulat ne fait cependant pas consensus chez Ies différents auteurs (Merle, 1992; 

Tardif, 1992). Enfin, troisième et dernier 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 nommés ci-haut ne se réfêrent pas 
explicitement aux notions de métacognition et d'autorégulation cognitive. ils n'en accordent pas 

moins une grande importance à I'autocontrôle cognitif. 

Métacognition, autorégu/ation de l'apprentissage et éducation cognitive 

Le courant métacognitiviste insiste sur la nécessité de développer des habitudes de contrôle des 

opérations mendes, ou stratégies métacognitives. À un tel niveau, les opérations de la pensée ne 

s'exercent plus seulement sur des aspects cognitifs, mais aussi sur des aspects affectifs a 
motivatio~els du comportement (Paris et Winograd, 1990). L'accroissement de la conscience 
métacognitive est vu comme le moyen privilégié pour augmenter l'autorégulation de 

l'apprentissage. L'apprenant fonctionnera en effet mieux s'il a conscience des stratégies 

d'apprentissage qu'il utilise (Winne, 1995; Zimmeman, 1986). La métacognition lui permet de 

modifier des stratégies inefficientes à partir d'une prise de conscience de la source de ses 
erreurs. La métacognition favorise également la motivation par le développement du sentiment 
d'être en contrôle. La métacognition favorise enfin une prise de distance critique par rapport à sa 
propre expérience. En ce sens' le développement des attitudes et des habitudes mdtacognitives 
devient un facteur central de la croissance personnelle et une source d'épanouissement. 

Les mcxbiités des programmes d'éducation cugniüve cles aduftes 

La plupart des programmes d'éducation cognitive partagent les mêmes modalités (Delannoy a 
Passegand 1992). Tout d'abord, ces programmes sont centrés sur l'apprenant (ses motivations, 

ses reprCsentations, ses habitudes inteilectuelles, ses capacités cognitives, etc.). Ils visent un 
accroissement de l'activité mentaie, une intériorisation du raisonnement et une anticipation du 

rtsultat. Ensuite, ces programmes ne font pas référence à des connaissances disciphaires 
scolaires ou professionneI.les particulières. Ils sont plutôt centrés sur la m a i î  de stratégies 

cognitives. Les activités proposées, en général des situations de résolution & problème, sont 
des prétextes pour exercer des straîégies. Elles sont conçues pour f d t e r  la prise de conscience 
du fonctionnement inteIlectuti. L'intérêt de l'apprenant se déplace ainsi du résultat vers la 
démarche. Les activités proposées sont également conCues pour provoquer un conflit cognitif et 
amener les participants à rexmttre en question certaines façons de concevoir, & penser et de 
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faire. Cette déstabilisation momentanée sen autant des objectifs cognitifs que la transformation 
de certaines croyances, valeurs et attitudes défavorables à l'apprentissage. La plupart des 
programmes visent aussi des variables conatives, entre autres le développement du sentiment de 

compétence à apprendre. L'augmentation de la confiance en soi et de l'estime de soi sont en 
général des objectifs explicitement visés. 

1.4 L'étude des effets des programmes d'éducation cognitive des 

adultes 

Toutefois, si les programmes d'éducation cognitive se sont d6veloppés en grand nombre ces 
dernières décades, il n'en va pas de même pour l'étude de leurs effets et de leur validiré. Les 
deux programmes les plus connus et les mieux fondés en théorie sont le Progrmnme 

d'enrichissement insnwneriral (PEI) (Feuerstein et al., 1 980) et les Ateliers de raisonnement 

logique (ARL) (Higelé, 1987). Ces deux programmes sont aussi ceux qui ont éti les plus 
étudies a tous les niveaux (Higelé, 1990; Nickerson, Perkins et Smith, 1985; Savell, Twohig et 
Rachford. 1986). 

L'étude des etfets de programmes d'éducation mgnitive au niveau swlaire 

Au niveau scolaire, les résultats des études sont connadictoires. L'évaluation initiale du PEI 
menée en Israël (Feuerstein et al., 1980) montre que celui-ci entraîne, après une période de deux 
ans, des gains substantiels de performance dans une variété de tâches inteliectuelles (Rand et al., 

1 98 1). Une étude longinidinde similaire men& au Vénézuela (Ruiz, 1985) montre aussi des 
n5sultats spectaculaires et concluants (Feuerstein et al., 1986). Les effets du PEI sur les élèves 
tels que rapportés par les enseignants sont entre autres, une baisse de l'impulsivité et des 
comportements agressifs. des changements dans le style de questionnement, une augmentation 

de la précision, de la paanence et de l'exhausàvité 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 unc 
augmentation & la durée et de l'étendue de I'aftention, une disposition supérieure à relever les 
défis de tâches complexes et difficiles, moins d'anxieté et de peur de l'échec et une curiosité 

accrue. On note enfin une augmentation de la réflexion avant de réponh, une exploration des 
alternatives avant de choisir, plus de réponses divergentes et une sensibilité m e  aux relations 
interpersonneiies, une augmentation de la confiance en soi et une ame l idon  de l'image & soi 
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(Feuerstein et ai., 1986). Adey et Shayer (1993) rapportent de leur côté des gains en anglais et 

en mathématiques deux et trois ans après la fîn d'un programme métacognitif de type piagétien. 

Cependant, d'autres études indépendantes ne montrent pas & risultats aussi spectaculaires. 

L'étude de Blagg ( 199 1) 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 à I'appliquer. en ce sens qu'après l'expérimentation ils se sentent plus engagés, plus 

confiants, plus autonomes et plus satisfaits de leur travail. ils ont en outre modifié radicalement 

leurs perceptions des élèves et leurs conceptions de l'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 à plus long renne, et par le truchement 

des changements de comportement d'apprentissage des élèves. 

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

Pour ce qui est de l'éducation des adultes, les résultats des études sont également 

contradictoires. Les études répertoriées portent surtout sur des clientèles adultes de faible niveau 

de qualification, c'est-à-dire des adultes ayant à 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 insbwnental (PEI) et des Ateliers de raisonnement 
logique (ARL). Une étude quasi expérimentale récente avec de jeunes adultes (Loarer et al., 

1995) n'indique pas de généralisation des quelques effets observés du PEI. Par contre. 

l'ensemble des expérimentations avec les ARL semble indiquer que les sujets les plus faibles sur 

le plan opératoire progmsent. On note aussi des transferts notables au plan des attitudes et des 
comportements, entre aums une prise de conscience de ses propres capacités, une meilleure 
méthode de travail, un développement de l'autonomie, l'élaboration progressive d'un projet & 

vie et une analyse différente & l'environnement (Higelé, 1990). D'autres auteurs notent aussi le 

développement de la pensée objective, une diminution de l'égocentrisme et de la subjectivité. une 

plus grande décenaation et une distanciation du vécu, une diminution du primat ùe l'assimilation 

au profit des accomodations, une diminution de la dépendance face à la tâche, à l'autre et aux 

configurations situatiomeUes, une augmentation de la capacité à coopérer, à échanger son point 
de vue, à le confionter, à mettre en relation plusieurs éléments, un réenclenchement d'une 

démarche active d'appropriation des connaissances, l'appétence inteilectueile, et le 
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développement de l'autonomie et de l'assurance nécessaires à l'autofonnation (Hommage et 

Pemy, 1987). Cependant, selon Chartier ( 1996). il y a actuellement encore trop peu de données 

empiriques Maunent probantes sur les effets des ARL auprès des adultes de faible niveau de 

qualif~cation. 

Problèmes méthooulogiques de i'évaiuation des effets des programmes 0"éducation cognitive 

Les résultats des études sur les effets des principaux programmes d'éducation cognitive connus 

et réputés sont donc actueiiement encore partiels et contradictoires. L'évaluation des effets des 

programmes d'éducation cognitive pose des problèmes methodologiques épineux. Le dispositif 

déployé pour l'étude de Blagg (1991), par exemple. déforme à un point tel l'application de la 

méthode qu'on n'est plus certain d'avoir évalué les effets du programme d'intervention choisi. 

plutôt que les difficultés de son implantation à 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 à interpréter l'absence 

de résultats significatifs. 

De plus, une revue des évaluations des programmes d'entraînement à l'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 diveloppeurs du programme, ou en 
liaison étroite avec les développeun du programme, ce qui laisse craindre des effets dus à 

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 contrôle valable ou pas de groupe de contrôle du t o u ~  beaucoup de données ne sont que des 

témoignages des usagers dont on ne spécifie pas les modalitCs de s6lection; la mesure des effets 

recoupe souvent le contenu du programme et une attention insuffisante est accordée au transfert 

et au maintien à long terme; seule une petite partie 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 publiis sont souvent contradictoires, certains démontrant des gains et d'autres non. 

Aussi, avec l'accroissement du nombre de programmes et l'inflation des effets promis, l'étude 
de ces effets s'avère particulièrement nécessain. 
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Problèmes d'interprétation théorique des a rebrds de performance chez les adultes 

En ce qui concerne l'efficience cognitive, la contre-performance des adultes de faible niveau de 

qualification pourrait s'expliquer aussi bien par des facteurs affectifs et motivatiomels 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 & 

consolider des théories intuitives dont ils doivent d'abord se débarasser avant d'en adopter & 

nouvelles (Moal, 1992). Par ailleurs, les stratégies et les structures logiques visées par les 
programmes d'éducation cognitive ne seraient peut-être pas aussi indépendantes & 

connaissances spécifiques que les concepteurs le proclament, et il n'est pas prouvé qu'elles 
puissent se transférer dans des domaines techniques très différents ayant leur propre 
structuration logique (Feuerstein et al, 1980; Chartier et Rabine, 1989; Loarer et al., 1995; 

Chartier, 1996). 

Conclusion: /a nécessité de la recherche en éducation cognitive des adultes 

Ainsi, si les programmes d'éducation cognitive sont en vogue en éducation des adultes. leurs 
fondements théoriques et leurs pratiques d'intervention restent encore à développer, à consolider 

et à valider. Néanmoins, le concept d'éducabilité cognitive a une grande valeur heuristique de 

par l'intérêt et la quantité des questions théoriques qu'il soulève, et par les applications pratiques 
qui peuvent découler de ces recherches. Le développement rapide des sciences cognitives ces 
trente demières années, particulièrement la psychologie cognitive, a remis en faveur les études 

sur la conscience et les processus de contrôle et d'autorégulation de la pensée (Brown, 1987)' 
apportant ainsi aux praticiens de l'éducation cognitive un corps de savoirs théoriques confumant 
la valeur de leurs intuitions. Par ailleurs, on constate que l'incorporation des principes 

pédagogiques prônés par les programmes d'entraînement à l'efficience cognitive a un effet très 

heureux sur les conceptions et les pratiques des formateurs. Ils deviennent en effet plus attentifs 
aux processus d'apprentissage de leurs apprenants (Chartier, 19%). 

Malgré cela, l'éducation cognitive des adultes reste un terrain encore peu exploré en andragogie. 
Un relevé des différents thèmes ayant fait l'objet de publications récentes dans les principales 
revues scientifiques  cons^ à l'éducation des adultes montre que peu d'écrits étaient centrés 
sur l'adulte en apprentissage. Parmi ceux-ci, aunm ne portait sur les processus mentaux 
impliquCs dans l'apprentissage ni sur le rdle de l'affectivité, un seul traitait de la cognition et un 
autre des styles cognitifs (Solar, 1995). Selon cette auteure, cette production apparaît faible pour 



Chpine 1 - Probléllzatique: L'éducation cogniove des étudiants universitaires 26 

un champ de recherche aussi viral dans un siècle d'obsolescence accélérée des connaissances, 

des moyens de production et des technologies d'apprentissage, de disqualification rapide des 

maîtrises professio~elles acquises, d'emplois précaires et volatils, d'éducation permanente et de 

formation c o n ~ u e ,  de reconversions et de recyclages de plus en plus fréquents. 

1.5 L 'éducation cognitive des étudiants universitaires 

Si la recherche sur l'éducation cognitive des adultes en général est encore très embryonnaire, eile 

est relativement plus abondante au niveau universitaire, grâce à la convergence de différents 

domaines de recherche récents sur l'apprentissage des étudiants. Ces domaines sont concernés 

par les stratégies ou les approches d'apprentissage, la métacognition et l'autorégulation & 

l'apprentissage, ainsi que par les divers facteurs pouvant affecter ces composantes & 

l'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 co~aissances acquises sur les stratégies d'apprentissage des 

étudiants univenitains et leur éducation proviennent de deux grandes sources: les recherches en 
psychologie cognitive sur les processus mentaux du traitement de l'information, & 

l'apprentissage et de la résolution de problème chez l'être humain (ex: Dansereau, 1 985; Kirb y, 

1984; McKeachie, 1988; Sternberg, 1986; Weinstein et Undenuood, 1985; Willson, 1988); les 

recherches phénoménologiques visant à comprendre l'apprentissage des énidiants universitaires 

à 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 décrire des processus cognitifs communs à tous les 

apprenants. Elle cherche notamment à comprendre en quoi et comment les apprenants peuvent 

faciliter feur propre apprentissage, grâce aux connaissances qu'ils ont des exigences des tâches, 
des stratégies requises et de leurs propres capacités exécuter ces stratégies (Weinstein, 1988). 

Les connaissances acquises au travers des expériences de laboratoire et en situation naairelle 
servent au diagnostic des Ctudiants risque et a fonder sur une base plus scientifique des 

programmes d'enseignement, d'entraînement ou d'éducation aux stratégies d'apprentissage les 

plus eficaces. De leur côté, les recherches ph~noménoloiques permettent de rnettxe en lumière 

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'avère précieuse pour la compréhension des comportements d'apprentissage des étudiants, en 

ce sens qu'eue donne accès aux représentations, aux raisonnements et a w  critères subjectifs qui 

orientent les manières d'apprendre des étudiants. Bien que s'appuyant sur des philosophies et 

des méthodologies fort divergentes, ces deux courants de recherche aboutissent à des 

conceptions cohérentes, complémentaires et convergentes de l'apprentissage universitaire, et 

plusieurs éîudes récentes cherchent à intégrer leurs cadres théoriques et conceptuels (Lonka et 

Lindblom-Miinne, 1996; Vermunt et van Rijswijk, 1988; Vermunt, 1996). 

Cependant, si les théories récentes sur l'apprentissage des étudiants universitaires affirment 

maintenant le rôle 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 métacogmtifs), mais aussi leur motivation à les acquérir et à les utiliser 
(Palmer et Goeu, 1988). La compréhension de la régulation de leur apprentissage par les 

étudiants eux-mêmes 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'étude de l'autorégulation de l'apprentissage est 

relativement récent. il est ne des recherches plus générales sur I'autocontrôle et l'autorégulation 

humaines et cherche à intégrer dans un modèle unique plusieurs perspectives théoriques sur la 
cognition et la motivation (Schunk et Zimmerman, 1994; Zirnmerrnan et Schunk, 1989). Mais 
alors que les études sur l'autorégulation de l'apprentissage se sont multipliées ces dernières 
années au niveau des études primaires et secondaires, elles sont encore relaiivernnent rares au 

niveau universitaire et quasi inexistantes en éducation des adultes. 

Les recherches sur les effets des programmes d'éducation cognibt've à i'univemit& 

En fonction de ces considérations sur le rôle des stratégies d'apprentissage dans la réussite 

scolaire, sur 1'UiIportance de la métacognition dans le développement de ces straîégies 

d'apprentissage et dans l'autorégulation & l'apprentissage, un programme d'éducation cognitive 

des étuàiants universitaires devrait non seulement chercher à enseigner explicitement et entraîner 

des stratégies d'apprentissage efficaces mais aussi tenir compte des perceptions que les étudiants 

ont d'eux-mêmes et de leurs compétences à apprendre, dt 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. Il devrait viser une augmentation 

quantitative et qualitative de l'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 à la compréhension cie leur propre fonctionnement 

cognitif et des facteurs susceptibles de l'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 enicientes et sur l'autorégulation de l'apprentissage, apparaissent comme 

pertinents, il existe encore trop peu d'études à l'ordre universitaire documentant en détail les 

effets à court terme et à long terme de ces programmes, les conditions, les principes 

pédagogiques et les modalités pratiques contribuant à leur efficacité, et les relations entre les 

divers facteurs affectifs, cognitifs et métacognitifs qui y sont impliqués. 

1.6 Le problème de recherche 

La présente recherche veut donc combler en partie ce manque et contribuer à l'avancement de la 

comaissance 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, l'Atelier 

dJ@cience cognitive. Dans la partie qui suit, nous présentons brièvement l'Atelier d'eficience 

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 metacognition et de 

l'autorégulation de l'apprentissage, avec une perspective socide constnictiviste. Nous 

présentons ensuite le but de notre recherche, la question principale & recherche et les questions 

spécifiques qui en décodent, l'utilité et les limites de ceüe recherche, ainsi que ses retombées 

potentielles. 

1.6.1 L'Atelier d'efficience cognitive 

L'Atelier d'efficience cognitive a été conçu par l'auteur afin de combler les lacunes au plan & 

I'efficience cognitive constatees c h u  un grand nombre d'étudiants du premier cycle universitaire 

à 1'Université du Que'bec en A b i t i b i - T é m g u e  (UQAT). En expérimentation prialable dès 
1992, il a pris, depuis 1994, le format d'un cours crédité de 45 heures, ouvert sans restriction à 

tous les étudiants, peu importe la discipline, le programme ou l'année. 
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L'Atelier d'@cience cognitfve est un programme d'éducation cognitive spécifiquement adapté 

aux étudiants universitaires. L'Atelier 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 modèles théoriques et pratiques de Feuerstein (1980) et de Sternberg 

(1986)' et qu'il vise l'augmentation de I'autorégulation dans l'apprentissage des étudiants par le 

truchement d' une réflexion métacognitive sur des straîégies 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 l'enrichissement des connaissances métacognitives nécessaires à leur 

application aux divers contextes des études universitaires (Figure 1). 
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Figure 1 
Les effets postulés de l'Atelier d'efficience cognitive 
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L'atelier vise aussi la promotion d'une approche en profondeur de l'apprentissage à l'université 

et le renforcement du sentiment de compétence aux études des participants. Les activités 
suscitent un niveau élevé de réflexion métacognitive et sont conçues pour faciliter le diagnostic 

par l'étudiant lui-même de ses besoins en matière de stratégies d'apprentissage, l'aider à choisir 

ses objectifs de changement et le soutenir dans ses changements. 

Les fondements théoriques de l'Atelier d'eficience cognitive sont multiples. En plus de son 

intégration des cadres théoriques de Feuerstein (1980) et Sternberg (1986), l'atelier s'appuie sur 
les recherches récentes en psychologie cognitive et en éducation, d'une part, à propos des 

saatégies et des approches d'apprentissage des étudiants universitaires (Boulet, Savoie-Zjac et 

Chevrier, 1996; Biggs, 1993; Kember, 1996; Lonka et Linblom-Yliinne, 1996; Romainville, 

1993; Weinstein, Goetz et Alexander, 1988)' et d'autre part, à propos de l'autorégulation & 

l'apprentissage et de la métacognition (Boekaerts, 1995; Melot, 1993; Nelson, 1996; Paris et 

Winograd, 1990; Pinard, 1989; Schunk et Zimrnenan, 1994; Vexmunt, 1996: Zirnmerman et 

Schunk, 1989; Winne, 1995). Il accorde une attention particulière aux aspects affectifs et 

motivatiomels du fonctionnement cognitif, en se fondant surtout sur la théorie sociale cognitive 

du sentiment de compétence qui a le mérite d'intégrer dans un modèle unique de l'autorégulation 

de l'apprentissage 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'autoréguiation & l'apprentissage sont liées 

positivement au rendement scolaire; que la connaissance des facteurs susceptibles d'affecter 

l'efficience cognitive et la possession d'un répertoire personnel de stratégies d'apprentissage 

augmentent le contrôle des étudiants sur leurs études; que l'une et l'autre des deux premières 

catégories peuvent faire l'objet d'un entraînement. Pour œ 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, 19%; Volet, 1991), sur les études à 

propos des effets et de l'efficacité des programmes d'entraînement à I'eficience cognitive dans 
les institutions d'enseignement supérieur (Hadwin et Winne, 1996; Hanie, Biggs et Purdie, 
1996; Kaldeway et Konhagen, 1995; Lonka, Linblom-Yiiiune et Maury, 1994; Zimmerman et 
Bandura, 1994), et enfin, sur notre propre expérience en tant qu'enseignant et sur cene de nos 

collègues. Nous préciserons les buts, les objectifs, les principes pédagogiques et les modalités 

pratiques de l'atelier dans Ie quatrième chapitre, en lien avec la méthode de recherche. 
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Les effets de ce programme d'éducation cognitive sur le changement & stratégies 

d'apprentissage et l'efficience cognitive des étudiants sont encore mal connus. Or, dans une 

perspective phénoménologique, nous ne pouvons comprendre la nature et l'importance des 

changements de stratégies d'apprentissage sans prendre en compte la représentation que les 

étudiants se font de l'utilité de ces sîratégies, sans prendre en compte la perception qu'ils ont de 

! e u  besoin et de leur motivation à changer certaines de leurs stratégies. et sans prendre en 

compte la perception qu'ils ont des effets consécutifs de ces changements de snatégies 

d'apprentissage sur leur efficience cognitive. C'est donc pour mieux connaître les effets de 

l'Atelier d'ecience 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 à identifier et à décrire les effets. tels qu'ils sont perçus et 

rapportés par les sujets eux-mêmes, d'un programme d'éducation cognitive particulier, l'Atelier 

d 'eficience cognitive. Ces effets concernent le changement de leurs stratégies d'apprentissage 

par les étudiants sujets de l'étude, et les effets consécutifs de ces changements de stratégies 

d' apprentissage. 

Nous visons de manière spécifique: 1) I'identificaîion des stratégies d'apprentissage 

métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des ressources qui sont rapportées comme 
ayant fait l'objet d'un changement; 2) l'identification des contextes d'application de ces 

changements; 3) la description de la nature et de l'importance de ces changements teiie qu'eile est 

rapportée (besoin. phase, qualités, conditions); 4) la description des effets consécutifs de ces 

changements de stratégies d'apprentissage, tels qu'ils sont perçus et rapportés, soient des effets 

sur la métacognition (connaissance des smtégies, connaissance de soi, autorégdation), des 

effets affectifs et rnotivationnels (ex: diminution du stress des études, augmentation & la 

confiance en soi, motivation intrinsèque, etc.), des effets sur l'apprentissage (ex: faciiitation, 

compréhension, rétention, etc.) et les résultats sco1aires (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 manière suivante: 

QUELS SONT LES EFFETS DE L'ATELIER D 'EFFICIENCE COGNITNE S U R  LE 
CHANGEMENT DES STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE D'ÉTUDIANTS 
UNIVERSITAIRES? 

Les questions spécifiques 

De cette question principale découlent les quatre sousquestions spécifiques suivantes: 

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

2. « Quels sont les contextes d'application rapportes pour ces changements? » 

3. « Quelles sont la nature et I'irnportance 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? u 

1.6.4 Utilité de la recherche 

Les résultats attendus 

Les résultats attendus de la recherche sont des co~aissances à propos des effets de I'Azelier 

d'eficience cogniiive sur le changement & strat@s d'apprentissage par les étudiants 

universitaires sujets de l'étude. Nous entendons par changement, soit une augmentation ou une 

diminution de l'utilisation d'une stratégie d'apprentissage donnée, soit le remplacement d'une 
stratégie d'apprentissage jugée moins efficace par une siratkgie d'apprentissage jugée plus 
efficace, 1' adoption ci' une stratégie d'apprentissage nouvelle ou le développement d'une plus 
grande habileti dans la pratique d'une sûatégie d'apprentissage dCj2 connue et utilisée. 

ûutre l'identification des diverses stratégies d'apprentissage qui ont été changées, la 

connaissance des contextes d'application & as changements, l'évaluation de la nature et & 

l'importance des changements, ainsi que la description des effets consécutifs de ces 

changements, les résultars & l'étude nous apportent égaiement 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 perçoivent. 

La pertinence scientifique de tels résultats 

Nous avons constaté avec la recension des écrits dans le domaine de l'apprentissage 

universitaire, que les recherches sur les effets des programmes visant à améliorer l'apprentissage 

des étudiants par le développement de leur métacognition et de leur autorégulation sont encore 

peu nombreuses et leurs effets réels encore peu connus. particulièrement leun effets sur le 

changement des stratégies d'apprentissage. Les auteurs consultés conviennent toutefois du grand 

intérêt que présente ce type d'intervention. soit sous la forme d'un programme extracuniculaire, 
soit sous la forme d'un enseignement disciplinaire onenré 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 perçus par les étudiants constituera donc un apport 

intéressant pour ce secteur de =cherche. 

Les stratégies d'apprentissage rapportées et celles qui ne I'ont pas été. les stratégies 

d'apprentissage changées et celles qui ne l'ont pas été, les raisons données pour le changement 

et celles données pour justifier l'absence de changement sont toutes aussi intéressantes. en œ 

sens qu'elles révèlent 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 /'étude 

Cependant, l'ktude se limite aux seuls effets rapportés par les sujets eux-mêmes, avec les 

contraintes imposées par les conditions de la cueillette des données. Ii 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 l'étude s'en font. 

Elle se limite également aux étudiants univesitaires régulièrement inscrits à l'Atelier d ' m e n c e  
cognitive, dans la durée d'une même session, sans imposition de niveau, d'année N de 
discipline. Eiie exclut cependant les étudiants Libres qui ont suivi ce programme pour des raisons 

personnelles, sans être inscrits à une quelconque forniaton universitaire, et qui ne kpoudent 
donc pas tout à fait aux caractéristiques d'un btudiant universitaire. 
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Il s'agit d'une recherche en situation naturelle, situation qui a ses avantages en terme de validité 

écologique, inais qui impose aussi des contraintes et des Iirnitations. Tout d'abord, nous 
n'avons pas le choix des sujets. Les sujets de la recherche sont des étudiants universitaires & 

disciplines diverses, toutes années confondues, d'âge divers, étudiants traditionnels et étudiants 

adultes, hommes et femmes, la plupart inscrits par choix, quelques uns par obligation. La 
représentativité des résultats pourrait en être affectée. Par contre, la grande variété des sujets 

s'avère plutôt comme un avantage potentiel, en ce sens qu'on peut s'attendre aussi à une plus 
amde variété des effets inventoriés. Le nombre idéal de sujets est celui qui permettra d'atteindre 

à la totalité des effets possibles par saturation des données. 

Ensuite, le fait que I'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 à un tel cours sont 
moins << claires ». L'évaluation du cours pose aussi un problème d'ordre méthodologique, en 
ce sens qu'eue 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 l'interprétation des 

résultats. 

L'étude des stratégies d'apprentissage et de leur changement par I'intermédiaire de rapports 

verbaux, même s'ils sont nécessaires et légitimes dans le cadre là, pose aussi problème. Les 
conditions de leur recueil et les limites de leur fiabilité et de leur exhaustivité devront être 

précisées. Par contre, cette méthode de recherche est réputée ouvrir la voie à & nouvelles 
hypothèses et de nouvelles pistes d'investigation, permettant ainsi un élargissement et un 
approfondissement & la problématique. 

A notre connaissance et suite à la recension des écrits sur le sujet., il n'existe pas d'autres études 

sur les perceptions que des Ctudiants universitaires ont des effets sur leurs stratégies 
d'apprentissage et sur leur efficience cognitive d'un programme d'éducation cognitive de ceüe 

envergure, fondé sur la réflexion mUacognitive et orienté vers le développement de 

l'autoréguiation de l'apprentissage. En outre, l'Atelier d'eficience cognitive, bien que très 
représentatif de ce type d'approche, est un programme original dont les effets n'ont été jusqu'à 
présent que très partiellement étudiés à l'aide & mesures quantitatives prétest-pst-test sur un 
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nombre très réduit de dimensions. La présente recherche est d'ailleurs en continuité avec ces 

études préliminaires. 

Les retombées potentielles de Fétude 

La connaissance des effets de l'Atelier d 'encience cognitive sur les stratégies d'apprentissage 

des &.xdiants, tels qu'ils sont perçus et rapportés, permettra de bonifier les modalités de 

l'intervention par la sélection des objectifs de changement les plus pertinents et par Ie 

développement des activités les plus efficaces en fonction de ces objectifs. 

Les résultats de la recherche pourraient aussi fournir des pistes intéressantes pour l'intégration 

des étudiants de première année ainsi que pour Ies pratiques d'enseignement au niveau 

universi taire, surtout au premier cycle. Par ailleurs, ces mêmes résultats pourraient aussi fournir 

des pistes intéressantes pour l'xhptation de œ modèle de recherche et d'intervention en 
éducation cognitive à d'autres clientèles adultes en situation d' apprentissage. 



Recension des écrits 

Les programmes d'éducation cognitive des énidiants universitaires et I'étude de lem effets 

chevauchent trois grands domaines de recherche. Dans ce chapitre, nous examinons les 
recherches et dressons l'état actuel de la question dans ces trois domaines de recherche. Un 

premier domaine. relatif à la psychologie cognitive, est concemé par l'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 problème. Dans une première partie, nous faisons 
donc le point sur les comaissances acquises à 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 sû-aiégie d'apprentissage, ainsi que les taxonomies de stratégies 

d'apprentissage proposées par les principaux auteurs du domaine. 

Un deuxième domaine est concerné par le contrôle que les étudiants exercent sur l e m  processus 
cognitifs, affectifs et motivationnels. Nous incluons dans ce domaine les recherches plus 
anciennes menées sur la mCtacognition et celles plus récentes menées sur l'autorégulation & 

I'apprentissage, particulièrement au niveau universitaire. Dans une &uxième partie, nous 
faisons donc le point des connaissances sur la métacognition et l'autorégulation de 

l'apprentissage. Cette partie nous permettra de mieux comprendre l'articulation entre les 
stratégies d'apprentissage, la métacognition et l'autorégulation de l'apprentissage des étudiants 
universitaires. 

Un troisième domaine, enfin, est concerné par les effets des interventions menées pour améliorer 
l'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 
entraînement à I'efficience cognitive, que les recherches plus anciennes sur les effets & 

l'enseignement de methodes d'étude, les recherches sur les effets des programmes 
extracuniculaires comme celles sur les effets & l'enseignement dit M stratkgique u ou « orienté 

vers les processus >S. Daos une troisième 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 particulièrement à identifier les caractéristiques des 

programmes efficaces dont les effets ont fait l'objet d'études scientifiques. 

Dans une dernière partie, nous faisons le point sur quelques méthodes de recherche utilisées 

pour identifier, évaluer et mesurer les stratégies d'apprentissage des étudiants universitaires. 

Nous nous limitons cependant à 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 l'état de la question sur les trois 

notions qui forment le cadre théorique de l'Atelier d'eficience cognitive. Soit les concepts de 

stratégies d'apprentissage, de métacognition et d'autorégulation de l'apprentissage, trois 

concepts délimitant trois champs de recherche qui sont en fait imbriqués les uns dans les autres. 

le dernier. celui de l'autorégulation de l'apprentissage englobant les deux autres. Ceüe recension 

nous permettra d'asseoir les fondements théoriques et pratiques de ce programme d'éducation 

cognitive appliqué aux étudiants universitaires. EUe nous penmttra 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 l'analyse 

des données et pour l'interprétation des résultats de notre recherche. 

Dans cette recension des écrits, nous faisons ensuite l'éta~ de la question sur les effets des 

programmes d'entraînement à l'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 l'Atelier d'efficience cognitive dans l'ensemble des 

programmes visant une certaine forme d'amélioration & l'efficience cognitive des énidiants 
universitaires, et de déterminer l'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 m6thoàologiques 

concernant la recherche sur l'apprentissage des étudiants universitaires, trois aspcts pertinents à 

notre propre mélhodologie de recherche. Soit la question de la validité et & la fiabilité des 

rapports verbaux des sujets sur leurs propres processus cognitifs, l'utilisation de l'approche 
phénoménographique pour 1'Ctude de l'apprentissage des étudiants universitaires, et l'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 l'interrnidiaire des outils documentaires pertinents, les écrits 

importants dans les domaines appropriés à nom étude, soit 1) les écrits sur les stratégies 

d'apprentissage et leurs effets, 2) les écrits sur la métacognition et l'autorégulation & 

I'apprentissage et leurs effets, 3) les écrits sur les programmes d'enaaûiement à l'efficience 

coa4tive des étucüants universitaires et leurs effets, et 4) les écrits sur les approches de 

recherche pertinentes à notre étude. Afin de faire le point sur l'état actuel des recherches et des 

connaissances dans ces domaines, nous passons en revue et thème par thème les principales 

notions, les principales théories et les principaux faits établis. Puis nous faisons une synthèse & 

l'état de la question pour l'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 fmalement en 

évidence en quoi notre étude apporte de nouveaux éléments à l'ensemble de ces champs de 

connaissance. 

Nous accordons une priorité aux Ccnts pertinents pour une perspective d'éducation cognitive. 

donc aux écrits ponant sur des facteurs de l'apprentissage étudiant infiuençables par une 

intervention éducative visant le développement ou l'amélioration de l'efficience cognitive. Nous 

incluons dans cet ensemble, les écrits sur les stratégies d'apprentissage, la métacognition a 
l'autorégulation de I'apprentissage, et les diverses mddités pédagogiques permettant de les 

infiuencer. Nous accordons aussi une priorité à la présentation des synthèses theoriques, des 

recensions d'écrits et des méta-analyses récentes (à 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 I'apprentissage et de stratégies 

d'apprentissage). 

Limites & la recension des écrits 

Cependant, nous nous Limitons essentiellement, pour la présentation & cette recension, aux 

écrits qui ont trait à l'apprentissage à l'universite. En effet, les caradristiques des étudiants 

universitaires sont assez particulières pour qu'on ne puisse généraliser à ce niveau les résultats 
des recherches menées aux niveaux primaires et secondaires et les recherches menées avec des 
adultes de faible niveau & qualification. D'une part, les étudiants universitaires doivent être 

considérés, au plan du développement cognitif, comme des étudiants adultes, qu'ils soient 
jeunes et m~hewnt  sortis des collèges ou matures et munis d'un bagage professionnel. D'autre 
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part. le contexte d'apprentissage à l'université est peu comparable à 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 écrinire sont 

importantes, les connaissances sont plutôt abstraites, I'encadrement y est très Iimité. Un tel 

contexte demande donc aux étudiants une plus grande autonomie dans l'apprentissage, d'où 

l'importance de l'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 connaître 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 apparaît comme le premier des domaines 

d'investigation à recenser. Dans un premier temps, nous examinerons ce qui motive des 

chercheurs à s'intéresser à ce domaine et les différents courants de recherche qui l'animent. Puis 

nous ferons le tour des différentes définitions et caractéristiques données à ce concept de 

snatégies d'apprentissage, et nous examinerons les ressemblances et les différences avec les 

concepts apparentés de stratégies d'étude. stratégies cognitives, stratégies de résolution de 

problème et quelques autres. Nous présenterons enfin les principales clwifications des 

stratégies d'apprentissage utilisées au niveau des études supérieures. 

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

L'intérêt apporté par les =herches en psychologie de l'iducation aux stratégies d'apprentissage 

des étudiants universitaires repose sur les postulats selon lesquels les activités cognitives dans 

lesquelles les étudiants s'engagent face à une tâche d'apprentissage sont d'une importance 

cruciale et que ces activités peuvent être influencées par un enseignement ou un entraînement 

approprié pour les rendre plus efficientes (Dansereau, 1985). 

Les nouveaux modèles de Yapprentissage considèrent l'apprenant comme une personne active et 

indépendante qui traite l'information de manière complexe et idiosyncratique, et utilise des 

stratégies pour acquérir, conserver et appliquer des connaissances (Bnen, 1994; Gagné, 1985; 

Tardif, 1992). Sans nier l'importance des connaissances elles-mêmes, la plupart des auteurs 

reconnaissent maintenant l'importance des stratégies d'apprentissage pour la réussite académique 
aux niveaux cdltgial 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 fien entre les 

étudiants qui réussissent à l'université et les stratégies d'apprentissage qu'ils utiüsent (Biggs, 

19W, Biggs et Rihn, 1984; Boulet et al., 1996; Romainville, 1993; Van Overwaile, 1989; 
Vermunt, 1993). 

Cependant, il n'existe pas un profil unique de i'étudiant efficient. Selon Niskt et Shucksmith 
(1986), l'apprenant qui a un rendement scolak devé 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 même sur un répertoire fondamental et Limité de stratégies 

essentieiles au succès des étudiants universitaires (Audy, Ruph et Richard, 1993; Bégin, 1992; 

Boulet et al., 1996; McKeachie, 1988; Saint-Pierre, 199 1 ; Sternberg, 1986; Weinstein et Mayer, 

1986). Les résultats de l'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 l'étudiant à succès 

en fonction de ses stratégies d'apprentissage. Selon ces auteurs, il ne faut surtout pas tenir pour 
acquis que les étudiants. même de niveau universitaire, savent nicessairement comment 

apprendre de façon efficiente. Sans nier l'influence d'autres facteurs, les stratégies 

d'apprentissage doivent être considérées comme un facteur clé de la réussite. Leur efficacité est 
cependant conditionnelle à leur souplesse d'utilisation (Boulet er al., 1996). 

L'étude de Boulet et al. (1996) montre que l'étudiant à succès se caractérise surtout par une 

recherche d'organisation des idées, plus de préparation des cours et plus de participation aux 

activités proposées. une prionsation 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 révèle aussi des différences entre 

certaines disciplines, confirmant ainsi la relation entre le contexte d'apprentissage et le choix des 

straîégres 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 stratCgies 

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 matière due à de plus grandes 

aptitudes et un bagage de connaissances supérieur, entraînant un choix de stratégies plus 

sophistiqué. Cependant, un grand nombre d'études ont àéjà démontré par le passé qu'un 

entraînement approprié de certaines stratégies d'apprentissage d l i o r e  1' apprentissage (Kulik, 

Kulik et Schwalb, 1983). 

En conclusion, les auteurs consultés s'accordent pour établir: 1) qu'il existe une corrélation entre 

la réussite des études universitaires et les saattgies d'apprentissage des étudiants, bien que les 

Liens & causalid entre ces deux variables ne soient pas clainmnt d6montrés; 2) qu'un 
entraînement aux stratégies d'apprentissage produit un effet sur l'apprentissage des étudiants. 
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2.1.2 La recherche sur les stratégies d'apprentissage des étudiants 

universitaires 

La recherche sur les strategies d'apprentissage peut être considérée comme un sous-domaine du 

champ d'étude relatif au phénomème d'apprendre à apprendre » (Weinstein, 1988). 

L'investigation systématique de l'apprentissage relève principalement de deux disciplines 

académiques, la recherche éducationnelle et la psychologie cognitive. Xl existe déjà un corps 

établi de recherches dans ces deux disciplines, mais on doit encore démontrer la validité et la 

généralité de ces résultats au niveau universitaire (Matt, Pechersky et Cervantes, 199 1). En effet, 

certains théoriciens de l'éducation ont tendance à généraliser au niveau universitaire les résultats 

de recherches menées au niveau de l'école prYnain ou secondaire d'une façon peu critique 

(Richardson, 1987). La recherche sur l'apprentissage au niveau universitaire a besoin de ses 

propres concepts, méthodes et procédures (Knowles, 1978; Marton et Svensson, 1979; Perry. 

1981). 

Deux courants majeun 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 l'apprentissage et de la résolution de problème chez l'être humain (Dansereau. 

1985; Kirby, 19û4; McKeachie, 1988; Sternberg, 1986; Weinstein et Underwood, 1985; 

Willson, 1988). ie deuxième est issu d'un courant phénoménologique en recherche 

éducaiiome~e visant à comprendre les stratégies d'apprentissage des étudiants universitains à 

partir de leurs différentes perspectives subjectives (Biggs, 1987; Entwistle et Marton, 1984; 

Marton, 1986; Marton et Svensson, 1979; Saljo, 1987). Alors que la psychologie cognitive tend 

à mettre en évidence des processus cognitifs gbnéraux, l'approche phénoménologique àécrit k s  

différentes approches d'apprentissage adoptées par les étudiants en fonction des divers contextes 

de l'enseignement universitaire (Richardson, 1987). Notre recherche se situe dans ce deuxième 

courant. 

La recherche sur les saatCgies d'apprentissage des étudiants universitains est partagk entre 
deux tendances: 1) la recherche expérimentaie, fondée sur l'analyse & variance. impliquant la 

comparaison de groupes, l'échantillo~mage au hasard, la manipulation systématique du 

traitement, le contrôle des conditions environnementales infiuentes, etc.; 2) la recherche 
phénoménologique, orientée vers la mise a 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 
l'apprentissage, la recherche éducationnelie est plus concernée par les différences existant entre 

les individus en termes de styles et de stratégies (Richardson, 1987). La recherche en 

psychologie cognitive tend en effet à développer des théories sur des processus communs à 

toutes les personnes. Elle cherche à comprendre comment l'information entrante est traitée et 

structurée en mémoire par le sujet lui-même. L'apprentissage y est vu comme un processus actif 

intérieur a l'apprenant et que ce dernier peut influencer (Weinstein et Mayer, 1986). 

La psychologie cognitive est donc moins intéressée à l'étude des différences individuelles en 

terme de fonctionnement cognitif et à l'étude du développement et du changement de œ 

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 difision des effets auprès d'autres étudiants que les sujets de l'expérimentation, la 

généralisation des effets à d'aums cours, ou la m ~ c a t i o n  par les sujets des stratégies 

d'apprentissage enseignées; eue est souvent aussi cenaie sur le court terme et sur des variables 
déjà connues, et passe à côté 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 iducationnelle offie quant à elle des taxonomies très sophistiquées mais elle est 

pauvre en terme de théorie générale sur l'apprentissage humain. Les taxonomies sont plus 

descriptives qu'explicatives. Bien que ce domaine ait été longtemps sous l'influence 

behavioriste, écartant d'emblée toute étude des processus cognitifs fondée sur l'analyse de 

rapports introspectifs, la recherche éducatiomelle est &venue plus sensible aux aspects 

expérientiels de la cognition et plus ouverte à l'utilisation des faits subjectifs dans sa 

compréhension de l'apprentissage (Richardson, 1987). Elle a connu un regain d'intérêt pour les 

aspects quaiitatifs et subjectifs de l'apprentissage chez les étudiants universitaires, elle est 

devenue plus critique des méthoàes expérimentales en la matière, et elle est à la recherche de 

méthodologies alternatives (Uton et Laurillard, 1979; Marton et Svensson, 1979; Perry, 198 1). 

D'autres méthodologies empnmtécs aux disciplines de la psychologie, de la sociologie, de 

l'anthpoiogie ou de l'économie, comme l'analyse factorieiie, la sociom&ie, l'éthologie ou la 
simulation ont apporté des contributions signincatives à la recherche sur les stratégies 

d'apprentissage. L'utilisation des rapports verbaux des sujets, par exemple, est devenue, malpi 
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ses limites, une méthode incontournable pour explorer des processus cognitifs accessibles à 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 à identitier les rôles que les 

apprenants jouent dans la facilitation de leur propre apprentissage, paRicdièrement les stratégies 

de mémorisation des connaissances. Ces travaux ont entrainé à leur tour un intérêt pour la 

remédiation des déficits d'apprentissage constatés chez les étudiants désavantagés ou mal 
préparés au plan scolaire. Les études se sont dors attachées à évaluer les effets d'un 

entraînement aux stratégies d'apprentissage, d'abord cians des tâches de laboratoire et dans un 

contexte expérimentai, puis actuellement dans des tâches écologiquement valides, dans des 

cmtextes naîurels ou quasi naturels (Weinstein, 1988). De leur côté, les recherches 

phénoménobgiques ont contribué à enrichir les connaissances des diverses pratiques et points 

de vue des étudiants universitaires, en contexte. Plusieurs études récentes montrent une tendance 

à l'intégration des cadres théoriques et conceptuels provenant de ces deux courants (Lonka et 

Lindblom-Yliinne, 1996; Vermunt et van Rijswijk, 1988; Vermunt, 1993, 1996). 

En concfusion. 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, l'étude des stratégies d'apprentissage par l'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 a domaine, les critiques des méthodes expérimentales soutiennent que les 

environnements sont trop complexes pour demeurer constants d'une ex@nentation à l'autre, et 

que la rigidité du cadre expérimental le rend impropre pour la détection des variations en 

situations naturelles non expérimentales. Ces mêmes 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 & penser que les méthodes fondées sur l'analyse de variance sont les 
plus aptes ii discriminer les stratégies efficientes des stratégies peu efficientes (Willson, 1988). 
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Un autre but des recherches consiste à évaluer l'efficience des stratégies d'apprentissage dans les 

situations naturelles plutôt qu'expérirnenrales. Les études longitudinales, et les séries temporelles 

offrent une aide dans la recherche sur les effets à long terme d'un entraînement aux stratégies 

d'apprentissage (Willson, 1988). La recherche naturaliste est la méthode la plus pertinente à 

l'étude de la façon dont les stratégies sont vraiment utilisées, et à la vaiidation de leur efficience 

dans les situations d'apprentissage réelles. L'observation, les collectes quotidiennes de données. 

le suivi des pistes, les entrevues, le journal, l'analyse de documents, la triangulation des faits et 

des conclusions, la recherche de cohérence composent l'anirail méthodologique le plus approprié 

à ce genre de recherche (Willson, 1988). 

Un troisième but des recherches est l'établissement du degré de généralité des stratégies 

efficientes à travers les diverses situations d'apprentissage, dans différentes disciplines, pour 

des étudiants de divers âges, capacités, styles, etc. 

Un qua~èrne but des recherches consiste enfim à cerner les manières d'influencer les stratégies 

d' apprentissage des étudiants pour améliorer leur apprentissage. L'utilisation de l'entraînement à 

l'efficience cognitive comme outil & 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 à améliorer 

l'apprentissage des étudiants par l'intermédiaire d'un enseignement ou d'un entraînement aux 

stratégies d'apprentissage utilisées par les experts dans leur champ d'expertise. 

Notre recherche se rapporte à œ quaîrième but, dans la mesure où 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 œ changement de 

stratégies d'apprentissage sur divers facteurs à la source de leur efficience cognitive. 

2.1.4 Définitions et problèmes de définition des stratégies d'apprentissage 

La première dificulté à laquelle sont confrontés les chercheurs, c'est ii 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 stratigie d'apprentissage et nous 

montrons ses liens avec les concepts apparentés de strafégie d'étude, de stratégie cognitive et & 

stratégie & résolution de problème. 



Chapitre 2. Les stratégies d'apprentissage 47 

Selon les divers auteurs consultés, le concept de stratégie a une sipfkation, une envergure et 

une portée différentes. Les ternes employés tantôt comme équivalents, tantôt 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 problème. L'analyse des différents textes traitant des stratégies moine à quel point ce concept 
est complexe à cerner et diff~cile à 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 Iton voit apparaître 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. CeIa est certainement 
du à la nature complexe et élusive de la réalité cognitive autant qu'à 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 défuiitions 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 l'encodage des informations, leur organisation, leur rappel, leur application. 

Les différentes stratégies d'apprentissage servent à atteindxe des buts relatifs à quatre 
composantes du processus d'encodage: la sélection perceptive des informations (leur 
observation attentive en mémoire à court km); l'acquisition de ces informations (leur transfert 
en mémoire à long terme); leur construction (I'établissernent de liens internes & cohérence entre 
ces informations); leur intégration (l'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 l'acquisition de connaissances. Cependant, une telle définition, qui prend 
son origine dans les étuûes sur la mémoire et les processus d'encodage des informations dans la 
mémoire à long terme, relie étroitement cette notion au processus de mémorisation des 
connaissances et tend à la restreindre à ce seul champ. au déaiment d'autres aspects de la 
cognition, comme le raisonnement et la résolution de problème. 
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Miles (1988), Garcia et Pinaich (1994) utilisent le terme de stratégies cognitives 

d'apprentissage, notion qui fait ressortir le côté personnel et interne du concept de sûatégie 

d'apprentissage, et le distingue ainsi du concept de méthode d'apprentissage, conqu comme une 

recette externe. Cette notion exclut cependant, de par sa terminologie, tout ce qui est de l'ordre 

des stratégies affectives et motivationnelles. 

D'autres auteurs comme Saint-Pierre (1991) et Boulet et ai. (1996) conçoivent les stratégies 

d'apprentissage comme l'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 êm orientée vers le contrôle des processus cognitifs (comme 

l'observation méthodique de données), vers la gestion des ressources nécessaires à 

l'apprentissage (comme la gestion du temps), vers le contrôle des aspects affectifs de 

l'apprentissage (comme la gestion du stress) ou vers l'orchestration de l'ensemble des stratégies 

nécessaires à la réalisation complète de la tâche (les stratégies métacognitives). 

Les stratégies cognitives 

Une stratégie cognitive est généralement définie comme un ensemble plus ou moins complexe & 

procédures utilisées par un sujet pour aborder une tgche, résoudre un problème ou acquérir un 
nouveau savoir (Schmeck, 1988). Elie peut donc ê t ~  considérée comme un savoir-faire portant 
sur le traitement interne des informations. 

Selon Kirby (1984). une stratégie est essentiellement une méthode pour réaliser une tâche. ou 

plus généralement pour atteindre un but. Une stratégie cognitive est une fonction cognitive ou 
encore un plan pour le contrôle des processus cognitifs impliqués dans I'encodage, la 

transformation et le stockage de l'information. Chaque stratégie fait appel à une variCté de 

processus au c o u  de son opération. Le probkme de cette distinction stratégies-processus est la 

démarcation enm les << processus de haut niveau >> et les a stratégies de bas niveau D. 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 iî la tâche. plus 

relatives à un domaine & cornaissance, plus proches de la pedormame et plus malléables par 
I'instmchon; et â'autre part des niacrostmtégies plus gbnbrales, plus imbriquées aux facteurs 
émotionnels et motivationneis, plus relatives aux facteurs culavels a stylistiques et plus 

difficües à modifier par l'instruction. Biggs (1984) introduit même un niveau intermédiaire & 
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mésostratégies, stratégies spécifiques à un domaine mais d'un ordre assez général pour être 
appliquées à une grande variété de contextes du domaine considéré, comme c'est le cas pour les 

stratégies de leenire 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 où elle est « estimatok et réflexive D, en ce sens qu'elle implique 
une anticipation de son résultat et sa pld~cation consciente, au moins à l'étape de sa 

construction. 

Nous trouvons ici un autre problème de démarcation. cette fois entre ce qui est cognitif et œ qui 
est métacognitif. Ce problème est lié à une conception du fonctionnement cognitif qui le réduit à 

deux niveaux d'organisation seulement, l'un de contrôle, l'autre d'exécution. Nous reviendrons 
sur ce point précis avec la discussion du concept de métacognition, dans la deuxième partie de œ 

chapitre. 

Les stratégies d'étude 

Plusieurs auteurs emploient indifféremment stratégies d'étude et stratégies d'apprentissage. Le 
terme d'étude réfère généralement aux activités entreprises en vue d'un apprentissage, alors que 
le terne d'apprentissage Rfere plutôt au résultat. Hrimech (1990) souligne qu'il peut y avoir 

étude (ensembie de comportements) sans apprentissage (résultat), comme on le constate parfois 
dans les échecs scolaires, et apprentissage sans étude, comme par exemple, dans l'apprentissage 
informel. Cette confusion s'est traduite par des dificultés d'opérationnalisation de cette notion et 
par des résultats de recherche peu concluants. Maintenant, si nous considérons l'intentionnalité 
comme un attribut de toute stratégie. une stratégie d'étude vise un apprentissage donné comme 
toute stratégie d'apprentissage. Plutôt que d'utiliser le double vocable de stratégies d'étude a 
d'apprentissage comme le font certains auteurs (Boulet n al., 1996)' l'usage du seul terme de 

stratégies d'apprentissage nous apparatt suffisant pour désigner toute activité stratégique visant 

un apprentissage quelconque. 

Les stratégies de résolution de problème 

Le terme tire son origine des recherches sur la résolution de problème, en psychologie et en 
éducation ainsi que dans d'autres disciplines, et sur les recherches dans k domaine de 

l'expertise. Toutefois, le tmne mhm de problème, souvent associé aux mathématiques et à la 
physique, est maintenant &fini un niveau de g6nkralité tel qu'il est susceptible d'englober toute 
situation adaptative dans laquelle un organisme, d6libérémcnt ou non, cherche à rétablir un 
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équilibre entre ses besoins internes et les pressions externes du milieu. La notion de problème se 
décompose alors en trois éléments fondamentaux (Tardif, 1992): 1) une situation de départ plus 
ou moins insatisfaisante (déséquilibre); 2) une siruation d'arrivée souhaitable où une nouvelle 
forme d'équilibre est établie (le but à atteindre); 3) un cheminement à trouver dans un espace 
plus ou moins familier et parsemé d'obstacles, avec une série de règles et de contraintes à 

respecter pour ce cheminement. 

Dans un tel cadre, le terne de stratégie de résolution de problème prend le sens des opérations 
mentales exécutées délibérément ou spontanément sur des informations en vue de l'atteinte d'un 

but dans la résolution d'un problème d'équilibration interne. Une telle conception recouvre les 
notions de « fonction cognitive » et d'« outil psychologique u, deux métaphores utilisées 
couramment pour désigner ces opérations mentales par lesquelles l'être humain s'ajuste 
continuellement à son environnement (de Bono, 1986; Feuerstein, 1980; Vygotsky, 1978). 

Dans cette conception élargie des problèmes et de leur résolution, le processus d'apprentissage 
peut être considéré comme une résolution de problème. Dans un cadre scolaire, les activités 

d'apprentissage proposées par les enseignants sont des sources potentielles de déséquilibre 
psychologique momentané pour les étudiants. La recherche d'un équilibre psychologique 
cognitif et affectif, momentanément perturbé par des exigences internes ou externes 
(motivations), entraîne un cheminement personnel (parcours plus ou moins difficile, plus ou 

moins contraignant) débouchant sur un apprentissage de qualité variable. Le but peut êm de 

faire un apprentissage pour se debarassa d'une menace (un échec ou une mauvaise note à un 
examen par exemple), ou d'acquérir réellement de nouvelles connaissances (par curiosité ou 
pour leur utilité). Les stratégies d'apprentissage utilisées pour résoudre ce problème 
d'équilibration ne seront probablement pas les mêmes dans ces deux cas. Nous trouvons là une 
dimension affective et motivatiomelle 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 stratdgies d'appntissage ou stratégies de résolution de probléme. 
qu'elles soient d'ordre cognitif, aff'tif, motivationne1 ou organisationnel. 

Soulignons toutefois que, bien que les concepts d'apprentissage et de résolution de problème 

soient très liés, ils ne peuvent cependant pas êûe totaiement assimilés l'un à l'autre. En effet, 
certaines formes d'apprentissage ne sont pas le f i t  d'une résoiution âe problème (apprentissage 
vicariant, apprentissage fortuit), et toute résolution de problème ne mène pas nécessairement a 
un apprentissage. 



Chapitre 2. Les stratégies d'apprentissage 51 

Les stratégies mefacognitives et les stratégies d'autorégulation de l'apprentissage 

Le terme de stratégies métacognitives (Saint-Pierre, 199 1 ; Boulet er al., 1996) et ses équivalents 

de métacomposantes (Sternberg, 1985) ou de processus exécutifs (Nisbet et Shucksmith, 1986), 
désigne des stratégies de deuxième ordre, incluant principalement la planifcation, l'évaluation et 
la régulation des autres stratégies cognitives, affectives et de gestion des ressources. Selon 
Zimniennsui et Mutinez-Pons ( 19 86, l988), les straggies d'autorégulation & 1' apprentissage 

(seif-regulated leaming strutegies) sont un ensemble d'activités qui sont dirigées vers 
l'acquisition de connaissances ou d'habiletés et qui impliquent la participation active de 

l'apprenant dans son propre processus d'apprentissage. Cette notion de stratégie 
d'autorégulation de l'apprentissage implique nécessairement un contrôle 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 liées aux concepts de métacognition a 
d'autorégulation de 1' apprentissage. 

Pmbiemes de délimitation du concept de stratégie d'apprentissage 

Un premier problème de déf~ t ion  est la délimitation entre une stratégie, une habileré et une 
technique d'apprentissage. Dans son étude sur la métacognition à l'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 saaiegies du concept 
d'habiletés intellectuelles, d é f ~ e s  comme des capacités cognitives de base telles que 
a discriminer entre l'essentiel et l'accessoire ». Or, cette habileté intellectuelle de base est pour 
Feuerstein (1980) une fonction cognitive ou un outil psychologique, c'est-à-dire une opération 
mentaie mise au service d'une intention, ou encore une composante dans le modèle triarchique 

de l'intelligence de Sternberg (1985)' ce qui comspond à la &finition que Schmeck (1988) a 
Kirby (1984) donnent d'une stratégie cognitive. Dans le cas précis du rapport enm le 

soulignement et la sélection des informaiions essentieiles (discriminer entre l'essentiel et 
l'accessoire), I'op6ration mentde de sélection peut être considérée comme une activité 

stratégique. En effet, cette activité poursuit une intention, est la plupart du temps exercée 
délibiriment et exige une réflexion soutenue. Le soulignement n'est par contre qu'une parmi 
plusieurs techniques mises au s e ~ c e  de cette intention qui est, dans le cas de la dlection, k 
mise en sailiie de certaines données et la réduction du volume d'information à traiter, soit pour 
ailéger la charge mentale, soit pour mieux mémoriser, ou encore en vue d'une synthèse 
personneiie. Or, un pourcentage substantiel d'6tudiants soulignent exagérément au fur et à 

mesure qu'ils avancent dans leur lecture et avant de s'en être fait une vue d'ensemble (Ftazier, 
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1993; Peterson, 1 W), parfois jusqu'à 80% du texte. Ils appliquent ainsi une technique, mais en 
ayant perdu de vue l'intention stratégique qui la fonde. Non seulement l'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 contrôle métacognitif. Le résumé de texte, les fiches de 

lecture sont aussi des techniques différentes et complémentaires pour réduire une marière à son 
essentiel, chacune de ces techniques ayant des avantages .et des inconvénients selon le but visé. 
Quant à la mémorisation, elle ne peut être considérée co rne  une stratégie en soi mais comme un 
produit d'apprentissage dont la durabilité est liée à 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 plutôt l'intention et la régulation qui 
sous-tend le comportement. Quant au résultat de cette sélection de l'essentiel, il est étroitement 
lié aux connaissances déjà acquises sur le sujet traité, et donc dépendant d'un contexte 

spécifique. 

Un deuxième problème de définition est un problème de niveau, déjà signalé à propos des 
stratégies cognitives. Selon Schmeck (1 988)' il est nécessaire de faire la distinction entre une 
simple tactique d'apprentissage, spécifique à un domaine ou à une tâche particulière, et une 
stratégie d'apprentissage, plus générale et plus transférable d'une tâche à l'autre. Selon Derry 
(1990) <C une stratégie d'apprentissage est vue comme l'application d'une ou de plusieurs 
tactiques spécifiques d'apprentissage à un problème d'apprentissage » (p.348). ou encore. 
<i une stratégie d'apprentissage est une technique qu'une personne utilise pour exécuter 
( p e ~ o n n )  une habileté d'apprentissage (leaming skill) » (p. 349). Ceüe distinction de niveau 

hiérarchique entre habileté, technique, tactique et stratkgie d'apprentissage confère à la stratégie 
d'apprentissage un statut de processus exécutif qui contrôle et ajuste l'utilisation des techniques 
et des habiletés lors d'un apprentissage. Ces mêmes auteurs notent aussi une hiérarchie entre 
stratégies, dont les macrosaatégies sont plus reliées à 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 à la confusion dès que l'on cherche à nommer, 2 classer et il o ~ ~ o u n a l i s e r  les 
stratégies d'apprentissage. Toute refherche sur les stratégies d'apprentissage a donc intérêt à 

défmir et ii établir une distinction claire entre les straîégies d'apprentissage, d'un cÔt6, et les 
diverses habiletés, méthodes. techniques, trucs et recettes de i'autre, en précisant l'aide 

d'exemples concrets où s'arrêtent les unes et où commacent les autres. 
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2.1.5 Les taxonomies de stratégies d'apprentissage 

Plusieurs auteurs posent l'hypothèse que l'on peut ramener les stratkgies d'apprentissage à un 

répertoire organisé et relativement Lunité d'opérations mentaies. d'habitudes fonctionnelles ou de 

catégories de stratégies, assez générales pour être applicables à une grande variété de situations 

d'apprentissage et de résolution de problème. C'est sur cette hypothèse pragmatique et 
empirique que reposent les taxonomies de stratégies de Weinstein et Mayer (1986), Mac Keachie 
et al. (1987), Saint-Pierre (199 1), Audy et al. (1993) et Boulet et al. (1996). La constitution 

d'une taxonomie, toute supputative qu'elle soit. est d'une grande utilité pour la ncherche et 

l'intervention. Sa valeur se révèle aux applications pratiques qu'elle génère et aux résultats 

obtenus (Stemberg, 1986). 

Taxonomies descr@tives 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: eues proposent une classification des saatégies d'apprentissage 

utilisées par les étudiants, indépendamment de leur valeur. Certaines de ces stratégies peuvent 

donc êm mutuellement incompatibles, bonnes » ou « mauvaises », et reliées à la qualité de 

l'apprentissage (ex: apprentissage machinal vs apprentissage simcaüf). D'autres taxonomies, 

comme celles de Sternberg (1986), de Saint-Pierre (1991) et de Audy et al. (1993) sont 

prescriptives, en ce sens qu'elles proposent un ensemble de stratégies présumées nécessaires à 

l'efficience cognitive. 

Smtégies de premier niveau et stratégies melacognitives 

Alors que Weinstein et Mayer (1986), Mac Keachie et al. (1987), Saint-Piem (199 1) et Boulet 

et al. (1996) présentent des taxonomies de straîégies d'apprentissage découlant les unes des 

aums par un enrichissement progressif de la classification originale de Dansereau (1985)' la 
taxonomie de stratégies & résolution de probléme d' Audy et al. (1993) tire son origine d'une 

inîkgraîion originale (Audy, 1988) des métacomposantes dans le modèle componentiel & 

l'intelligence & Sternberg (1985) et de la liste des fonctions cognitives déficientes chez 1 s  
persornes sous performantes identifiées par Feuerstein et al. (1980). Dans les classifications de 

Sternberg, de McKeachie, de Saint-Piem et de Audy, nous trouvons deux niveaux hiérarchisés, 
I'un composé de stratégies métacognitives ou métacomposantes et I'autre de stratégies opirant 

âircctcment sur dts informations. 
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Stratégies cognitives et stratégies de support affectives et de gestion des ressources 

À l'instar de Dansereau (1985)' de Saint-Pierre (1991), de Boulet et al. (1996), la taxonomie 

d' Audy et al. (1993) discrimine entre des saatégies cognitives dont la fonction est directement 

liée au traitement des donnees du problème ou des connaissances à 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 et 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 problème: 1) des stratégies d'observation (input), dont la fonction est & 

capter. d'organiser et de mettre en relations les diverses données perçues pour en tirer de 

l'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 & 

réponse (output) dont la fonction est d'organiser et de vérifier la mise en forme et l'expression 

de la solution trouvée. Cette taxonomie intègre en plus des stratégies de mémorisation et des 

stmtégies 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 où une taxonomie contribue à la détermination des 

objectifs du programme et permet d'en pr& 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 paramètres reviennent 

constamment: celui de niveau (cognitif, métacogniaf), celui de qualité (saatCgies efficaces et 

moins efficaces), celui de généralité et de flexibilité (stratégies générales transf6rables ou 

stratégies spécifiques à un domaine). celui & conscience et d'intentio~malité (automatismes ou 

actions conscientes et déiibé* orientées vers un but), et celui de malléabilité (transmissibilité 

ou idiosyncrasie). Dans l'inventaire qu'elle fait des principaux attributs du concept de stratégie 
selon différents auteurs, Hensler (1992) distingue de son c8té sept traits distinctifs d'une 

stratégie: 1) c'est une activité initi& par le sujet (sélectivité); 2) c'est une activité orientée vers un 
but (intentionnalité, insnumentalité); 3) c'est une activité destinée Zt influencer les processus 
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cognitifs (contrôle métacognitif); 4) c'est une activité indissociable de son contexte d'utilisation 

(flexibilité. adaptabilité); 5) c'est me activité consciente ou potentiellement consciente (lucidite); 

6) c'est une activitC antérieure à la réalisation de la tâche (planification); 7) c'est une méthode. 

une technique, un comportement (savoir procédural). Seuls les trois premiers de ces attributs 

sont communs à la plupart des auteurs cités, soit l'auto-initiative, l'intentionnalité et le contrôle 

de processus cognitifs. 

Nous teminons cette partie de la recension des écrits en présentant une synthèse des principales 

caractéristiques attribuées à ce concept de stratégie d'apprentissage par les différents auteurs 

cités, et en discutant les implications de ces caractéristiques pour l'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 défmitions du concept de stratégie d'apprentissage impliquent en 
général un certain niveau de delibération pour le choix, l'organisation, la planification et le 

contrôle 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 attn'but constitutif du concept de stratégie (Hensler, 1992). Pour la 

plupart des auteurs, l'intentionnalité est même une compsante essentielle des stratégies 

(Borkowski et Buchel, 2983; Kirby, 1984; Paris, 1988). 

La notion de stratégie comme moyen interne (instrumentalité) pour obtenir une fin cognitive 

(intentionnalité) est déjà en gestation dans les métaphores d'outil psychologique a de fonction 

cognitive utilides par Vygotsky (1978) pour désigner certains processus psychologiques 

d'ordre supérieur. Ces métaphores ont été reprises par Feuerstein et 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 la liste des outils psychologiques & de Bono recoupent en 
majeure partie les taxonomies des saatégies d'apprentissage ou de résolution de problème 

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 arrière des saategies d'apprentissage que les 

étudiants utilisent, tout d'abord pour comprendre kur 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 smtégies d'apprentissage, au-delà de leur enseignement. L'étude des effets d'un 

proeoraTnme 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-mêmes est la voie la plus n a e l l e  d'avoir accès à ces dernières. 

Aaun consciente, délibérée ou automatisme 

Une stratégie d'apprentissage est souvent définie comme une activité cognitive de haut niveau, 

c'est-à-dire consciente et délibérée (Pinard, 1992). Par exemple, l'étudiant qui souligne les 

mots-clés d'une question d'examen (comportement observable) le fait probablement pour 

plusieurs raisons stratégiques simultanées (distinguer l'essentiel de l'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 à l'esprit du sujet 

ou tout au moins accessibles à sa conscience sur requête. Les stratdgies d'apprentissage sont 

donc en théorie ii explicitables » et peuvent faire l'objet de verbalisations, 

Mais, comme tout savoir d'ordre procédural, l'activation et l'exécution d'une stratégie est 

susceptible d'atteindre un certain niveau d'automatisme ou habitude fonctionnelle, et d'être en 

conséquence moins accessibles B l'introspection, comme nous avons pu le constater à maintes 

reprises avec des étudiants très performants dans la résolution de problèmes qui leurs sont 

familiers. 

Pour êm efficiente, une stratégie d'apprentissage doit non seulement être apprise mais aussi 

utilisée et répétée jusqu'à ce qu'elle en devienne une habitude. Quand les choses deviennent 

difficiles, on a en effet tendance ik se rabattre sur des fqons de faire qui nous sont familières a 
qu'on peut utiliser d'une façon plutôt automatique, même si elles ne sont pas efficaces (Howe, 

1987). Le déterminant le plus important de l'efficience cognitive reste le degré auquel l'action est 

consolidée et aistallisee (Feuerstein et al., 1985). La formation d'une habitude ajoute donc la 
dimension de l'efficience à l'acte mental. Plus l'habitude est présente, plus grande est 

l'efficience. Plus grande est l'efficience, plus grande est la chance que k sujet utilise les 

fonctions cognitives acquises parce que le proassus devient plus aisé, requiert moins d'effort ei 

est donc plus économique. Nombre d'auteurs (Kirby, 1984; Sternberg, 1986; Winne, 1995) 

insistent ainsi sur la niassi té de l'automatisation des procédures pour leur efficience. Alon que 

la phase d'acquisition initiale est exigeante sur le plan mental et motivationnd, le dCveloppcmtnt 
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de sa -trise puis d'une expertise rend L'utilisation d'une opération mentale de moins en moins 

coûteuse au plan cognitif, la majeure partie de ces procédures étant exécutées automatiquement 
sans le recours à la mémoire à court terne. 

Cependant, automatisme et flexibilité, habitude et adaptation sont des notions souvent présentées 
comme incompatibles. La notion d'automatisation semble s'opposer à une conception des 

stratégies perçues par d'autres comme un ensemble de procédures intentionnelies, adaptables et 

malléables aux circonstances, autorégulées, réflexives et estirnatoires. Pourtant, selon le concept 
piagétien d'assimilarion-accomodation, nous créons nos schèmes 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 schèmes restemt 
flexibles et plastiques. Tout semble indiquer que la conscience métacognitive et la réflexion sur 
les stratégies soit liée à la gestion des caractéristiques nouvelles d'une tâche, ceiles qui présentent 

justement un caractère de nouveauté et de complexité requérant une adaptaiion des stratégies 
acquises, voire la création de procédures et de stratCgies nouvelles (Sternberg, 1986). Cette 

dernière remarque est particulièrement importante au regard des méthodes de recherche autant 
que des méthodes d'intervention, dans la mesure où elle indique qu'un moyen pour solliciter les 
stratégies d'apprentissage et résoudre l'impasse de l'inaccessibilité du sujet à certains de ses 
processus cognitifs dûment automatisés et dificilemnt r explicitables », est de placer ce sujet 

devant une situation de résolution de problZme assez nouvelle, complexe et difficile pour qu'il 
soit amené à un niveau suffisant de vigilance métacognitive et qu'on puisse l'interroger sur ses 
manières de répondre au problème. L'accessibiliti à une stratégie d'apprentissage semble ainsi 
d'autant plus grande que cette stratégie a été acquise récemment ou exige, pour son adaptation à 

un contexte moins familier, un plus haut de@ de contrôle métacognitif. 

En conséquence, un programme d'éducation cognitive devrait viser a 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 l'acquisition et le développement & 

nouvelles stratégies plus efficientes. C e  réflexion métacognitive est aussi la condition d'un 

accès valide aux stratégies sous-jacentes aux comportements d'apprentissage. Dans le cadre & 

I'étude des effets d'un programme d'éducation cognitive, les effets susceptibles d'être rapponés 
par les sujets avec une certaine véracité porteront sur celles des stratégies d'apprentissage qui ont 
étC remises en question, amélior&s ou nouvellement acquises. 
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Généralité, flexibilité, adaptabilité, transferabilifé 

Pour Nisbet et Shucksmith (1986), une saatégie 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 l'apprentissage, ce qui implique une certaine flexibilité et un contrôle métacognitif. 

La plupart des auteurs consultés dis~guent stratégies et tactiques. les strattégies référant à des 

plans plus généraux pour agencer des tactiques d'apprentissage spicifiques à la tâche (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 transférabiiité d'une tâche 

à une autre (Biggs, 1984; Kirby, 1984; Nisbet et Shucksmith, 1986). Le niveau inférieur est 

associé à une plus grande spécificité relativement à la tâche et le niveau supérieur est associé à 

une plus grande généralité et transférabilité entre différentes tâches ou entre différents domaines. 

Les recherches sur la résolution de problème et les stratégies, méthodes et heuristiques & 

résolution démontrent l'existence de stratégies d'un ordre assez général à l'oeuvre chez les 

experts d'un domaine. mais que par ailleun. I'eficience dans la résolution des problèmes 

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 tâches 

professionnelles, et les faits dégagés des expérimentations sur le transfert chez l'humain 
indiquent tous deux que des méthodes générales puissantes existent et qu'elles peuvent être 

apprises de t e k  façon qu'elles puissent servir dans les domaines nouveaux oil elles sont 

pertinentes (Simon, 1980). Ces saatCgies générales de résolution de problème peuvent ne pas 

être évidentes dans le comportement des professionnels habiles, quand ils sont engagés dans des 

tâches relativement familières, mais elles sont par contre appelées à jouer un rôle essentiel quand 

ceuxxi explorent un nouveau temtoire et s'essaient à de nouveaux apprentissages (Simon, 

1980). 

La question de la généralité, de la flexibilité et de l'adaptabilité de strategies d'apprentissage et & 

résolution de problème d'un ordre assez général pour être appiicabks il une grande variété de 

problèmes et de domaines différents tout en restant efficaces, est une question théorique 

d'importance cruciale pour les pratiques en éducation cognitive. Non seulement œ postulat 
fonde les taxonomies de stratégies d'apprentissage et de résoiution de probltme, mais il supporte 
aussi toute idée dc programme d'éducation cognitive. La pertinence et l'efficacité d'un tel 

programme à l'ordre Miversitaire reposent aiou sur sa capacit6 2 transmettre un nombre limitd 

mais suffisant de stratégies d'apprentissage a de résolution de probl8me transférables du 

contexte du programme aux diff6rcnts contextes des études universitaires, B s'assurer que u s  
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stratégies sont effectivement appliquées et maintenues, et qu'elles ont des effets bénéfiques sur 

la qualité des apprentissages. 

Valeur et efircienœ 

Toutes les stratégies d'apprentissage ne se valent pas. Certaines sont plus efficientes que 

d'autres selon les tâches. KVby (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 tâche: des stratégies 

de répétition, d'élaboraîion et d'organisation pour un apprentissage de base et des stratégies de 

répétition, d'élaboration et d'organisation pour un apprentissage de tâches complexes. Cette 

distinction est reprise dans la classification de Boulet et al. (1996) sous la fome d'une 

distinction entre « apprentissage machinal D et 6 apprentissage significatif Pour ces auteurs, 

l'apprentissage machinal réfère à un apprentissage sans transformation du matériel à apprendre, 

à l'aide de stratégies fondées sur la répétition, l'utilisation de procédés mnémotechniques et les 

classifications, alors que l'apprentissage ~ i ~ c a t i f  réfere à une appropriation significative de œ 

matériel par la sélection, la création de liens et une recherche de compréhension. 

Cette distinction entre stratégies s'appliquant à des tâches simples et stratégies s'appliquant à des 

tâfhes complexes. à un apprentissage machinal ou à un apprentissage significatif, nous paraît 
plus problématique qu'utile, d'abord parce qu'elle pose un problème de démarcation entre tâches 

simples et tâches complexes, et ensuite parce que nombre! d'activités humaines très valorisées, 

comme la musique ou le pilotage, exigent le développement d'automatismes de réponse verbaux 

et moteurs dont l'acquisition nécessite le recours autant à des stratégies d'appropriation 
<< significative » qu'à des stratégies de répétition a machinale ». 

Un programme d'éducation cognitive aura plutôt intérêt à amener les Chiâiants à se questionner 

sur la valeur et l'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 l'étudiant soit convaincu de la valeur d'une nouvelle façon de faire 
(Pressley , 1 995). Cependant, l'effort à investir pour utiliser une nouvelle stratégie 

d'apprentissage avec fafilité et pour développer l'habitude d'y recourir spontanément est non 

sedement affaire de volonté, de discipline et de pratique, mais aussi d'un rapport positif des 

avantages sur les coûts d'une telle acquisition (Winne, 1995). La recherche devra donc tenir 
compte de la valeur perçue 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 phcuiièrement important de considérer le fonctionnement cognitif comme celui d'un 

système ouvert dont toutes les composantes sont en interaction, pour comprendre les liens entre 

les différentes straggies d'apprentissage et l'efficience cognitive. Une vision semgmentfie des 

stratégies d'apprentissage est probablement à l'origine des résultats très contradictoires obtenus 

par les études expérimentales sur des stratégies d'apprentissage prises isolément. Par exemple, 

plusieurs études anticipant des corrdations 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 particulière ou du simple fait de prendre des notes, mais de plusieurs 

stratégies d'apprentissage combinées que l'étudiant utilise pour prendre des notes qui lui soient 

utiles: la définition claire de ses intentions, l'anticipation et la préparation prialable au cours, le 
contrôle de son attention et de sa concentration, la sélection de ce qui est important, 

l'organisation de ses notes, leur révision, etc. Quant à la façon dont les notes elles-même seront 

prises, Ieur support, leur disposition, leur volume, un étudiant efficient saura les adapter aux 
circonstances. 

Un entraînement à l'efficience cognitive doit non seulement viser I'apprentissage de stratégies 

isolées, mais aussi mener les étudiants à percevoir les combinaisons de stratégies nécessaires à 

différents buts et situations d'apprentissage. La recherche sur les stratégies d'apprentissage et 

leur éducation doit nécessairement en inclure l'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 l'éducation cognitive 

En résumé, dans cette première partie de la recension des écrits, nous avons vu l'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 catigories & 

straîégies, métacognitives, cognitives, affectives et de gestion &s ressources, nous avons 

présent6 les principales taxonomies de snatCgies d'apprentissage et de résolution & problème, a 
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nous avons passé en revue ses principales caractéristiques, dont trois font l'unanimité, 

l'initiative interne, l'intentionnalité et le contrôle de processus cognitifs. Mais nous avons aussi 

constaté des problèmes de délimitafion de ce concept de stratégie d'apprentissage, tout d'abord 

entre stratégie et tactique ou technique, ensuite entre trois niveaux hiérarchiques au moins, 

processus-stratégie-métas~adgie. 

Nous avons aussi discuté des implications des principales caractéristiques des stratégies 

d'apprentissage, même 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 à 

quoi ce concept de stratégies réfëre, et tenir compte des représentations que les étudiants se font 

de ces stratégies et de leurs motivations personnelles au changement. Ule devra pour cela faire 

appel à un cadre théorique plus englobant, intégrant les stratégies d'apprentissage aux autres 

variables personneiles, contextuelles et siniationnelles pouvant influencer le développement et 

l'utilisation de ces stratégies. 

La deuxième partie de la recension est consacrée à un tel cadre théorique, avec la recension des 

écrits sur la métacognition et des écrits sur l'autorégulaiion de l'apprentissage. 



2.2 Métacognition et autorégulation de /'apprentissage a l'université 

Le but ultime de l'éducation devrait être, au-delà des diplômes, que les étudiants deviennent des 

apprenants compétents, capables de l'application souple des connaissances scolaires pour 

l'acquisition de nouvelles connaissances, l'intuition et la résolution de problèmes moins 

familiers aux études. au navail et dans la communauté (de Jong. 1995). Quelle que soit 

l'efficacité que Ies environnements d'apprentissage sociaux atteignent, les étudiants 

universitaires devront quand même avoir la volonté de diriger leur apprentissage et en 
développer les moyens, que ce soit dans un contene de collaboration ou de solitude choisie ou 

imposée. Comprendre comment les étudiants universitaires développent et réalisent 

l'autorégulation de leur apprentissage permet de mettre à 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 à apprendre », cette 

vision de l'iducation met l'accent sur le développement chez les personnes des capacités 

d' apprentissage autonome. 

Dans cette partie nous faisons état des recherches sur la métacognition et l'autorégulation de 

l'apprentissage. Nous examinons dans un premier temps le domaine d'étude de la 

metacognition. le plus ancien des deux, et dans un deuxième temps celui de I'autoréguiation de 

l'apprentissage, plus récent et plus englobant, dans la mesure où il cherche à articuler dans un 

modèle 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 à apprendre dans la mesure où il occupe une place centrale 

dans I'autoréguiation de l'apprentissage. Nous faisons aussi une place aux écrits sur les 

approches d'apprentissage dans cette partie4 plutôt que précédemment, en raison des affinités 
de ce domaine de recherche avec l'autorégulation de l'apprentissage. 

Comme la métacognition et l'autorégulation de l'apprentissage ont un d r e  développemental 

influencé par l'âge, 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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Métacognition et autorégulation de i'apprentissage 

La recension des écrits dans ces deux domaines indique que l'autorégulation de l'apprentissage 

et la métacognition sont liées positivement au rendement académique, et que la connaissance 

métacognitive des facteurs susceptibles d'affecter l'efficience cognitive associée à 

I'autorégula*ion des stratégies d'apprentissage augmentent le contrôle des étudiants sur leur 

apprentissage. Elle indique aussi que I'une et l'autre peuvent faire l'objet d'un entraînement. 

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 intérêt au plan de la compréhension des phénomènes de pensée que par ses 

implications pour I'éducation. Selon Paris et Winograd (1990), les apprenants peuvent arneliorer 

leur apprentissage en devenant attentifs à leur propre cognition, et les enseignants peuvent 

encourager ceae attention directement en informant les apprenants sur les stratégies 

d'apprentissage efficientes et en discutant sur les caractéristiques cognitives et motivationneiles 

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 élèves augmentent (Costa, 199 1). Des synthèses d'études ponant sur 

les effets du développement des capacités à l'autorégulation cognitive sur la mémoire et la 

compréhension en lechire 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 synthèse de Wang, Haertel et Walberg (1990) portant sur les facteurs 
qui influencent les résultats scolaires montre que l'activité métacognitive est la variable dont 

l'effet positif est le plus important. 

Selon Bouffard-Bouchard et Vézeau (1 987), le développement d'une plus grande autonomie en 
apprentissage requiert principalement la transmission de swtigies d'apprentissage efficaces, 

l'accessibüiti explicite à son propre répertoire de strategies, et le contrôle des strat6gies et des 

ressources cognitives mises en branle par l'activité d'apprentissage. 

2.2.1 Le domaine d'itude de la métacognition 

Depuis k début des années 1970, un nombre croissant de chercheurs a adopté le concept de 

métacognition, selon lequel les individus sont infhencés 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 contrôle des comportements, lequel conduirait à son 
tour à une modification de ce savoir métacognitif (Melot, 199 1, 1993). Bien que ce terme soit 
problématique depuis ses débuts, il a cependant connu un succès rapide, en raison du renouveau 
d'intérêt élevé qu'il crée pour les processus du changement et du développement humain. 

La metacognition: un concept bicéphale 

Considéré comme le pionnier dans le domaine de h métacognition, Flavell (1 976) définit œ 

concept comme « la connaissance que l'on a de ses propres processus cognitifs et de leun 
produits )> et le « contrôle actif, la régulation et I'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 contrôle 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 à l'apprentissage et la 

régulation des processus cognitifs (Noël, 199 1 ). 

L'attention réfléchie aux processus cognitifs (remive  uwareness) et le contrôle de la cognition 
(executive procemes) 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-même comme être connaissant, mais aussi à toute réflexion 
exercée par un individu sur ses opérations cognitives actuelles, sur l'acte par lequel il connaît. La 
métacognition renvoie ainsi à la connaissance de ses propres comportements cognitifs impliqués 
dans la planification et le contrôle de la performance et dans l'utilisation des stratégies cognitives 

(Pylshyn, 1978). 

Proprietés de la metamgnition, selon l'aspect considéré 

Ce concept comprend donc deux diwnsions interactives, mais tds diffkentes quant à leur 
nature: les savoirs métacognitifs, conçus comme tout ce qu'une personne connaît sur son propre 
fonctionnement cognitif et sur la cognition en général, et la régulation de ses activités cognitives, 
conçue comme une fonction de contrôle et de régulation des processus par lequel une personne 
connaît- Mors que les savoirs métacognitifs sont relativement accessrlbIes à la conscience et 
explicitables (Brown, 1987; FlaveU, 1987), plutôt stables et de développement tardif 

(préadolescence), faillibles (sujets aux croymces erronées), peu transférables et peu 
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généralisables (Carnpione, 1987), il en va tout autrement des processus de régulation 

métacognitifs. Ceu-ci sont en effet moins conscients et plus difficilement explicitables (Brown, 

1987; Kluwe, 1987). 

Ii semble même que I'effon de conscientisation de ses processus régulatoires contrecane 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 à court 

terme, la voie de transition nécessaire à toute prise de conscience et à toute verbalisation. Ces 

activités de contrôle sont aussi niaiivement instables (dépendantes de facteurs internes et 

externes comme la fatigue, la motivation, les conditions environnementales), précoces (elles 

apparaissent très tôt dans la vie de l'enfant) et seraient plus facilement transférables et 

généralisables que les savoirs métacognitifs (Carnpione, I 987). 

Un concept unificateur 

Le terme métacognition englobe aussi un grand nombre de secteurs d'étude auparavant séparés, 
comme Ia mémoire, la compréhension et la résolution de problème, et repose la question de la 

conscience en psychologie. La filiation du concept est complexe. Il puise ses origines à des 

sources multiples en psychologie, des travaux de Flavell sur la métamémoire aux travaux & 

Vygotsky (1978) sur les origines du contrôle cognitif, en passant par les théories de Piaget et de 

ses collaborateurs sur la prise de conscience et l'abstraction réfléchissante, et les recherches de 

Sternberg sur le processus de contrôle dans le traitement de l'information (Chartier et Lautrey, 
1 992). 

Selon les modèles qui découlent de ce concept (dans sa double composante connaissance et 

contrôle), le savoir métacognitif interviendrait dans le contrôle des comportements 

d'apprentissage et de résolution de problème en permettant en particulier au sujet & reconnaître 

les situations et de se les représenter, d'accéder au répertoire de stratégies disponibles, & 

sélectionner celles susceptibles de s'appiiquer à la situation, d'en planifier l'application, d'en 

évaluer les résultats, et d'en modifier le cours ou d'en changer éventuellement (Melot 1991). Ces 
modèles accordent aussi une importance déteminante aux expériences métacognitives, d'ordre 

cognitif et affectif, qui accompagnent toute activité cognitive (FlaveU, 1976). Ces expériences, et 

surtout I'inteqdtation qui en est faite, contribuent à la construction du savoir métacognitif, 
autant sous sa forme déclarative que procéduraie (répertoire de stratégies). 
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Métacognition: un csnœpt problématique 

Cependant, ce concept de métacognition continue à susciter bien des critiques quant à sa valeur 
scientifique. Dans l'état qu'il fait de la question, Wehan (1983) réfère au concept & 

métacognition comme un concept flou. Selon cet auteur, le concept engiobe une distinction 
centrale essentielle qui sert à ancrer Ie concept mais pas à le définir intentionnellement. Mais, si 

les instances cenaales du concept sont facilement reconnaissables, à la périphérie, par contre. les 
frontières deviennent Roues. Ainsi, différents processus qui ont tous un rapport avec la 

distinction originale peuvent n'être que vaguement reliés entre eux. 

Problèmes de délimitation entre cognitif et mebwgnitif 

Une première conséquence de ces définitions vagues de la métacognition, c'est la difficulté à 

distinguer entre ce qui est cognitif et ce qui est métacognitif. Selon Brown (1987). le terme & 

métacognition pose deux problèmes 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 à partir de nombreuses sources différentes, il s'ensuit de la confusion, 
conséquence de l'utilisation d'un seul terme pour un problème à plusieurs facettes. 

Par exemple, les habiletés de lecture incluent généralement des activités comme l'établissement 
de l'objectif de la lecture, la modulation de sa façon de lire en fonction & cet objectif, 
l'identification des idées importantes, la recherche des liens enrre ces idées et ce qu'on connaît, 
I'évaluation de son niveau de compréhension, la détection et la compensation des erreurs, etc. 

Ces activitis étaient auparavant considérées comme de simples saatégies. Le problème se pose 
maintenant & savoir lesquelles de ces activités doivent être considérées comme métacognitives 
ou, plus précisément, quelles composantes de ces activités complexes sont métacognitives 
(Baker et Brown, 198 1). 

On peut aussi questionner la Iimitation de l'organisation de la pensée à deux niveaux 
hiérarchiques seulement. Alors que le fonctionnement physiologique du corps humain comporte 
plusieurs niveaux imbriqués d'organisation et de contrôle, il semblerait tout a fait éto~ant 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 être généralisée à un ensemble de niveaux organisés 
hiérarchiquement, chaque niveau jouant un rôle &a pour celui qui lui est infkrieur et un rôle 
objet pour celui qui lui est supérieur (Nelson et Narens, 1994). La question n'est plus alors de 

chercher la distinction entre œ qui est cognitif et ce qui est m&acognitif, mais plutôt de bien 
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comprendre les relations hiérarchiques entre differents niveaux de processus cognitifs. C'est 

ainsi que I'on peut concevoir une stratdgie cognitive non comme un processus cognitif constitué 

de règles et de procédures exécutées de façon rigide, mais plutôt comme un système relativement 

autonome, souple et adaptatif visant un but partiel (ex: organiser l'observation, sélectiomer des 

informations pertinentes, préciser la nature d'un problème) sous la supervision et le contrôle 

d'un système métastratégique. L'organisation mentale et son fonctionnement se développerait 

ainsi en se complexifiiant au niveau de l'organisation hiérarchique des systèmes de contrôle. 

Problème d'homogénéiié du mncept 

Une deuxième conséquence de ces définitions vagues de la métacognition, c'est la confusion que 
cela amène au plan de la recherche. En effet, le terme de métacognition kfêre habituellement à 

deux champs de recherche dis~cts :  la connaissance qu'un individu a de sa propre cognition et la 

régulation de cette cognition (Brown, 1987). Comme déjà mentionné, la comaissance de la 

cognition réfère à la connaissance relativement stable, en général K explicitable D. mais souvent 

faillible que les humains ont à propos de leurs propres processus cognitifs. Le deuxième groupe 

d'activités qualifiées de métacognitives est constitué des activirés utilisées pour réguler et 

contrôler 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 contrôle (ex: évaluation & 

l'efficience des stratégies). L'autorégulation se manifeste donc dans ks plans qui sont faits avant 

l'activité, dans les ajustements en cours d'activité et dans les évaluations après-coup. Alors que 

tout apprentissage actif implique une certaine autorégulation, ces activités sont souvent 

voire impossibles à expliciter, savoir comment faire quelque chose ne veut pas nécessairement 

dire que I'on puisse amener à la conscience et rapporter à d'autres Ies processus mentaux 

d'autorégulation impliqués (Brown, 1987; Paris et Winograd, 1990). 

Conscience et mebmgnition 

Ce côté bickphale et flou du concept présente plusieurs désavantages, outre les confusions 

signalies ci-haut Les auteurs sont parta@ quant au statut de la conscience en apport avec la 

métacognition: pour certains, métacognition signifie attention consciente aux processus mentaux, 
pour d'autres, la métacognition peut être inconsciente, tacite, inaccessible, selon que les uns se 

réfèrent aux jugements métacognitifs sur soi recueillis par entretien (self-approhai), ou que les 

autres étudient les fonctions exécutives de I'autoréguiation (serf-mmulgernmt, sey-regdurion). 
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Savoirs métacognitifs et autorégulation de I'apprenti'age 

Il en va de même au plan des relations entre métacognition et rendement, selon que l'on 

considère l'une ou l'autre des deux composantes. En effet, de nombreuses études ont démontré 

que, face à une tâche donnée, les apprenants n'activent pas ou ne se servent pas nécessairement 

du savoir métacognitif acquis (Noël, Romainville et Wolfs, 1995). D'un autre côté, la réguiation 
pour des tâches simples peut être efficace sans faire appel à un savoir métacognitif, d o n  que 

pour une tâche 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 problème semblent vouées à 

l'échec (Meiot, 1993). 

On peut donc légitimement se demander pourquoi réunir sous un même chapeau deux 

phénomènes aussi différents quant à leur déroulement et à leurs effets. Ces deux aspects de la 

métacognition ont toutefois un point commun, le fait d'être des opérations mentales de second 

ordre, c'est-à-dire des opérations mentales exercées sur des opérations mentales, les unes 

produisant des connaissances et les autres dirigeant l'action. De plus, ces deux phénomènes sont 

étroitement interactifs, la régulation se fondant sur des automatismes acquis et sur des 

connaissances potentiellement accessibles et a explicitables » et modifiant ou produisant à son 
tour les connaissances ou les modèles que le sujet a de son fonctionnement. 

Problèmes de mesure 

Sur un autre plan, le flou du concept de métacognition pose des problèmes de mesure, & 

fiabiliti et de validité, ce qui en limite très séneusemnt 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'accessibilit6 d'un sujet à ses propns processus 

mentaux et la validité de l'introspection comme mode de connaissance en psychologie (Nisbett a 
Wilson, 1977). 

Mais plusieurs auteurs, intéressés à l'étude des processus cognitifs, ont réhabilité œ type & 

données en précisant la natue des phinomènes pour l'étude desquels atk information a une 

valeur irremplaçable, les conditions optirnales pour le m e i l  de ces informations et les 
limitations que les biais introduits par la subjectivité imposent à leur interprétation (Brown, 

1987; Ericsson a Simon, 1980; Meichenbaum, 1985). Selon Brown (1987), plusieurs 
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théoiciens en provenance d'écoles ûès diverses, comme Rozin, Pylshyn, Gardner et Piaget, 

s'accordent pour penser que les critères les plus rigoureux de la compréhension impliquent 

l'accessibilité de la connaissance à la conscience et à la réflexion, permettant ainsi les compte- 

rendus verbaux et rendant légitime les études des fonctions intellectuelles supérieures fondées 

sur des rapports introspectifs. 

Cependant, même si le recours aux rapports verbaux introspectifs est Iégirime, il n'est pas 

exempt de difficultés méthodologiques. Pami les problèmes méthodologiques soulevés, il y a 

celui de l'inaccessibilité de certains processus cognitifs à l'introspection, soit pour des raisons 

d'automatisation (court-circuitage de la mémoire à court terme), soit pour des raisons d'oubli 

(dans le cas de délais prolongés entre le rapport rétrospectif et l'expérience vécue); il y a aussi 

celui de leur exhaustivité et de leur véracité (distorsions perceptives, désirabilité sociale. 

rationalisations, reconsmctions a posteriori); il y a enfin celui des habiletés langagières 

nécessaires à la description exacte des contenus de pensée non verbaux. Comme cette question 

de la validité scientifique des rapports verbaux sur les processus cognitifs est particulièrement 

importante dans le cadre de notre étude, nous examinerons plus en détail les écrits sur la 

question dans la quatrième partie de ce chapitre. 

Alternatives 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 à son aspect connaissance. Lawson 

(1984) propose aussi que le terme de métacognition soit réservé exclusivement à la connaissance 

acquise sur ses propres processus cognitifs, comme conséquence de l'activité & contrôle 

cognitif, et que le terne & processus exécutifs soit réservé aux opérations de contrôle de la 

cognition. Cependant, la connaissance métacognitive peut Cgalement être décrite en terne de 

connaissances déclaratives, procédufales et conditionnelles, et donc reposer à nouveau la 

problématique de ce qui est connaissance et de ce qui est régulation (Paris et Winograd, 1990). 
À I'inverse, pour d'autres auteurs comme Noël (1991) ou Pinard (1989), les comaissances 

qu'un sujet a sur les facteurs qui favorisent l'apprentissage ou sur des opérations mentales 

relbvent plus du domaine des connaissances gdnérales de psychologie que & la &tacognition. Ii 
conviendrait plus, selon ces auteurs, de parler & savoir métacognitif ou de connaissances 

m&acognitives que de métacognition. Brown (1987) propose & son côté que les termes 

indiquant des processus tels que planification, contrôle, allocation des ressources, auto- 

questionnement, autodirection, soient utilisés seuls, sans l'addendum m6tacognition. 
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De leur côté, Paris et Winograd (1990) proposent, d'une part, de limiter le concept de 

métacognition à la comaissance des états cognitifs et des habiletés qui peuvent être partagées 

entre individus (donc à son aspect conscient), et d'autre part, d'étendre ci concept aux 

caractéristiques affectives et motivationnelles de la pensée. Cette version du concept est 

maintenant partagée par la plupart des chercheun eh éducation (Saint-Pierre, 199 1 ; Noël, 199 1 ; 

Tardif, 1992). Pour Noël (1991), cependant, il importe d'établir une distinction claire entre le 

processus mental qu'est la métacognition et l'activité cognitive sur laquelle ce processus porte. 

Cet auteur distingue en outre dans le processus de métacognition, la conscience que le sujet a de 

son fonctionnement cognitif (self-mareness), le jugement qu' il porte sur elle (self-appraisa l), et 

la régulation de ce fonctionnement cognitif suite à ce jugement (self-regulation, self- 

management). 

La synthèse de Pinard (1989) 

Pinard (1989, 1992) propose une synthèse des idées sur la métacognition de Flavell, Brown, 

Meichenbaum, Langer. Kluwe, Chi et Sternberg, entre autres, qui a le mérite de réunir la 

métacognition et l'autorégulation de 1' apprentissage dans un cadre de référence unique. 

L'architecture de ce cadre comporte deux éléments interreliés: 

A) Un savoir métacognitif ddcomposable à son tour en deux grandes catégories. La première 

catégorie est constituée d'un métasavoir factuel: 1) sur la valeur et le sens des objectifs, 

métasavoir déterminant les attitudes rnotivatio~eiies; 2) sur les exigences des tâches ou des 

problèmes; 3) sur les capacités des personnes dont soi-même, métasavoir englobant plusieurs 

composantes d'ordre socio-affectif telles que le sentiment de compétence, l'attribution interne ou 
externe des échecs et des réussites, le mode de conscience de soi public ou privé, et le style de 

motivation intrinsèque ou extrinsèque. La deuxième 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 contrôle (2e 

niveau). Ces stratkgies & 2e niveau supervisent et orchestrent les premières, contextualisent et 
assurent la compatibilité fonctionnelle entre stratégies de production et métasavoir factuel. 

B) L'activité métacognitive, l'autorégulation & n t  conçue comme le résltat de la mise en jeu de 

processus modérateurs des compétences en situation, permettant le passage du savoir à l'action. 

Sa fonction consiste à harmoniser les processus mentaux mobilisés dans l'atteinte d'un but Les 

conditions nécessaires à son exercice sont un niveau suffisant de présence cognitive consciente 

(attention) a une activation du savoir métacognitif pertinent Ses modalités d'expression 
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consistent en des activités de préparation et d'anticipation, de contrôle continu, de vérification et 

d'évaluation de la démarche en cours. Les expériences métacognitives qui en résultent découlent 

de prises de conscience par l'intermédiaire du feedback interne. 

Utiiite du concept de métacognition 

Selon Nelson et Narens (1994), non seulement la métacognition reste ur. thème d'intérêt en soi. 
mais également parcequ'il réunit des secteurs de recherche jusque là 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 l'apprentissage et du développement. et constitue un cadre plus approprié pour le 
monde de l'éducation que ne l'ont été les théories behavioristes et piagétiennes ou les théories du 

traitement de 1' information. 

Ce domaine de recherche remet en lumière la capacité de l'être humain de pouvoir prendre en 

main son propre développement intellectuel (Brown, 1987). Pour cet auteur. la réfiexion sur la 
métacognition force à reconsidérer comme des thèmes centraux quelques thèmes sur 
l'apprentissage et le développement comme: le contr6le conscient de l'apprentissage; la ~lat ion 
entre l'âge et l'expertise et divers aspects de la planifkation, du contrôle et de la correction 

d'erreur: le rappon des kgles générales de résolution de problème avec la connaissance 
spécifique au domaine; et les processus du changement De même. l'intérêt actuel pour essayer 
de comprendre le développement en intervenant pour provoquer k changement est de toute 

6vidence un résultat positif de l'intérêt pour la métacognition (Brown, 1987). 

Mgtacognition et MerChe sur la mgniibn 

L'attention consciente portée aux processus cognitifs et les rapports verbaux sur ceux-ci sont le 
moyen le plus probable de montrer et & partager ses connaissances sur la pensée. Ces 
comaissances sont observables, vérifiables et mesurables. Que ces rapports verbaux ne soient 
pas tout à fait fiables ni exacts n'est pas une faiblesse majeure, dans la mesure où a sont les 
liens entre ce qui est dit et ce qui est fait qui déterminent le rôle fonctiomel des réflexions et des 
sentiments des individus à propos de la pensde. En effet, les élèves se fondent sur les 

comaissances acquises sur eux-rnêms et sur l a  tâches pour activer les stratégies cognitives a 
faire les efforts appropriés (Paris et Winograd, 1990). L'évaluation métacognitive n'a pas 

nécessairement à être parfaite pour être utile. Le jugernent métacognitif joue un r6le cl6 c o m m  

micanisrne d'input (monitoring) pour ie système de contrôle des individus. Les recherches sur le 
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jugement métacognitif et ses effets sur le contrôle métacognitif peuvent nous donner des indices 

importants sur ce que les gens savent d'eux-mêmes et sur les raisons de leurs actions (Nelson, 

1 996). 

Metacognition, developpement wgniüf et auto-éducation 

Par ailleurs, Paris et Winograd (1990) soulignent plusieurs autres qualités du concept de 
métacognition. Tout d'abord, par la métacognition l'apprenant devient progressivement un 
participant actif de son propre apprentissage plutôt qu'un receveur passif d'enseignement et 

d'expériences imposées. Ensuite, parce que la métacognition met l'emphase sur l'autoévaluahon 

et sur l'autogestion, elle prend en compte les différences individuelles dans l'apprentissage et le 

développement En effet, la métacognition étant profondément ancrée dans le développement 

cognitif, elle se développe avec l'expérience et la scolarkation, en tant que produit et producteur 

tout à la fois. Ainsi, la réflexion stratégique, construite et personnelle, est susceptible d'être 

influencée et encouragée par l'enseignement. 

Metacognition et developpement de /'autorégulation de I'apprmtissage 

Pour Brown ( 1 987), il faut revenir à l'approche microgénétique défendue par Vygotsky ( 1978) 

et Werner (1961) qui pennet non seulement de se concentrer sur les descriptions qualitatives 

des stades d'expertise, mais aussi de considérer les phénomènes de transition et les techniques 

d'auto-transformation sous-tendant la progression des stratégies du niveau delutant jusqu'au 

niveau expert )> (p. 107). 

C'est le deuxième 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 pensee s'applique en effet à tous les 

domaines de résolution & problème, en classe comme dans la vie quotidienne, et offre une 
source très fertile d'informations sur l'apprentissage et le déveioppement cognitif dans la msw 
où la d ~ o g n i t i o n  aide les élèves à interpréter et à adapter leurs expCriences d'apprentissage. 

L' autoévaluation et l'autogestion appellent des explications à la fois cognitives et 

motivatiometles en raison de l'intrication des habiletés et de la volonté dans les anticipations et 

les réflexions sur I'appntissage. Ainsi conçue, la métacognition devient une composante 
essentielle du ddveioppement & l'autoréguiation de l'apprentissage (Paris et Winograd, 1990). 
Cependant, pour ces auteurs, la conscience mitacognitive ne devrait pas constituer un objectif 

terminal de l'éducation en soi, mais être conçue plut& comme un objectif intermédiaire, 
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permettant de fournir aux élèves les connaissances et de développer la confiance qui les rendra 

capables de gérer leur propre apprentissage et motivés à poursuivre leurs buts de façon active et 

enthousiaste. 

Savoirs métacognitik, autorégulation et stratégies d'apprentissage des étudiants univemitaires 

Au niveau universitaire, le concept de métacognition a aussi permis de dépasser !es recherches 

centrées sur la mise en évidence des « bonnes » stratégies d'apprentissage pour mettre l'accent 

sur l'autorégulation du comportement stratégique. Selon Romainville ( 1993), l'explication de la 

variabilité des performances des étudiants serait moins à chercher dans la diversité de leurs 

stratégies cognitives que dans les différences métacognitives qu'ils exercent sur eues. 

L'apprenant effscace exerce sur ses propres manières d'apprendre une réflexion lui permettant ùe 

les adapter. Conscient de ses intentions, il choisit et met en oeuvre les stratégies les plus 

appropriées à ses caractéristiques personnelles et à la tâche (Romainvilie, 1993). 

L'autorégulation contribue à son tour au développement de ce répertoire de straiégies (savoirs 

métacognitifs) et la pratique régulière des mêmes stratégies à leur automatisation sous forme 

d'habitudes. 

Les impIications de la métacognition pour I'education cognitive des étudiants 

Un programme d'éàucation cognitive devrait donc viser à la fois les savoirs métacognitifs des 

étudiants, dans la mesure où 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 l'étude des effets d'un tel type de 

programme sur le changement des stratégies des étudiants à partir des rapports verbaux qu'ils 

peuvent fournir sur demande, selon des conditions qu'il reste préciser. 

Résumé 

En résumé. nous avons vu que maigré les problèmes de définition et de mesure qu'il pose, et 

malgré que son etude 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 phénomène conscient a associé au contrôle des aspects affectifs et motivatio~els 

autant que des aspects cognitifs de l'apprentissage. On ne peut également dissocier ses deux 

composantes, les savoirs sur sa propre cognition d'un CM et les opérations & régulation de 
l'autre, qui, bien que différentes de nature, s'alimentent et se divc10ppcnt l'une par l'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 à la source de l'efficience cognitive et qu'on peut améliorer 

cette efficience en développant sa métacognition. Dans la prochaine partie, nous faisons la 

recension des écrits sur l'autorégulation de l'apprentissage, un domaine qui cherche à intégrer 

les stratégies d'apprentissage et la métacognition dans un modèle plus complet du 

fonctionnement humain en situation d'apprentissage. 

2.2.2 Le domaine d'étude de l'autorégulation de l'apprentissage 

Poser la question de la régulation des apprentissages. c 'est dépasser la pn5occupation 
componentielle, structurale ou architaninle, pour se demander pourquoi et comment processus 

cognitifs et stratégies d'apprentissage sont activées et désactivées. contrôlées et ajustées aux 

circonstances particulières d'un apprentissage ou de la résolution d'un problème. Cela revient à 

poser le problème de l'articulation entre les savoirs métacognitifs, les motivations, les saategies 

d'apprentissage des étudiants d'une part, et différents autres facteurs de I'environnement 

d' apprentissage. 

Alors que les recherches sur la metacognition se sont surtout intéressées aux rapports entre les 

savoirs métacognitifs et l'autorégulation au cours de l'activité cognitive même, le champ des 

recherches sur I'autoréguiation & l'apprentissage inclut l'étude des processus cognitifs et 

métacognitifs dans le cadre plus écologique des situations globales d' apprentissage. Ce domaine 

d'étude est particulièrement concerné par des problématiques comme celles des motivations des 
étudiants à autoréguler leur apprentissage. des processus que les étudiants qui s'autorégulent 

utilisent pour atteindre leurs buts, des influences de l'environnement physique et social sur 

l'autorégulation & l'apprentissage, et des moyens pédagogiques qui favorisent le 

développement de 1' autorégulation de 1' apprentissage. 

Aut&gulation et apprentissage 

Les recherches sur l'autorégulation de l'apprentissage (selfregulated Zeami@ ont pris naissance 
à partir des travaux sur lTautocontrÔle et l'autorégulation humaines. Un posnilat fondamental de 

ces recherches est que les étudiants s'autorégulent à des degrés variés. selon les perceptions 

qu'ils ont de leurs capacités et de leurs buts personnels, selon l'id& qu'ils se font àes tâches 

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 s c o h  
(Zimmcrman, 1986). Les différentes perspectives thCoriques s'accordent pour dire que ks 



Chapitre 2. Métacognition et autoréguIation de l'apprenrlssage 75 

étudiants peuvent personnellement améliorer leurs capacités d'apprentissage en développant une 

plus grande expertise dans I'autoréguiation de leur apprentissage, et qu'en conséquence. la 

recherche doit se réorienter en passant de l'érude des aptitudes et des environnements 

péàagogiques à celle du développement par l'étudiant de ses propres stratégies d'apprentissage 

(Zimmerman, 1989). 

Dans un conrexte comme celui des études universitaires, meme l'emphase sur le développement 

d'une telle expertise à l'autorégulation. et par conséquent, sur une plus grande autonomie 

d'apprentissage, devient particulièrement pertinente. Cet intérêt pour le développement & 

l'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; 

Zimmeman et Schunk, 1989)' qu'ils élaborent et vérifient l'infomtion plus en profondeur (de 

Jong, 1995), qu'ils s'expliquent plus à eux-mêmes ce qu'ils apprennent (Chi et Basok, 1989). 

Les caractéristiques d'un apprenant qui régule son apprentissage 

est de première importance, pour un programme visant à développer la compétence et la 

motivation à l'autorégulation de son apprentissage, de connaître les caractéristiques & 

l'apprenant qui s'autorégule. En voici la description qu'en font plusieurs auteurs du domaine 

(Paris et Byrnes, 1989; Winne, 1995; Zunmerman et Martinez-Pons, 1988; Simmerman et 

Schunk. 1989). Les apprenants qui s'autorégulent planifient, organisent, s'auto-enseignent a 
auto-évaluent leurs progrès au plan métacognitif. Au plan affectif, ils se perçoivent comme 

efficaces, autonomes et motivés intrinsèquement. Au plan comportemental, ils choisissent, 

structurent et même créent les conditions environnementaies qui favorisent au maximum leur 

apprentissage. L'étudiant qui s'autorégule se fixe au départ ses propres buts de manière réaliste. 

Ii a une idée de sa motivation et de ses sentiments et planifie la gestion motivation-tâche en s'y 

engageant. I3 réfléchit aussi bien aux grandes stratégies qu'aux petites tactiques. et choisit 

certaines en fonction de ses prédictions sur Ieur utilité dans l'atteinte du but. En cours de route, il 

partage son temps entre la recherche et la récupération des infonnations pertinentes, le contrôle 

de son engagement en fonction du but, I'ajustement ou le redressement des plans d'Cnide en 

fonction de ses chances de succès, et la révision des connaissances du domaine et des croyances 

sur ses compétences. En cas de difficultés, soit il ajuste ses buts ou les abandonne, soit il 
réévalue les raisons de persévérer et discipline ses sentiments. Il fera marche arrière 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 façons de penser et d'agir. Ils se connaissent bien eux-mêmes sur 

les plans cognitif et affectif, métacognitivement parlant. Ils savent metîre à profit leurs forces et 

compenser l e m  faiblesses. Ils savent évaluer le rapport coût-bénéfice de 1' utilisation d'une 

stratégie donnée et savent aussi adapter leurs stratégies aux diverses tâches et situations 

d'apprentissage rencontrées. En cas de difficultés insurmontables, ils n'hésitent pas à faire appel 

à l'aide extérieure. Cet étudiant idéal possède donc, en théorie, un répertoire étendu et varié de 

stratégies d'apprentissage efficientes (Hnmech, 1990). 

Définitions et caractéristiques de I'autoregu/ation de l'apprentissage selon ditférentes 
perspectives théoriques 

Selon Zimmerman (1986), on peut dire d'un étudiant qu'il se régule en autant qu'il participe 

activement, aux plans métacognitif, motivationne1 et comportemental, à son propre processus 

d'apprentissage. L'autorégulation n'est donc pas une caractéristique, une aptitude ou un stade de 

développement cognitif, mais plutôt 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'autoréguiation de 

l'apprentissage est profondément affectée par la fluctuation des contextes (Zimmerman, 1995). 

Selon Winne (1995), « il y a autorégulation de l'apprentissage quand un étudiant réfléchit 

délibérément à propos de petites tactiques ou de stratégies d'ensemble, sélectionnant certaines 

plutôt que d'autres en se fondant sur des prédictions quant à leur capacité à faire progresser vers 

les buts choisis » (p.173). Cette notion implique donc une grande activité de la part & 

I'apprenant et son engagement dans le processus d'apprentissage. 

L'autorégulation de I'apprentissap selon la perspective socide cognitive 

Les différentes perspectives théoriques décomposent et expliquent din6rernment ce processus 

d'autoréguiation. Alors que selon les théories du conditionnement opérant, les trois processus 

clés de l'autorégulation de l'apprentissage sont l'auto-observation (self-monitoring), l'auto- 

instruction (seIf- instnrction). et 1' autorenforcement (self-reinforcement) (Zimmerman, 1 9 89)' 

dans une perspective sociale cognitive, Bandura (1986) identifie trois composantes interactives 
de l'autodguiation: l'auto-observation, l'auto-évaluation (seffjudgnzent) et la réaction 

consécutive (self-reuction). L'étudiant réagit à ce qu'il perçoit et comprend de son propre 
fonctionnement et de son efficacité. Ces réactions peuvent être d'ordre inteme et affectif 

(sentiment de satisfaction ou d'insatisfaction), mener à des ajustements internes de l'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 l'apprentissage selon la perspective cognitive cunsttuctiviste 

Dans une perspective co,gitive constructiviste, on postuie que l'étudiant a un modèle mental 
préaiable de type métacognitif qui oriente d'emblée sa motivation initiale, son engagement 

cognitif et sa persévérance dans la tâche face aux éventuelles difficultés rencontrées (Borkowski 

et Thorpe. 1994; Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985; Pinard, 1992). Selon Paris et Bymes (1989), 

l'étudiant se fonde, pour réguler son apprentissage, sur ses propres théories à propos de ses 

compétences (aptitudes, personnalité, contrôle), à propos de l'effort à fournir et de la valeur de 

la tâche (sentiment de compétence, buts, structures et exigences de la tâche), et a propos des 

stratégies requises. Les conceptions des étudiants sur ces stratégies incluent des connaissances 

sur celles4 (connaissances déclaratives), leur utilisation (connaissances procédurales) et les 

conditions de leur application (connaissances conditionnelles). Pour Brown et Palincsar (I989), 

l'autorégulation de son apprentissage implique la possession de trois types & connaissances: 

des connaissances sur les stratégies pour réussir les tâches avec efficience; des connaissances 

sur soi-même comme apprenant et en rapport avec les exigences de la tâche; des comaissances 

spécifiques au domaine. Les deux premières catégories relèvent des savoirs métacognitifs, la 

troisième lie l'autorégulation à un contexte spécifique. 

L'autorégulation de I'apprentissage selon la perspective phenom~logique 

Selon la thdorie ph6noménologique, les composantes du concept de soi (self-systern) 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 

aîteinte, I'auto-observation, I'autoévaluation et les stratégies d'apprentissage utilisées pour k 

traitement, l'encodage et le rappel des connaissances (McCornbs, 1988, 1989). 

L'auton9guiation de l'apprentissage selon la perspective sociale constructiviste 

Enfin, dans une perspective sociale conscnictiviste, le développement et l'exercice de 

l'autorégulation est un processus éminemment social (Alexander, 1995; Feuerstein et Feuerstein, 
1991; Ressley, 1995; Vygotsky, 1986). Pour ces auteurs, l'autoréguiation est un processus 

plus médiatisé qu'on ne le pense, même dans le cas de l'étude solitaire. Ii est possible que 
l'autorégulation que les ktudiants exercent sur leur apprentissage quand ils sont seuls soit, en 



vérité, une transformation d'expériences partagées socialement, sous la forme d'un dialogue 

interne de rôles construits par l'intemiédiaire d'interactions sociales répéties. La vision d'un 

étudiant complètement livré à lui-même dans son apprentissage soliraire leur apparaît extrême. 

En effet, quand les étudiants étudient des textes ou navaillent sur des exercices. le travail qu'ils 

ont en face d'eux est souvent le produit d'une importante délibiration sociale. Ces textes et 

exercices ont été conçus intentionnellement dans le but de procurer un apprentissage gradué et 

une pénétration adéquate de la matière. Des agents sociaux ont décidé des mandats à exécuter par 

et pour les étudiants en vue de la stimulation & certains types de processus intellectuels. 

Caractéristiques de PautoréguIation de l'apprentissage wmmunes aux diverses perspectives 
théoriques 

Cependant, malgré des divergences sur l'emphase mise sur teile ou telle composante, les 

différPntes perspectives théoriques sur l'autorégulation de l'apprentissage, ses sources, ses 

processus et ses effets, sont en accord sur les caractéristiques suivantes du concept: l'utilisation 

intentionnelle de processus, de stratégies ou & comportements spécifiques visant un 

apprentissage; une conscience claire des avantages potentiels de s'autoréguler pour la qualité & 

l'apprentissage; un processus de feedback interne sur l'efficience des méthodes ou des strategies 

utilisées infiuençant aussi bien la perception de soi que le comportement; une motivation à 

1' autorégulation, qu'elle soit d'ordre intrinsèque ou extrinsèque (récompense. estime de soi, 

accomplissement, sentiment de compétence, ou autre). 

Autorégulation de I'apptentissage, intention et cognition 

Les constructivistes ont traditionnellement conçu la recherche & l'équilibre cognitif comme un 

moteur du développement. Jusqu'à récemment, la psychologie cognitive s'est en effet 

concentrée surtout sur les processus cognitifs de traitement de l'information. Les thioriciens 

métacognitivistes expliquent les processus d'autorégulation en ternes de sé1ection des stratégies 

appropriées, de vérification de sa compréhension a 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 consmictivistc, I'autorégulation de I'apprentissage est une 

caridristique cognitive inhérente au comportemat adaptatif en général (Anderson, 1991 ; 

Winne, 1995a) et donc à l'apprentissage (Paris et Newman, 1990). Le modèle d'Anderson 

suppose que la cognition est ratio~eilc: la cognition est optimisée en fonction des critères qui 
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sont importants pour I'adaptation de la personne à son environnement (Anderson, 1983, 199 1 ; 
Anderson et Milson, 1989). Cette économie ou écologie cognitive s'appliquerait aussi bien aux 

formes automatiques de cognition qu'à celles qui sont intentionnellement guidées (Winne, 

1995). 

Cette conception d'une rationalité de la cognition pose la question des coûts-bénéfices que la 
personne cherche à équilibrer. Elle postule que l'apprenant perpit les indices caractéristiques 

des tâches et que l'information véhiculée par ces indices joue un rôle central dans la genèse des 

comportements d'apprentissage. Cependant, une partie de cette perception seulement est 

consciente, délibérée et volontaire, alors qu'une autre partie est liée à des processus automatisés. 
En conséquence, autant l'autorégulation & I'apprentissage est un acte délibérément et 

volontairement guidé, autant il peut être automatique et non délibéré une fois que l'apprenant a 

automatisé les connaissances procédurales pemttant la reconnaissance des conditions et du 

comment se réguler. L'autorégulation de I'apprentissage peut ainsi être! considérée comme un 

mélange de formes délibérées et non délibérées d'engagement cognitif (Winne. 1995). 

En bref, dans une perspective cognitive constructiviste, l'autorégulation de I'apprentissage peut 

être décrite comme la recherche d'un équilibre entre une cognition délibérée et volontaire et des 

propriétés inhérentes à la cognition (Butler et Winne, 1995; Paris et Bymes, 1989; Winne, 

1995). Par inhérentes, Winne (1995) désigne certaines des caractéristiques de la cognition (des 

comaissances et leur traitement) qui échappent à la délibération ou oeuvrent en parailèle, et qui 

sont fondées sur des connaissances et des croyances. développées par expérience et 

profondément ancrées, à propos d'un domaine, de tâches, de soi et de stratégies pour apprendre. 

Par contre, toujours selon Winne (1995b), parce que l'autorégulation de l'apprentissage fait 

appel a des connaissances, des croyances et des habiletés acquises. eue est susceptible d'être 

influencée par des interventions spécifiques. 

Toutefois, cette conception très géneraie de la moavarion semble insumsante à expliquer les 

comportements d'autorégulation dans les situations naturelles d'apprentissage. Ce cognitivisme 
s t r i a  laisse de côté les processus régulateurs qui président au dtveloppement et à l'adaptation 

humaines. Un fonctionnement intellectuel efficace requiert en effet beaucoup plus que les 

opérations de compréhension et de raisonnement, et les connaissances factuelles nécessaires à 

une activité donnée. Selon Paris et Byrnes (1989), il importe d'intégrer à la perspective 
constructiviste de l'autorégulation de l'apprentissage une théorie de l'effort, de la persomalité a 
du contrôle pour répondre aux questions concernant la motivation 2 l'autorégulation. 
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Système personnel, motivation et autorégulation de l'apprentissage 

Alors que les théoriciens cognitivistes tendent à mettre de l'avant les perceptions que les 
étudiants ont de l'utilité d'une variété de stratégies comme le facteur clé de leur volonté à les 

utiliser, les théoriciens social cognitivistes accordent de leur côté une importance spéciale au 
sentiment de compétence (self-eficacy) pour expliquer le manque de motivation à s'autoréguler. 

En effet, selon Zimmerman (1995)' Wime décnt un étudiant idéal, très rationnel dans la 
définition de ses buts, de son contrôle cognitif et de l'utilisation de ses stratégies 
d'apprentissage. L'autorégulation de l'apprentissage implique plus que des comaissances 
métacognitives et des habiletés cognitives, eue 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'intérêt (Zimmexman, 1995). Dans une perspective sociale cognitive, la capacité à 

mobiliser, diriger et soutenir son propre effort d'apprentissage joue un rôle cenaal dans 

l'autorégulation. Les modèles ayant une perspective plus large que la perspective strictement 
cognitiviste, englobent les processus métacognitifs rationnels dans un système personnel (self- 

system) composé de connaissances globales et spécifiques sur soi, sa valeur, ses buts. ses 
préoccupations, etc. et & processus d'autoévaluation situationnels sur son contrôle, ses 

compétences, son importance (McCombs, 1989; Schunk, 199 1 ; Zimrnerman, 1989). 

Quant à Boekaerts (1995)' elie estime qu'il faut mettre plus d'emphase sur les affects et les 
habiletés d'autogestion. Selon eue, les variables affectives sont cruciales pour comprendre 
comment l'autorégulation prend forme et se développe ou au contraire échoue à se développer. 
Selon cet auteur, la définition que Winne (1995) fait de l'engagement cognitif est trop étroite et 

insuffisamment distincte de l'autorégulation elle-même, et elle laisse de côté les aspects valoriels. 

Malgré leurs divergences toutefois, toutes les perspectives sur l'autorégulation s'entendent sur 
les effets du manque & motivation pour un apprentissage donné: l'autorégulation de son 

apprentissage demande de la préparation, du temps, de l'attention et des efforts supplémentaires; 
à moins que les buts proposés ne soient suffisamment attrayants pour le sujet, celui-ci ne sera 
sans doute pas très motivé à s'autoréguler (Zimmennan, 1989). 

Specificité du lien motiwfkm et autodgulation 

Par ailleurs, selon Boekaerts (1995), a en accord avec le point de vue de Brown et Palincsar 
(1989)' l'autoréguiation est spécifique ii un domaine. en ce sens que les étudiants qui ont appris 
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à s'autoréguler dans un domine (ex: l'étude de textes) devront apprendre à s'autoréguler dans 

un autre domaine (ex: I'icriture d'un essai). Les croyances sur soi et les jugements sont souvent 

formés intuitivement et appliqués à l'action dans des contextes spécifiques. Le sentiment de sa 

compétence et de son efficacité pour un type d'activité précis explique bien cenains aspects de la 

motivation comme l'effort, la persévérance et le choix des activités, même si ces croyances sont 

métacognitivement incorrectes (Schunk, 198 9; Zimmerman, 1995). 

Autorégulation de l'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'appiication 

(connaissances métacopitives), mais aussi de leur motivation à les utiliser (Palmer et Goetz, 

1988). La compréhension de l'autorégulation de leur apprentissage par les étudiants doit donc 

nécessairement prendre en compte l'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 concerne la motivation scolai~,  les modèles 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 (selfeficacy), lequel est une évaluation subjective de ses propres habiletes à 

satisfaire à une tâche (Bandura, 1982; Sc hunk, f 985; Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons, 

1992) et de facteurs situationnels comme la difficulté perçue de la tâche (Weiner, 1985). La 
valeur prêtée aux tâches d'étude scolaires et l'engagement dans ces tâches sont supposés 

dépendre de l ' intét  intrinsèque (plaisir procuré par l'activité comme telle, intérêt pe r so~e l  pour 
la matière), de motivateurs extrinsèques (notes, diplômes, approbations) et de l'utilité de k 

réussite de la tkhe pour l'atteinte des buts académiques. 

Alors que pour les théoriciens du conditionnement l'origine de la motivation est à chercher dans 

un système de renforcements opérants, pour les théoriciens socio-cognitivistes, la source de la 

motivation se trouve dans un besoin présumé de compétence et de contrôle (Bandura, 1995; Mc 
Combs, 1989). Selon McCombs (1989)' le rôle fondamental du soi durant l'apprentissage est 

d'engendrer une motivation à s'engager et à persévérer dans une activité d'apprentissage, par 
l'intermédiaire d'évaluations successives & la signification personnelle et de la pertinence de 

l'activité relativement aux perceptions & ses propres compétences et & ses buts. Les réactions 

affectives jouent, selon œt auteur* un rôle clé dans la motivation. La confiance en soi, ou au 
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contraire l'anxiété, seront les conséquences de perceptions de soi favorables ou défavorables. 

Selon Bandura (1 977) et Schunk (1 9841, l'anticipation des bénéfices éventuels d'une tâche, liée 

au sentiment d'être compétent pour la réaliser déterminent le choix des tâches, la persévérance, 

l'effort et le développement des habiletés. Como (1989) distingue en outre dans les processus de 

motivation ceux qui engendrent le pwage à l'action (motivation initiale) des processus 

volitionnels qui La protègent des distractions et des motivations concurrentes (volonté, 

autodiscipiine) . 

Selon un tel modèle, les étudiants les plus motivés sont donc ceux qui se croient capables de 

bien réussir dans des tâches qu'ils considèrent valables. Une des conséquences d'une motivation 

de niveau supérieure est la probabilite plus fone d'utiliser des saatégies d'apprentissage a 
d'effectuer un traitement plus en profondeur du matériel étudié (Pintrich et Garcia, 1991). 

2.2.3 Le sentiment de compétence et l'autorégulation de l'apprentissage 

La théorie sociale cognitive suggère donc que le sentiment de compétence (seif-encacy), défini 

comme les jugements que les gens portent sur leurs capacités à organiser et à 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 l'engagement cognitif dans une activité 

d'apprentissage ou de résolution de problème, l'effort et la persévérance face aux di ficul tés, les 

réactions émotives et affectives et les résultais & l'apprentissage (Bandura, 1995; Zimmerman, 
1995). Selon Bandura (1986), on peut mieux pdvoir la conduite des personnes à partir des 

croyances qu'elles ont sur leurs compétences qu'à partir de ce qu'elles sont réellement capables 

de faire, dans la mesure où ces croyances déterminent ce qu'un individu fera de ce qu'il connaît 

et sait faire. 

La théorie du sentiment de compétence o h  une théorie globale expliquant dans un cadre 

conceptuel les origines des croyances sur la compCtence personnelle, sa stnicture et sa 

fonction, ses processus et ses divers effets (Bandura, 1986). L'intégration du système de 

croyances à 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 l'autorégulation. La théorie du sentiment de compétence 
procure également des lignes directrices pour aider au développement et à l'amélioration de 

l'efficienœ humaine (Bandwa, 1995). Ceüe théorie est donc d'un grand intérêt pour h 
conception et la compréhension des effets d'un programme d'&cation cognitive. 
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Influence des croyances personnelies sur l'apprentissage 

La plupart des gens ont des convictions relatives à leur propres capacités d'apprentissage, soit à 

la suite de feedbacks répétés des autres, soit à la suite de généralisations abusives de leurs 

expériences , d'apprentissage. Ces postulats sont facilement autovalidés (Thomas et Harri- 
Augstein, 1985). De teiles croyances sur soi-même comme apprenant influencent les conduites 

d'apprentisszge. De tels mythes concernent, par exemple. les conditions physiques et sociales 

les plus favorables à son apprentissage, et particulièrement ses capacités et ses aptitudes 

mnémoniques, logiques, mathématiques, artistiques, sociales, créatives, etc. Ces mythes sont 

particulièrement tenaces et doivent, pour être défaits, être confrontés à l'aide d'expériences 

pertinentes (Candy , 199 1 ). 

Il est largement reconnu en éducation que les succès antérieurs ont un effet bénéfique sur la 

contiance 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 à 

fbir les lieux et les situations leur rappelant ces expériences. Au delà 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 à apprendre dans 

un domaine panicuiier qui facilite les nouveaux apprentissages dans ce domaine. Un sentiment 

fort de soi-même comme cause première de son apprentissage est au coeur du concept de soi des 

apprenants autonomes (Candy, 199 1). Le sentiment de sa compétence à apprendre est une réaiité 

subjective et fragile, mais son absence peut inhiber l'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 

persomelle montrent que les personnes qui ont un sentiment de compétence faible dans un 

domaine dome @nt les tâches difficiles qu'elles perçoivent comme des menaces penomelles. 

Elles ont &s aspirations moindres et un faible engagement envers les buts qu'elles se sont 

choisis. Face aux elles sont centrées sur leurs faiblesses, sur les obstacles à franchir, 
et sur toutes sortes d'adversités potentielles plutôt que de se concentrer sur la façon d'affronter 

ces situations avec succès. Elles relâchent vite leur effort et abandonnent facilement. mes sont 

lentes à récupérer après un échec ou un déboire. Comme elles amibuent leurs pi&trcs résultats au 
manque d'aptitude, il ne leur faut pas grand échec pour p e r h  foi dans leurs capacités. Enes 
sont enfin souvent victimes de s m s  et de dépression. 
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Au contraire, toujours selon Bandura (1995). un solide sens de sa compétence pcrsonneUe 

augmente les réalisations personnelles et le bienêtre de plusieurs façons. Les tâches difficiles 

sont abordées comme des défis à relever plutôt que des menaces à contourner. Une teiie 
perception favorise une motivation intrinsèque et un engagement en profondeur dans les 

activités. De teiles personnes se furent elles-mêmes des défis et persévèrent résolument. Elles 

augmentent et soutiennent leurs efforts face aux diffcultés et se relèvent rapidement après des 

échecs ou des déboires. Eues attribuent les échecs à une insuffisance d'effort ou à un manque & 

connaissances et d'habiletés. donc à des entités accessibles. Elles approchent les situations 

menaçantes avec l'assurance de pouvoir les contrôler. Une telle perception favorise 

l'accomplissement personnel, réduit le stress et abaisse la vulnérabilité à la dépression. 

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

Les croyances sur ses propres compétences influencent donc comment les gens pensent. 

ressentent. se motivent et agissent. Les recherches de causalit6 entreprises démontrent que ces 

croyances contribuent signrficativement a la motivation et aux n5alisations humaines (Bandura, 

1992). Or, nous constatons régulièrement qu'un pourcentage important d'étudiants 

universitaires, particulièrement des étudiants adultes de retour aux études, expriment un haut 

niveau d'anxiété et de stress lié au sentiment de ne pas être suffisamment compétent pour réussir 

à ce niveau d'études, Ce phénomène se traduit par un langage interne 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 & 

compétence et par lesquels il influence à son tour les expectatives de succès, la fiation de buts et 

l'engagement cognitif dans l'atteinte de ces buts est donc fondamentale pour la conception a 
pour la détermination des objectifs et la compréhension des effets d'un programme d'éducation 

cognitive, dont la visée principale est une augmentation de l'autorégulation de l'apprentissage. 

C'est la raison pour laquelle nous accordons à ce domaine d't5tude rtcent une place relativement 

importante dans cette recension des écrits sur l'autorégulation de l'apprentissage et son 

développement. 

Les origines âes croyances sur ses compétences 

Selon la théorie du sentiment de compétence le sentiment de compétence provient de quatre 

grandes catégories & sources: ks expériences de maîtrise, les expériences vicariantes fournies 
par les modèles sociaux, la persuasion sociale a les états physiologiques et émotifs (Bandura, 
1995). 
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Autorégulation, sentiment de carnpétenœ et expériences de succès 

Le succès contribue à créer une solide croyance dans ses compétences alors que les échecs 

sapent cette croyance (Bandura, 1982; Gist. 1989). Toute réussite impiique I'acquisiaon des 
outils cognitifs, comportementaux et d'autorégulation nécessaires à l'initiation et à l'ex6cution 

des actions appropriées aux situations toujours changeantes de la vie. Après qu'une personne ait 

été convaincue qu'elle possède ce qu'il faut pour réussir, elle persévère face à l'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 grâce à l'effort et à la persévérance. 
L'opportunid de se confronter à des situations nouvelles et plus complexes et à en atteindre la 

maîtrise est donc une condition pour la conscience et le sentiment de compétence (Feuerstein et 

Feuerstein, 199 1 ). 

Autordgulation, sentiment de compétence et persuasion sociaie 

La comparaison sociale joue aussi un rôle important dans l'évaluation qu'une personne fait de 
ses compétences. Le fait de voir des personnes semblables à soi réussir grâce à un effort soutenu 
augmente la croyance en ses propres capacitis de réussite (Bandura, 1986; Schunk, 1987) et 

vice-versa (Brown et Inouye, 1978). L'impact d'un modèle sur les croyances dans sa propre 
compétence est fortement influencé par la ressemblance perçue avez le modèle. Les gens 

cherchent aussi des modèles présentant des compétences auxquelles ils aspirent. Ce faisant, ils 
apprennent & ces modèles, par l'intermédiaire de l'écoute et de l'observation des 
comportements, des façons explicites de penser, des attitudes, des habiletés et des stratégies 

efficientes pour gerer les exigences de l'environnement. L'exemplarité des attitudes face à 

l'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 à 

maîtriser une activité donnée sont plus enciines à mobiliser et à soutenir un effort que si elles 
doutent d'elles-mêmes (Schunk, 1989). Ii est cependant plus facile de miner des croyances dans 

sa compétence que de les instiller par k persuasion: le a gonflage » irréaliste du sentiment & 

compétence est vite infirmé par des résultats désappointants. D'un autre côté, la compétence 
n'implique pas nécessairemnt k 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 l'on persuade 
manquer de compétence tendent à éviter les situations de défi qui pourraient leur permettre 
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d'actualiser leurs potentialités et abandonnent vite face aux diffi~cultés. En réduisant leurs 

activités et en sapant leur motivation. le sentiment d'incompétence crée sa propre validation par 

autoprophétie (Bandura, 1995). 

A uionSgula tion, sentiment de compétence et étais physiologiques 

L'humeur influence aussi le sentiment de compétence (Kavanagh et Bower. 1985). Les réactions 

de stress et & tension ont tendance à être 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 
l'intensité des sentiments et des émotions qui importe, que la façon dont eues sont perçues et 
interprétées. Par exemple, le stress avant un examen peut être perçu comme générateur d'énergie 
par un étudiant qui se fait confiance et comme perte de contrôle par un autre qui doute de ses 

compétences. 

Autokgulation, sentiment de cornpétenœ et expériences initiales 

En résumé, l'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 l'inteqmitation des expériences relevant des compétences, 
comme les préconceptions qu'une personne a de ses capacités, la difficulti perçue des tâches, 

l'effort fourni, la comparaison sociale, l'état physiologique et émotif actuel, l'aide q u e  ou les 
circonstances. Chaque modalité d'influence est associée avec un ensemble de facteurs qui 
prennent une valeur diagnostique pour l'appréciation de ses compétences personnelles (Bandura, 

1995). Une discordance entre le sentiment de compétence et la co@tence réeile peut résulter, 

soit dans un excès de confiance en soi, soit dans un manque de confiance en soi quand un 
étudiant aborde une tâche d'apprentissage nouvelle pour lui. En conséquence, les premiers 
essais sont les plus sensibles. Ils déterminent presque complètement le sentiment de compétence 

et l'engagement futur dans les tâches semblables (Kader, Ackeniüm et Heggestad, 1996). 

L'influence du sentiment de mpdtenœ sur I'autoréguIalion be i'àpptwntissage 

Selon Bandura (1995)' les croyances sur ses propres compétences jouent un rôle 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 l'influence du sentiment de compétence sur l'autorégulation de l'apprentissage des 

étudiants, nous dons  passer en revue les écrits sur chacun de ces processus. 

Autorégulation, sentiment de compétence, anticipation cognitive et fixation des buts 

Une fonction majeure de la pensée est de prédire les évènements et de les contrôler d'avance s'ils 

sont susceptibles de nous affecter (Bandura, 1995). -4vant de passer à l'action, les conduites 

font souvent I'objet de visualisations et de scénarios construits et répétés, anticipant le 

déroulement probable des évènements. De telles prédictions et anticipations exigent des habiletés 

de résolution de problème fondées sur un traitement cognitif efficient d'informations souvent 

complexes, ambiguës et incertaines: activation des connaissances appropriées, élaboration 

d'hypothèses de solution, vérification, étude des conséquences, etc. La majeure partie des 

conduites humaines étant intentionnelles sont donc contrôlées par anticipation. En tant que 

composante de l'anticipation, le sentiment de compétence peut motiver les étudiants à prédire les 

évènements, comme les examens, et à développer des façons de les contrôler par une meilleure 

préparation. 

L'étude longituâinaie de Britton et Tesser ( 1 99 1 ) sur la gestion du temps d'étudiants de collège 

supporte cette hypothèse. 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 influençant la gestion efficace de 

son temps d'étude contribue ainsi nettement à son propre développement académique 

(Zimmerman, Greenberg et Wcinstein, 1994). 

La détermination de ses propres buts est influencée à son tour par l'appréciation de ses capacités 

à les aiteindre. Plus le sentiment de compétence est élevé, plus hauts sont les défis que les gens 

ont tendance à 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 à la performance. Au contraire, ceux qui doutent de leur 
compétence ont tendance à visualiser des scénarios d'échec et sont obsédés par tout ce qui 
pourrait mal aller. Ii faut en effet avoir un sens solide de sa compétence pour demeurer centré sur 
la tâche face aux exigences pressantes des situations, aux échecs et aux dekires qui ont des 

répercussions persomeiles et sociales ~ i ~ c a t i v e s .  Lorsque les personnes font face à des 

demandes environnementaks exigeantes dans des circonstanca difficiles, ceiles qui ont un 
sentiment de compétence réduit deviennent de plus en plus erratiques dans leur pensée, dduisent 
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 citmère sont façonnées par la farniIIe, le 

système éducatiomel, les pratiques professiomelles, les mass media et la culture. Par exemple, 

une méta-analyse récente des études américaines et canadiennes sur les attitudes et les 

comportements à l'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 à l'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 nonnes et 

les pratiques sociétales continuent ainsi, en influençant le sentiment de compétence, de dissuader 

les femmes de poursuivre des carrières habituellement réservées aux hommes, directement et 

indirectement, malgré des changements progressifs dans leur statut et leur participation au 

monde du travail (Bandura, 1995). 

Autor6gulatiun, sentiment de compétence et motivation 

La croyance dans sa compétence joue un rôie 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 pensk les résultats probables de leurs actions en 

fonction des croyances qu'ils entretiennent sur leurs capacités. Selon une meta-analyse des 

études sur les effets académiques du sentiment de compétence (Multon, Brown et Lent, 1 99 1 ), 

le sentiment de compétence augmente nettement l'effort et la persévérance dans les activités 

académiques. L'ensemble des études dimontrent également que le sentiment de compétence est 

associé à la persévérance (Zimmerman, 1995). Cependant, selon Bandura (1993), le sentiment 

de compétence comprend plus que la simple croyance que l'effort détermine la performance. Les 
jugements sur ses connaissances, ses habüetés, ses simratégiies et sa capacité à gérer le stress 

entrent aussi dans la formation du sentiment de compétence. 

Le sentiment de compétence contribue à la motivation & plusieurs façons: il détermine les buts 

que les gens se fment, leur persévérance face aux difficultés et leur assimilaiion des échecs. Il a 

été démontré également que les effets motivationnels du sentiment de compétence se transfèrent 

aux autres tâches au sein d'un même contexte (Zmmennati, 1995). 

Aufotdgulation, sentiment de oanpdtenae et attn'bufions c a m b  

Les différentes théories sur la motivation pnisentent différentes formes de motivateurs cognitifs 
donc les ataibutions causales (théorie de l'attribution), la valeur des résultais anticipés (théorie 

de la valeur) et les buts cognitifs (thbrie des buts). Selon la Mo* de I'amiiution, le jugement 
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que les étudiants portent sur les raisons de leurs échecs et de l em réussites détermine leurs 

futures attentes de performance (Weiner, 1985). Le sentiment de sa compétence infiuence les 

attributions causaies: les personnes qui se considèrent comme hautement compétentes attribuent 

leurs échecs au manque d'effort ou à des conditions adverses alors que ceux dont le sentiment de 

compétence est bas attribuent leurs échecs à une a7titude faible (facteur interne incontrôlable) 

(Zimmerman, 1995). Les réactions affectives sont maximales quand les résultats sont attribués à 

des facteurs internes (Weiner, 1974)' et les étudiants qui attribuent un échec ou une réussite à 

leurs stratégies sont plus enclins à réviser leurs comportements que ceux qui l'atûibuent à leur 

effort (Clifford, 1986). 

Les attributions causales affectent ainsi la motivation, la performance et les réactions affectives 

principalement par l'intermédiaire du sentiment de compétence (Relich, Debus et Walker, 1986; 

Schunk et Gunn, 1986). Pour Skager (1984)' une attribution interne du succès implique 

nécessairement un sentiment de compétence personnelle. Un entraînement approprié à la 

réattribution contribue à accroitre le sentiment & compétence et les résultats scolaires (Relich, 

Debus et Walker, 1986; Perry, Hechter, Menec et Weinberg, 1993; Van Ovenvalle et de 

Metsenaere, 1990) ainsi que l'éventail des carrières 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 a 
d'instrumentation, sont en accord sur un point capital: le succès ou l'échec en soi est moins 

important que la perception que l'apprenant a de la cause de ce succès ou de cet échec (Stipek et 

Weisz, 198 1). 

Autorégulation, sentiment de compétence. expectatives de sucds et va/eur des buts 

Selon la théorie de la valeur (Eccles, 1983), la motivation est &gui& par l'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 & leur réussite. la croyance dans ses capacités 

modère ce type de motivation. La valeur prédictive et explicative de la théorie de la valeur est 

substantiefiement augmentée quand on y inclut le facteur sentiment de compétence (Meece, 

Wigfïeld et Eccles, 1990; Shell, Murphy et Bruning, 1989; Zimmerman, 1995). Quant à la 
théorie des buts, une ample moisson d'études démontre que de se fixer des buts explicites a 
exigeants augmente et soutient la motivation (Locke et Latham, 1990). 

Mais pour la théorie sociale cognitive, les buts opèrent plutôt par l'intermédiaire de processus 

d'auto4nfiuence qu'ils n'agissent cürectement sur la motivation et t'action. Bandura (1977) 
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faisait l'hypothèse que les étudiants ayant un sens élevé de leurs compétences entreprenaient plus 

facilement des activités diffkiles et exigeantes. De nombreuses études abondent dans ce sens, 

démontrant que l'augmentation de son sentiment de compétence dans un domaine donné, 

procuré par un feedback adéquat, accroit l'intérêt intrinsèque pour ce domaine (Zimmerrnan, 
1995). La motivation fondée sur la fixation de buts implique un processus cognitif & 

comparaison entre la performance perçue et un standard personnel. En rendant leur satisfaction 

conditiome~e à l'atteinte de ce standard, les gens orientent leurs conduites et créent les incitatifs 

pour persévérer dans leurs efforts jusqu'à ce que leurs buts soient atteints. Les résultats de œ 

processus de comparaison peut aboutir. selon la progression, à des réactions de satisfaction ou 

d'insatisfaction, à une réévaluation de ses compétences ou à un réajustement des buts (Bandura, 

1995). 

Autorégulation, sentiment de compétence, aut016valuation et buts 

Les buts que se sont fixés les étudiants et ce à quoi ils attribuent leurs résultats (attribution 

causale) jouent un rôle particulièrement important dans le processus d'autorégulation, parce 
qu'ils orientent l'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 
l'étudiant prendra en considbration, comment ils seront perçus et comment l'information sur 

cette performance sera organisée (Bandura, 1986). Le sentiment de compétence infiuence non 

seulement les buts que les étudiants se fment mais aussi leurs réactions d'évaiuaîion vis-à-vis & 

leur propre performance. Par exemple, dans une étude menée par Zirnmeman et Bandura ( 1994) 

sur les habiletés r é d a ~ t i o ~ e k s ,  l'augmentation du sentiment de compétence pour l'écriture, 

suite à une instruction adéquate, a contribué Li relever à la fois le sentiment de compétence 

scolaire et les critères personnels de satisfaction pour la qualité d'écriture. Des critères et un 

sentiment de compétence élevés ont favorisé à leur tour l'adoption de buts visant la maîaise des 

habiletés rédactionnelles. Le sentiment de compétence scolaire a ainsi influencé les résuitats en 

composition écrite à la fois directement et par son impact sur la fmation de buts. 

Autor@ulation, sentiment de compétence, et nbcttons affectives 

Les croyances que les personnes ont dans leurs compétences à affronter Ies situations difficiles 

et menaçantes affectent Ie niveau de stress et les réactions ddpressives q u ' e h  ressentent dans 

ces situations, aussi bien que le niveau de leur motivation. Les réactions des personnes h une 

situation donnée sont dues pour une large part à la représentation que ces personnes se font & 

cette situation, cette repr6sentation étant e l i e - m  afktée par des croyances plus ou moins 
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rationnelles sur elles-mêmes et leurs capacités à affkonter 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 à son tour la perfomance coegnitive (Ellis, 1973). 

La croyance que tes apprenants ont de pouvoir gérer les exigences de leurs activités 

d'apprentissage ifluence les réactions émotionnelles, comme le stress, l'anxiété et la 

dépression, aussi bien que la motivation et les résultats scolaires pandura, 1993). Le sentiment 

de compétence face aux stresseun joue un r6le cenaal dans l'anxiété (Band- 199 l), et cela de 

plusieurs façons. Le sentiment de compétence affecte la vigilance face aux menaces potentielles 

et la façon dont elles sont perçues 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. ils s'appesantissent sur leurs déficiences. ils exagèrent les menaces potentielles et 

s'inquiètent pour des choses qui arrivent rarement. Avec de telles pensées. peu efficaces pour la 
résolution de leur problème, ils se créent leur propre détresse et entravent leur propre 

fonctionnement intellectuel (Lazams et Folkman, 1984: Meichenbaum, 1 977). Les aspirations 

non remplies sont aussi un chemin vers la dépression. Les gens qui s'imposent des standards & 

valeur qu'ils pensent ne pas pouvoir atteindre se mènent eux-mêmes vers des épisodes 

dépressifs (Kanfer et Zeiss, 1983). 

Autorégulation, sentiment cfe compétence, et anxiété des examens 

L'exercice du contrôle sur les ruminations troublantes et les pensées défaitistes est un moyen par 
lequel le sentiment de compétence régule l'apparition de ITanxit5té et des réactions dépressives. 

Ce n'est pas tant la Friquence 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 
l'efficacité du contrôle de la pensée opèrent conjointement pour réduire I'anxiM et les conduites 

d'évitement (Orer et Bandura, 1990). Une autre façon par laquelle le sentiment de compétence 

réduit ou e-e I'anxiité est par le support qu'il apporte A des modalités de conduite qui 

transforment un environnement menaçant en un environnement sécuritaire (Bandura, 1995). 

Les personnes anxieuses ont tendance à avoir un lieu & contrôle exteme et un sentiment de leur 

compétence générale bas (Shelton et Mallinckrodt, 1991). Les situations & tests sont des 
situations partidèrement anxiogènes pour les apprenants en génCral. Eiîes semblent toutefois 

l'être encore plus pour les étudiants adultes de retour aux études (Apps, 1981; Mangano a 
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Corrado, 1981; Klein, 1990). Ces derniers rapportent manquer souvent de confiance dans leur 

compétence à réussir et être incertains des anentes et de l'adéquation de leun efforts (Steltenpohi 

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 

même ( ~ a r b r o u ~ h  et SchafYer, 1990). 

Une méta-analyse des études sur la nature, les effets et les traitements de I'amiété des examens 

(Hembree, 1988) indique, entre autres, que les étudiants présentant un taux élevé d'anxiété ont 

aussi une faible estime d'eux-mêmes, se sentent vuinérables et contrôlés par des forces 

extérieures à eux, éprouvent des difficultés à apprendre et plus d'interférences cognitives lors 

des tests. Ces mêmes étudiants ont des résultats plus faibles que les étudiants éprouvant une 
d é t é  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 

l'anxiété (pensées défaitistes, autodépréciation, inquiétude). en interférant avec le traitement 

cognitif de la matière, est la principale responsable des effets négatifs de l'anxiété sur la 

performance (Evenon, Millsap et Browne, 1989). Le sentiment de compétence, acquis avec les 

expériences antérieures, contribue fortement aux réactions face aux tests (Meichenbaum, 1977). 

À I'invene, une légère tendance vers la surestimation de ses capacités a des vertus adaptatives. 

Une vision optimiste de sa compdtence personnelle est nécessaire aux réalisations humaines et au 

bien-êîre. Les gens doivent posséder un sens solide de leur compétence personnelle pour 

persévérer malgré les obstacles, les adversités, les frustrations et les échecs (Bandura, 1995). 

Autoréguation, sentiment de conpdtenœ, et engagement cognitif 

Les perceptions que les apprenants ont & leurs compétences sont reliées positivement i 
l'engagement dans une tâche d'apprentissage (Greene et Miller, 1996). Les recherches portant 

sur les relations entre Ie sentimm de compétence et l'engagement cognitif dans une activité 
d'apprentissage ont trouvé des corrélations positives entre ce sentiment et divers indicateurs & 

l'engagement cognitif (Miller, Behrens, Greene et Newman, 1993; Pintrich et de Grwt, 1990; 

Zimmeman et Martinez-Pons, 1990). Selon Schunk, 1991, le fait de posséder des stratégies qui 
se sont révélées effectives dans le passé contribue à augmenter la perception que l'apprenant a & 

ses compétences. Les étudiants qui ont confiance dans leur capacité au regard d'une tâche 

donnée sont plus susceptibles d'engager leur répertoire & stratégies et & pers6vérer à les utiliser 

que ceux qui doutent de leurs capacités (Greene et Milier, 1996). 
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Les implications du sentiment de compétence pour le développement de I'autoréguiatiun de 
l'apprentissage 

Dans ces dimensions de la motivation et des stratégies, l'anticipation de la réussite (incluant le 

sentiment & compétence), la métacognition et la régulation de l'effort émergent constamment 

comme prédicteurs de la performance scolaire (Lent, Brown et Hackett, 1994; Pintrich, 1988; 

Pinûich et De Groot, 19%; Pintrich, Smith, Garcia et McKeachie, 1993). La régulation de 

l'effort, une forme d'autorégulation que les énidiants utilisent face à des tâches 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 

être aussi indirectement relié à ces résultats par son influence sur l'autorégulation: les étudiants 

les plus efficaces contrôlent et régulent plus souvent leur apprentissage, persévèrent plus face 

aux tâches mciies et fastidieuses, et gèrent plus efficacement leur temps et leur environnement 

d'étude que les étudiants peu efficaces (Pinaich et Schrauben, 1994). D'un autre côté. les 

étudiants qui doutent de leur efficacité abandonnent plus vite face aux tâches difficiles (Bandura 

et Schunk, 198 1). 

En résumé, pour la théorie sociale cognitive (Bandura, 1986, 1995; Zimmerman, 1995), les 

étudiants doivent donc, en plus des connaissances et des stratégies cognitives, divelopper aussi 

des habiletés dans la régulation des facteurs motivationnels, affectifs et sociaux qui 

conditionnent leur fonctionnement intellectuel. Plus éievée est la croyance des apprenants dans 

leurs compétences à contrôler leur motivation et leurs activités d'apprentissage, plus ils sont 

assurés de leur efficacité à maiiser les connaissances et les habiletés visées. Le sentiment de 

compétence à apprendre favorise à son tour k rendement intellectuel, à la fois directement et en 

élevant le niveau des aspirations (Zimmem,  Bandura et Martinez-Fons, 1992). Les étudiants 

qui ont un sentiment de compétence élevé se révèlent meilleurs dans leur gestion du temps, sont 

plus persévérants, sont moins susceptibles de rejeter prématurément de ~ O M ~ S  hypothèses a 
sont meilleun dans la résolution de problèmes 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 
l'autorégulation 

Cependant, alors que les recherches sur I'autoréguiation de l'apprentissage se sont multipliées 
ces dernières 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 énidiants ne donnent pas d'indications sur la dynamique du fonctionnement 
cognitif et ses liens avec les aspects affectifs et motivationnels. Les résultats de Boulet et aL 

(1996)' par exemple. ont été obtenus par questionnaire et laissent de côté les représentations que 
les étudiants se font des études universitaires, leurs conceptions de l'apprentissage et leurs 
croyances épistémiques entre autres, ainsi que les facteurs d'ordre affectif et motivationnel. De 
plus, un tel inventaire ne met en lumière ni les interactions entre ces différentes composantes, ni 

les raisonnements sous-jacents aux choix des stratégies, ni la façon dont ces stratégies sont 
appliquées et avec quels résultais. 

Dans la partie qui suit, nous faisons la recension des écrits abordant spécifiquement la question 
de I'autoréguIation de I'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 l'accent sur des processus psychologiques 
communs, l'approche phénoménologique s'est quant à elle aüachée à décrire les différentes 

approches de l'apprentissage adoptées par les étudiants universitaires et leurs variations en 
fonction des diffbrents contextes d'apprentissage, à partir de leur perspective subjective. Dans 
cette perspective, une approche d'apprentissage est un ensemble composite & stratégies et & 

motivations interdépendantes. 

Les études phinornénologiques font ressortir un certain nombre de difi6rences quaiitatives entre 
les étudiants, au niveau de leur approche globale de l'apprentissage. Cette approche peut être 

holistique ou atomistique (Svensson. 1977)' en profondeur ou en surface (Marton et Saljo, 

1984). Eue peut consister pour l'étudiant à adopter la sîructure des connaissances telle que 

proposée par le cours ou le matériel didactique. ou à 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 &-de 

intégration des contenus: ainsi l'approche en profondeur (deep processing) par laquelle l'étudiant 

cherche à comprendre et à établir des liens avec la réalité, est plus souvent liée à des réponses 

bien structurées (van Rossum et Schenk, 1984). Un tel traitement en profondeur, une forme 

particulière d'engagement cognitif, est en fait une collection de stratégies d'apprentissage qui 

articulent des opérations cognitives de base pour bâtir des structures & 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 l'apprentissage, orientée vers une telie construction des connaissances est en effet 

associée à 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 1' intention de la part de l'étudiant de comprendre opposée à un apprentissage mot à mot sans 

recherche de compréhension. Cependant, les études menées à 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 Anima, 1991) imposent de d é f ~  une nouvelle 
approche, intermédiaire, qui emprunte aux deux extrêmes et vise à la fois la compréhension et la 

mémorisation (Kember, 1996). 

Approches d'apprentissage et motivation 

Les études phénom~nologiques font ressortir également plusieurs types de motivation d'étude. 

La motivation peut être de nature intrinsèque et consister en une =herche de sens, être axée 

exclusivement sur la reproduction des connaissances, être orientée vers les résultats scolaires ou 

être extrinsèque et non scolaire (Entwistle, 1988; Biggs, 1988). Xi existe une forte corrélation 

enm le type de motivation et le type d'approche choisi par l'étudiant: la peur de l'échec est 

associée à l'approche de surface alors que la motivation intrinsèque est Liée à une approche en 
profondeur. L'étudiant motivé par la matière adopte plus volontiers des stratégies 

d'apprentissage visant une appropriation durable (Entwistle, 1988). 

Approches d'apprentissage el contexte d'apprentissage 

Par ailleurs, les recherches démontrent que les stratégies d'apprentissage adoptées par les 

étudiants sont aussi fortement liées au contexte dans kquel se déroule l'enseignement d'une 
rnatière ou d'une discipline. L'enseignement, l'évaluation, le cuniculum 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 adoptees par les étudiants: des questions factueiles, des questions à choix multiples, 

une évaluation centrée sur la reproduction des connaissances et des conditions d'évaluation 

anxiogènes favorisent l'adoption d'une approche de surface (l'étudiant cherche à retenir par 

coeur des listes de points précis). Une évaluation fondée sur une production h i t e  ouverte 

favorise au contraire l'approche en profondeur. Mais alors que certains étudiants manifestent une 

certaine constance, voire de la rigidité dans leur approche de l'apprentissage, les étudiants 

performants ont tendance à modifier leurs stratégies d'apprentissage en fonction du type 

d'évaluation. 

Le contenu enseigné, la matière, la discipline et les tâches d'apprentissage peuvent également 

infiuencer les stratégies d'apprentissage adoptées par les étudiants. La surcharge de travail et 

l'absence de liberté dans la formation sont associées à une approche de surface. Les approches 

privilégiées par les étudiants semblent varier d'une discipline à l'autre: les sciences économiques 

et les sciences sociales, par exemple, n'ont pas le même profü; il semblerait que les étudiants ont 
des théories implicites sur la manière dont l e m  spéciaiités leur imposent des stratégies 

particulières (Ramsden, 1984). 

La qualité de l'enseignement, enfin, peut encourager I'dtudiant dans un type d'approche ou 

l'autre. Les cours offrant une formation a n &  sur l'étudiant avec un enseignement basé sur la 
discussion et une évaluation du processus plutôt que du résultat, semblent provoquer davantage 

une approche en profondeur (Sheppard et Gilbert, 1991). Selon que l'enseignant se conçoit 

d'abord comme un facilitateur d'apprentissages ou comme un transmetteur de comaissances, il 

aura tendance à susciter l'approche en profondeur ou à privilégier l'approche de surface (Gow a 
Kember, 1993). 

Approches d'apprentissage et conceptions de l'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 l'apprentissage 

des étudiants universitaires montrent que ces conceptions peuvent être rÉparties selon plusieurs 

catégories distinctes: l'apprentissage peut être conçu comm un accroissement quantitatif de 

connaissances, comme une mémorisation de connaissances, cornme l'acquisition & faits et de 

mCthodes réutilisabIes, comme une recherche de signification ou comme une interprétation et une 
compréhension de la réalité (Saljo, 1979, 1987; Entwistle, 1988). 



Chapitre 2. Métacognition et autorégulation de l'apprentissage 97 

De nombreuses études qualitatives et quantitatives démontrent des associations entre les 

conceptions et les approches d'apprentissage d'une part (Marton et Saljo, 1984) et les approches 

d'apprentissage et les résultats d'autre part (B iggs, 1993). Les représentations que les étudiants 
ont du contexte, des tâches et des environnements d'apprentissage infiuencent les approches 
avec lesquelles ces mêmes étudiants abordent leur apprentissage (Entwistle et Ramsden, 1983; 

Marton et Saljo, 1976). Par ailleurs, il existe une corrélation étroite entre le niveau de 

sophistication de la conception que l'étudiant a de son apprentissage et sa performance: les 

étudiants qui conçoivent leur apprentissage comme un moyen de mieux comprendre leur 
enviro~ernent et qui cherchent à établir les Liens entre la matière étudiée et la Mté sont aussi 
ceux qui adoptent une approche en profondeur (van Rossum et Schenk, 1984) et qui ont des 

résultats élevés (Martin et Rarnsden, 1987). 

Les recherches phénoménologiques sur l'apprentissage des étudiants montrent donc 
l'importance à accorder à leurs conceptions de l'apprentissage si l'on veut amener les étudiants à 

modifier leurs stratégies et améliorer ainsi la qualité de leurs apprentissages (Trigweil et Prosser, 

1996). En conséquence, un prograrme d'éducation cognitive devrait viser le changement des 
conceptions de l'apprentissage chez les étudiants qui le conçoivent comme un accroissement 
quantitatif de faits et de techniques. ou comme une mémorisation plus ou moins mécanique. Ce 

changement devrait les amener à adopter une approche en profondeur et, possiblement, à & 

meilleurs résultats tant en terme de notes que de la qualité des apprentissages. 

Convergence des recherches sur les stratégies, les appmches et les conceptions 
d'apprentissage 

Plusieurs auteurs ont récemment tenté d'intégrer dans l e m  recherches les concepts issus des 

courants cognitif et phénoménologique. Différents travaux montrent t e  relation entre les 
conceptions et les approches d'apprentissage des étudiants, d'une part et les straiégies 
d'apprentissage mobilisées d'auae part. Ainsi, les étudiants exprimant une épistémologie 
dualiste dans la classification de Perry (1981) utiliseraient plus des stratégies de mémorisation 
visant à la reproduction des faits (approche de surface) que ceux catégorisés comme reiativistes, 
qui activeraient plus des stratégies axées sur la compréhension (Lonka et al., 1994; L o b  a 
Lindblom-Yliinne, 1996). 

L'étude de Lonka et Lindblom-Miinne (1996) visait à explorer comment des conceptions 
différentes et des épistémologies dB6rentes sont intemiiées. Des échelles tirées de différentes 
origines ont été combinées pour dégager les interactions entre des caâres conctpcueis différents 



(les stratégies cognitives - Weinstein et Mayer. 1986; les approches d'apprentissage - Entwistle 

et Tait, 1990; les catégories épistémologiques - Peny, 1970). Quatre styles principaux émergent 

de cette étude: une approche autorégulée, intentionnelle et orientée vers la compréhension et le 

sens; une approche régulée par l'externe et dont l'apprentissase est orienté vers la reproduction; 

une approche épistémologique constructiviste orientée vers la construction active des idées; et 

une approche instrumentaie orientée vers une utilisation active des connaissances (orientation 

professionnelIe). 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 Vexmunt (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 l'application. Chacun de ces styles 

se caractérise par un certain mode de traitement cognitif, de régulation de l'apprentissage, de 

processus affectifs, de modèles mentaux de l'apprentissage et d'une certaine orientation 

d'apprentissage. La métacognition, à la fois dans le sens des stratigies de régulation et dans le 

sens de modèles mentaux d'apprentissage, joue un rôle cenaal dans Ia régulation de 

l'apprentissage des étudiants universitaires. Les modèles mentaux de l'apprentissage et 

l'orientation d'apprentissage influencent la façon dont les étudiants interprètent, apprécient et 

utilisent les moyens d'enseignement: questions, travaux, objectifs, etc. (Vermunt, 1996). Les 

styles d'apprentissage expliquent de 20 à 55% de la variance dans les résultats d'examens. Le 

style << orienté vers le sens » est positivement associé avec Ie succès, alors que les styles << non 

dirigé » et dirigé vers la reproduction D montrent des relations négatives. Le style << orienté 

vers l'application » se rCvèle plutôt neutre (Vermunt, 1993). Ce que les gens font quand ils 

apprennent est donc non seulement ditenniné par les moyens d'enseignement mais aussi par les 

modèles mentaux, l a  orientations et les habitudes d'utilisation des stratégies d'apprentissage et 

de pensée. Changer de comportement d'étude sime aussi changer de modele et d'orientation 

d' apprentissage (Vermunt, 1 993). 

L'étude de Romainville (1993) montre de son côté qu'au plan métacognitif, les étudiants 

performants explicitent globalement davantage leurs stratégies d'apprentissage, mais qu'il ne 
semble pas y avoir & différence sisnificative quant au type de méthodes utdisdes. Selon 

Romainville, ce dernier résultat tend confirmer de nombrews études antérieures, à savoir que 

les méthodes utilisées par les Ctudiants performants sont très variées, et que la performance n'est 

pas associée à une méthode en particulier (Main, 1980; Romainville et W'ioq, 1992; Torrance, 
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1991). Les étudiants les moins performants expliquent plus souvent leurs résultats par des 

stratégies auxquelies 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 critères annoncés de l'évaluation. Au plan des attributions, les étudiants qui échouent ont 

tendance à attribuer leur échec à la quantité d'étude, alors que ceux qui réussissent ont plus 

tendance à associer leur réussite à leurs manières d'étudier. En conséquence les étudiants moins 

performants ont tendance à se réajuster en moMant la quantité de temps consacré aux études 

alors que les étudiants performants ont tendance à modifier leurs méthodes. À partir des 

réponses des étudiants, Romainville établit cinq profils type, reliant la performance à certaines 
& 

caractéristiques de leur métacognition, de l'approche d'apprentissage, du style d'aîtribution: les 

étudiants les moins perfonnanrs se caractérisent par un savoir métacognitif peu développé, peu 
structuré, une approche de surface et une attribution externe. À l'autre bout de la typologie, les 

étudiants très performants se caractérisent par un savoir métacognitif très développé, très 

smcturé, 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 implic~tioos des recherches sur la métacognition et sur 
l'autorégulation de l'apprentissage pour l'éducation cognitive 

Il semble donc que l'on ne puisse viser un développement de l'efficience cognitive sans viser en 
même temps une augmentation de la métacognition et de l'autorégulation de l'apprentissage et 

aborder les motivations, les attitudes et le sentiment de compétence des étudiants vis-à-vis & 

leur apprentissage à l'université. En conséquence, un programme d'éâucation cognitive ne 

devrait pas se contenter d'enseigner des méthodes déterminées, mais viser en premier Lieu à 

révéler les stratégies d'apprentissage utilisées spontanément par les étudiants, puis à amener ces 

mêmes étudiants à réfléchir aux rapports entre les contextes et les tâches d'apprentissage, leurs 

conceptions de l'apprentissage, leurs croyances épistémiques, leun perceptions d'eux-mêmes et 
leurs motivations d'un côté, et les stratkgies qu'ils utiiisent, de l'autre. Un tel programme devrait 

viser aussi à développer le répertoire des stratégies d'apprentissage connues et rendues 

disponibles par une pratique suffisante, ainsi que les savoirs métacognitifs nécessaires à leur 

utilisation souple et adaptée à diverses activités d'apprentissage, comme la lecture et l'étude & 

textes scienàfiques, la compilation des notes de cours, la préparation des examens ou la 

rédaction de textes. Ji devrait en outre veiller au dkveloppement d'un sentiment & compétence 

aux étuàes universitaires par un feedback approprié sur les compétences réeliememt développées 

et une attribution aux stratégies des échecs et des réussites. Bref, il devrait viser à 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 diplôme. 

Toutefois, il ne faut pas pour autant attendre d'un programme d'éducation cognitive des résultats 

mirifiques et à court terme. En effet, pour Pressley (1995)' le développement & l'autorégulation 

de l'apprentissage est un processus développemental à long terme, se déroulant sur plusieurs 

années, une expertise réelle en cognition de niveau scientifique étant peu probable même chez les 

étudiants du premier cycle universitaire. De l'étude faite sur la lecture chez les experts (Wyaît ez 

al., 1993), Pressley conclue que ce genre d'expertise prend un très long temps à se développer 

et qu'on ne devrait pas sous+stirner la complexité du phénomène. 

Après avoir fait le tour des principaux écrits des recherches sur les stratégies d'apprentissage, 

sur la métacognition et sur l'autorégulation de l'apprentissage à l'université, et après en avoir 

envisagé les implications pour l'éducation cognitive des étudiants, nous allons maintenant 

examiner les écrits sur les effets de diffbrentes approches de l'éducation cognitive à l'université, 

allant de l'enseignement de méthodes d'étude et de l'entraînement à l'efficience cognitive à 

l'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 clientèles auxquelles elies 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 être destinées à tous les étudiants, à ceux d'une même discipline, aux 
nouveaux inscrits ou seulement à ceux éprouvant des difficultés d'apprentissage; être de nanue 
préventive ou remédiative; durer quelques heures ou toute une session; constituer un cours en 
soi ou être intégrées à la formation disciplinaire. Il est donc primordial pour la recherche sur les 
effets de ces interventions de rapporter ces effets à leun caractéristiques, c'est-à-dire leur 

envergure, leur fondements théoriques, leun objectifs, leurs principes pédagogiques, leurs 
modalités pratiques, la clientde visée et le type d'intervenant. D'où l'importance que nous 
accordons dans cette partie à la présentation des classifications recensées. 

Nous adopterons pour la suite du texte le terme d'entraînement à l'efficience cognitive pour 
désigner toute intervention dont la f111;tlité est l'amélioration de 1' apprentissage, que ce soit par 
l'enseignement de méthodes d'étude, par la réamibution des échecs et des réussites ou par un 

enseignement stratégique. Mais nous réserverons le temie d'éducation cognitive aux 

interventions dont la finalité est << d'apprendre à apprendre » aux étudiants, et dont nous avons 

déjà précisé les principaux postulats théoriques et les principales modalités pratiques au chapitre 
premier. Ce dernier type d'intervention vise l'autorégulation de l'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 l'encadrent au niveau universitaire. 

Nous présentons en premier lieu la clwification des programmes d'entraînement à l'efficience 
cognitive au niveau universitaire par Romainville (1993). Nous examinons ensuite l'état des 

recherches sur les effets des divers programmes d'entraînement 3 l'efficience cognitive des 
étudiants universitaires ayant fait l'objet d'études empiriques. Dans un troisième temps, nous 
accordons une place aux écrits sur les effets d'un enseignement a stratbgique », une modèle 
d'enseignement incluant le développment des stratégies d'apprentissage dans la transmission 
des contenus discipiinaires mêmes. Dans un quatrième et dernier temps, nous effectuons me 
synthèse des principales conditions de rtussite d'un entraînement à l'efficience cognitive, telles 

qu'elles se dégagent de la recension des M t s  du domaine, et nous en examinons les 
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implications pour la recherche sur les effets d'une éducation cognitive des étudiants 

universitaires. 

2.3.1 Classification des programmes d'entraînement a l'efficience cognitive des 
étudiants universitaires 

Selon Romainville (1993), si l'on considère leun objectifs, on peut classer les programmes 
d'entraînement à l'efficience cognitive à l'université en quatre catégories: l'enseignement de 

méthodes d'étude fstzuiy skilk); l'entraînement de stratégies cognitives; l'enûaînement à la prise 

de conscience de son fonctionnement ou développement de la conscience métacognitive; 

l'entraînement des habiletés inteilectuelles. De ces quatre catégories, seule la première, la plus 

ancienne, a fait l'objet d'études empiriques nombreuses, alors que les effets des trois autres sont 

encore mal connus. 

L'enseignement de méthocfes d'étude 

Le premier type de programme consiste à enseigner aux étudiants des méthodes d'étude, comme 

des techniques de prise de notes, des techniques d'éiaboration de fiches de lecture ou des 

techniques de mémorisation. Les critiques généralement faites à cette approche sont de n'avoir 

que rarement été validée empiriquement, et d'être conçue beaucoup plus à partir de l'avis des 

<< experts )> que d'une observation systématique de l'apprentissage des étudiants. 

L'identification des « bonnes méthodes, celles qui sont supposées efficaces, pose d'ailleurs 

de sérieux problèmes. En effet, une méthode efficace pour un étudiant ne l'est pas 

nécessairement pour un autre, une méthode propre à un cours ne convient pas nécessairement à 

un autre type de cours. L'efficacité d'une méthode dépend aussi du contexte de l'enseignement 

et du type d'évaluation qui sanctionne les apprentissages. Les recherches indiquent au contraire 

une grande diversité dans les méthodes d'6tude des Btudiants efficaces (Main, 1980; Smith, 

1985; Gibbs et Jenkins, 198 1; Torrance, 199 1; Romainviile et Wiiiocq, 1992). Nisbet (1979) a 
même constatd que la plupart des étudiants qui réussissent n'appliquent pas les méthodes 

conseillées. 

Une autre catégorie de critiques s'adresse aux principes pédagogiques: i'information seule, 

délivrée par un enseignant ou un manuel, ne suffit pas à provoquer le changement souhaité. 
Apprendre de nouvelles méthodes d'étude signif~e aussi rompre avec des habitudes ancrées a 
foumir un effort prolonge pour acqué~ de nouvelles stratégies d'apprentissage. L'application 

de méthodes générales sans disceniernent peut donner par ailleurs cies résultats inattendus. Par 
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exemple, tel étudiant a cm comprendre qu'une bonne façon d'étudier était de lire dix pages par 
jour de la matière à apprendre et applique cette méthode à la lettre, dix pages d'une matière, puis 

dix pages d'une aum matière, indépendamment de la longueur du texte, indépendamment des 

échéanciers et indépendamment de l'importance relative des lectures. Tel auae a retenu qu'un 

bon lecteur ne revient jamais sur ce qu'il vient de lire, et depuis ce temps-là lit sans revenir en 
arrière, en espérant que la compréhension s'établira d'elle-même 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'entrahement de stratégies cognitives 

Le deuxième type de programme dans la classification de Romainville (1993), vise 

l'entraînement de stratégies cognitives plutôt que l'enseignement de méthodes d'étude. Les 

stratégies cognitives dont il est question ici ne reposent plus sur des avis d'« experts w mais sur 

les recherches en psychologie cognitive. Toutefois, comme il existe une grande variété & 

conceptions des stratégies cognitives et des programmes d'entraînement, les résultats des 

recherches sur I'eficacité de ces programmes Estent confus et contraàictoires. 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 modèles théoriques. 

simplificateurs et susceptibles d'infiiation, au déaiment de savoirs d'expérience; 4) qu'ils ne 

prennent pas suffisamment en compte les stratégies actuelles de i'6tudiant et les autres facteurs 
auxquels peuvent être imputés ses échecs, comme l'absence de motivation ou le manque & 

confiance en soi, par exemple. 

Le troisième type de programme vise à promouvoir une réflexion chez lt6tudiant sur ses propres 

pratiques. Il vise notamment à développer le réflexe chez l'étudiant de réfléchir 
systhatiquement au contexte du travail, au but recherché et aux stratt5gies qui sont pertinentes 

pour atteindre ce but. Il n'y a pas une bonne m6thode ou un ensemble de bonnes stratégies à 

mettre M application, mais au contraire tout un cheminement réflexif mettant en jeu tant le savoir 

rnét;rognîtif acquis sur les tâches, les connaissances requises et les strat@ies qui y sont 

apphcables que les habitudes plus ou moins automatisées de contrôle et de régulation du 

processus de traitement qui s'ensuit (Gibbs et Jenkins, 198 1). 
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Selon Romainville (1993), on ne dispose présentement que de très peu d'études sur les effets de 

cette approche. Par contre, les quelques études réalisées rapportent des bénéfices substantiels 

comme la mWication de l'approche d'apprentissage et une augmentation des résultats scolaires 

(Biggs, 1986, 1988; Davies, Sivan et Kember, 1994). 

L 'en traînement des habile tes intelIBCIUelies 

Pour 1e quaîrième et dernier type de programme, l'attention se déplace, selon Romainville 

(1993), des stratégies aux processus, des manières d'apprendre aux opérations mentales dont la 

maîtrise sous-tend l'utilisation efficace des stratégies. Romainville place dans cette demière 

catégorie le Programme d'enrichissement inshumental (Feuentein et al.. 1980). les Ateliers de 

raisonnement logique d'inspiration piagétienne (Higelé, 1987) et le programme CoRT Thinking 

(de Bono, 1986). Corne pour le type de programme précédent, on ne dispose présentement 

que de très peu d'études sur les effets de ces programmes. 

Comme nous I'avons déjà signalé à propos & la définition du concept de stratégie 

d'apprentissage, cette dernière distinction entre « habiletés intellectuelles » et « stratégies 

cognitives >r est problématique. Les fonctions cognitives de Feuentein et les outils 

psychologiques de de Bono, par exemple, ont toutes les caractéristiques des stratégies cognitives 

telles qu'elles sont défuies par les auteurs du domaine. De plus, les trois programmes cités 

visent aussi le changement des stratégies et l'autorégulation de 1' apprentissage par le truchement 

de la metacognition. Pour cette double raison, cette quatrième catégorie de la classifcation est 

assimilable à la précédente. 

2.3.2 Les recherches sur les effets des programmes d'entraînement a 
I'ef'ficience cognitive des étudiants universitaires 

Si l'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 à la fin 
des années 60 (Haslarn et Brown. 1968). Depuis, un grand nombre de recherches ont été 

publiées sur les stratkgies d'apprentissage. Hanie, Biggs et Purdie (1996) ont identifié dans la 

banque & domées ERIC 1415 articles publiés entre 1982 a 1992 seulement, portant sur 
diff6rents aspects des habiletés d'étude, à tous les niveaux scolaires. Dans la tnêm banque de 

données, Kaldeway et Korthagen (1995) ont identifié près & 600 études publiées entre 1986 a 
1991, portant sur des programmes universitaires et collégiaux visant le développement des 

habiletés d'étude. De leur côté, Hadwin et Wme (1 996) en ont identifié 566 inscrites au cours 
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de ces sept dernières années (1989- 1995) daos ERIC et Psychological abstracu. 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: 

Six méta-analyses portant sur des interventions particulières ont été publiées, mais selon Hattie. 

Biggs et Purdie (1996), on ne trouve pas dans les Ccnü de méta-analyse globale visant à 

identifier les caractéristiques des interventions à succès. Selon ces auteurs, il manque encore une 

base suffisamment large de données scientifiques pour supporter un modèle de programme 

d'intervention visant l'amélioration des habiletés d'apprentissage. Les auteurs se sont donc 

attachés à 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 cadR d'une expérimentation formelle, et qu'elles visaient des variables 

indépendantes supposées influencer diverses performances. Les buts poursuivis par les 

interventions choisies concernent par exemple l'amélioration de la motivation, l'a~~gnentation & 

la mémorisation, le développement de l'autorégulation, l'amélioration de la gestion du temps, le 

changement de cenaines attitudes, ou encore la réduction des pathologies de l'apprentissage 

comme l'anxiété des examens. 

La méta-analyse effectuée par Hattie et al. porte donc sur les effets de ces interventions sur 

l'efficience cognitive des étudiants. Si l'étude de Hattie et al. (1996) montre que des 

interventions sur les stratégies d'apprentissage des apprenants peuvent être réali&s avec 

succès, les recherches sur lesquelles elle se fonde démontrent aussi que ces interventions ont une 

efficacité variable selon le niveau des étudiants auxquelles eues s'adressent. L'échantillon 

sélectionné comporte 5 1 études, allant de 1968 à 1992. Ces études sont en majorité récentes 

(médiane: 1986). Les programmes sont surtout implant& au niveau universitaire (21 études). 

Les sujets sont des volontaires. atypiques, c'est-Mire que l'on rrtrouve aussi bien des étudiants 

forts que des étudiants faibles. Les études utilisent une grande variété de moyens d'évaluation a 
inchient une moyenne de 96 sujets. 270 effets ont ainsi été apprécits, 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 CoIIis (1982). 

Un premier problème rencontré par les auteurs est celui de la classification des intmentions. 
Une démarche typique consiste 2 classer les interventions en fonction & 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 actuelles se réfèrent 

à la métacognition d'une façon ou de l'autre. Une autre démarche consiste à classer les 

interventions en fonction de leurs objectifs. Ceriaines 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 saatégies 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 problème de classification. les auteurs ont regroupé les interventions en 

fonction de leur complexité smtcturelle et selon le type de transfert visé (proche, éloigné). Pour 

ce fain, ils ont transposé la taxonomie SOLO (Structure of the Observed Leamhg Ourcome) & 

Biggs et Collis (1982), originellement utilisée pour décrire les phases de l'apprentissage d'une 

matière nouvelle. Selon cette taxonomie, les étudiants passent a travers quatre stades typiques au 
cours de leur progression dans un domaine d'apprentissage, à partir d'une phase 

N préstructurelle u où l'étudiant aborde la tâche d'apprentissage d'une façon inappropriée: 1) 

une phase « unistructurelle >> où un seul aspect de la tâche est abordé; 2) une phase 

« multistnicturelle » ob plusieurs aspects de la tâche sont abordés séquentieilement mais sans 

lien les uns avec les autres; 3) une phase relationnelle » où un puis plusieurs aspects sont 

intégrés en un tout cohérent; 4) une phase d'abstraction gCnéralisée » ou ce tout est générdisé 

à un plus haut niveau d'abstraction. prmettant ainsi le transfert des acquis. 

En généralisant ainsi cette taxonomie SOLO, les auteurs ont classé les interventions 

sélectionnées pour leur analyse selon leur appartenance à l'une ou l'autre des quatre catégories 

suivantes: 

1. Unistmcturelle: toute intervention portant sur une dimension unique (exemple: une tactique, 

comme le résumé. ou une caractéristique persomeiie, comme l'anxiété des examens). 

2. Multistrucnirclle: toute intervention portant sur une variété de procédures, ou de stratégies 

indépendantes, sans intégration ni orchestration en fonction des diffdrences individuelles et 

des contextes (comme c'est le cas pour un grand nombre Q programmes traditionnels 

d'entraînement aux habiletés d'étude). 

3. m: toute intervention dont les composantes sont intégrées pour permettre une auto- 

évaluation, sont orchestrées pour faciliter leur adaptation aux contextes et aux tâches 

particulières, et sont autorégulées (exemple: les interventions métacognitives, qui visent à 

développer l'autoriguiation de l'apprentissage, c o r n  la planifcation, la gestion et le 
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contrôle des efforts d'apprentissage, ainsi que l'utilisation appropriée des stratégies en 

fonction des contextes, et les interventions visant les attributions des réussites et des échecs 

(attributions reminkg). 
4. Généralisée: toute intervention visant le transfert éloigné. Cette demière catégorie comprend 

tous les programmes dont l'intention est d'apprendre aux étudiants à apprendre en 

général(leaming How To Leam) (exemple: le Programme d'enrichlîsemmt inrtnmrental de 
Feuerstein et al., 1980). 

Alors que les deux premières catégories de cette classification s'appliquent aussi bien à l'une ou 

l'autre des deux premières catégories de la classification de Romainville (1993), la troisième 

(relationnelle) semble bien équivalente à celle que Romainville nomme << entraînement à la prise 

de conscience de son fonctionnement » et la quatrième (généralisée) à << l'entraînement des 

habiletés inteUectuelles m, avec toutes les questions que soulève cette dernière 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 ie type d'effets considéré. Alors qu'il est élevé au plan & ia 
performance scolaire et pour les aspects affectifs. il est relativement faible pour les habiletés 

d'étude. Par ailleurs, les élèves à faible niveau d'aptitude semblent être ceux qui profitent le 

moins de ces interventions. probablement à cause de leurs djfficultés a comprendre les 

instructions. 

Les programmes unistnsctureis, impliquant un enseignement direct de trucs mnémoniques 

surtout, ont des effets très positifs avec tous les étudiants. On retrouve un niveau d'efficacité 

semblable pour les programmes rnultismicturels, coinme les programmes d'entraînement aux 

habiletés d'étude, quand ils sont utilisés pour des tâches simples au plan du traitement cognitif 
avec un transfert proche. Quand ces mêmes programmes sont utilisés pour des tâches exigeantes 
au plan du traitement cognitif avec un transfert éloigné, ils n'ont plus d'effets. Ces programmes, 

quand ils fonctionnent, sont plus efficaces avec les jeunes qu'avec les plus vieux. 

Les programmes relatiomeb ont des effets très positifs quand ils sont utilisés dans des 

conditions & transfert proche, que œ soit au plan de la performance scolaire!, au plan de 

l'utilisation des habiletés ou au plan affectif, ii tous les âges et à tous les niveaux d'aptitude. Ils 

sont particulièrement utiles avec les dtudiants plus vieux a d'un haut niveau d'aptitude, œ qui 
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semble très cohérent avec le haut niveau de réflexion demandé par les interventions 

métacognitives. 

Dans le cas des programmes plus ambitieux visant K l'apprendre a apprendre », il est encore 

difficile de conclure, selon les auteurs, en raison des doutes quant à l'applicabilité des critères de 

performance scolaire pour la mesure de l em  effets. Hattie et al. conf ien t  en cela le manque 
constaté à propos de l'étude des effets des programmes d'education cognitive par Romainville 

( 1993). 

Conclusions de l'étude de Hattie, Biggs et Purdie (1 996) 

La méta-analyse effect.uk par Hattie et al. (1996) leur permet de conclure que la plupart des 

interventions ont des effeü positifs la plupart du temps. Les interventions à composante unique 

centrées sur le transfert proche d'une habileté reliée à une tâche spécifique sont plus efficaces 

que les interventions à composantes multiples. 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 œ 

dernier cas. toutefois, le transfert éloigné des stratégies n'est pas aussi susceptible de se 

produire. 

Selon Hattie et al. (1996). les données empiriques supportent donc la thèse que les meilleurs 

résultats sont obtenus quand l'entraînement à l'efficience cognitive est utilisé métacognitivement, 

avec les supports motivationnel et contextuel appropriés. Les formations traditionnelles aux 

habiletés d'étude ne sont pas aussi efficaces que les interventions métacognitives a 
contexn>aiisées. mais eues sont sign>f&vement meilleures que rien du tout, surtout avec les 
étudiants les plus jeunes. Ces dernières ne le sont par contre que marginalement pour les 

6tudiants de collège et d'université. 

Si la mkta-analyse & Hattie et 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 façon nette les effets des interventions au niveau univeaitaire des effets aux 

autres niveaux. Il est donc particulièrement 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 l'efficience cognitive des étudiants. 
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Les objectifs et les effets de l'enfrainernent à Petfiaenœ cognitive a l'université: Kaldeway et 

Korthagen (1 995) 

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 collège. Leur but était de comprendre les points de 

vue et les rapports contradictoires sur l'efficacité de ces programmes. et par voie de 

conséquence, d'en tirer des enseignements sur les caractéristiques et les conditions d'application 

des programmes à succès. Une vingtaine d'études sur près des 600 répertoriées dans la banque 

de données ERIC entre 1986 et 199 1 ont été sélectionnées par les auteurs en vue d'une étude 

comparative approfondie, en fonction de plusieurs critères: il s'agit de programmes séparés & 

l'enseignement normal, portant sur les habiletés d'étude, et ayant fait l'objet d'une étude 

empirique. Trois seulement de ces études se retrouvent égaiement dans l'échantillon sélectionné 

par Hattie et al. ( 1 996). 

Classification des programmes par Kaldeway et Korthagen (1995) 

AtTn d'analyser les programmes sélectionnés, les auteurs se sont penchés sur leurs objectifs et 

sur Ieurs effets. Ils se sont fondés pour classer ces objectifs et ces effets sur les activités d'étude 

préconisées et sur une liste de facteurs considérés comme de bons prédicteurs du succès par les 
écrits scientifiques, soit la concentration (Meijer et al., 199 1), la gestion du temps (Van 
Overwalle, 1989; Meijer et al., 19911, 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 (Vennunt 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 modèle de 
classification proposé par Kaldeway et Konhagen est dtriv6 de modèles généraux d'action et & 

résolution de problème, co rne  celui de Polya (1973) qui est divisé en quatre étapes: 
comprendre le problème - faire un plan - réaliser le plan - évaluer les nsultats. Cette adaptation 

les amène à partager les activités d'étude préconisées en quam catégories: 

1. Des activités d'étude strateniaues, . . telles que définir les buts de l'étude, comme par exemple, 

la stnicture et la nature des connaissances i acqu6rir (une stratégie cognitive selon k s  uns 

(Audy et d, 1993), une stratégie métacognitive selon d'autres (Sternberg, 1986). 
2 . h  * "' 

a .  consistant à planifier des objectifs spécifiques a des 

sûatégies cognitives a appliquer, comme relier les idées, analyser, etc. (une stratégie 
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métacognitive consistant à choisir, coordonner et orchestrer des stratégies cognitives précises 
en fonction des contenus dans la plupart des taxonomies citées (Audy et al., 1993; Boulet et 

al., 1996; Saint-Pierre, 199 1 ; Sternberg, 1986). 

Des activités exécutives, qui sont les activités d'acquisition de connaissances à proprement 
parler, comme la lecture, la prise de notes, la schématisation, la mémorisation, Ia mise en 
pratique, etc. (un ensemble disparate de méthodes, de processus et d'habiletés intellectuelles 
plus ou moins équivalents à des stratégies d'apprentissage cognitives dans les taxonomies 
citées). 
Des activités àe réflexion, qui consistent à assurer le suivi et la régulation de l'étude ainsi que 

l'évaluation de ses résultats, comme l'estimation du mvail effectué et du temps pris. ou la 

vérification que l'on n'a pas dévié de son objectif (un ensemble de stratégies métacognitives 
dans la plupart des taxonomies citées). 

L'intéRt porté à ces activités d'étude apparaît d'autant plus pertinent au niveau universitaire que 
l'encadrement est moindre, le volume de savoirs à acquérir plus élevé et les situations de choix 
plus grandes comparaiivement 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 première partie du chapim et les objectifs des programmes étudiés. 

Probième de discrimination entre wgnrtlf et métamgnitif 

En ce qui concerne plus spécifiquement la notion d'activité d'étude, les auteurs dévient de 

l'habituelle distinction entre un niveau cognitif et un niveau métacognitif. Sur la base de leur 
expérience pratique, ils considèrent que la plupart des problèmes vécus par les étudiants dans 
leur étude d'une matière ne réside pas tant dans la méthode de lecture (structuration, 
schématisation, prise de notes et suivi & la compréhension), mais plutôt dans la diff~culté que 

ces Ctudiants ont à se former une image claire du niveau et de la nature des connaissances à 

acquérir durant la préparahon des examens (par exemple, connaissances d'ensemble venus 
connaissances du détail, connaissances factuelles versus connaissances dirigées vers 
l'application). Ces mêmes 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 ~ m b l e  relever de problèmes d'exécution (lecture knte, difficulté à résumer) relèverait 
plutôt, selon les auteurs, de problèmes de fixation de buts, de planification et de réflexion. Selon 
la division classique entre activités cognitives et activités métacognitives, les activités cognitives 
sont considérées c o m m  des activités de traitement des contenus qui mènent aux résultats & 
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l'étude, soit l'apprentissage de connaissances et d'habiletés, alors que les activités 

métacognitives sont conçues comme des activités de régulation et de contrôle des opérations de 

traitement, non reliées aux contenus et n'apportant pas par elles-mêmes de connaissances sur ces 

mêmes 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 à créer 

les conditions favorables au traitement des contenus, mais procurent par le fait même des 

connaissances nouvelles sur ces contenus-là, telles qu'une vue d'ensemble des objectifs à 

atîeindre et une idée sur la façon de traiter les contenus pour atteindre ces objectifs. De plus, ces 

activités métacognitives peuvent faire elles-mêmes l'objet d'une réflexion et d'un suivi 

mktacognitifs, phénomène non pris en compte dans un modèle à deux paliers. 

On ne peut, de fait. concevoir le fonctionnement métacognitif sans un minimum d'input en 

provenance de la matière à apprendre ou du problème à résoudre, ainsi que des connaissances 

déjà acquises activées par cet input. Ces remarques nous ramènent a la complexité du 

phénomène étudié, à la difficulté de séparer d'une façon nette et mutuellement exclusive le 

niveau de la cognition de celui & la métacognition, et aux limites d'une modélisation lineaire 

d'un fonctionnement cognitif à deux niveaux seulement. Cette ambiguité se manifeste, par 

exemple, dans les divergences entre les différents modèles du fonctionnement cognitif. Ainsi, 

parmi les sept métacomposantes proposées par Sternberg (1985), dans son modèle triarchique 

de l'intelligence, quatre correspondent à la définition des stratégies métacognitives, c'est-à-dire à 

des opérations mentales sur des opérations mentales » (Noël, Romainville, et Wolfs, 1995). 

et trois autres correspondent, soit à des stratégies cognitives (comme la définition précise d'un 

problème), soit à des stratégies de support (comme la gestion des ressources) dans les 
taxonomies de Weinstein et Mayer (1986)' McKeachie et ai. (1987), et Audy et al. (1993), entre 

autres. 

On retrouve donc dans la classification de Kaldeway et Korihagen cette difficulté de 

discrimination entre un niveau cognitif et un niveau métacognitif que nous avons déjà rencontrée 

avec la recension des écrits sur les stratégies d'apprentissage et la métacognition. 

Résultats de l'étude de Klaldeway et Korthagen (1 995) 

L'anaiyse 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 sirat6giques et/ou opérationnelles 
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(catégories 1 et 2). Il est à noter que chacun de ces 5 programmes, par contre, a eu un effet 

signiF1cat.f sur la compréhension de textes ou les résultats d'examen. 

L'étude de Kaldeway et Korthagen montre également que les formations qui ont obtenu des 

résultats indubitables sont celles qui offient un entraînement aux stratégies et à l'autorégulation 

métacognitive de l'apprentissage, incluant des objectifs d' autogestion, d'une durée d' au moins 

18 à 30 heures, étalées sur 5 à 10 semaines (Nist et Simpson, 1989; Nist, Simpson, Olejnick et 

Mealey, 199 1 ; Simpson, Stahl et Hayes, 1989). Selon ces auteun. le manque d'effets observé 

pour certains programmes pourrait être fié au fait que ces programmes sont exclusivement 

concentrés sur des activités exécutives (catégorie 3) comme l'annotation, la schématisation, etc. 

L'étude de Kaldeway et Korthagen montre ensuite que très peu d'attention est portée aux effets 

des programmes sur les activités d'étude des étudiants et sur leurs résultats, surtout à long 

terme. L'étude de Kaldeway et Korthagen révèle enfui qu'aucune des études n'a fouiIlé 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 dtudianfs: 
Hadwin et Winne (1 996) 

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 pst-secondaire (collège et 

université) à partir des études empiriques les plus récentes, et en s'appuyant sur les théories 

contemporaines de l'autorégulation & l'apprentissage et du traitement cognitif de l'information. 

Selon cette perspective, l'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 nansmission de stratégies d'apprentissage efficientes 

doivent poursuivre deux buts: 1) enseigner aux étudiants des tactiques pour traiter l'information 

en profondeur, 2) leur apprenàre à utiliser stratégiquement ces tactiques (Butler et Winne, 1995). 

La recension des écrits de Hadwin et Winne (1996) a cherché à établir quelles tactiques 

d'apprentissage se sont révelées efficientes au point de justifier leur inclusion dans une 
intervention, dans quelles conditions eiles ont étt transmises, quels sont les contextes qui se sont 

révéiés favorables et quelle relation a été étabiie entre les buts immédiats et les tactiques 

d'apprentissage, afin que les participants soient en mesure de mieux réguler l'usage de ces 
tactiques. 
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Critéres de sélection des études de Hadwin et Winne (1 996) 

Les deux auteurs ont orienté d'emblée leur recherche documentaire vers les études effecniées 

dans un contexte d'etudes réel, même 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 à partir des 

criteres suivants: l'étude portait sur des étudiants du pst-secondaire; elle consistait en un 

entraînement et non pas seulement un enseignement d'une tactique ou d'une stratégie; Ies tâches 

utilisées pour I'enaaûiement étaient représentatives des tâches réelles; l'étude fournissait des 

données empiriques sur l'application ultérieure des stratégies ou des tactiques. 

La sélection finaie comporte 7 études portant sur les effets d'une fome d'enseignement 

stratégique. où la tactique ou stratégie d'apprentissage est intégrée à un cours crédité du 

programme normal, et 9 études portant sur les effets d'un programme extra-curriculaire, où la 

tactique ou stratégie d'apprentissage est entraînée à l'ai& de tâches 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 (1 996) 

Les 7 études de type « enseignement stratdgique » retenues ont testé trois tactiques 

d'apprentissage en tout et pour tout: la schématisation, I'autoquestionnement et l'auto- 

observation du temps d'étude. Les 9 autres portaient sur des tactiques variées comme la 

schématisation, l'annotation, l'autoquestiomement, le soulignement, le résumé, la prise & 

notes, et une méthode générale non stratégique (Nist et Simpson, 1989; Nist, Simpson, Olejnick 

et Mealey, 1991). Les effets étudiés portaient sur certains indicateurs du rendement scolaire ou 

de la qualité des apprentissages. 

La recension de Hadwin et W i e  (1996) montre que, quand l'enseignement des tactiques 

d'apprentissage est inclus dans les cours réguliers, la schématisation, l'autquestio~ement et 

l'autoobservation du temps d'étude ont des effets modestes sur l'apprentissage. Pour ce qui est 

des programmes extra-curricdaires, 1' autoquestionnement, le soulignement et la méthode 
d'étude non stratkgique montrent également des effets modestes sur l'apprentissage. Les autres 

tactiques ne semblent pas avoir eu d'effet 
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Conclusions de l'étude de HadwrR et Winne (1996) 

La dimension très réduite de I'échantillon amène à 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 considère l'aspect de l'intentionnalité, mais plutôt sur une technique ou 

tactique d'apprentissage unique, ayant fait l'objet d'un temps d'entraînement réduit avec un 

feedback insuffisant. Dans la classification de Hattie et al. (1996), ces études se classeraient 

parmi les interventions unistructurelles. Dans la classification de Romainville (1993)' elles 

s'apparentent plus à l'enseignement de méthodes d'étude, ou encore d'activités exécutives dans 

la classification de Kalàeway et Korthagen (1995). 

La sélection de Hadwin et Winne ne comporte, malgré le nombre d'articles récents identifies, et 

malgré la perspective cognitiviste des auteurs, aucun programme ou cours de type « apprendre à 

apprendre » ayant satisfait à leurs critères. Cela confirme les observations de Romainville 

(1993). de Kaldeway et Korthagen (1995) et de Hattie et al. (1996) sur l'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 I'autoréguiation & 

l'apprentissage chez les étudiants. 

Hadwin et Winne (1996) recommandent donc que les promoteurs des programmes 

d'entraînement à l'efficience cognitive induent la recherche et 1 ' évduation dans leur effort 
d'éducation. iis recommandent aussi l'étude des stratégies d'apprentissage dans un contexte 

authentique, le seul selon eux, susceptible de provoquer une autorégulation réelle de 

l'apprentissage, c'est-à-dire une sélection stratkgique de techniques et de tactiques en fonction de 

buts valables, associés directement à la r6ussit.e scolaire. Quant aux chances de succès d'un 

programme, ils insistent sur la nécessité d'un entraînement 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 Hadwin et Wnne (1996), Hattie, Biggs et Pud# (1996) et 
Kaldeway et Korthagen (1995) pour la conception d'un prsgramme d'enfrainement a I'eCfFcienœ 
cognitive 

En résumé, selon ce qui se dégage des analyses de Hadwin et Winne (1 9%), Hattie et al. (1 996) 

et Kaideway 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 particulières, mais une variété & 

stratégies cognitives et métacognitives. Le problème est que plus ces stratégies sont générales 

et absaaites, plus il est difficile d'obtenir des résultats mesurables (Derry et Murphy. 1986; 

Perkins et Salomon, 1989). Les stratégies les plus spécifiques aux tâches (microstratégies) 

sont les plus faciles à modifier alors que les plus générales (macrostratégies) sont les plus 

résistantes au changement, et donc ceiles qui ne peuvent être changées avec une intervention 

courte. 

2. 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 strafegies d'apprentissage. Ces résultats confirment 

l'importance, pour un programme d'entraînement à l'efficience cognitive, de voir le 

développement des stratégies d'apprentissage d'une façon systémique, c'est-à-dire de viser 

autant les représentations et les motivations que les stratégies d'apprentissage, et de 
développer des habiletés à l'autorégulation. Ce point confirme l'étude de Kirchenbaum et 

Peni (1982) et s'accorde aux études récentes sur l'autorégulation de l'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 
l'intervention. Les résultats obtenus par Hattie et al. (1996) supportent l'idée d'une cognition 

en situation (sincated cognition), recommandant qu'un entraînement se fasse en contexte, 

utilise des tâches du même 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 à 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 telie ou teile 
stratégie dans tei ou tel contexte. 

Le fait d'enseigner directement des méthodes d'étude ne semble pas très fructueux. Il semble 
que l'entraînement aux méthodes d'étude est plus efficace ii modifier les attitudes que les 
habiletés elles-mêmes. Si le but est d'enseigner pour la simple rétention de détails pertinents, 
dors I'uiilisation de moyens mnCmotechniques est très efficace. Mais si le but est d'aider les 
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étudiants à comprendre un contenu en vue de son application dans un nouveau contexte, alors 
des stratégies plus complexes sont indiquées, et l'entraînement aux stratégies devrait 
s'accompagner d'une compréhension des conditions de leur application. Comme le soulignent 
Perkins et Salomon (1989)' plus on &sire un transfert éloigné, plus les contenus et les 
connaissances conditionnelles de leur application doivent être approfondis. 

Les résuitats conf ient  donc les condiuons de succès d'un programme d'entraînement à 

I'efficience cognitive, tel que prédit par les écrits sur les saatégies d'apprentissage. Ii existe en 
effet actuellement un consensus sur le fait qu'un enseignement direct de méthodes d'étude 
générales n'est pas efficace (Garner. 1990; Pinaich et de Groot, 1990)' sauf au niveau des 
études post-secondaires où l'on peut constater de légers gains, surtout si les objectifs & 

l'intervention ciblent un seul aspect (Hadwin et Wime, 1996). La position actuelle sur le sujet 
est que: si l'entraînement aux saatégies d'apprentissage est effectué dans un contexte 

métacognitif, vise l'autordgulation, est associé avec un contenu spécifique, et si cet entraînement 
est supporté par le contexte d'enseignement. dors on peut s'attendre à des effets positifs 
(Brown, Bransford, Ferrara et Campione, 1983; Deny 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 l'enseignement stratégique sur 
l'efficience cognitive des étudiants universitaires 

Paralièlement aux programmes d'entraînement à I'efficience cognitive ou d'éducation cognitive, 
une autre approche s'est développée qui prône l'htégmtion de l'éducation cognitive à 

l'enseignement des discipiines scolaires, l'enseignement « stratégique >> (Tardif, 1992) ou 

enseignement « orienté vers les processus u (prucess-dented insnuction) (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 & développement cognitif aux objectifs de contenu, et l'enseignement des 

matières traditionnelles se doubler d'un enseignement explicite des saatégies d'apprentissage. 

Selon les auteurs du domaine, l'enseignement straiégique se définit comme un <( mode 
d'instruction visant à enseigner les stratégies cognitives et les connaissances spécifiques à un 
domine en cohérence r (Vennunt, 1995). Ce mode d'instruction vise à promouvoir le 

développement des styles d'apprentissage orient& vers la compre%ension du sens ou vers 
l'application des comais~illlces et à décourager les styles d'apprentissage w u  dirigés ou orientes 
vers la repfoduction des connaissances seulement (Biggs, 1988; Vermunt, 1995). 
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Les buts de /'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 l'autoré~aîion de l'apprentissage, 

l'acquisition d'un répertoire autogéré de stratégies efficientes. le contrôle des aîtitudes et de la 
motivation, entre autres, font donc partie des objectifs visés par cette forme d'enseignement. 

L'enseignement stratégique cherche aussi à aider les étudiants à développer des modèles 

mentaux appropriés aux contenus: signifiants, accessibles, organisés, relationnels et cohérents 

avec Ies principes sous-tendant le domaine concerné (Volet, 1995). L'enseignement straiégique a 

un impact particulièrement important sur le développement des connaissances procédurales et 

conditionnelles, non sur les connaissances déclaratives (Applebee, 1986; Volet, 1995). 

L'enseignement stratégique cherche enfin à aider les apprenants à développer des modèles 

mentaux appropriés de l'apprentissage comme forme spécifique de contemu: un style 

d'apprentissage dirigé vers le sens et l'application plutôt que non dirigé ou dirigé vers la 

reproduction (Vermunt, 1995); une approche en profondeur plutôt qu'en surface (Marton et 

Saljo, 1984; Entwistle, 1984). Plusieurs auteurs présument que les modèles mentaux de 

l'apprentissage des étudiants qui réussissent comprennent des connaissances et une 
compréhension des facteurs majeurs de l'apprentissage aussi bien que des connaissances 

procédurales et conditionnelies en rapport avec une gamme de stratégies efficientes pour gérer 

l'apprentissage (Weinstein, Goetz et Alexander, 1988). 

Caractefistiques d'un enseignement stratégique 

C ' est tout d' abord une forme d' enseignement à composantes multiples (inshuctioml package): 

les processus cognitifs et metacognitifs sont incorporés aux objectifs d'enseignement et aux 

méthodes pédagogiques (modelage, entraînement cognitif, verbalisation des processus de 

pensée, résolution colkctive de problèmes, enseignement réciproque) (Volet, 1995). C'est aussi 

une fonne d'enseignement aux dimensions multiples: les aspects affectifs et motivationnels de 

l'apprentissage sont i n t ée s  aux aspects cognitifs (afuie cogniîive SM mid motivahonui 

willn - Paris. 1988). En effet, devenir un apprenant aaif &man& de l'endurance, & la 

croyance et de la confiance en soi. Il est donc nécessaire de promouvoir des attitudes positives 

face à I'accroissement & l ' bv i té  mentale (Boekaerts, 1995). Pour de Jong (1995), 
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l'enseignement stratégique doit aussi fournir aux étudiants le support nécessaire pour qu'ils 

prennent la responsabilité et Ie contrôle de la construction de leurs connaissances. 

C'est enfin une forme d'enseignement aux contextes multiples. L'enseignement & stratégies en 

contexte ne conduit pas spontanément a u  transferts éloignés (fur-tradert). Ce souci du 

transfert doit être inculqué (Salomon et Globerson, 1987) et on doit mettre en évidence les 

bénéfices potentiels résultants d'un transfert (Vermunt, 1995; Lonka et Ahoia, 1995; Volet, 

McGU et Pears, 1995). On peut aussi faire pratiquer les étudiants sur des tâches diversifiées 

appartenant à plusieurs domaines et avec différents enseignants (Volet, 1995). Pour de Iong 

(1995), il est même cruciai que les étudiants utilisent leurs connaissances dans la résolution & 

situation-problèmes scolaires pratiques, complexes, mais fonctionnelles et représentatives de 

situations professionnelles. situations dans lesquelles connaissances et compréhension sont 

confrontées à d'autres perspectives et sous différentes modalités de représentation mentaie. 

Principes pédagogiques d'un enseignement stratégique 

Du point de vue pratique, I'enseignement stratégique met de l'avant un cenain nombre & 

principes pédagogiques, essentiels seion les partisans de ceae approche pour une transmission 

efficace des compétences cognitives. L'accent est mis sur la réflexion à propos des activités 

d'apprentissage. plutôt que sur les résultats, sur le modelage du processus cognitif avec un 
transfert graduel du contrôle, le développement d'un m d 1 e  mental & l'apprentissage et la 

promotion du transfert. Selon Volet ( 1 995)' les activités pédagogiques devraient provoquer un 

accroissement de l'activité mentale durant l'apprentissage (ex: penser, raisonner, analyser, 
théoriser), exiger peu de recours ii des tâches routinières et aliénantes, et encourager un transfert 
graduel de la responsabilité des apprentissages vers l'étudiant. 

Selon Vermunt ( 1995)' une &marche 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 créaîion & 

« fkictions constructives »; 2) un enseignement des stratégies cognitives, affectives et 

réguiatoires en cohérence avec le domaine, une démonstration explicite des activités de pensée 

d'apprentissage génkalement implicites, une activation et un investissement des stratégies 

d'apprentissage des 6tudiant.s daos les travaux requis; 3) un contrôle des activitk de pende et 

des conceptions spécifiques au domaine. 
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À l'exception de ce qui concerne l'enseignement de stratkgies en lien avec des contenus 

spécifiques, les principes pédagogiques mis de l'avant par l'enseignement stratégique 

correspondent à ceux qui animent les programmes d'éducation cognitive et dont nous avons 

donné un bref aperçu au premier chapitre. Les recherches sur les effets de ce type 

d'enseignement présentent donc un grand intérêt pour la compréhension du phénomène du 

changement de stratégies d'apprentissage chez les étudiants universitaires. 

Quelques résultats et problèmes de l'enseignement stratégique 

On ne dispose présentement que de très peu d'études sur I'eficacité et les effets d'une telle 
approche, surtout en ce qui concerne 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 à court et à long terme (Lonka et Ahola, 1995; Volet, 1991). 

Par contre. l'attention accordée aux processus cognitifs est souvent associée au ralentissement 

du rythme d'apprentissage, mais selon Volet (1995)' les bénéfices de l'enseignement stratégique 

en ce qui concerne les résultats de l'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 » paraît tout à 

fait justifié. 

L'étude de Lonka et Ahola (1995) montre que, par ailleun, on ne peut pas forcément attendre 

des résultats immédiats de l'enseignement stratégique. Cette étude longitudinale de six ans avec 

une cohoae d'étudiants en psychologie montre un ralentissement du rendement durant les trois 

premières années pour les étudiants ayant choisi l'enseignement stratégique, mais un gain pour 
les résultats à long terme. Si les conclusions & cette étude se confrnnaient, cela voudrait dire 

qu'il ne faut pas attendre & résultats à court terme de l'enseignement stratégique, que 

l'acquisition d'habiletés stratégiques complexes et d'une exprtise dans l'étude ne se font que 
lentement, et que les résultats ne se font voir qu'après plusieurs années. Cette hypothèse est 

cohérente avec d'autres travaux ayant montré que le choix d'une approche en profondeur de 

I'apprentissage favorise la qualite & l'apprentissage à long terme (Biggs, 1988) mais ralentit le 

rythme des acquisitions. En conséquence, les étudiants qui font face à une évaluation des 

connaissances de type reproàuction ont tendance à adopter des approches de surface, plus 

gratinantes à court terme. Toutefois, les étudiants ayant béndficié d'un entraînement à la 
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métacognition évoluent aussi vers une approche de surface mais à un degré moindre que les 

étudiants n'ayant reçu aucun enmement  (Davies, Sivan, et Kernber, 1994). 

Une autre question soulevée par l'enseignement stratégique, est celie de savoir à qui ce type 

d'approche 'profite le plus. Les apprenants peu habiles qui sont particulièrement 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 Lohrnan, 1984)' mais 

tous les résultats empiriques ne supportent pas cette hypothèse (Volet, 1995). Notre expérience 

personnelle avec les étudiants universitaires nous amène même à 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 à leurs études, ont tendance à appliquer les 

conseils stratégiques << à la lettre » et de façon moins adaptée aux diverses circonstances. 

2.3.4 Les conditions de réussite d'un programme d'entraînement à l'efficience 
cognitive des étudiants universitaires 

Nous retenons de l'ensemble des érudes citées dans cette partie de la recension des écrits qu'une 

des raisons probables des échecs des progxnmes d'entraînement à l'efficience cognitive au 

niveau universitaire réside dans une visée étriquée (réduction à un aspect ou à une technique, 

évacuation des aspects motivationnels comme les attitudes, les représentations et les conceptions 

de l'apprentissage) associées à une courte durée (3 à 12 heures) sur un petit nombre de séances 

dans un court laps de temps. Le diagnostic est centré sur les symptômes plutôt que sur les 

processus sous-jacents et la perspective est technique plutôt que psychologique. 

À l'inverse, la réussite d'un entraînement à l'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'ü suscite un haut degré de réflexion métacognitive, 

qu'il vise unc augmentation de l'autorégulation, qu'il est associé à un contexte d'apprentissage 

réel, et qu'il est supporté par le contexte d'enseignement. Son succès tient essentiellement à sa 

capacité à produire des changements durables dans l a  stratégies d'apprentissage des Chidiants. 
La question du transfert des acquis et de leur maintien à long icmie est donc cruciale. C'est 

pourquoi nous lui accordons ici un supplément de réflexion à partir de quelques écrits récents 
sur la question du transfert des compétences cognitives. 
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Le trmsfett et le maintien des stratégies dbpprentissage à long terme 

La réussite d'une intervention visant l'augmentation de l'efficience cognitive des étudiants 
repose sur son efficacité à amener ces étudiants, tout d'abord à développer de nouvelles 
stratégies d'apprentissage plus efficaces, et ensuite, à transférer et à appliquer d'une façon 
souple et adaptée les connaissances acquises et les habiletes stratégiques pratiquées en atelier aux 

tâches d'étude, éventuellement aux tâches professionnelles ou aux tâches de la vie quotidienne. 

Malheureusement, la constatation est généralement faite, au niveau des élèves du secondaire en 
tout cas, que les étudiants ne transfèrent pas ou n'utilisent pas les stratégies qu'ils viennent juste 
d'apprendre @etterman et Sternberg, 1993). Plusieurs raisons sont invoquées pour expliquer œ 

fait. En premier lieu, les nouvelles stratégies compétitio~ent avec les anciennes, solidement 
implantées. D'une part, quand une stratégie est nouvellement acquise, elle requiert plus d'efforts 
que des routines familières. 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 à faire queIque chose ne dit pas forcément quand et pourquoi le faire. En troisième 
lieu, l'apprentissage d'une stratégie n'engendre pas automatiquement la co~aissance pour 

l'adapter à 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 (Simrnerman, 1995b). 

Selon Simon (1980), dans le cadre d'un entraînement à la résolution de problème, l'emphase 
devrait être mise sur l'explicitation et la pratique des stratégies de résolution de problèmes. Il est 

souhaitable que les étudiants prennent conscience de la façon dont les stratégies sont organisées 
en mémoire. c'est-à-dire comme des ensembles de productions procurant non seulement un 
répertoire d'actions mais aussi des conditions, associées ii ces dernières, qui servent il indexer 
ces actions et à les évoquer quand elles sont nécessaires. Un étudiant v m  son processus 
d'apprentissage s'améliorer s'il comprend qu'une bonne part de l'habileté professionnelle réside 
dans l'aptitude à reconnaître rapidement les indices situationnels qui signalent la pertinence de 

certaines actions. 

Selon Winne (1995). certaines conditions favorisent k maintien et le transfert des stratégies 
nouve11ement acquises: une série de succès immédiats sur une cextaine variété de probléms 
difficiles; une pratique de la stratégie suffisante à l'acquisition d'une aisance dans son utilisation; 
une compnihension de l'utilité de ces efforts; des conditions durant l'acquisition initiale telles 

que le ratio gaiuteffort soit élev6; un contrôle friquent de la performance. Il semble, entre autres 
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choses, que l'utilisation prolongée d'une stratégie dépende de l'aisance avec laquelle eue a pu 

êm appliquée au moment de son acquisition et de sa pratique initiale (Pressley, 1995; 
Rabinowitz, Freeman et Cohen, 1993). 

Kuhn (1990) suggère que l'utilisation muente d'une stratégie dans des contextes variés, 

nouveaux et suffisamment complexes pour solliciter l'attention metacognitive sont les meilleurs 

moyens pour assurer son transfert et son maintien. Pour cet auteur, l'exercice d'une stratégie 

peut être la façon la plus effective pour promouvoir son transfert. En effet, une conscience 

métacognitive accrue de Ia stratégie elle-même comme outil est susceptible d'accroître la 

probabiliti que son applicabilité dans d'autres contextes en soit reconnue par l'usager. 
<< Paradoxalement, l'exercice de stratégies dans un contexte très spécifique, au contenu délimité, 

est susceptibie de promouvoir sa généralisation, alors que l'enseignement didactique des mêmes 

stratégies sous une forme plus abstraite et générale khouera probablement à obtenir une telie 
généralisation » (Kuhn, 1990, p.42-43). 

L'influence du majateur 

Au niveau universitaire, une étude de Volet, McGill et Pears (1995) montre à quel point 

l'expertise acquise par un tuteur motivé et impliqué dans la recherche est Liée aux résultats 

remarquables d'une méthode particulière d'enseignement stratégique. La même méthode, utilisée 

par des NteUrS 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 & 

pratique des tuteurs comme un facteur pripondérant expliquant cet état de fait. De notre côtk, 

notre expérience avec la fonnation d'intervenants en efficience cognitive nous a montré 

amplement les dificulrés de la transmission d'une expertise dans le domaine des pratiques en 

éducation cognitive. Une telle expertise est difficile, longue et coûteuse à développer. C'est 

probablement l'obstacle majeur à I'irnplantation rapide et généralisée de ces méthodes. 

Pertrneme d'un programme Gentrainement à I'eficr'ience mgnitive des étudianls univemitaires 

Malgré les difficultés posées par leur modification et leur transfert, les études recensées 

indiquent quand même la pertinence d'une formation extracunidaire sur les stratégies 
d'apprentissage et leur régulation, mais seulement dans la mesure où celle-ci est dispensée par 
une personne fortement motivie ayant une expertise sufflsante dans le domaine. Contrairement ii 

Lonka et Ahola (1995)' notre expérience dans l'éducation cognitive des étudiants universitaires 

nous a amené à constater qu'un tel entraînement a des effets à court terme (une session) 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 à gérer leurs études dans une 

perspective personnelle et professionnelle tout en se prêtant au jeu de I'évaluation traditionnelle 

des connaissances. 

Par ailleurs, il existe présentement peu d'ouvrages d'auiofomation concernant les stratégies 

d'apprentissage accessibles aux étudiants. Si les tâches universitaires ont fait l'objet de 

nombreux ouvrages de méthodologie (Claret, 1982; Dionne, 1991 ; Goulet et Lépine, 1987; 

Létomeau. 1989; Samson. 1992; Tremblay, 1989)' rares sont ceux qui les abordent sous 

l'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 metacognitive et de l'autorégulation. En effet, p u  de manuels 

explicitent systématiquement et en détail les liens entre le fonctionnement cognitif, les stratégies 

d'apprentissage et les diverses tâches d'étude universitaires. Cette facette & la littérature 

d'autofomation au plan des stratégies d'apprentissage est encore peu développée. 

Quant au débat qui oppose partisans des programmes spécialisés et partisans de l'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 l'expertise en matière d'éducation cognitive, si 

elle est souhaitable, n'est pas une chose f ade  et rapide à acquérir. La formation d'une masse 

critique de professeurs et de chargés de cours à l'enseignement stratégique est loin d'être 

acquise, ni même envisageable à court terne dans l'état actuel du &bat sur la pédagogie 

universitaire et la professionalisation des enseignants. Par contre, des cours efficaces apportant 

aux étudiants une meilleure connaissance d'eux-mêmes au plan du fonctionnement intellectuel a 
des stratégies d'apprentissage, fondé sur la réflexion metacognitive et l'entraînement à 

I'autorégulation & l'apprentissage, existent déjà et peuvent être ameliorés par une recherche 

systématique et une meilleure intégration aux cheminements curriculaires. 

Sur un autre plan, il nous faut aussi reconnaîî que toute inmention en éducation cognitive se 

situe dans un contexte institutionnel et sociétal qui peut contribuer à en accélérer ou à en réàuire 
les effets. Nous avons vu que les étudiants sont sensibles au type d'évaluation des 

connaissances, ii la valeur des diplômes et aux conjonctures du monde du travail, et qu'ils ont 

tendance il y répondre généraiexnent par une approche de surface, orientée vers la passation des 

examens (Biggs, 1996). L'améïoration de la qualit6 des apprentissages des étudiants 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 Condusion: les implications pour l'éducation cognitive de la recherche 
sur l'entraînement à l'efficience cognitive des étudiants universitaires 

Le développement, la diffusion et l'évaluation des effets aussi bien des programmes 
d'entraînement à l'efficience cognitive et des méthodes d'éducation cognitive que de 

l'enseignement stratégique en situation réelle connaissent des avatars communs: la préparation et 

le contrôle des enseignants appliquant un tel programme est ciifEde, longue et coûteuse, la 

recherche en situation réelle est complexe, coûteuse en temps, et pleine de problèmes 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 =herches empiriques (Hadwin a 
Winne, 1996). Malgré cela, sous certaines conditions, les interventions en éducation cognitive a 
I'entminement à l'efficience cognitive sont prometteurs. ont leur pertinence au niveau 

universitaire, et offient 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 entraînement à 

l'efficience cognitive sur le changement des strattgies d'apprentissage des étudiants 

universitaires devra nkcessairernent démire l'envergure de l'intentention, 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 dispense œ 

programme. Par ailleurs, on peut s'attendre à une relation entre l'envergure du pfogramae et la 

variété de ses objectifs d'une part, et la grandeur de l'éventail des effets produits d'autre part. La 

méthodologie de recherche et les mdthodes de cueillette de données devront tenir compte de la 

variabilité inevitabk du traitement a de l'imprévisibilité de certains effets. 

La prochaine et dernière partie de la recension des écrits est justement consac& aux méthodes 

de recherche appropriées à l'étude des effets de l'éducation cognitive et & 1'entra"uicrnent à 
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l'efficience cognitive sur le changement des stratégies d'apprentissage et l'efficience cognitive 

des étudiants universitaires. 



2.4 L'appréciation, la mesure et I'évaluation des stratégies 

d'apprentissage 9 l'université 

Il est nécessaire d'évaluer avec sutfisamment de précision les stratégies d'apprentissage des 
apprenants pour développer des modèles cohérents des stratégies d'apprentissage et intervenir 

efficacement sur ces dernières (Witrmck, 1985). On a donc un besoin. pour la compréhension 

des stratégies d'apprentissage des étudiants et pour l'implantation et l'évaluation des 
programmes d'entraînement à l'efficience cognitive, d'instruments de mesure et d'évaluation 
fiables et valides permenant le diagnostic des déficits, une prescription individualisée et 

l'évaluation des effets des programmes (Weinstein, 1988). 

Dans cette partie, nous passons en revue c e k  des méthodes de recherche utilisées dans le 

domaine des stratégies d'apprentissage qui sont compatibles avec le but de nom étude. Dans un 
premier temps, nous faisons état de la problématique sur la valeur et la légitimité des rapports 
verbaux introspectifs pour l'identification et I'évaluation de certains processus cognitifs, dont les 
stratégies mises en jeu par les étudiants universitaires pour apprendre. Dans un deuxième temps, 
nous décrivons une méthodologie de recherche qualitative, la phénornénographie, 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 troisième temps, une attention spéciale aux inventaires de stratégies d'apprentissage, un type 
d'instrument utilisé abondamment par les deux courants de recherche cognitif a 
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 cogni tire 

De l'ensemble des travaux sur les straiégies d'apprentissage, sur la métacognition et sur 
l'autorégulation de l'apprentissage, ainsi que sur les approches d'apprentissage, se dégage l'idée 

que les stratégies sont des opérations mentales ou des ensembles d'opérations mentales 
cornpiexes, intentionnelles, initiées et exécutées en panie de façon réfléchie et délibérée, en partie 
par habitude, tout dépendant du degré de nouveauté et de diffcuité de la tâche à laqueIle les 
personnes sont confrontées. En théorie tout au moins, cette démarche intelkctue11e est accessible 
à la conscience, sur demande, et en conséquence, ces stratégies sont M cxplicitabIes w et 

peuvent faire l'objet & verbalisaîiom et d'auto-évduations à l'aide de questionnains ou 
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d'inventaires. Comme les processus sous analyse ne sont pas directement accessibles, ils 

doivent être mesurés indirectement, essentiellement par l'intermédiaire de méthodologies fondées 

sur des rapports verbaux introspectifs (Weinstein, 1988). 

Légitimité et nécessité des rapports vehaux introspecaifs 

La plupart des énides sur les stratégies cognitives et métacognitives se basent sur des rapports 

introspectifs avant (anticipation), pendant (verbalisations concurrentes). et après (rapports 

verbaux a posteriori), reposant ainsi la question de l'accessibilité d'un sujet à ses propres 

processus mentaux et la validité de l'introspection comme mode de connaissance en 

psychologie. Mais l'utilisation des rapports verbaux introspectifs en psychologie cognitive est le 

seul moyen que les chercheurs ont d'avoir accès aux évènements psychologiques tels qu'ils sont 

vécus de l'intérieur par les personnes. Le mouvement cognitif n'a tout simplement aucun autre 

moyen à 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 particulièrement utiles aux chercheurs à qui ils donnent un aperçu de l'activité cognitive 

implicite, inaccessible autrement que par les descriptions de l'utilisateur des stratégies (Garner, 

1988). C'est pourquoi ils sont utilisés abondamment mal@ toutes leurs limites en ternie & 

fiabilité. Nous allons donc passer rapidement en revue ce que les différents auteurs ont écrit sur 

l'uhlisation scientifique de ces verbalisations. 

Malgré des doutes sur la capacité des gens à rapporter fidèlement leurs activités cognitives 

(Nisbett et Wilson, 1977), la plupart des thtories sur le développement adulte prétendent que 

l'adulte est capable de réflexion sur lui-même et de contrôle sur sa propre pensée et ses 

expériences passées. Selon Volet (199 1)' les personnes ont un accis privilégié à leurs propres 

pensées et peuvent fournir des informations pertinentes sur leur apprentissage. Pour Ericsson a 
Simon (1980), les compte-rendus verbaux, sollicités avec soin et inteqrétés avec une 

compréhension entière des circonstances de leur obtention, représentent une source 

d'information sur les processus cognitifs valable et tout à fait fiable. Les orne- quand on 

poursuit un idéal de r mesure objective u serait selon eux comme qualifier & &nu incognita & 

larges zones sur la carte de la cognition humaine que l'on sait parfaitement bien comment 

explorer. Les fonctions intektueiles responsables du raisonnement logique et de la pensée 

réflexive consciente font partie dt ces phénom&nes pour lesquels une étude fondée sur des 

rapports introspectifs semble légitime (Volet, 199 1). 
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La problérnaaque de l'utilisation des rapports introspectifs pour la recherche scienaque sur les 

processus cognitifs est celle de l'accessibilité réfléchie à ses propres processus cognitifs 

(Brown, 1982; Pylyshyn, 1978). Au cours de l'évolution, les programmes cognitifs deviennent 

plus accessibles aux autres unités du système et par le fait même, peuvent être utilisés avec 

souplesse dans une variété de situations. Cette flexibilité est le sceau d'une intelligence 
supérieure, atteignant son zénith au niveau de l'accès conscient et du contrôle, qui lui procure un 

vaste champ d'application sur une grande variété de. fonctions mentales (Brown. 1987). 
Plusieurs théoriciens en provenance d'écoles très diverses s'accordent pour penser que les 

critères les plus rigoureux de la compréhension impliquent l'accessibilité & la connaissance à la 

conscience et à la réflexion, permettant ainsi les compte-rendus verbaux (Brown, 1987). 

Problèmes méthodologiques de I'utrhsation de rapports verbaux 

Cependant, même si le recours aux rapports verbaux introspectifs est légitime, il n'est pas 

exempt de dificultés méthodologiques. Les principaux problèmes soulevés par cette! 

méthodologie concernent la valeur scientifique de ces rapports. leur représentativité, et les biais 

introduits par les dispositifs de recherche. Le problème majeur est celui de la faillib'ilité du 

témoignage, c'est-à-dire du lien entre ce qu'un sujet connait ou croit connaître de ce qu'il fait et 

ce qu'il fait réellement. Il y a par exemple. le problème de l'inaccessibilité de certains processus 

cognitifs à l'introspection. soit pour des raisons d'automatisation (court-circuitage de la mémoire 

à court terme), soit pour des raisons d'oubli (dans le cas de délais prolongés entre le rapport 
rétrospectif et l'expérience vécue). Il y a aussi celui de leur exhaustivid et de leur véracité 

(distorsions perceptives, désirabilité sociale, rationalisations, reconsmictions a posteriori, 

influence de ces verbalisations sur l'activité cognitive elle-même). Il y a enf?n celui des habiletés 

langagières nécessaires à la description exacte des contenus de pensée non verbaux (Nisbett a 
Wilson, 1977; Ericsson et Simon, 1980). Ce qui est nécessaire c'est une théorie expliquant 

quand on peut s'attendre à 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 accès direct aux processus mentaux d'ordre 

supCrieur tels que ceux impliqués dans l'évaluation, le jugement, et la résolution de problèmes. 

C'est le résultat de la pensée, non pas le processus de la pensée, qui apparaîtrait sponwément à 

la conscience (Miller, 1962). Selon l'article très 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 évènement 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 côté l'introspection 

est reconnue comme très utile pour la découverte des processus psychologiques, mais de l'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 à des 

situations expérimentales et à des procédures pour lesquelles des compte-rendus verbaux 

véridiques ne pouvaient guère être espérés. 

La position d'Ericsson et Simon (1980), reprise depuis par de nombreux auteurs (Brown, 1987; 

Garner, 1988; Meichenbaum et al.. 1985). est que les compte-rendus verbaux peuvent, sous 

certaines conditions, constituer des données valables. Mais pour justifier leur utilisation, & 

même 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, tâches, etc.) 

Les conditions d'uüljsatjon de rapports vebaux 

Iî est donc nécessaire d'établir clairement les conditions permettant de discriminer entre les 

introspections illégitimes et les données verbales utilisables comme des données fiables 

(Eiricsson et Simon, 1980). Il est nécessaire entre autres de distinguer la verbalisation issue 

d'une pensée à voix haute (verbalisation concumnte) des réponses rétrospaives à des 

questions précises, et les réponses de sujets entraînés à I'introspection de celles de sujets 

(< naïfs » (Ericsson et Simon, 1980). 

Dans le modèle d'Ericsson et Simon (1980). comme dans la plupart des thdories sur la structure 

du systtme humain de traitement de I'infonnation, on distingue entre les processus aiitornatisés 

et rapides (comme les processus perceptuels, les processus de rappel en mémoire et les 

processus moteurs) qui sont rarement conscients (et que l'on croit souvent procéder en parallèle) 
et les processus séquentiels lents qui sont e x h t é s  sous contrôle cognitif. Si les premiers sont 

cificilement accessibles à la conscience, les seconds peuvent l'être par contre avec une aitaw 
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véracité. Toutefois, avec l'augmentation de I'expérience dans une tâche, le même processus peut 
passer d'un état de contrôle cognitif à un état d'automatisme, de teîle fqon que œ qui est 
accessible à la verbalisation chez un novice ne l'est plus chez un expert. 

Ce modèle assume donc l'idée que seule l'information sur laquelle l'attention est focalisée peut 
être 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 telies qu'elles menent les 
sujets dans l'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. À un 
premier niveau. la verbalisation peut être directe dans les cas où I'infonnation est reproduite 

directement dans la fome même où eue a été acquise. À un deuxième niveau, l'information 
o r i p d e  n'est pas sous forme verbale et doit donc être recodée avant d'être 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 à des fins de communication. un traitement supplémentaire 
est nécessaire pour trouver des référents compréhensibles par les autres (Werner et Kaplan. 
1963). À un troisième niveau, quand seulement un certain type d'informations ou de contenus 
est demandé, on peut postuler un processus intermédiaire & choix et de vérification. C'est le cas 
par exemple lors & demandes concernant des aspects du comportement auxquels le sujet ne 
porte pas spontanément attention, de demandes bexplicitaiion des raisons et des motifs d'un 
comportement, ou de demandes exigeant de produire une synthèse généraie d'un ensemble de 

situations particulières. 

Une méthodologie axée sur les rapports verbaux cherche à obtenir des informations sur des états 

interieurs aux personnes: pensées, sentiments. processus cognitifs, motivations, raisons, etc. 

Plusieurs méthodes et techniques d'enquête peuvent être utilisées pour obtenir des compte- 
rendus verbaux, mais chacune d'eile soulève des problèmes particuliers. Les techniques 
d'enquête utilisant la verbalisation concurrente soulève le pmblème de la primauté relative des 
deux tâches: la performance et la verbalisation. La verbalisation des processus cognitifs entre en 
effet en compétition directe pour les ressources cognitives avec le traitement & la tâche. Quand 

une personne travaille sur une &he cognitive manifestement exigeante, eue a tendancc en effet à 

arrêter de verbaliser et ses rapports sont alors moins complets. D'un autre côté, œtre 
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verbalisation concurrente peut avoir des effets négatifs sur la performance. La rupture du 

processus cognitif et métacognitif peut ainsi aboutir à une série de fragments non représentatifs, 

une verbalisation réduite due à la concurrence avec le traitement de l'activité, et une performance 

amoindrie (Garner, 1988). 

Un type de questionnement interprétatif (interpretaiive probing) n'est pas fiable pour ce qui est 

de délivrer de l'information directe sur la séquence réelle des processus de pensée. En effet, œ 

type de questionnement encourage ou requiert du sujet qu'il produise des spéculations ou des 

théories sur ses processus, plutôt que de laisser cette tâche à l'expérimentateur. Il n'y a pas de 

raison de supposer que le sujet lui-même 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 extrêmement Miciles à interpréter et à utiliser 

comme données de comportement. 

Dans certains cas le chercheur n'est interessé qu'à quelques aspects seulement du comportement 

du sujet. L'enquête sera construite en vue d'obtenir des sujets une informaiion spécifique aux 
hypothèses considérées. M m  que le sujet réponde de façon objective. le chercheur lui fournit 

souvent un ensemble de réponses toutes prêtes. Le problème 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 ersemble inadéquat de réponses, peut amener le sujet a 

interpréter et à 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 à un évènement 

effectivement arrivé. 

Par ailleurs, le questionnement directif indique au sujet le type de choses que le chercheur désire 
savoir et peut l'induire à produire & l'information dant  dans le sens de ces attentes. II peut 

aussi donner au sujet des indices nir ce qui est important dans la tâche et contribuer à modifier le 

cours normal de ses processus de pensée. Au contraire, une &man& de compte-rendu non 

directive demande au sujet de din tout ce dont il peut se rappeler ou ce qu'il pense en effectuant 

la tâche. Quand b sujet est interrogé i d a t e m e n t  après la tâche prescrite, le questionnement 

non directif est plus riche et plus probant qu'un questiomement dirigé. 

D'après Ericsson et Simon (1980), pour qu'une entrevue après performance offk des résultats 

fiables, eue devrait répondre à un artab nombre de conditions: le questionnement doit se faire 

aussitôt que possible (présence de l'information en mémoire récente); Ie volume du 
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questionnement doit être réduit (afin que le sujet ne se mette pas à inférer ou à deviner ce que le 

chercheur désire); une analyse de la cohérence inteme doit en être faite; de tels questiomements 

ne doivent pas demander aux sujets leurs motifs. mais simplement ieur demander une 

description verbale de l'expérience cognitive. Pour les rapports rétrospectifs, la durée enm 

l'expérience vécue et le temps de l'entrevue est particulièrement importante. En effet, des effets 

d'intervalles très c lah  ont été obtenus avec un groupe d'étudiants de collège (Garner, 1982), 

d'où l'importance de minimiser les délais entre l'activité et le rapport. 

Selon Borkowski (1985), certaines tâches facilitent plus que d'autres l'étude des processus 

cognitifs à l'oeuvre et permettent ainsi de contourner le problème d'accessibilité du sujet à ses 

processus cognitifs. Une activité métacognitive consciente a de grandes chances de se produire 

quand le sujet est aux pises avec des tâches nouvelles, complexes, 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 msfer t  de stratégies déjà apprises dans d'autres tâches et leur adaptation 

à ce nouveau contexte. Le sujet se trouve dans l'obligation de réfléchir, de se rappeler et de 

s'autoréguler. 

Conseils pratiques pour i'uti/isation 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 plutôt 

recommandées, ainsi que la combinaison & plusieurs moyens d'investigation: compte-rendus 

verbaux prédictifs, concurrents, rétrospectifs, imaginatifs, sur des régles générales ou 

spécifiques, dans le cadre dune 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 lesquels les sujets doivent réfléchir et rendre compte. 

2.4.2 L'approche phénoménographique 

Le courant phénornénologique a engenàd de son côté ses propres mitfiodes d'étude. La 
phénoménographie est une mCthodologK de recherche visant à âécrire les différentes façons dont 

les personnes vivent, conçoivent, perçoivent et comprennent les phénomènes (Marton, 1986). 

Appliquée à l'apprentissage des étudiants universitaires,  me approche vise une milleure 
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compréhension de l'apprentissage étudiant (Entwistle et Marton, 1984). Son but est d'encadrer 
les différences qualitatives de ces apprentissages dans un ensemble de catégories conceptuelles 

(Saljo, 1988) caractéristiques des diverses approches, conceptions, styles et orientations. 
L'approche phénoménographique se veut une forme rigomuse d'analyse qualitative (Entwistle, 
1984)' une procédure de découverte, justifiée par ses résultats, non par sa méthodologie (Marton 
et Saljo, 1984). 

La recherche s a d i t i o d e  met l'emphase sur le pourquoi et le comment, elle cherche des 

explications et des relations de causes à effets. afin de prtdire des comportements. Elle produit 
des connaissances techniques et vise au contrôle de tous les paramètres. Eile adhère à une vision 
déterministe du comportement humain. Les matériels d'apprentissage ultra simplifiés utilisés par 

la recherche en psychologie de l'apprentissage ont un caractère très artifxciel et les théories 

psychologiques qui en découlent ne sont pas toujours écologiquement valides (Entwistle. 1984). 

Par contraste, la recherche phénoménographique reflète les aspects intentionnels et individuels 
de l'expérience humaine. Elle vise à comprendre les phénomènes. à extraire le sens caché des 

actions humaines. Et pour cela il lui faut donc connaître les perceptions mêmes du sujet à propos 
de son action et de ses motifs. La première approche est un regard extérieur sur l'action, qui se 
veut objectif, la deuxième 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 à une connaissance interprétaiive ou herméneutique, contextuelle par nature. Elle a un 
potentiel émancipateur (Entwistle et Marton, 1 984). 

Une telle compn5hension de l'apprentissage humain dans les situations éducatives exige une 
analyse détaillée des activités dans lesquelles les personnes s'engagent dans de tels contextes. 
Avoir accès à la perspective de l'apprenant lui-même est essentiel. Il s'agit de perceptions a 
donc d'une a perspective de deuxième ordre » (Marton, 1981)' les gens agissant selon leur 
interprétation personnelle des situations et non selon les caractéristiques objectives de ces 
situations (Saljo, 1988). 

Dans une telle perspective, l'observation participante en situation nanirrlle, les entrevues non 
directives, les entrevues semi-stnichirées ou des questionnaires ouverts, et 1' analyse des 

documents écrits par les étudiants jouent un rôle proéminent. Les questionnaires classiques ont 

en effet le défaut de limiter les réponses à un ensemble de catégories pré-établies. La recherche 

phénoménologique vise au con* une compréhension empathique. Elle cherche ii interpréter 

les données dans un sens qui fasse justice à la totalité des expériences décrites par les étudiants a 
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qui soit représentatif de ce qui se passe réellement à l'université et daos le contexte étudié 

(validité écologique, réalité reconnaissable) (Entwistle, 1984). L'identification, la consmction, 

la délimitation et le raffinement des descriptions constituent le coeur de cette méthodologie 

(Entwistle et Marton, 1984). 

Brièvement décrite, l'analyse consiste en une procédure de sélection du matériel recueilli lors des 

entrevues fondée sur des critères de pertinence, une inierprétation 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 centraie, 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 plutôt une analyse 

dialectique entre matériel et catégorisation. 

Cette méthodologie n'est pas sans poser un certain nombre de problèmes de validité et de 

fiabilité. Il y a toujours un risque à réduire un phénomène à un nombre limité de catégories (de 

trois à cinq en générai): les catigories sont une construction du chercheur et il y a toujours la 

possibilité qu'un autre chercheur construise des catégories différentes pour un même 

phénomène. Une façon de conmr cette source d'invalidité est la validation inter-juges. Pour 
cela, des instructions précises doivent être rédigées par le chercheur pour le codage et pour 

l'évaluation des extraits et pour pennettre la comparaison entre différents juges. Un accord à 80 

à 90% pourra être considéré comme un signe de fiabilité. La comparaison avec d'autres études 

similaires et la logique interne des catégories sont aussi des moyens d'assurer une certaine 

vaiidité à cette démarche (Saljo, 1988). 

Selon Entwistle (1984)' la subjectivité dans l'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 inoncés 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 <r réalité reconnaissable » par ceux qui lisent les 

compte-rendus de recherche. 

En bref, l'approche phinornénographique constitue une méthode coinanmient utîiisée a 
reconnue de la recherche sur i'apprentissage des éaidiants universitaires. EUe a permis par 
exemple, de mettre en évidence les diffCrentes conceptions a les différentes approches 

d'apprentissage des Ctudiants. et d'établir des Liens entre diffdrentes variables de l'apprentissage 

à l'université et les approches d'apprentissage adoptées par les 6hidiants. Cette approche a 
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également permis de consüuire des questionnaires et des inventaires sur les habitudes, les 

stratégies, les conceptions, les motivations et autres variables de l'apprentissage des étudiants, 

que les chercheurs peuvent ensuite utiliser comme insmiments de mesure dans différents 

contextes. Dans la partie qui suit, nous passons en revue quelques uns des inventaires de 

stratégies d'apprentissage les plus connus. 

2.4.3 Les inventaires de stratégies d'apprentissage 

La majorité des instruments autrefois disponibtes pour l'appréciation des stratigies 
d'apprentissage metîaient l'emphase sur les pratiques d'étude individuelles. L'étude extensive 

que Weinstein et ses collaborateurs en ont fait (Weinstein, 1988) aboutit à la conclusion que ces 

inventaires ne reposaient pas sur des définitions cohérentes d'une habileté d'étude, que les 

échelles construites étaient souvent si peu fiables qu'eues ne pouvaient être utilisées séparément, 

que les « bonnes » pratiques d'étude n'étaient pas validées empiriquement, et qu'aucune 

mesure n'avait été validée pour être 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 dernier facteur. Seule la construction du LASSI fait mention de œ 

facteur d'invalidation et en réduit la portée en excluant tous les énoncés chargés en désirabilid 
sociale (Weinstein, 1988). 

Selon Weinstein et Mayer (1986), ies buts d'un inventaire doivent être de diagnostiquer Ies 

forces et les faiblesses dans l'apprentissage ainsi que les stratégies d'apprentissage des 

étudiants. généralement en vue de procurer un entraînement remédiatif individualisé. Ils doivent 

donc viser à mesurer une large gamme de thèmes dans le domaine des stratégies d'apprentissage 

d'une manière fiable et valide, et viser à mesurer ceux des comportements explicites et implicites 

reliés à l'apprentissage qui sont innuençables par un enaaûiement De plus, un tel inventaire doit 

refléter l'état actuel des recherches sur les stratégies d'apprentissage et la cognition en plus d'êûe 

valide comme instrument de diagnostic. Le libellé des énoncés et des icheiles de réponse fait en 
sorte que ce qui est mesuré est une fréquence du comportement, donc une habitude. 

Les inventaires de stra tegies d'apprentissage en psychologie cugnitive 

Un inventaire typique est composé d'énoncés répartis dans un cenain nombre & dimensions, a 
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 (Leoming mzd Study Srategies 
Inventory) (Weinstein et al., 1987). Le développement de l'Inventaire des stratégies d'étude et 

d'apprentissage a éié spécialement conçu pour le diagnostic et la conception de programmes 

d'entraînement aux stratégies d'apprentissage à partir des travaux scientifiques sur les stratégies 

cognitives et métacognitives des étudiants. Il comporte 77 énoncés sur 10 dimensions relatives à 

l'apprentissage. L'emphase est mise sur les pensées explicites ou implicites et les 

comportements reliés aux apprentissages réussis et qui peuvent être influencés par des 

interventions éducatives (Weinstein, 1988). L'Inventaire des stratégies d'étude et 

d'apprentissage des étudiantes et des étudiants universitaires, produit récemment à l'université 

du Québec par Boulet et al. (1996). s'inscrit dans la même lignée que le LASSI. Il comporte 143 

énoncés bâtis à partir des taxonomies de Weinstein et Mayer (1986), McKeachie et al. (1987) et 

Saint-Piem (1991). Les stratégies cognitives et métacognitives décrites sont réparties autour & 

quatre contextes d'apprentissage (gestion des cours, travail d'étude, préparation des examens et 

passation des examens). 

Les inventaires des approches, orientations et wnceptions de l'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 Leaming 

Processes) (Schmeck et al., 1977, 1 983), le SPQ (Srudy Process Questionnuire) (Biggs, 1 987). 

traitant tous les deux des approches d'apprentissage des étudiants universitaires, et I'ASI 

(Approaches to S w i n g  Inventory) (Ramsden et Entwistle, 198 1; Entwistle et Ramsden, 1983) 

traitant des orientations d'apprentissage. 

Ces inventains ont pour la plupart fait l'objet d'études statistiques, dont l'analyse factorielle, 

visant la fiabilité et la vaiiditd psychométrique des khciles dimensionnelles. Dans le cas & 

I'ASI, par exemple, la distinction enai: les deux premières orientations (motivation intrinsèque. 

approche en profondeur - motivation extrinsèque, approche de surface, peur de l'échec) a été 

confiiée, mais pas les deux autres (Richardson, 1993). La validation statistique petmet la 
production d'inventaires plus courts tout en Ctmt aussi fiables pour une utilisation diagnostique, 
donc plus faciles pour une utilisation pratique à grande Cchelle. Par exemple, la version courte de 

l'AS1 de Entwistle (1981) ne comprend plus que 30 énoncés représentant les meillem d'un 

point de vue psychoméaique. 
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Tait et Entwistle (1 996) mettent présentement au point une version révisée de cet inventaire, à la 

fois sous forme de questionnaire papier-crayon et sous forme informatique (ASSIST: 

Approaches and Snrdy Skills Inventory for Students). Cette nouvelle version comporte 38 

énoncCs. La version sur informatique offre en plus une aide au diagnostic des forces et des 

faiblesses et un tutoriel donnant des conseils appropriés à chaque cas. Si l'utilité d'un tel tutoriel 

en tant que moyen de développer une plus grande efficience cognitive est prouvée, il y aurait Ià 

une solution pratique et peu onéreuse d'intervenir et d'optimiser l'apprentissage et les chances de 

réussite des étudiants universitaires. 

Un inventaire qui fait la synthèse des deux approches 

L'ILS (Invenrory of Leamhg Szyles) (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. ii 
comportait dans sa première version 241 énoncés répartis en 4 domaines: les stratégies de 

traitement d'information (50 énoncés), les stratégies de régulation (50 énoncés), les modèles 

mentaux de I'apprentissage (9 1 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'app~ntissage dirigé vers l'application: a 
un style d'apprentissage non dirigé. 

En conclusion, si aider les étudiants universitaires à devenir des apprenants indépendants qui 

assument la responsabiiité de leur propre apprentissage et savent comment diriger et gérer leurs 

activités d'étude doit êüe 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 meswe et d'évaluation 

nécessaires au diagnostic des forces et des faiblesses des étudiants et au suivi de leur 

progression en cours d'entraînement. 



2.5 Résume et synthèse 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 l'autorégulation de l'apprentissage, de 

l'entraînement à l'efficience cognitive des étudiants universitaires et des méthodes de recherche 

pertinentes à notre étude. 

Dans la première partie, nous avons examiné les écrits sur les stratégies d'apprentissage. Nous 

avons retenu des écrits recensés que les activités cognitives dans lesqueiles les étudiants 

s'engagent face à une tâche d'apprentissage sont d'une importance cruciale et que ces activités 

peuvent être influencées par un enseignement ou un entraînement approprié pour les rendre plus 

efficientes. Nous avons vu qu'il existe déjà 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 même 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 ré&. 

Dans la deuxième partie, nous avons exaininé les écrits sur la métacognition et l'autorégulation 

de l'apprentissage. Les écrits recensés dans ces deux domaines indiquent que l'autorégulation & 

l'apprentissage et la métacognition sont liées positivement au rendement académique, et que 

l'une et l'autre peuvent faire l'objet d'un enminement. L'intérêt pour la métacognition a 
l'autorégulation de l'apprentissage est d'autant plus grand qu'elles facilitent le contrôle conscient 

de l'apprentissage, le changement délibéré et la capacité pour les étudiants de prendre en main 
leur propre développement intellectuel. Nous avons retenu plus particulièrement l'importance 

des croyances que les étudiants ont sur leurs propres compétences pour la réussite des études 

universitaires, dans la mesure où elles influencent les expectatives de succès, la fmation des buts 

et 1' engagement cognitif dans l'apprentissage. 

Dans la troisième partie, nous avons examiné les revues et analyses récentes des recherches sur 

l'efficacité et les effets des programmes d'entraînement à l'efficience cognitive des étudiants 

universitaires. Nous avons vu que les programmes offerts pour remédier aux lacunes des 

stratégies d'apprentissage des étudiants sont très varies, ont fait l'objet de recherches 

nombreuses, et qu'il n'est pas aisé & les comparer pour en étudier les effets. Nous avons retenu 
que le fait d'enseigner directement des méthodes d'étude ne semble pas très fnictueux, et que la 
réussite d'un programme d'entraînement A l'efficience cognitive des &ucüants 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 l'autorégulation, qu'il est associé à un contexte 

d'apprentissage réel, et qu'il est supporté par le contexte d'enseignement. À ces conditions, œ 

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 égaiement que, si l'intervention et la recherche en situation réelle est 

recommandée pour sa validité écologique, elle est par contre complexe, coûteuse en temps, et 

comporte des problèmes 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 sûatégies 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'entraînement à I'eficience 

cognitive sur les straiégies d'apprentissage des étudiants universitaires doit absolument &rire 

avec précision l'envergure du programme, ses fondements théoriques. ses objectifs, ses 

principes pédagogiques et ses modaütés pratiques, ainsi que le type d'étudiants auxquels il 

s ' adresse. 

Dans la quatrième partie, concernant les aspects méthodologiques pertinents à notre étude, nous 

avons retenu l'intirêt et la légitimité des rapports verbaux introspectifs pour l'étude des 

processus cognitifs supérieurs de la pensée, mais dans ceRaines conditions seulement, selon le 

type de verbalisation requis, le type de processus cognitif étudié et le contme d'apprentissage 

entre autres. Avec l'approche phénoménographique, nous avons retenu que la compréhension de 

1' apprentissage des étudiants universitaires exige une analyse détaillée des activités dans 

lesquelles les étudiants s'engagent, et que pour cela il faut avoir accès i la perspective & 

l'apprenant lui-même. Nous avons vu enfin, qu'il y a encore nCcessité de développer et de 

vaüder 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 réfènrons pour la cueillette, 
l'analyse et I'interprétation des résultats. Après 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 gnlle de codage des données de la recherche. 

Rappel du but et de la question de recherche 

La présente recherche vise à combler, au moins partiellement, le manque de connaissances sur 
les effets du programme d'éducation cognitive Atelier dYe#?cience cognitive sur le changement 
des stratégies d'apprentissage et l'efficience cognitive des Ctudiants universitaires. Nous voulons 
connaître queiles stratégies d'apprentissage ont fait l'objet d'un changement, la nature. 
l'importance et le contexte de ce changement, ainsi que les effets consécutifs que ce changement 
de saatégies 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-mêmes. 

3.1 Définitions 

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, affecti~es 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 & stratégies d'apprentissage. Nous précisons et définissons égaiement 
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 effecîuée par la personne qui apprend 

pour se faciliter la perception. I'encodage, l'organisation. l'intégration. la récupération et 

l'application des savoirs. Nous avons vu avec cette partie de la recension des écrits que œtte 

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-même), 

intentionnelle (elle poursuit un but précis. comme sélectionner. organiser ou mémoriser de 

l'information), et instrumentale (elle est un moyen de conuôler les processus cognitifs de 

perception, d'encodage et de récupération des connaissances en mémoire à long terme). Nous 

considérons de plus une stratégie d'apprentissage comme une activité réflexive * explicitable u 

sur demande. donc accessible à la conscience et pouvant faire l'objet d'un rapport verbal. 

Cette notion générale est subdivisée en stratégies rnétac~~gitives, cognitives, af fdves  et de 

gestion des ressources. 

Nous entendons par stratégie métacognitive. une stratégie d'apprentissage dont L'intention est la 
planification. la régulation. le contrôle ou l'évaluation de 1 'ensemble des stratégies cognitives, 

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

d ' apprenti ssage . 

Stratégie cugnme 

Nous entendons par stratégie cognitive. une stratégie d'apprentissage servant à la planification, à 

la régulation, au contrôle et à I'évaiuation d'un ensemble de processus cognitifs liés à la 

perception et au traitement des informations. Une stratégie cognitive pounuit un but partiel 

relativement au but global d'apprentissage. Son intention peut être, par exemple. de s'assurer 

que toutes les données soient perçues (observation méthodique). d'opérer une sélection 

pertinente (sélection des données essentielles), de produire les différentes hypothèses de solution 

à un problème (élaboration des hypothèses de solution), ou de contrôler la validité d'une réponse 

produite (vérification de la réponse). 

Nous avons subdivisé les stratégies cognitives en trois catégories. correspondant aux trois 
phases de traitement des informations communes aux situations d'apprentissage et aux situations 



de résolution de problème: 1) des stratégies d'observation des données (input), 2) des stratégies 

de recherche de solution (élaboration) et 3) des stratégies de réponse (output). Les stratégies 

cognitives d'observation des données regroupent toutes les stratégies coeg.itives 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 à un problème. Les stratégies de réponse regroupent toutes les 

stratégies ~o~pinitives dont la fonction est d'assurer la qualité de la réponse au problème. 

Stratégie affective 

Nous entendons par stratégie dfective, une stratégie d'apprentissage servant à la régulation et au 

contrôle des aspects affectifs et motivationnels de I 'apprentissage. Une stratégie affective vise à 

créer et maintenir un climat psychologique favorable à l'apprentissage. Nous avons subdivisé les 

stratégies affectives en quatre catégories: 1) le contrôle de son langage interne comprenant des 

stratégies comme l'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 contrôle de l'impulsivité qui consiste en une inhibition de la réaction immédiate afin de se 

donner le temps de réfléchir à la situation. et 4) toute autre stratégie inclassable dans les trois 

premières catégories. 

Stratégie de gestion des ressources 

Nous entendons par stratégie de gestion des ressources, une stratégie d'apprentissage servant à 

la planification. à la régulation, au contrôle et à l'évaluation des ressources internes et externes 

nécessaires à I'apprentissage. Une stratégie de pstion des ressources vise une utüisation 

optimale des ressources disponibles en fonction de l'apprentissage à faire. Nous avons 

subdivisé les stratégies de gestion des ressources en quatre catégories, deux internes et deux 

externes: 1 f les stratégies de concentration regroupent toutes les stratégies dont la fonction est de 

diriger son attention et de maintenir sa coacentration sur l'objet et la démarche d'apprentissage, 

2) les stratégies de mémorisation regroupent toutes les stratégies dont la fonction est de faciiiter 

l'intériorisation, 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 permeüre un emploi judicieux de son temps, et 4) le recours aux ressources humaines qui 

consiste à se faire aider par d'autres personnes lorsque c'est ndcessaire. 
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Effet 

Nous entendons par effet tout changement d'ordre quantitatif ou qualitaaf rapporté et attribué par 

le sujet à l'atelier, c'est-à-dire tout changement ayant son origine dans les activités et les 

réflexions personnelles suscitées par l'une ou l'autre des sessions de l'atelier d'efficience 

co,gnitive. Les effets rapportés sont des effets immédiats ou à court terne, c'est-à-dire des effets 

rapportés au cours de la session même où 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 'appientissage 

Nous entendons par chargement de stratégie d'apprentissage. soit l'augmentation dans la 

fréquence d'utilisation d'une stratégie d'apprentissage, soit l'acquisition d'une nouvelle stratégie 

d'apprentissage. soit l'amélioration de l'habileté à utiliser une stratégie d'apprentissage déjà 

présente. 

Contexte du changementde sîratégie d'apprentissage 

Nous entendons par contexte du changement de stratégie d'apprentissap. toute référence au 

milieu (scolaire. personnel. professiomel), aux circonstances (examens, cours) ou aux types de 

tâches (lecture. écriture) auxquels le changement de stratégie d'apprentissage est rappone. 

Nature et impOnanœ du c h a n g e m d  'apprentissage 

Nous entendons par nature du changement l'expression du besoin de changement, la phase de 

réalisation du changement et l'expression des conditions de ce changement. Nous entendons par 
importance du changement, toute quaification de ce changement par le sujet. 

Nous entendons par efficience cognitive le rapport entre l'atteinte de buts et les moyens investis 

pour atteindre ces buts par une personne en situation d'apprentissage. L'efficience cognitive peut 

être 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 I'a~einte 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 aaeindre ces buts. 

L'augmentation des savoin métacogaitifs du sujet, des comportements d'autoréguiation 

nouveaux, un changement affectif et motivationnel positif' à l'égard de l'apprentissage, une 

amélioration de la qualité d'apprentissage, une augmentation des résultats scolaires, un 
rendement scolaire accru peuvent être considérés comme des indicateurs d'une plus p n d e  
efficience co=~tive. 

Effets sur & métacrrgniîim 

Nous entendons par effets sur la métacognition des effets directs de l'atelier ou des effets 

consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage rapportés par le sujet à propos de sa 

métacognition, soit: 1) des effets sur ses savoirs métacognitif's. c'est-à-dire des savoirs sur lui- 

même comme apprenant, des savoin sur les stratégies d'apprentissage ou des savoirs sur les 

exigences des iaches: 2) des effets sur son autorégulation en action. 

Nous entendons par effets affectifs et motivationnels des effets directs de l'atelier ou des effets 

consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage r'~pp0rtés par le sujet à propos de ses 

attitudes, de ses sentiments ou de ses réactions émotives face aux situations d'apprentissage. La 
diminution du stress. I 'augmentation de la confiance en soi sont des exemples de tels effets. 

Effets sur /'apprentissage 

Nous entendons par effets sur l'apprentissage des effets directs de I'aielier ou des effets 

consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage rapportes par le sujet à propos de la 

quaiité de son apprentissage, comme une meilleure compréhension ou une ntention prolongée, 

ou ii propos des produits et des résultats de l'apprentissage, comme l'amélioration des travaux a 
l'augmentation des notes. 

Habileté 

Pour bien camper les différences et les lieas entre le concept de stratégie d'apprentissage et celui 
d'habileté. nous d«inissons l'habileté comme une qualité dans l'utilisation d'un processus 

cognitif, affectif, mord ou moteur (@encire, Dict. a~fueide I'ékm.on, 1988). Une habileté 
implique maîtrise. efficience et facilité dans l'exécution d'une activité. Eüe peut être considérée 
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comme le stade final d'une acquisition ou une évaluation du niveau atteint dans cette maîtrise. Ce 

concept s'applique donc aussi à l'acquisition d'une nouvelle stratégie d'apprentissage. 

TactQue 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 l'écriture. À ce titre, la prise de notes, le 

soulignement, l'élaboration de fiches peuvent être considérées comme des tactiques 

d'apprentissage permettant d'actualiser la sélection et l'organisation des informations pertinentes 

dans un contexte de lecture. Cette définition correspond à la notion de mésostratégies (Biggs, 

1484) ou de microstratégies (Kirby, 1984). 

3.2 Les catégories de la grlllo de codage 

L'objet de la recherche est l'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 p M .  établies antérieurement a l'analyse des données en fonction du cadre 

théorique et des questions de recherche. 

Nous présentons sous forme de tableaux, en premier Lieu l'ensemble des ,-des catégories 

retenues (Tableau l), en deuxième lieu Ies principales catégories et sous-catégories de stratégies 

d'apprentissage (Tableau 2), en troisième lieu les principales catégories et sous-catégories 

servant à apprécier les contextes. la nature et l'importance des changements de stratégies 

d'apprentissage (TaMcau 3), et enfin les principales catégories et sous-catégories des effets 

consécutifs aux changements de stratégies d'apprentissage des sujets (Tableau 4). 

La liste complète, ainsi qu'une définition succincte des stratégies, des contextes, de la nature et 

de l'importance des changements et des effets consécutifs aux changements, ont été induits à 

partir du conienu des bilans des sujets. Cette üste étant très longue, nous avons préfiri la m#iie 

en annexe (Annexe V). 
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TABLEAU 1 
Divisions et catégories du cadre de référence 

GRANDES DIVISIONS DU CADRE CATEGORIES DU CADRE 

STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE Stratégies affectives 
Stratégies de gestion des ressources 
Stratégies c~~gnitives 
Stratégies métacognitives 

CONTEXTES, NATURE Eï IMPORTANCE Contextes du changement 
DES CHANGEMENTS DE STRATEGIES Besoin du changement 
D'APPRENTISSAGE Phase du changement 

Q ~ ~ c a t i o r i s  du chaugement 
conditions du changement 

EFFETS CONSÉCUTIFS AUX Effets sur la métacognition 
CHANGEMENTS DE STRATÉGIES Effets afTectifs et motivationnels 
D'APPRENTISSAGE Effets sur l'apprentissage 

Autres effets 

3.2.1 Les catégories et sous-catkgories de stratOgies d'apprentissage 

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

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

aussi servi à guider l'élaboration des objectifs de 1'Arelier d'eficience cognitive. Les stratégies 

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

grille 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 particulières faisant partie des résultats de l'étude. elles 

sont donc présentées avec l'ensemble des résultats au cinquième chapitre. 
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TABLEAU 2 
Catégories et sous-catigories de stratégies d'apprentissage 

retenues dans le cadre de référence 

CAEGORU3 DE STRATEGE3 DEFINITlON DES CATEGORIES 
D ' APPRENTISSAGE 

S-nUTEGIES k w ' F E W  Toute s W g i e  servant à la régulation et 
au contrôle des émotions, des sentiments 

Stratégies de contrôle du langage interne ou des attitudes à l'égard de 
Stratégies de gestion du stress l'apprentissage 
Stratégie de contrôle de l'impulsivité 
Stratégies affectives autres 

STRATEGIES DE GESTION DES RESSOURCES Toute stratégie servant a la planification, 
ii la régulation, au contrôle et à 

Stratégies de planification et de gestion du temps l'évaluation des ressources internes et 
Stratégies de concentration externes nécessaires à l'apprentissage 
Stratégies de mémorisation 
Stratégie de recours aux ressources humaines 

STRATEGIES COGNITIVES Toute stratégie servant a la plucation, 
à la régulation. au contrôle et à 

Stratégies d'observation I'évaluation des processus cognitifs 
Stratégies de recherche de soiution nécessaires à 1' apprentissage 
Stratégies de réponse 

STRATEGIES METACOGNlTIVES Toute strategie servant à la plamfication, 
à la régulation. au contrôle et à 
l'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 & l'étude réfêrent. et quatre carigories 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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TABEAU 3 
Catégories du changement de stratégie d'apprentissage retenues dans le cadre de référence 

APPRECLATION DU CHANGEMENT DEFINITlONS DES SOUS-CATEGORIES 

CONTEXTES DU CHANGEMENT DE Les contextes auxquels les sujets réferent à propos 
STRATÉGIE D~ APPRENTISSAGE du changement de stratégie d'apprentissage 

BESOIN DU CHANGEMENT DE 
STRATÉGE D'APPRENTISSAGE 

nul Le changement n'est pas ressenti comme nécessaire 
minime Le besoin de changement est faible 
non prioritaire Le changement n'est pas une priorité 
déjà satisfait La stratégie en question est déjà acquise 
ressenti Le changement est ressenti comme pertinent 

PHASE DU CHANGEMENT DE 
STRATÉGIE D'APPRENTISSAGE 

nul (n) Le sujet n'a pas changé ou persévéré 
futur (f) Le changement est reporté dans un funv indéterminé 
en cours (EC) Le changement est considéré comme en cours 
réalisé (R) Le changement est considéré comme réalisé 

QUALIFICATIONS DU CHANGEMENT Les q ~ ~ c a t i o n s  du changement de stratégie 
DE STRATÉGIE D'APPRENTISSAGE d'apprentissage telles que rapportées par les sujets 

CONDITIONS DU CHANGEMENT DE Les conditions nécessaires à la réaiisation ou au 
STRATÉGIE D'APPRENTISSAGE 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 

quaMications et les conditions du changement ont été spontanément rapportées par les sujets. 
L'identification & ces contextes, ainsi que les diverses quaLifications et conditions exprimées à 

propos du changement de stratégie d'apprentissage sont des résultats de l'étude et sont donc 
présentés avec l'ensemble des W t a t s  au cinquième chapitre. 

3.2.3 Les effets consécutifs aux changements de stratégies d'apprentissage 

Nous avons étabii quatre catégories d'effets consécutifs au changement de stratégie 
d'apprentissage dans lesquelles seront classés tous les effets autres que le changement des 
stratigies d'apprentissage, soit des effets sur la métacognition, des effets affectifs et 
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motivationnels, des effets sur l'apprentissage et d' autres eKets (Tableau 4). L'identification de 

ces effets sont présentés avec l'ensemble des résultats de la recherche au cinquième chapitre. 

TABLEAU 4 
CWgories des effets consécutifs au changement de saatégie d'apprentissage 

retenues dans Ie cadre de référence 

CATEGORIES D'EFFETS NATURE DES EFFETS 
EFFETS SUR LA METACOGNITION Tout effet rap@oxté par les sujets sur leur métacognition 

(acquisition de savoirs métacognitifs sur soi et sur les 
stratégies, accroissement de l'autorégulation) 

EFFETS AFFECMFS ET 
MO'iTVATIONMIS 

Tout effet rapporté par les sujets sur leurs émotions. 
leurs sentiments ou leurs attitudes face aux situations 
d' apprentissage 

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

AUTRES EFFETS Tout autre effet rapporté par les sujets 

3.3 Conclusion 

En résumé, nous avons présent6 dans ce chapitre le cadre de référence de la recherche. Dans un 
premier temps, nous avons défini tous les concepts utilisés dans ce caâre, soit: 1) les concepts 
de stratégies d'apprentissage et de stratégies métacognitives, cognitives, affectives et de gestion 

des ressources; 2) le concept & changement de saatCgie d'apprentissage et les notions qui 

permettent de le caractériser, c'est-à-dire son contexte, sa naaire (besoin, phase, conditions) et 

son importance (qualifications); 3) le concept d'efficience cognitive et quatre catégories d'effets 

consécutifs des changements & stratégies d'apprentissage, soit des effets mhcognitifs, des 

effets affectifs et motivationnels, des effets sur l'apprentissage et d'autres effets. Nous avons & 

plus, défmi deux notions connexes au concept de shrategie d'apprentissage, soit celle d'habileté 

et celle de tactique d'apprentissage. Dans un deuxième temps, nous avons présenté la grille qui 
servira au codage des données de la recherche. Dans le prochain chapitre, nous présentons la 

m6ttiode de recherche. 



CHAPITRE IV 

La méthode de recherche 

Dans le quatrième chapiue, nous présentons et justifions la méthode de recherche retenue pour 

cette étude. Nous prkisons en premier Lieu ce qu'est l'Atelier d'mcience 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 étudiés. les objectifs, les 

contenus et le déroulement des dix sessions de l'atelier dont les effets sont examines, et les 

instruments de cueillette des données utilisés. Nous discutons enfin de la validité et des iimites 

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 particulièrement important pour la recherche en éducation. 

Notre but est de connaître 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, panni les multiples saatépes et tactiques d'apprentissage examinées, exposées, décrites. 

documentées, discutées, expérimentées et évaluées dans le cadn du programme, celles qui ont 

fait l'objet d'un changement. Nous voulons aussi connaître la nature, I'importance et le contexte 

de ces changements, ainsi que lem effets consécutifs, tels que ies sujets les perçoivent. 

Et pour cela nous voulons avoir accès à la perspective subjective des étudiants inscrits à un tel 

programme, dans le cadR d'un trimestre normal. Cette perspective est importante dans la mesure 

où les recherches sur la métacognition et l'autorégulation & l'apprentissage des étudiants 

universitaires indiquent clairement que l'on ne peut comprendre en profondeur l'utilisation de 

strate@ d'apprentissage par les étudiants sans tenir compte de leurs représentations & 

l'apprentissage à l'université, & l em perceptions d'eux-mêmes et de lem motivations. Cette 

perspective subjective concerne ici la transformation de certaines pratiques d'apprentissage suite 

à I'influence & l'Atelier d'@cience cognitive. Une M e  perspective nous pcxmet d'explorer a 
d'inventorier les différents effets produits par le programme sur différents étudiants. 
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Nous avons donc privilégié une approche de type phénoménologique pour répondre à notre 

question principale de recherche, dans la mesure ou une telle approche reflète les aspects 

intentionnels et individuels de I'expérience humaine (Entwistle et Manon, 1984). À partir de ces 

données, nous serons probablement en meilleure position pour comprendre I'infiuence d'un 

programme précis d'éducation cognitive, tel qu'il a été dispensé, et ses limites. 

4.1 L 'A telier d'efficience cognitive 

L'Atelier d'ecience cognitive est un programme d'éducation cognitive conçu spécifiquement 

pour des étudiants universitaires. Il se présente sous la forme d'un cours crédité de 45 heures 

dispensé à raison de 15 sessions de trois heures chacune, reparties sur l'ensemble d'un trimestre 

universitaire normal. R est ouvert à tous les étudiants indépendamment de la discipline. du 

programme poursuivi, de l'année de scolarité et du niveau de rendement scolaire. Il est 

obligatoire en première année du baccalauréat en psychoéducation mais optionnel pour les autres 

programmes de l'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT). 

4.1.1 Les fondements théoriques de l'Atelier d'efficience cognitive 

L'A~elier d'eflcience cognitive s'inscrit dans le paradigme de I'éducabilité cognitive et des 

théories & la métacognition et de l'autorégulation de l'apprentissage. Il s'appuie sur les 

recherches concernées par les stratégies et les approches d'apprentissage des étudiants 

universitaires et les façons de les influencer. 

Par rapport à la classification de Romainvüie (1993)' I'Atelier d'eficience cognitive est une 
formule mixte tenant à la fois des programmes d'entraînement ià la prise de conscience de son 

fonctionnement et des programmes plus ambitieux d'éducation cognitive comme le Programme 
d 'ennchiksemnt ill~huntental (PEI) & Feuerstein et al. ( 1980). Dans la classification de Hattie 

et al. (1996), l'Atelier d'science cognitive est une intervention à la fois relationnelle et 

généralisée. En effet, l'Atelier d'@cience cognitive est u une intervention dont les composantes 

sont intégrées pour permettre une auto-évaiuation, sont orchestrées pour faciliter leur adaptation 
aux contextes et aux tâches particulières, et sont autorégulées » et « une intervention visant k 
transfert éloigné, dont l'intention est d'apprendre aux étudiants apprendre ». 

Par rapport au classement des progammes selon leurs objectifs, de Kaldeway et Korthagen 
(1 993, I'Atelier d '@cience cognitive comporte les quatre catégories d'activités décrites, avec 
une emphase particulière sur les activites méwgnitives. L'Atelier d'flcience 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 à l'apprentissage universitaire). Ii est 

de plus longue durée (45 heures) et étalé sur une plus longue période (15 semaines). Il 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. l'étude de Hadwin et Wmne (1996) ne comporte aucun programnie comparable. 

Selon ces auteurs, aucune inide empirique sur les effets de ce type de programme n'a été publiée 

au cours des sept dernières années. ce qui confirme la pauvreté des recherches sur ce plan là déjà 

signalée par Romainville (1993), Hattie et of. (1996) et Kaldeway et Korthagen ( 1995). 

Conformément à la recommandation de Hadwin et Winne (1996)' l'Atelier d'eficience cognitive 

indut la recherche dans son effort d'intervention. 

4.13 Les buts de l'Atelier d'efficience cognitive 

La finalité & l'Atelier d'eficience cognitive est I'améIioration de la qualité des appremissages 

des étudiants. Son but principal est une augmentation de l'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, rnaitrisées et disponibles à I'é tudiant, ainsi 

qu'au niveau de ses activités métacognitives et d'autorégulation & l'apprentissage, 2) qu'il est 

possible d'influencer positivement stratégies d'apprentissage, métacognition et autorégulation. 

L'intexvention vise donc l'e~chissement des savoirs métacognitifs des étudiants et une 

augmentation de l'activité métacognitive et autorégulaaice 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 & stratégies 
d' apprentissage efficientes. 

L'Atelier d'mcience cognitive vise aussi des buts de comaissance sur l'apprentissage étudiant 

et les manières de l'infiuencer par une intervention appropriée. Comme approche éducative, 

l'intervention est de type « thérapeutique (interprétation-influence) D (Tennant, 199 1) .  Comme 

méthode de =herche, elle s'apparente surtout à une mdihode de recherche-action, dans k 
mesure où l'intervention poursuit un double objectif: transformer la réaiité et produire des 

connaissances concernant ces transformations. » (Hugon et Seibel, 1988, p.13). Les 

participants sont mis d'emblée au c o m t  des buts de recherche et encouragés à y collaborer. 
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4.1.3 Les objectifs de l'Atelier d'efficience cognitive 

Dans cette partie, nous présentons la strucnuation de L'Atelier d'mcience cognitive, ses 

objectifs généraux et les effets anticipés. 

Chaque session de trois heures est consacrée à une smtégie ou une caiégorie de stratégies 

d'apprentissage et à ses multiples applications dans les études universitaires. Si l'on exclut les 

périodes d'introduction et de bilan, 1 3 catégories de stratégies d'apprentissage sont ainsi traitées 

et mises en relation avec l'autorégulation des aspects organisationnels, cognitifs, affectifs et 

motivationnels de l'apprentissage à l'université. Si l'efficience cognitive et la qualité des 

apprentissages en sont les buts, le ùéveloppement de l'autorégulation de l'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 l'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 l'habitude de réfléchir avant d'agir (contrôle de l'impulsivité), prendre l'habitude 

d'observer méthodiquement les données (contrôle de l'input)] et chaque stratégie générale est 

décomposée au besoin en ternes de tactiques d'apprentissage plus spécifiques aux contextes des 

études universitaires [ex: prendre l'habitude de clarifier son intention de lecture, prendre 

l'habitude de réfléchir à la meilleure méthode de lecture en fonction de cutc intention, prendre 

l'habitude de sélectionner les idées principales, etc. (observation méthodique des données) J. 

Les stra tdgies d'apprentissage visées 

Quatre catégories de stratégies d'apprentissage sont visées par le programme, soit par ordre 

d'apparition dans l'Atelier d'ecinice cognitive: 1) des stratégies affectives pour une meilleure 
réguiation des aspects affectifs et motivationnels de l'apprentissage (ex: contrijle des attitudes e< 

du langage interne, gestion du stress et des blocages, contrôle de l'impulsivité); 2) des stratégies 

de gestion des ressources pour une utilisation optimaie de ses ressounws d'apprentissage (ex: 

organisation matérielle, planification et gestion du temps, contrôle de l'attention, de la 

concentration a de la mémoire); 3) des stratégies cognitives pour une meilleure appréhension, 

une meilleure compréhension et une plus grande rétention des connaissances (ex: observation 

méthodique, compli!te et précise des données, perception et organisation des comaissances par 
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ensembles et sous-ensembles, recherche et établissement de liens entre les diverses 

connaissaaces); 4) des stratégies cognitives de résolution de problème pour une meilleure 

gestion des difficultés rencontrées, dont les examens et les travaux universitaires (ex: définition 

précise du problème, exploration méthodique des pistes de solution. production et vérification 

des différentes hypothèses possibles, plmification et vérification des réponses). 

Les stratkgies métacognitives sont assimilées à la métacognition et à l'autorégulation & 

l'apprentissage. Elles ne sont pas associées à une session particulière ni enseignées directement, 

sauf en introduction de l'atelier. Par contre, elles sont abondamment sollicitées par les activités 

de l'atelier et entraînées grâce aux réflexions métacognitives que ces activités engendrent. 

Le choix et la structuration des objectifs particuliers à chaque session ainsi que l'agencement 

chronologique des sessions s'est fait progressivement. d'une part à partir des écrits sur 

l'apprentissage des étudiants universitaires, et d'autre pan d'une façon empirique à partir des 

échanges avec les participants et des résultats constatés au cours des premières années 

d'expérimentation de l'Atelier d '@cience cognitive. 

Effets anticipes 

Les bénéfices directs anticipés de l'Atelier d'@cience cognitive sont un plus grand contrôle & 

l'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 l'organisation de son temps et de son environnement d'étude, des stratégies 

d'observation et de lecture, de résolution de problème, de réponse et d'écriture plus efficientes. 

Les consCquences indirectes anticipées sont une augmentation générale & l'efficience cognitive, 

grâce 2 une diminution de l'ami& 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 résultais 1 effort plus élevé, ainsi qu'une 

plus grande satisfaction générale 2 l'égard des études entrtprises (motivation intrinsèque). 

4.1.4 Les composantes p6dagogiques de l'Atelier d'efficience cognitive 

Dans cette partie, nous présentons les principes pidagogiques et les modalités pratiques de 
l'Atelier d'@cience cognitive. 
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La stratégie générale d'intervention 

La métacognition constitue l'épine dorsale de l'Atelier d'eficience cognitive. L'autw bservation 
et l'autoévaluation de son propre comportement sont, selon le modèle social cognitif de 

l'autorégulation (Bandura, 1986)' un moteur puissant du changement. Les activités, la 
documentation. les explications, les échanges de points de vue et leur enchaînement sont 
spécialement conçus pour amener les étudiants à prendre conscience et à évaluer leur 
fonctionnement inteilectuel en action, à identifier leurs propres besoins en matière de stratégies 
d'apprentissage, à prendre les mesures correctives qui leur conviennent et à les appliquer à leur 
propre programme d'études. 

En effet, les auteurs recensés constatent la diversité des profils des étudiants qui réussissent en 

ce qui concerne leurs façons d'étudier et qu'ü n'y a pas une seule et unique bonne méthode 

d'apprentissage (Gibbs et Jenkins, 198 1; Romainville et Willocq, 1992; Smith, 1985). La 

stratégie d'intervention consiste donc à proposer par le truchement des activités de l'atelier, une 
pluraiité 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 démulement de I'Atelier d'efficience wgntive 

Les trois premières sessions sont consacrées à des stratégies affectives. Nous avons vu avec la 
recension des écrits l'importance des facteurs affectifs et motivationnels dans la Russite d'un 
apprentissage. notamment les croyances personnelles comme l'attribution causale des échecs et 
des réussites (Weiner, 1985) et le sentiment de sa compétence (Zimrnerman, 1995). 

L'apprentissage de nouvelles stratégies cognitives n'échappe pas à cette règle. C'est la raison 
pour laquelle nous commençons l'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 gCrer leur stress et de mieux contrôler leur 
impulsivité. Nous accordons dès le début de l'atelier une place importante au développment 
d'un sentiment de compétence et la réattriition des échecs a des diffcultb d'apprentissage 
aux déficits stratégiques, attribution qui selon CWord (1986) est plus susceptible d ' m e r  les 
étudiants à changer de comportements d'apprentissage. 
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Les trois sessions suivantes portent sur Ia gestion des ressources externes (la planif~cation et la 

gestion du temps) et internes (la concentration et la mémorisation), à 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 

contrôle de sa concenration est un préalable à l'exercice efficace de stratégies cognitives). 

Les étapes d'une session 

Chaque session de l'Atelier d'eficience cognitive se conforme à un canevas général qui 

comporte quatre grandes étapes (Tableau 5 page 158). La première étape vise la prise & 

conscience et l'auioévaluation d'une stratégie d'apprentissage (ou d'un ensemble cohérent & 

stratégies) pertinente au contexte des études universitaires. Cette étape a pour fonction & 

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 momentm favorable au 

changement de stratégie d'apprentissage. Après une courte introduction visant à provoquer 

l'intérêt des pariicipants (anecdote, devinette, bande dessinée humoristique, métaphore, etc.), 

l'intewenant présente une activid de résolution de problème caractère ludique dont l'intention 

explicite est de servir au diagnostic de l'efficience cognitive, mais sans que soit dévoilé 

immédiatement l'objectif précis de ce diagnostic (amorce). Cette première activité vise à créer un 
déséquilibre, un confiit cognitif entre ce que le participant pense de son efficience et œ que lui 

révèle le résultat de l'activité. Le but de la session, c'est-à-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 études universitaires. Les liens entre cene nouvelle stratégie d'apprentissage et 

celles vues aux sessions précédentes sont établis, afin d'en dégager l'interdépendance a 
d'assurer une construction solide des savoirs métacognitifs (liens). Cette première étape occupe 

à peu près le tiers du temps de la session. 

La deuxième étap vise un entraînement à cette nouvelle stratkgie d'apprentissage par son 

application consciente et réfléchie à quelques autres activités de résolution de problème, courtes, 

toujours à caractère ludique mais sollicitant différentes facultés intellectuelles (spatiales, 

verbales, logiques). L'entraide et la coopération mtre les participants est favorisée. L'accent est 

mis sur l'utilisation des stratégies et non sur l'obtention du résultat. Le formateur inte~ent au 
besoin et supporte les démarches individuelles par une mediarion appropriée. Cette deuxième 

étape prend généralement le deuxième tiers du temps de la session. 
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La troisième étape vise le transfert de la stratégie d'apprentissage au contexte des études réelles. 

Dans un premier temps, à partir des activités réalisées, le formateur aide les participants à 

formuler un principe stratégique d'un ordre assez général et donc applicable à une multitude & 

contextes, autant personnel et professionnel que scolaire. Ce principe doit être à la fois assez 

simple pour être mémorisé facilement, et à la fois indiquer les avantages de la stratégie (le 

pourquoi) et ses conditions d'application (le quand et le comment). Dans un deuxième temps, le 

formateur anime un échange sur les applications pratiques de œ 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 à se prescrire quelques objectifs de changement, selon le diagnostic qu'il 

fait de ses propres forces et faiblesses en la matière, et selon ses priorités, toujours en relation 

avec le principe de la session évidemment. Cette troisième étape remplit le dernier tien de la 

session. À la quatrième étape, l'intervenant résume et conclut brièvement l'atelier. 

Pour faciliter la compréhension, l'auto-évaluation et l'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 à 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 concrètes à la source 

de l'efficience cognitive. Cette liste d'énoncés aide les participants à formuler leurs propres 

objectifs de changement en matière de stratégies et de taniques d'apprentissage. 
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TABLEAU 5 
Les étapes d'une session typique de l'Atelier d 'efficience cognitive 

(durée: 3 heures incluant une pause de 30 minutes) 

ÉTAPE 1 - Autodiagnostic de l'emcience cognitive en lien 
avec & stratégie d'apprentissage visée 

ÉTAPE 2 - Entraînement à l'utiîisation pertinente de la 
stratégie d'apprentissage visée 

Introduction 

Amorce 

But de la session 

Clarification des 
concepts 
k e n s  avec les 
sessions 
~récédentes 

Meme en confimu:e les participants er suscizer leur intérêr pour la 
session 
Créer le déséquilibre et le conflit cognitf en rapport avec la 
stratégie d'apprentissage visée 
Expliciter lia smtégie d'apprentissage visée par la session, et 
démontrer la valeur & cette dernière 
S'assurer que les concepts et les notions utilisés au cours de la 
session sont compris 
Rappeler les buts poursuivis par 1 'atelier d 'qjîcience cognitive. 
Susciter le rappel des éléments importants des sessions précédenm 
et les relier au nouveau rhème 

ÉTAPE 3 - Autoprescription d'un changement de stratégie 
dpapprentisrsage 

' Activités de EntraUier a l'utilisarion consciente et réfféchie de la stratégie 
résolution de 
~roblème 

d'apprentissage 
Démontrer son d i t é  ~ o u r  une v a d é  de tâches 

Principe 

A ppücations aux 

Fonnuler un principe simple et facile a se rappeler 
Dégager les conditbru d'application de la stratégie d'apprentissage 
EjuunUler les applications de la stratégie d'apprenrissage visée dam 

études 
Prescription 

François Ruph (1996) 

- - 

le contexte des érudes universitaires - 

P h @ r  un objecitfde changement en relation avec la matégie 

a C Resume 
Conclusion 

S'assurer que les participants ont bien retenu les éléments 
importants de ia session (but, principe, notiom~ applications) 
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Les moyens de l'intervention 

Divers moyens sont utiiisés par l'intervenant pour atteindre les objectifs visés par l'Atelier 

d'eflcience cognitive: des activités de résolution de problème courtes et ludiques mais 

sufisamment complexes pour susciter une intense activité métacognitive (ex: problèmes 

d'organisation de points. punies. problèmes de permutation. problèmes de classement): des 

activités d'application similaires aux activités d'émde (ex: compréhension de lecîure, 

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-synthèse d'une 

matière); des explications et des démonstrations sur l'utilisation des stratégies; des lectures 

dirigées sur le fonctionnement cognitif-affectif et sur les stratégies et tactiques d'apprentissage 

(documents de session, livres et articles); des échelles d'autoévaiuation des stratégies et tactiques 

d'apprentissage (pense-bête); 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 
Dérouiement type d'une session de l'Atelier d'efficience cognitive 

E T U D M S  m s m s  A 
L'ATELIER D'EFFICIENCE 

Utilisation spontanée de 
stratégies 

Objectivation et analyse 
des résultats 
Autoévaluation des 
stratégies 

Exercice délibéré de 
nouvelles stratégies 

Réflexion collective 
sur les applications 
potentielles des 
nouvelles stratégies 
Choix des objectifs 
personnels de 
changement 

Expérimentation des 
nouveUes stratégies et 
observation des effets 

ETAPE 1 
AUTODIAGNOSTIC 
DE L'EFFICIENCE 

i ETAPE 2 
ENTRAÎNEMENT 
À L'EFFTCIENCE 

COGNITIVE 

ETAPE 3 
AUTOPRESCRIPTION 
D'UN CHANGEMENT 

ETAPE 4 
RÉsuMÉ ET 

1 CONCLUSION 1 

Choix des buts et des activités 
Animation des activités 
Cadre d'interprétation: 
explications et information 
sur les stratégies et sur le 
fonctionnement cognitif et 
8 e c  tif 

Choix et animation des 
activm 
Démonstration et modélisation 

Exemples d'appIication au 
domaine des études 
universitaires 
Animation de la réflexion 
coilective 

Rappel des points 
essentiels de la session 

Suivi et feedback 
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Les activités servant au diagnostic et a I'entrainement de l'efficience cognitive 

Cette catégorie d'activités sen à mettre en évidence des stratégies d'apprentissage et de résolution 

de problème spontanées et inefficientes. Des activités de résolution de problème, courtes mais 

choisies avec soin pour nvéler certaines caractéristiques particulières du fonctionnement 

cognitif-affectif des participants (ex: l'impulsivité, l'observation désordonnée, l'absence de 

planification de l'action) sont utilisées à ceae fin. Ces activités provoquent en générai un 
déséquilibre momentané, récupéré par l'intervenant pour susciter la vigilance métacognitive et la 

motivation au changement. 

Les problèmes utilisés sont choisis en fonction de plusieurs paramètres (Feuersrein et Hoffman, 
1990): le type de facultés intellectuelles mises en jeu (spatiales, verbales. logiques), les stratégies 

cognitives nécessaires à 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 problèmes d'organisation de points ou des puzzles, 

des récits écrits ou des bandes dessinées à reconstituer. Cette fome 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 hétérogènes; l'absence de connaissances 

préaiables permet de mettre en évidence les défauts de traitement plutôt 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 problèmes variés (fxiiitant par là- 
même une certaine généralisation de l'expérience et un enmement au contrôle métacognitif); 

leur aspect ludique enfin, qui amuse et déroute tout à la fois. Les discussions qui s'ensuivent 
servent à mettre en évidence les croyances erronées des participants sur leur fonctionnement et 

sur leurs compétences cognitives. Les recadrages de l'intervenant visent les modèles mentaux 
que les étudiants ont de leur cognition et la niaatnbution de leurs échecs à des stratégies 

inefficientes plutôt qu'à leur manque d'aptitude. 

Une deuxième catégorie d'activités sert à faciliter le transfert et l'application des stratégies 

d'apprentissage mises en évidence par les activités pt.écédentes à différents types de tâches 

universitaires. Ces activités sont soit typiques des activités d'Ch& (mémorisation 
d'informations, résumés, composition écnte) 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 l'étudiant (échéancier de session, planification d'un travail long, 

élaboration de fiches-synthèse en vue des examens). 
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La personnalisation du traitement !'auto-évaiuation des stratégies d'apprentissage 

Les besoins en matière d'éducation cognitive sont très différents d'un étudiant à l'autre, dus à la 

diversité des persomalités et des styles d'apprentissage, aux exigences particulières des 

programmes et des disciplines, aux différences de conceptions et de croyances sur 

l'apprentissage et les études universitaires, à la variété des motivations, etc. Afin de faciliter la 

personnalisation du traitement, et du même coup le développement des habiletés à 

1' autorégulation, l'Atelier d 'eficience cognitive utilise deux procédures: l'auto-évaluation des 

habitudes fonctionnelles et des saatégies 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 l'Atelier 

d 'eflcience cognitive repose sur le postulat que les étudiants, mis en situation expérientielle et en 

présence des informations pertinentes sont capables de nconndtre et de choisir ce qui leur 

convient Un tel postulat est conforme aux notions de rationalité de la cognition (Anderson. 

199 1) et d'autorégulation des conduites humaines (Bandura, 1986). 

Ainsi, à la fin de chacune des sessions de l'atelier, et à la furnière des activités précédentes, les 

participants évaluent eux-mêmes leurs habitudes et leurs stratdgies d'apprentissage à l'aide d'un 

<< pense-bête » ou guide d'autdvaluation métacognitif. Ce guide est composé d'un nombre 

restreint d'énoncés (de 6 à 12), chacun d'eux ciécrivant & façon 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 à la qualité de l'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 matière de stratkgies d'apprentissage (Annexe 1: Questionnaires). 

La personnalisation du ttaiternent: le journal personnel du changement de stratégies 
d'apprentissage 

Chaque participant est ensuite tenu à 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 &but de l'atelier 
(Annexe II: Insmictions pour le journal). Il est centré sur l'i&ntincation de ses propres besoins 

en texmes de straîégies et la description des problèmes d'apprentissage consiquents 
(autodiagnostic), sur la planification ci' un changement de stratégie (autoprescription), sur 

l'expérimentation et le suivi des résultats sur divers as- liés à son apprentissage à l'université 
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(autocontrôle). Les journaux sont ramassés par le formateur / chercheur et font l'objet d'un 

abondant feedback à trois reprises dans le cours du trimestre. La tenue du journal se clôt avec la 

rédaction d'un bilan portant sur les changements de stratégies d'apprentissage et les effets 

constatés de ces changements (Annexe IJl Instructions pour le bilan). 

Ce journal remplit plusieurs fonctions pour le changement et pour la recherche. Sa première 

fonction est de solliciter l'attention métacognitive par l'auto-observation. Sa deuxième fonction 

est de faciliter l'auto-évaiuation métacognitive et de faire 'réfléchir aux rapports entre rendement 

scolaire et comportement stratégique. Une troisième fonction est de développer chez les sujets 

l'habitude d'une approche systématique et délibérée de 1' apprentissage. Une quatrième fonction 

est de fournir à l'intervenant une opportunité d'orienter la réflexion, de vérifier et de soutenir la 

démarche de changement des sujets par un feedback personnalisé. Une cinquième fonction est 

de recueillir des données inaccessibles par les autres instruments de cueiilette de données. 

La tenue d'un tel joumal constitue une forme de contrat personnel de changement de 

comportement (Eitington, 199 1). Elle est réputée favoriser I'habitude d'une pratique réfléchie et 

le développement des habiletés métacognitives chez les étudiants universitaires, ainsi que la 

capacité à décrire son propre développement (Momson, 1996). Ce dernier point est 

particulièrement important en ce qui concerne notre recherche, dans la mesure où il conditionne 

la capacité des sujets à ef fmer  un bilan perso~el  de leur changement en fui de programme. 

Comme ce bilan constitue le document essentiel pour l'appréciation des effets de l'Atelier 

d'flcience cognitive, tels qu'ils sont rapportés par les sujets de l'étude, les conditions de 

production de ce document sont aussi les conditions de la validité et de la fiabilité des données 

ainsi recueillies. 

Richesse et variabilité du traitement 

L'éducation cognitive porte sur une grande diversité d'éléments internes investis dans le 

fonctionnement cognitif: émotions, motivations. image & soi, croyances, stratégies. etc. La 
multiplicité & ces facteurs entraîne une multiplicité des entrées possibles pour l'optimisation et le 

redéploiement des activités cognitives (Sorel, 1994). Par aillem, il y a une grande variabilité 

d'un trimestre l'autre, d'un groupe à un autre, dans les caractéristiques des étudiants inscrits 

l'Atelier d'e@ience cognitive. Pour répondre plus efficacement a cette variabilité de la clientèle, 

l'intervenant a une assez grande latitude quant au choix des priorités, des activités et de 

l'animation des sessions. Le traitement n'est donc pas uniforme d'une fois ii l'autre, comme la 
plupart des pratiques éducatives en situation naturelle d'ailleurs. La cohérence de l'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 et al., 1993) et une st~~cture de session 
commune. 

La personnalité et l'expertise de l'intervenant sont, comme dans toute situation pédagogique, un 
facteur primordial des effets obtenus par l'intervention. Une forte motivation. une bonne 

connaissance en m a t i è ~  de psychologie cognitive, associée à une bonne connaissance du 

contexte d'apprentissage universitaire, une expérience pratique en éducation cognitive et la 

capacité à établir une relation de confkmce avec les participants sont des conditions 
particulièrement importantes pour crier la dynamique nécessaire au développement & 

I'autorégulation et au changement des stratégies d'apprentissage. 

Résumé 

Nous avons décrit dans cette partie les caractéristiques essentielles de l'Atelier d'eficience 

cognitive. L'Atelier d'Mcience cognitive peut être considér6 comme un programme d'éducation 

cognitive ouvert à tous les étudiants, de longue durée, englobant des objectifs d'autorkgulation 
métacognitifs, affectifs et cognitifs, et visant un transfert éloigné (apprendre à apprendre). Sa 

structure pedagogique souple est axée sur ta Rfiexion métacognitive par le truchement d'activités 

de résolution de problème, et sur I'autoprescription d'un changement de straîégies 
d'apprentissage. Le journal personnel de œ changement par les sujets est un atour imporrant 
comme agent du changement lui-meme et pour la cueillette & dom&. 

4.2 le protocole de recherche 

La rn6thode de recherche choisie est inspirée & l'approche phénoménographique (Muton, 
1981)' qui se veut une forme rigoureuse d'analyse qualitative (Entwistle, 1984). Cette analyse a 

été appliquée au contenu des bilans produits par les participants sur les effets de l'Atelier 
d'mente cognitive. Cette méthode est cohérente avec le paradigme métacognitif, qui d'une 

part, fonde les objectifs et les modalités pédagogiques de I'Atelkr d'e#icience cognitive, et 
d'autre part, légitime l'utiiisaiion 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 l'étude sont les étudiants de I'UQAT qui se sont inscrits à l'Atelier d'eficience 

cognitive au trimestre d'hiver 1997. Il s'agit donc d'étudiants régiiers poursuivant un 

programme. d'études régulier dans le cadre d'un trimestre régulier, et non d'un échantillon 

d'étudiants sélectionnés. Les sujets étaient répartis entre deux groupes distincts, I'un à Rouyn, 

I'autre à Val d'Or. Le premier comprenait 13 étudiants, le deuxième 2 1. Cependant, le deuxième 

groupe était composé à la fois d'étudiants réguliers au nombre de 9. et de professionnels ne 

poursuivant aucun proOofamme universitaire, inscrits à l'atelier comme étudiants libres ou à titre 

d'auditeurs. Afin de garder une représentativité et une cohérence au groupe de sujets de I'ktude, 
nous avons choisi d'écarter ces derniers de l'analyse des résultats. L'étude porte donc sur un 
total de 22 sujets, présentant une grande diversité quant à leurs caractéristiques d' âge, de genre, 
de base d'admission à l'université, de statut, de discipline, de programme et d'expérience 

universitaire (Tableau 6). 

TABLEAU 6 
Répartition des sujets par catégories d'âge, de genre, de base d'admission, 

de régime, de discipline, de programme et d'année universitaire 

Age Sexe Base d'admission Régime 

- 25 ans 25-30 + 30 ms Masculin Féminin DEC + 22 ans Tcompl Tpartiel 

2 7 7 13 15 16 6 18 4 
Discipline h g r a n ~ n e  Année 

Social Gestion Psychoéd Education Bot h u e s  Hors-pg lère 2e-3e et + 

Six des sujets ont été admis hors-programme, soit 2 titre d'année d'essai avant & choisir un 
programme particulier (2)' ou à titre préparatoire (4), faute d'avoir les prérequis suffisants (notes 

insuffisantes, maîtrise du fiançais insufisante). Pour 1' ensemble des sujets sauf deux, l'Atelier 

d ' m e n c e  cognitive est un cours optionnel ou un cours libre. Pour les deux sujets restant 

(admis à titre préparatoire), le cours est obligatoire dans Ie cadre de leur programme (psycho- 

éducation). 
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4.2.2 Description de l'intervention 

L'intervention pratiquée est celle qui a été décrite dans la partie précédente. La formule du 

journal personnel de changement suivi d'un bilan écrit a été expérimentée lors du trimestre 

précédent auprès de 62 sujets, répartis en 3 groupes avec 2 intervenants différents. dont nous- 

même. Introduite dans le programme aux fins de la recherche, cette formule s'est avérée très 

bénéfique pour la démarche de conscientisation et la régulation du changement de saarégies 

d'apprentissage. Nous en avons donc fait un élément constitutif de l'Atelier d'eficience 

cognitive. 

Cette pré+xpérimentation 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 l'orientant essentiellement vers l'identification des problèmes, 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 l'auteur de I'étude. Il expérimente et étudie ce type d'intervention en 

éducation cognitive avec des étudiants universitaires depuis 1992. 

L'intervention: description des contenus et des objecüfs des dix sessions retenues par la 
recherche 

La recherche porte sur les effets des dix premières sessions de l'Atelier d'&cience cognitive, 

tels qu'ils sont rapportés par les sujets. Les trois dernières, étant trop proches de la fin du 

trimestre pour que l'on puisse en apprécier les effets, n'ont pas fait l'objet d'entrées dans le 

journal et ne faisaient pas partie des exigences du bilan. Chaque entrée du joumd personnel et la 

rédaction du bilan fuial est clas& en fonction du thème de chaque session. L'analyse a 
l'interprétation des effets rapportés par les sujets est d'autant plus facilitCe que l'on connaît les 

objectifs et les contenus de la session à laquelle le sujet rchre. Nous dons  donc décrire de fqon 

déMlCe les contenus et les objectifs qui étaient visés par ces dix premières sessions (Tableau 7). 
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TABLEAU 7 
Liste des sessions de l'atelier 

(seules les dix premières ont été retenues par la recherche) 

NOM DE LA SESSION CODE 

Syllabus et questionnaire sur les problèmes d'apprentissage 
Le contrôle du langage interne 
La gestion du stress et des blocages 
Le conirôle de 1' impulsivité 

LAC 
BLOC 
IMP 

L'organisation, la planification et la gestion de ses ressources (temps) ORG 
La gestion de l'attention et & la concentration CON 
Les stratigies de mémorisation (encodage, rétention et rappel) MEM 
L'observation méthodique, complète et précise des données OBS 
La perception et l'organisation par ensembles et sousensembles ESE 
La recherche et l'établissement des liens entre les diverses données REL 
L'élaboration et la vérification & ses réponses 

La défuiition d'un problème 

La recherche methodique de solution 

L'élaboration et la vérification des hypothèses de solution 
Bilan e: ciôture de l'atelier 

REP 
DEF 
SOL 
H Y P  

Le wntrôle du langage interne (LAC) 

Cette première session est une introduction génirale à la multiplicité des facteurs personnels qui 

infiuencent la réussite scolaire, facteurs que l'on peut apprendre A contrôler dans une certaine 
mesure. Elle a 6té cons& aux conditions de l'actualisation de son potentiel intellectuel et au 
contrôle du langage interne. La session examine donc des notions comme l'efficience cognitive 

et ses rapports avec l'intelligence, le fonctionnement cognitif, la métacognition et 

l'autorigulation de l'apprentissage. L'autorégulation de l'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 contrôle du fonctionnement cognitif 
d'autre part. 
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La session visait à ce que les participants réalisent l'importance de contrôler ce discours intérieur 

et de changer les pensées défaitistes, les scénarios anticipatoires négatifs. l'autodépréciation et 

I'autoflagellation par des pensées réalistes mais plus positives. Elle visait également à faire 

réattribuer les échecs et les diff~cultés aux stratégies d'apprentissage utilisées plutôt qu'aux 

aptitudes. Elle visait enfiin à prémunir les participants contre leun propres processus & 

protection de l'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 deuxième session a été consacrée aux émotions et à la gestion des émotions et des blocages 

en situation d'apprentissage. Les probtématiques suivantes ont été abordées: l'anxiété des 

examens, le stress des études. les blocages intellectuels d'origine affective, l'agressivité 

réactionnelle en dation avec la résolution de problème, 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 

cognitifémotif réfèrent principalement à la théorie sociale cognitive du sentiment & compétence, 

ses origines et ses effets (Bandura, 1995). 

La session visait le contrôle du niveau général d'activation, soit par la relaxation à l'aide & 

techniques comme la relaxation musculaire ou la respiration contrôlée, soit par le contrôle des 

repr6sentations de la situation à l'aide de tactiques comme la dédramatisation, la distanciation 

émotive ou d'autres tactiques de désamorçage des émotions trop fortes. soit enfin par l'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 l'anxiétk pendant la 
préparation et la passation des examens composent un objectif important & cette! deuxième 
session. 

Le conrôle de son impulsiMte (IMP) 

La troisième session a été consacrée 3 l'impulsivité et A son contrôle. Elle aborde les sources des 

comportements impulsifs et leurs conséquences, particulièrement sur la cognition, la quaW des 

apprentissages et les productions scolaires, surtout en période de stress. Impulsivité et 

autoréguiation délibérée sont à l'opposé par rapport au contrôle des conduites d'apprentissage. 
L'apprentissage du contrôle de cette impulsivité est probablement un des plus longs à rSaüser en 
raison des liens étroits que I'impulsiviti entretient avec le cerveau moyen et sa vitesse de 
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réaction. La prise de conscience se fait après coup, avec la constatation des effets pas toujours 
heureux. 

La session visait à ce que les étudiants se prémunissent contre leur propre impulsivité, en 
prévoyant et en comgeant ses effets, notamment en s'obligeant à prendre le temps de clarifier 
leurs buts avant d'agir, de planifier avant de commencer une tâche, de lire aîkntivement les 

instructions et de vérifier leur travail. Cette stratégie générale qui consiste à réfléchir avant d'agir 

est particulièrement précieuse en période d'examen, et dans toutes les situations où la pression à 

agir vite est forte. 

LYorganrSation, la planification et la gestion de ses ressources (ORG) 

La quatrième session s'est adressée à l'organisation des ressources externes, comme l'emploi de 

son temps et I'organisation de son matériel et de son environnement de travail. ïi y est traité des 
relations entre l'organisation de ses ressources, l'efficience dans l'étude et l'exécution des 
travaux scolaires, et des facteurs comme la motivation, la privoyance, le stress et l'anxiété. 

La session visait à faire perdre à bon nombre de participants leurs habitudes de procrastination, 
de travail à la dernière minute, & révision de matière la veille des examens et autres habitudes 

résultant dans une piètre qualité des apprentissages, des travaux bâclés et un montant 
considérable de stress et d'anxiété vers la fm de session et aux périodes d'examen. EUe visait à 

leur faire prendre des habitudes stratégiques de planification et de gestion souples et en hannonie 
avec le fonctionnement naturel du cerveau humain. Les discussions ont porté sur l'élaboration 

d' un échéancier raisonnable, l'inventaire des tâches, I'eshmarion du temps qu'elles peuvent 
prendn, les ordres de priorité en fonction des disponibilités, la gestion des imprévus, les 

périodes de planification, les différents outils de gestion de son emploi du temps et différents 
modes d'organisation de ses documents & cours. L'élaboration d'un échkancier global & tous 
les cours du trimestre était une tâche d'application imposée. 

La gestion de l'attention et de la concenttation (CON) 

La cinquième session a porté sur l'attention, la concentration et son contrôle. Les relations entre 
l'attention, la concentration, l'organisation du travail, la nahue des tâches, et des facteurs comme 
le stress, l'anxiété, les motivations, les distractions, la fatigue a les p ~ c u p a t i o n s  ont ité 
explorées. On y a aussi exploré les relations entre le fonctionnement naturel du cerveau, d'une 
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part, a les périodes de la journée. les ambiances de travail et les conditions physiques et 

physiologiques d'autre part. 

La session visait à apprendre aux participants à mieux gérer cette capacité fondamentale pour le 
traitement efficace des informations, en cours et durant les périodes d'étude principalement. Les 
discussions ont porté sur les différentes stratégies, ta~Uques et moyens de se concentrer 
rapidement sur une tâche, de gérer l'effort pour travailler longtemps sans trop se fatiguer N 
perdre son efficacité. de gérer les distractions et les pensbs dérangeantes. et de rester concentré 

lors de tâches routinières ou pendant de longs exposés. 

Les stratégies de mémorisation (sfratégies à'encoçlage, de detention et de rappel des données) 

( M M )  

La sixième session a abordé un point considéré comme névralgique par les participants. 

inévitablement associé aux examens et objet & beaucoup d'anxiété et de stress. On y a exploré 
les relations enm le fonctionnement de la mémoire, les façons d'étudier. l'organisation & son 

temps et celle des connaissances, 

La session visait à inculquer aux participants des stratégies d'apprentissage plus favorables à 

l'intégration des co~aissances, leur rétention à long terne. bien après le passage des examens, 
et leur application à des problèmes concrets. Les discussions ont porté sur l'approfondissement 

des connaissances, leur réorganisation en fonction de son propre style d' apprentissage, 
l'élaboration d'aide-mémoire efficients, ainsi que les différentes tactiques d'intériorisation, de 

consoijdation et de récupération des informations apprises. 

L'observation méthodique, complète et précise des données (OBS) 

La septième session concernait l'observation méthodique, complète et précise des données. 
C'est un ensemble de stratégies cognitives qui consistent à gérer son exploration d'un objet de 

connaissance, texte, problème ou phénomène quelconque. À l'observation dthodique des 
données sont associies des strat6gies comme l'observation précise, complète ct sélective, 

l'observation des ressemblances et des différences, l'observation des quantités, des qualités a 
des données temporelles et spatiales. Au niveau des études universitaires. cela regarde 
particulièrement des tâches comm la lecture de textes, la lecture des questions d'examen et des 
instructions des travaux, la recherche documentaire et l'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 m a t i è ~  à 

apprendre, l'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 IJtorganisation des données par ensembles et sous-ensembles (ESE) 

La huitième session a traité de l'organisation des connaissances. à la fois perception & 

l'organisation implicite des objets de connaissance, et classement hiérarchique des données ou 
informations recueillies grâce à une observation méthodique. Les relations entre l'observation 

méthodique, précise et complète. la perception de la structure cachée des objets. des évènements 

et des phénomènes et leur compréhension ont été étudiées. Ont été étudiées également les 

relations entre l'organisation des informations dans une structure hiérarchisée et ordonnée et h 

mémorisation efficiente. 

La session visait l'habitude stratégique de rechercher la structure sous-jacente des choses, 

particulièrement la structure des textes étudiés. pour en comprendre l'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 

l'habitude stratégique de réfléchir sur les pratiques les plus efficientes en matière d'organisation 

des connaissances, en fonction des contextes et des objectifs personnels des participants. Les 

discussions ont porté sur différentes façons d'organiser et de classer des notes de cours et des 

notes de lecni~,  d'élaborer des fiches-synthèse. des cartes conceptuelles, des tableaux et des 

schémas mettant en relief l'organisation hiérarchique des connaissances. Les participants ont été 

fortement incités à expérimenter certaines de ces tactiques pour la préparation de leurs examens, 

afin d'en constater les effets sur leur apprentissage. 

La recherche et i'etabiissement 4les Iiens entre les diverses abnnws (REL) 

La neuvième session s'est intéressée à la recherche des Iiens entre les diverses données en vue 

d'en dégager la signification. Cet& stratégie permet une meilleure compréhension C son 
environnement et s'oppose à une vision fragmentée et parcellaire de la réalité. Au niveau 
universitaire, elle consiste surtout à relier les diverses parties de matières, les différents cours 
d'un programme et la réalité concrète personneiie ou professionnelle auxquelles ces mati5res font 

réference, pur mieux interpiréter cette Wté que l'étude est supposée faire decouvrir. 
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Cette session visait à développer le goût et l'habitude d'approcher la connaissance en 

profondeur, pour la compréhension des phénomènes mêmes, et non d'étudier superfîciellement 

de la matière uniquement en vue de sa reproduction lors d'un prochain examen. 

L 'élaboration et la vérification de ses réponses (REP) 

La dixième session enfin a traité des stratégies cognitives en jeu dans l'élaboration et la 

vérification de ses réponses aux situations en général, et plus spécifiquement, en ce qui concerne 

Ies études universitaires, dans les travaux d'écriture longs et courts. 

La session visait à faire perdre l'habitude aux participants d'écrire directement au propre tout ce 

qui leur vient par la tête, comme p vient, sans organisation préalable des idées. ELle visait à 

développer les habitudes stratégiques de clarifier le but à atteindre, de planifier et d'organiser ses 

idées avant de les exprimer, de répondre de façon stnictu&, précise et concise, de tenir compte 

du destinataire de la communication, et de vérifier sa production au fur et a mesure et après 

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 lem problèmes d'apprentissage, un journal de bord et un bilan de leur 

changement de snatégies d'apprentissage. Ces trois types de documents ont été transcrits et 
analysés avec l'autorisation des sujets. 

La description des problèmes d'apprentissage vécus à l'aide d'une liste de problèmes typiques 

avait pour fonction en tout deout d'atelier d'amener les participants à clarifier leurs besoins et à 

se fmer des buts. Tout au long de l'intervention, ils ont tenu un joumal de bord, organisé autour 

des objectifs p r o p ~ s  à chaque session. Finalement, ils ont produit un bilan en s'appuyant sur le 

contenu âe 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. h journal a été ramassé à trois reprises, aux cinquième, huitietne et onzième 

sessions, et a fait l'objet d'un feedback substantiel et de conseils supplémentaires individualisés. 
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La tenue du journal 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- 

même et son apprentissage: 2) une description détaillée. pour chacune des 10 sessions retenues 

pour l'étude. de sou changement de stratégies d'apprentissage et des effets consécutifs à œ 

changement. Cette description devait inclure la ou les stratégies d'apprentissage changées, et si 

et seulement si c'était le cas, le contexte, la nature et l'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 l'atelier devait également être rapportée avec un minimum 
d'explication. Les instructions pour la rédaction du bilan ont été fournies aux sujets. 

commentées et discutées. à la fin de la dixième session. La remise du bilan rédigé a eu lieu 

quatre semaines plus tard, lors de la dernière 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 critères de présentation, et non sur le contenu. 

Seul le bilan a été retenu pour l'analyse de son contenu pour la présente recherche. D'une part. il 
contient l'essentiel de l'information désirée. soit la synthèse que le sujet fait des effets de 

I' Arefier d 'eflcience cognirive sur le changement de ses stratégies d'apprentissage et sur les 

effets consécutifs de ce changement. D'autre part, il reprend en =ande partie les éléments du 

journal, rendant l'analyse de ce dernier redondante et superflue. 

4.2.4 Validité du protocole 

Les amiiîims de QOIIede des données 

La requête pour la rédaction du bilan, source des données de l'étude, se présentait sous la forme 
d'un questionnaire! semi-duectif. Eile indiquait aux sujets le type d'infomatious désirées sur le 

changement de stratégies d'apprentissage et ses effets, mais la réponse &ait ouverte. Les sujets 

étaient libres de répondre à leur guise. dans leurs mots, sans limite d'espace ni pression de 

temps, en utilisant toutes les sources disponibles (journal, pense-Mte, documentation). 

La cueillette des domées se codondait avec les activités réguiières de I'Atek d'eficience 

cogmWe. Le protocole de recherche n'introduit donc pas de biais en soi par rapport au 

déroulement normal de l'interventioa 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 préexpérimentation, au trimestre précédent, le bilan, tout en étant 
obligatoire, n'était pas noté. Nous avons constaté, avec la confmation des sujets, que plusieurs 

de ces bilans avaient été bâclés pour les raisons mentionnées, alors que ces mêmes sujets avaient 
par ailleurs fait une démarche intéressante et motivée tout au long du trimestre. 

Cependant, I'évaluation d'une production servant à la recherche pose problème. D'un côté, elle 
peut garanti. une production de qualité, de l'autre, elle compone un risque de biais pour les 
réponses que les sujets donnent aux questions qui leur sont posées. Nous avons contourné cetîe 

difficulté en étabiissant bien clairement que la notation du bilan portait sur la forme et non sur le 
fond, c'est-à-dire sur la précision et l'exhaustivité des réponses aux questions posées, en 
respectant les instructions de présentation, et non sur la présence ou l'absence de changement, 
les deux présentant autant d'intérêt pour la recherche. 

Par ailleun, les instructions pour la rédaction du bilan exposaient explicitement les buts et les 

questions de la recherche. Cette façon de faire est pertinente avec l'objet de l'étude et le 

paradigme de la métacognition. Pour éviter les biais créCs par les attentes du chercheur lors de la 
cueillette des données, nous avons opté pour un questionnement neutre, stfucnué mais ouvert, et 
une modalité de réponse par écrit, sans pression de temps ou de volume.On peut présumer que 
l'existence du journal aura grandexnent facilité la production du bilan. En effet, la tenue d'un 
journal a été un des principaux instruments utilisés pour faciliter et accroître le processus & 

réfiexion métacognitive. Ce processus est directement accessible sous forme propositio~elle. Il 
y a donc une gran& compatibilité entre l'écriture d'un journal et la réflexion métacognitive dont 
il fait CU Par ailleun, le fait qu'il ait été tenu r@dièrement, ramassé à trois reprises et fait 
l'objet d'un feedback individualist a certainement contribué à maintenir l'afteation sur la 

réflexion et l'expérimentation, tout en minimisant l'effet d'intervalle, soit l'impact du délai entre 

la prise de conscience initiale et le rapport qui est fait du changement et & ses résultats, au 
moment de la rédaction du bilan. 

Vaiidine et fiabdité des d o n n h  

LES données recueillies avec les bilans sont donc des rapports verbaux dtrospectifs écrits que les 

sujets ont fourni sur des changements de leurs stratégies d'apprentissage, tels qu'ils les 
perçoivent. Ces rapports verbaux peuvent inclure, selon les sujets, diffdrents élhents 
d'information, comm des eléments de diagnostic sur leurs propres faiblesses et besoins ai 
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termes de stratégies d'apprentissage, des justifications pour le changement ou l'absence de 

changement, une description plus ou moins tlaborée du changement de stratégies 
d'apprentissage et des effets constatés sur une variéti d'aspects, les uns liés à l'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 problèmes et dans des 
conduites sociales, les uns liés aux études universitaires et d'autres aux sphères de la vie 

personnelle ou professionnelle. 

Ces phénomènes de changement sont accessibles à 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 foumit en général des informations pertinentes, valables a 
fiables sur l'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'autoobservation et d'auto-évaluation sont les processus mêmes qui fondent 
I'autorégulation de l'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 l'Atelier 
déficience 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 & disciplines diverses, toutes années confondues, d'âge divers, étudiants 

traditionnels et étudiants adultes, hommes et femms, la plupart inscrits par choix, quelques uns 
par obligation. La représentativité des résultats pourrait en êîre affectee dans le cas d'une 
recherche expérimentale. Dans le cadre d'une recherche qualitative, la grande variété des sujets 
s'avère plutôt un avantage potentiel, en œ sens qu'on peut s'attendre a w i  à une plus grande 
variété des effets inventoriés. Le nombre idéal & sujets est celui qui pennet d'aiieindre à la 

totaiité des effets possibles par saniration des données. 
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Mais, outre la validité écologique, l'étude en situation naturelle a aussi d'autres aspects 

avantageux: le recrutement est plus large que pour des sujets volontaires, l'encadrement est plus 

serré, le temps investi plus grand, et il existe quelques incitatifs à l'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 intrinsèque. Ce facteur de la motivation initiale au 

changement ne devrait pas, en principe, affecter l'étude dans la mesure où la motivation est 

susceptible d'évoluer au cours du trimestre sous les effets de l'intervention, et dans la mesure où 

on retrouvera dans le 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 

l'intermédiaire de rapports verbaux introspectifs, même s'ils sont nécessaires et légitimes dans 

ce cadre-là, pose aussi problème. Ce sont des données subjectives, donc des données 

susceptibIes de distorsions et de biais. Les rapports que les sujets fournissent & 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 nidaction du bilan. Ensuite, ils rapportent ces changements et ces 
effets en empruntant en grande partie le vocabulain conceptuel fourni par l'intervention, a qui 
peut contribuer à altérer l'expérience vécue. De plus, ils peuvent exercer, compte-tenu de 

l'interlocuteur, une certaine forme de censure plus ou moins consciente et délibérée dans le 

compte-rendu de leur expérience. Enh, le manque au plan des habiletés langagières peut 
également affecter la qualité d'un compte-rendu sous forme propositionnelle. En effet, écrire est 

pour plusieurs Cnidiants une tâche très exigeante, souvent rebutante. 

Cependant, pour ce qui est de la conscience et de la mémoire, nous avons vu avec la recension 

des icrits que les stratégies d'apprentissage susceptibles d'être rapportées avec le plus & 

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'eues ne sont pas encore rendues 

routiniikes et automatisées. D'autre part, si les savoirs métacognitifs et les concepts exposés en 
COLUS influencent les représentations que les sujets se font de leur expérience, ils m e n t  aussi à 

stnicturcr cette expérience et à lui domer un sens. ns peuvent affecter hWrprétation & 

l'expérience v h e  par les sujets mais ils sont aussi des facilitateun du processus de 

changement. Le problème de l'autocensure ou & la déformation plus ou moins volontaire & 
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l'expérience vécue se pose surtout pour des sujets contraints à participer et désireux de masquer 
leur peu d'implication. La motivation initiale des sujets est donc un élément important à prendre 
en compte. Deux des sujets de l'étude seulement étaient dans un contexte d'obligation. 

L'interprétation des résultats devra donc tenir compte de la subjectivité des données et de 

l'existence potentielle de ces différents fdtres. 

Les limites posées par des considérations éthiques 

L'étude porte sur le changement des stratégies d'apprentissage par I'interrnédiaire 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 à l'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 ce@ recherche, accordé la priorité au service des 
étudiants, ainsi qu'à la transparence du processus de recherche et à la conficientialité des 
résultats. 

4.2.6 Résumé et conclusion 

Nous avons tout d'abord examiné dans ce chapitre la nature de l'A~elier d'eflcience cognitive. 

Nous avons vu que ce programme d'éducation cognitive destiné aux étudiants universitaires vise 
le changement des stratégies d'apprentissage et l'augmentation & l'efficience cognitive des 
étudiants participants. Les activitks pédagogiques proposées sollicitent une intense réflexion 
métacognitive et visent le développement de l'autorégulation & l'apprentissage, deux facteurs de 

l'efficience cognitive et de la réussite scolaire selon les auteurs consultés dans la recension des 
écrits. 

Dans une deuxième partie, nous avons présent6 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 l'Atelier d'eficience cognitive ayant constitué l'intervention telle 

qu'eue s'est effectivement déroulée. Nous avons ensuite décrit les instruments de cueillette des 
données. Le bilan &rit rédigé par chacun des sujets après la onzième session de l'Atelier 
d'@cience cognitive constitue les données dont l'analyse permettra de répondre aux questions 
& la recherche. 
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Nous avons également montri en quoi ces données et les conditions de leur collecte respectent 
les critères de validité et de fiabilité reconnus pour des rapports verbaux rétrospectifs concernant 
les stratégies d'apprentissage. Nous avons enfui discuté les Limites du protocole. Ces limites 
concernent l'absence & choix des sujets, les limites des données recueillies quant à la 
connaissance du changement de stratégies d'apprentissage, et l'éthique de la recherche en 
sciences humaines. 



CHAPrrREV 

Présentation, analyse et discussion des résultats 

Dans ce chapitre, nous décrivons tout d'abord la procédure retenue pour l'analyse du contenu 
des bilans des sujets qui constituent les d o ~ é e s  de la recherche. Dans cette première partie, 

nous indiquons et justifions le choix des unités d'analyse, les procédures de codage des unités 

d'analyse, la procédure de vaü&tion du codage et les opérations de compiiation amenant aux 
résultats de la recherche. Dans une deuxième partie, nous présentons et analysons les résultats 
ainsi obtenus en suivant l'ordre des questions de recherche. Après avoir brièvement résumé 
l'appréciation globale des sujets sur les effets de l'Atelier d'eficience cognitive, nous présentons 

et analysons les résultats concernant ses effets sur le changement de stratégies d'apprentissage 
des sujets, catégorie par catégorie et dans l'ordre dg 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 réfêrent, et enfin la nature et l'importance des 

changements rapportés à 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 k cadre de référence. Dans une 
troisième et dernière 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 
l'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 &rit contient la réponse que chaque sujet donne à nos questions de recherche. Les 

donnks recueillies par la recherche se présentent cati sous la forme de textes rédigés par les 
sujets de l'étude dans des conditions propices à en assurer la validité et la fiabilité, telles qu'elles 
ont éti prtcistes au chapitre précédent. Ce sont donc les données contenues dans œ document 

que nous avons traitées pour en extraire I'infonnaàcm percincnte à notre thde. Nous avons 
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utilisé pour ce faire l'analyse de contenu, une procédure connue et largement acceptée en 

recherche qualitative pour l'analyse des documents écrits (Bardin, 1996; Huberrnan et Miles, 

199 1; Kelly, 1990; ~ ' É c u ~ e r ,  1988; Massé, 1992). 

Le choix des unités d'analyse 

Dans un premier temps. le contenu des bilans des 22 sujets retenus pour l'étude a été transcrit, lu 

et relu. Le premier problème 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 aperçu genérai 
de l'appréciation que le sujet a des effets de l'Atelier d'eficience cognitive, puis de 10 parties, 

une pour chacune des 10 sessions de l'atelier retenues pour la recherche. Chacune de ces parties 

rapporte des effets aîûibués par les sujets à 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 réfère, 

la nature et l'importance de ce changement, et la description des effets perçus ou anticipés du 

changement . 

A h  de conserver les Liens & 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 à ce sens. Cela nous a amenés à modifier le découpage en paragraphes des 

textes originaux, soit en regroupant certains paragraphes consécutifs traitant du même 
changement, soit en redécoupant le texte original en paragraphes séparés pour tenir compte & 

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 l'intégrai~té 

des textes, en respectant l'orthographe et les formes grammatcala originales (Vou 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): 

'(SI - 14) MEM. Je connais maintenant le finclionnement & la mémoire Depuis la mi- 
février, j& revois la matière & mon murs te soir n & ~ .  Je révise aussi la matiëre vue 

' Les chiffrCS entre parenthèses indiquent le numdm du sujet (SI) et le numéro & l'witd d'anaiyse (14). 
*Le code r6f-t à la session & I'atclitr est celui donné par le sujet, non par le chcrckur. II fait 
donc partie du texte. 
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precédemment la mUe du prochain cours et fais les lectures préparatoires. Cette 
nouveik habitude n'a pas été diicile a prendre. Jai retenu, de cette façon, très 
facifernent la matière. De iù, l'importance de mnserver cette habihtde pour mes 
prochains cours a l'automne. 

(S6-72) CON. Je n'ai pas travaillé ce point non p h .  Je crois de toute façon que @ n'ai 
grand &se à oméiiorer & ce cbté. Je suis capable de me commtm si je le désire 
vraiment. Je sais que j'ai de la diflmfté à tefilser des invitations mais je ne crois pas 
que cela me nuise waiment. Car si je n'ai pas la tête a travailler ar à étudier, mieux 
uaut que j'en profite pour faire autre chose. Si je suis maiment dkmeur  aun. études, et 
bien je sais également en profiter pour le faire. 

(SI 4-3) LAC. Prendre l'habitude de contrôler mes pensées négatiues et défaitistes, c est 
dificile, Jai eu & la diflculté à trouver des pensées po&ues pour les enmyées. 
Maintenant, je trouue p h  facilement des pensées positiues réalistes, grdce au cours, 
mais j'ai encore de la d i m & &  Le contrtjle de mes pensées négatives et défaitistes m'a 
permis d'augmenter ma confiance en moi Après avoir ZN des faits dans lesquelles 
j'avais des points forts, j'ai pu éIUnUier la pensée que Jie n'était pas inteuigente. C'est à 
partir de œ moment que j'ai pu me permettre de faire des meufs et & trouvet des 
pensées positives. 

(S22-129) ORG. Je n'ai rien change à mes habitudes, je suis une personne qui n'aime 
pas les retards au les choses faites à la demière minute donc j'orgonise mon temps 
d'une &aine façon. Par contre, à fa session prochoine, @ prévois clarifier mes buts 
surtout au niveau de la recherche doamentaire mr j'ai réalisé ù travers mon JOumnl& 
bord que j'auais pendu hu temps, car j'abis cherdm des tonnes d'informations et la 
moi& n'était pas pertinente pour mes tmvaun. 

Ce découpage a produit 259 unités d'analyse pour Ies 22 sujets, soit 22 unités décrivant 
l'appréciation globale que les sujets ont sur les effets de l'atelier, et 237 unités décrivant les 
effets de l'atelier, session par session. Sur l'ensemble des sujets, un seul n'a pas tenu compte 
des instructions de rédaction et son texte ne comporte que deux unités indécomposables. Si l'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 l'atelier. 

Le codage des unites d'analyse 

Chaque unit6 a ensuite été analysée en fonction des questions de recherche, et chaqw dément 
perîinent codé et répertorié l'ai& du logiciel Nud*Ist 4.0 ', à la fois A partir des catégories du 

cadre de référence, et 2 partir des suggestions du &riel recueilli lui-même. Nous avons ainsi 
éiabod le système & codage des données à partir des catégories & stratégies d'apprentissage, 

Nuâ*Ist (Non-numcrical Uasauctiacd Data Indtxiag Searchg ard TbtoriPng) est un logiciel conçu 
~ q u c m c n t  par Qualitative Solutions and Rcsearch. une compagnie & logiciels ausoralienne, pour 
i'analysc 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 & 

la richesse des textes et de la diversité des éléments de contenu pertinents à la question de 

recherche. 

Le codage de chaque unité a consisté: 1) à identifier la ou les stratégies et tactiques dont il était 

question; 2) à idenmer le ou les contextes auxquels l'unité référait; 3) à déterminer la phase et le 

besoin du changement des stratégies ou tactiques identifiées, et à relever les qualitCs et les 

conditions du changement exprimées par les sujets; 4) à identifier les effets consécutifs de œ 

changement tels que rapportés par les sujets. 

Reprenons le premier des exemples précédents pour illustrer le codage d'une unité d'analyse: 

(Sl-14) MEM. Je conmis maintenant le fonctionnement de la mémormémorre. Depuis ta mi- 
femVRer, & revois fa matière & mon cours le soir mënte. Je révise aussi la matière we 
précédemment la veitfe du prochain cours et fais les lectures préparatoires. Cette 
narvelie kbituàe n'a pas été d i n d e  a prendre. Jai retenu, & cette façon, très 
facilement la matiére. De Ià, Z'irnportance & ansemer cette habitude pour mes 
prochains cours à l'automne. 

1) Stratégies identifiées: stratégies de gestion des ressources / mhorisation: révision périodique 

de la matière, lecture préparatoire aux cours. 

... k remis (la mati&e de mon cours) le SOU. même. Je révise aussi la mtiére thle 

précédemment (Za ueüle du prochmn m r s j  et fais les lectures prépamtoires. 

2) Contexte du changement: gestion des cours, avant, pendant et après. 

... la matière de mon cours le soir m&ne. ..,& ml& du prochain m r s  

3) Nature et importance du changement: phase du changement: 

quaiifïcations du changement: nouveau, facile, volonté de maintien. 

&hé; besoin: ressenti; 

Cette nouveik habitude n'a pas èté difficile d pmndm... ik id 
cette habitude pour mes prochains cours d l'automne. 

4) Effets consécutifs constatés: métacognifs: connaissance des 
ré terition. 

stratégies; apprentissage: 

Je connais maintenant le fonctionnement de ùa mémoire ... Srri retenu, & cette façon, 
très facilement la matiére. 



Chapitre 5. Présentation, analyse et discussion des résultats 183 

Toutefois, l'interprétation et le codage des unités d'analyse n'ont pas toujours été exempts de 

diffi~cultés. En e f f e ~  dans ceriaines unités, les sujets mentionnent plusieurs stratégies et tactiques 

sans qu'il soit possible de déterminer avec certitude si elles ont toutes fait l'objet d'un 

changement, et lesquelles ont eu quels effets. Voici un exemple d'unité où l'on trouve plusieurs 

stratégies de différentes catégories (stratégies de gestion des ressources et stratégies affectives): 

(S2-20) BLOC. Sai un meiZZeur contrôle sur la gestion & stress face cru wamen. Car* 
m'y prépare mieux Je n'attend plus à la &n&e minute pour reuiser et faire mes 
lectures. Je me rend à i'avance lors d'un examen Je prends le temps & m'y installer et 
de reùxer. Si je suis bien préparer pour mon evamen sa m'enlève & la pression Sai 
aussi travaillé ma perception face a l'enzmert en le voyant comme une façon & vén'fier 
ma compréhension & la matière. Lors d'un blocage j'ai tendance à paniquer. Doml 
respire prcfondthent et je reste cahe  ce qui m'aidera à me concentrer et à tniuver une 
sohttion, 

Cet état de fait a contribué à rendre I'analyse subséquente des résultats plus complexe et leur 

interprétation plus délicate. Nous reviendrons sur ce point avec l'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 rennes utilisés par les sujets, d'autres demandent à être 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 dernière analyse, à une absence de 

changement. Alors que l'identification des phases << changement nul » et << changement futur >) 

n'a posé aucun problème, la discrimination entre « changement en cours » et « changement 
réalisé » s'est avérée plus délicate. En effet, chaque sujet évalue son changement selon des 
critères qui lui sont propres. Certains sont prudents malgré plusieurs applications couronnées de 

succès, d'autres très affirmatifs à partir d'une seule expérimentation. Aussi, nous nous sommes 
fixé comme règle de codage d'attribuer à un changement réaiisé toute indication que la stratégie a 

été utilisée au moins une fois avec succès et qu'il y a une intention manifeste & conserver cette 

acquisition, et d'anribuer à un changement en cours, toute stratégie que le sujet a exprimntée 
mais sans en avoir encore la maîîse et pour laquelie ü 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 quaad le sujet se reconnaissait un 

déficit. 
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En élaborant le système de codage, nous avons pris soin de respecter les critères de validité & la 

procédure en effectuant un examen périodique d'une part, de sa pertllience par rapport aux 

contenus du matériel, aux objectifs et au cadre théorique de la recherche, et, d'autre part, & 

l'homogénéité des catégories qui le composent, leur définition, leur exhaustivité et leur 

exclusivité mutuelle. Nous avons déjà présenté les catégones principales de ce système avec k 

cadre de référence. Comme l'identification des stratégies et des tactiques d'apprentissage 

particulières, des contextes, des qualifications et des con$itions du changement, ainsi que des 

effets consécutifs du changement constituent les n5sultat.s de cette analyse du contenu des bilans, 

nous présentons cette dernière partie du système de codage avec les résultats un peu plus loin 

dans ce chapitre (Voir aussi la liste et les définitions des catégories du système de codage en 

Annexe V). 

Avec les 22 sujets de l'étude, nous sommes arrivés à la quasi saturation des catégories de codage 

pertinentes possibles. la lecture des textes des 9 sujets du deuxième groupe n'ayant apporté que 

quelques ajouts mineurs à la liste des catégories identifiées à partir des textes des 13 sujets du 

premier groupe. 

Validation du codage 

La mise en catégones de contenus de communication pose un problème de validité et de fiabilité, 
lié à la subjectivité du chercheur. Pour pallier à cette source d'invalidité, nous avons défini 

chacune des catégories de codage et procédé à une validation inter-juges. À partir de ces 

définitions, 10 des 22 bilans ont été codés à nouveau, par un autre chercheur familier avec les 

coritenus et le modèle d'intervention de l'Atelier d'emience cognitive, mais ne connaissant pas 

les sujets. Après comparaison des deux codages, le taux d'accord, calcuié selon la formule 
classique « nombre d'accords sur nombre total d'accords et de désaccords » était de 8 1% avant 

corrections, ce qui est une bonne performance pour un codage initial selon Hubeman et Miles 

(1991). Après révision de la définition de ceRaines catégories et la correction des erreurs et des 

oublis dus aux déficits d'attention, inhCrents à la longueur, à la monotonie et aux exigences & 

minutie de la procédure, le taux d'accord s'établit à 935. Un accord de 80 à 90% est en général 
considiré comme un signe de fiabilité (Saljo, 1988; Huknnan et Miles, 1991). h même 
chercheur a ensuite vérifié notre codage pour les 12 autres sujets, à la suite de quoi nous avons 

apporté les corrections sur lesquelles nous étions en accord. Avec a double processus & 

validation et de correction, nous nous sommes assurés d'une catégorisation suffisamment fiable 
avant de passer à la compilation des résultats bnits- 
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Description des opérations 

Après avoir établi le système de codage, codé puis validé le codage de la totalité des unités 

d'analyse des bilans, nous avons dans un premier temps reporté ces résultats bruts sur des 

fiches individuelles sujet par sujet, puis nous avons élaboré une fiche-synthèse par sujet qui 

répond individuellement aux questions de recherche, en nuançant les résultats bruts des 

premières fiches à l'aide des textes originaux (Voir les deux exemples de fiches-synthèse à 

l'Annexe VI). En procédant ainsi, nous avons réexaminé, et réévalué éventuellement, la 

pertinence du codage par rapport au texte, en nous assurant de garder un lien étroit entre cette 

compilation numérique et le sens de la recherche. 

Dans un deuxilme temps, nous avons compilé les résultats de tous les sujets, catégorie par 
catégorie, afin de répondre globalement à nos questions de recherche. Ce sont les résultaîs & 

cette compilation que nous présentons et analysons dans les parties suivantes du chapitre. 



5.2 Appréciation globale des effets de l'atelier d'efficience cognitive 

Dans cette panie du chapitre, nous présentons et commentons brièvement l'appréciation giobale 
que les sujets ont des effets de l'Atelier d'@cience cognitive. Cette première requête dans les 
instructions de rédaction du bilan visait à aider les sujets à démamr leur introspection avec une 
question très ouverte, et leur laissait une p d e  liberté de réponse. Cette liberté se révèle 

d'ailleurs dans la diversité des thèmes abordés. Mais si cette ouverture permet d'explorer des 
réponses spontanées, elie manque par contre de précision et dd'xhaustivité. Comme cette 

introduction au bilan ne répond pas directement à nos questions de recherche, nous nous 
contenterons de faire ici le résumé des résultais. 

Vingt et un des 22 sujets ont rédigé cette appréciation globale. Nous avons effectué un relevé des 

thèmes et nous les avons classés et dénombrés en catégories en veillant à ne compter qu'une 
seule fois un même thème par sujet. Les cinq premières catégories de thèmes identifiées 
concernent: des effets de l'atelier relatifs à la métacognition; des effets sur le changement des 
habitudes et l'acquisition de nouvelles stratégies d'apprentissage; des effets d'ordre affectif et 

motivationnel; des effets sur l'apprentissage; des effets sur le iransfert des connaissances et des 
stratégies acquises. La sixième catégorie de thèmes concerne non pas les effets du programme 
mais des considérations sur les conditions du changement et les obstacles au transfert des 

acquis. Une septitme et demière catigone de thèmes est constituée des réactions affectives et des 

jugements de valeur exprimés par les sujets à propos du programme lui-même et ses effets. 

Bien que l'on ne puisse accorder qu'une valeur ds relative aux nombres dans le cadre d'un tel 
relevé, ceuxci nous permettent quand même de dCceler quelques tendances dominantes et nous 

amènent à quelques commentaires. Notre première remarque concerne L'importance des thèmes 

relatifs à la métacognition. Cette prédominance est en concordance avec le but fondamental de 

l'intervention, qui était, rappelons-le, le développement des habiletés à l'autorégulation de 

l'apprentissage par une augmentation & l'activité métacognitive et l'enrichissement des savoirs 

métacognitifs appliqués aux études universitaires. 

La deuxième remarque concerne les changements de marCgies d'apprentissage. Comw œ 

changement &ait au coeur même des objectifs de l'atelier, il n'y a donc pas lieu de s'étonner de 
cette prédominance. Le contraire efit été plus inquiétant Par contre, les effets sur l'apprentissage 
lui-même et ses corollaires affectifs et motivationnels sont moins présents dans cette introduction 

au bilan. 



Chapiîre 5. Appréciation globale des effets 187 

La troisième remarque concerne les effets de transfert dans la vie personnelle et professio~elle. 

Bien que ce ne soit pas là un objectif direct de l'atelier, il est intéressant de constater que les 

effets du progamme ne se limitent pas à la sphère des études universitaires mais tendent à 

déborder dans les autres domaines de la vie des sujets, résultat d'autant plus intéressant que le 

transfert des acquis est souvent ce sur quoi beaucoup des programmes étudiés dans la recension 

des écrits achoppent. Nous reviendrons sur œ point aprés avoir étudié les autres parties du 

bilan. 

Une dernière remarque concerne les jugements de valeur très positifs que les sujets portent sur 

l'atelier. Bien qu'on ne puisse écarter totalement I'idée d'un biais dû au fait que les sujets soient 

conscients de la destination de leur bilan, le taux de satisfaction exprimée indique que l'Atelier 

d'@cience cognitive a été bien apprécié par la plupart des sujets. 



5.3 Les effets de l'Atelier d'efficience cognitive sur le changement de 

stratégies d'apprentissage des sujets 

Dans cette partie du chapitre, nous présentons et analysons les résultats de la recherche 

concernant les effets de l'Atelier d'eflcience cognitive sur le changement de stratégies 

d'apprentissage des sujets. Dans un premier temps, nous identifions et nous définissons les 

stratégies d'apprentissage particulières qui ont étC rapportées par les sujets et que nous avons 

classées selon les catégories du cadre de référence. Nous quantifîons également, selon leur 

phase, les changements qui ont été rapportés par les sujets pour chacune d'elles. Après avoir 

présenté une vue d'ensemble du nombre de stratégies identifiées et des changements rapportés 

par catégorie & stratégies, nous présentons puis nous analysons ces résultats catégorie & 

stratégies par catégorie de stratégies. Dans un deuxième temps, nous analysons les liens entre, 

d'une part, le changement de stratégies d'apprentissage et, d'autre part. les contextes. les 

qualifications et Ies conditions du changement. 

Mi  de rendre la lecture de cette présentation plus vivante, nous avons choisi les extraits des 

bilans les plus pertinents pour illustrer les changements réalisés ou en cours pour chaque groupe 

de stratégies répertoriées. Dans le but d'alléger le texte, nous utiliserons. pour la suite de cette 

présentation des résultais, le seul terme de stratégie pour désigner aussi bien les stratégies que 

les tactiques d'apprentissage. Nous reprendrons cette distinction entre stratégie et tactique lors 

des commentaires et discussions subséquentes. 

5.3.1 Les changements de stratégies d'apprentissage 

Dans cette partie, nous présentons le nombre de stratégies d'apprentissage idenM~ées par 
catégorie de sûatégie et le nombre des changements selon la phase et nous faisons quelques 

constats préliminaires. Les nombres indiqués ont toutefois une valeur assez relative. ils 
dépden t  entre autres choses, du découpage des unités d'analyse, du choix des catégories, du 

codage du changement et & la méthode de comptage. Cependant, ceüe quantification des 

résultats ajoute une information intéressante et pertinente s u r  l'ordre de grandeur des effets 

étudiés. 
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L 'identification des stratégies d'apprentisage 

Nous avons identifié dans les bilans 63 stratégies d'apprentissage différentes appartenant aux 

trois premières catigories du cadre de référence. Dix-neuf sujets rapportent 12 stratégies 
affectives, 22 sujets rapportent 29 saatégies de gestion des ressources, et 22 sujets rapportent 21 

stratégies cognitives. Les stratégies métacognitives ont été. quant à elles. rarement rapportées 

(Tableau 8). 

TABLEAU 8 
Nombre de stratégies d'apprentissage répertoriées 

par catégorie de stratégies 

Nombre de Nombre de 
CATÉGORIES DE STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE stratégies sujets* 

répertorkks 
STRATEGIES AFFECTIVES 1 2  1 9  

Stratégies de contrôle du langage interne 5 18 
Stratégies de gestion du stress 3 16 
Stratégie de contrôle de l'impulsivité 1 20 
Stratégies affectives autres 3 9 

STRATEGIES DE GESTION DES RESSOURCES 29  22  
Stratégies de pianif~cation et de gestion du temps 15 22 
Stratégies & concentration 9 21 
Stratégies de mémorisation 4 20 
Stratégie de recours aux ressources humaines 1 8 

STRATEGIES COGNITIVES 21 22 
Stratégies d'observation 9 22 
Stratégies de recherche de solution 3 6 
Stratégies de réponse 9 19 

STRATEGIES METACûGNiTWES 4 6 

*Nombre de sujets faisant mention d'au moins une stratégie de la catégorie 

C'est dans la catégorie des strai6gies & planification et de gestion du temps qu'on rencontre la 
plus grande variété de straîégies et de tactiques d'apprentissage rapportées (15)' suivie il égalité 

par les catégories de stratégies & concentraiion, des stratégies d'observation a des stratégies & 

réponse (9). On constafe également que la plupart des sujets mentionnent au moins une fois 
chaque catCgorie de strategie, sauf la cattgorîe a autres stratégies affectives », k recours aux 
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ressources humaines, les stratégies de recherche de solution et les stratégies métacognitives. 

Toutefois, ce fait n'a rien de surprenant dans la mesure où les instructions pour la rédaction du 

bilan demandaient aux sujets de rapporter leurs résultats pour chaque session de I'atelier, 

changement ou pas. Chaque stratégie identifiée n'implique donc pas nécessairement un 
changement. 

La phase des changements de stratégies d'apprentissage 

En excluant les stratégies métacognitives, nous avons dénombré un total de 353 références à des 

changements réalisés ou en cours sur les 63 smategies d'apprentissage identifiées pour les 22 

sujets. Cependant, la répartition de ces effets selon les sujets est loin d'être uniforme. Parmi les 

sujets, un ne rapporte aucun changement (S8) et un autre seulement un (S6). Si l'on exclut ces 

deux cas très particuliers, que nous commenterons par après, la moyenne est, pour 20 sujets, de 

17.6 changements rapportés, avec un minimum de 8 et un maximum de 30. 

Ces changements réalisés ou en cours se répartissent de la façon suivante selon les catégories de 

stratégies, soit par ordre: 89 changements sur les 13 stratégies affectives identifiées, avec un 
minimum de 2 et un maximum de 7; 148 changements pour les 29 stratégies de gestion des 

ressources identifiées, avec un minimum de 2 et un maximum de 13; 116 changements sur les 

21 stratégies cognitives identifi&s, avec un minimum de 1 et un maximum de 10 (Tableau 9). 

TABLEAU 9 
t e s  changements de stratégies selon la phase 

par catégorie de stratégies 

STRATEGIES PHASE DU CHANGEMENT Sujets Moyenne* 
Réalisé Encours Futur Absent 

Stratégies affectives 62 27 2 6 19 4.4 

S trategies de ressources* * 131 17 10 10 20 7.4 

Stratégies cognitives 71 45 13 8 20 5.7 

*LA moyenne dcs changements réaüsés et en cours est établie en fonction des 20 sujets ayant rapporté 8 
changements et plus. 
**SUgies  de gestion des nssomccs. 
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Si l'on considère maintenant la phase du changement en fonction des trois premières catégories 
de stratégies d'apprentissage identifiées, nous constatons: 1) que les changements rapportés sont 

majoritairement réalisés ou en cours (88%), avec une nette prépondérance pour les changements 

réalisés (661); 2) que 6% des changements sont reportés dans un futur plus ou moins 

déterminé; 3) qu'une absence de changement est rapportée dans 6% des cas. Nous constatons 

aussi que la proportion des changements réalisés et des changements en cours varie selon la 

catégorie de stratégies concernée: de 1.6 1 1 pour les smégies cognitives et 2.3 1 1 pour les 

stratégies affectives. elle passe à 7.7 1 1 pour les straîégies de gestion des ressources. Il serait 

risqué toutefois d'en conclure, sans des recherches plus poussées. que le changement des 

stratégies affectives et cognitives est plus difficile ou plus long à réaliser que celui des stratégies 

de gestion des ressources. 

Dans les parties qui suivent nous allons donc étudier ces mêmes rCsuItats plus en détail, par 

catégorie de stratégies d'apprentissage. 

5.3.2 Les changements au plan des stratégies affectives 

Nous avons répertorié 12 stratégies affectives, réparties en quatre catégories, ayant fait l'objet 

d'une mention explicite et pour lesqueIIes un changement est rapporté comme réalisé ou en 

cours. Nous les avons classées par ordre décroissant selon le nombre d'unités d'analyse y 
référant (Tableau 1 0). 
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TABLEAU 10 
Les changements au plan des stratégies affectives 

par stratégie 

STRATEGIES AFFECTIVES Unités Sujets faisant Sujets dont le 
d'analyse mention de la changement est 

stratégie réali&en cours 
Contrôle du langage interne 3 8  2 1 1 6  

Pensée positive 20 14 13 
Auto-encouragement 
Acceptation de sa capacité 
Déculpabilisation des échecs 
Visualisation préventive 

Gestion du stress 36 17 15  
Relaxation volontaire 20 13 12 
Changement de perceptions 12 9 9 
Isolation sensorielle 4 4 4 

Contrôle de l'impulsivité 3 1 20 15  

Autres 1 2  9 7 
Auto-récompense 6 5 5 
Fixation de buts 5 3 2 - 
Volonté de persévérer 1 1 O 

Unités: nombre d'unités d'analyse réf6rant h une ou plusieurs des stratégies de la catégorie. Sujets: nombre & 
sujets ay am mentionne une ou plusieurs des stratigics de la catégorie. Changements: nombre de sujets rapportant 
un ou plusieurs changements ~ s é s  ou en cours. 

Les changements au plan du contrôle du langage interne 

Nous avons répertorié dans cette catégorie toute conduite consistant à contrôler son langage 

interne, verbal ou imagé, c'est-à-dire à enrayer des pensées auto-dépréciafrices ou défaitistes et à 

orienter sa pensée vers l'affirmation de ses compétences, la recherche des solutions et la qualité 

du traitement des informations. Les cinq stratégies affectives identifiées concernant le contrôle 
du langage interne sont: 1) la pensée positive qui consiste à orienter son esprit vers les aspects 
intéressants et potentielkment bénbfiques des situations, à voir les problèmes comme des 
sources de croissance personnelle, à anticiper les issues optimistes face aux difficultés, etc.; 2) 
I'auto-encouragement qui consiste à se parler en rennes aidanu quand on rencontre des 
difficultés; 3) l'acceptation de sa capacité qui consiste il évaluer de façon réahte et émotivement 
neutre sa compétence actuelle; 4) la déculpabilisation des échecs qui consiste A dissocier échec a 
valeur de soi, a à athibuer i'écbec à ses stratégies phitôt qu'à un manque d'aptitude; 5) la 
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visualisation préventive qui consiste à anticiper les difficultés et ses propres réactions affectives 

et à visualiser d'autres façons de réagir plus appropriées. 

Voici à titre d'illustration, trois extraits des bilans traitant du changement de stratégies au plan du 
contrôle du langage interne: 

(S7-81) LAC. Au début de la session j'étuis me personne qui maquait érionnhent de 
confiance en soi, mon langage interne était très négatif: Après avoir travaille ck 
nombreuses semaines sur mon langage inteme d'uuto-controk, j'ai pu constater une 
très grande améüomtion Lorsque & rencontre des d i~cul tés  au m T U ~  scolaire, je m e  
parle positiveme~t et je m'encourage au lieu de me démrag er... 

(SM-36) LAC. Ma liste de messages positifs et ma décision de prendre mon 
apprentissage comme un @ de la vie, comme un défi envers moi-même, m'ont amené 
une diminution de stress, de désir de perfomnce, de perfectionnisme et de 
compétitivité mcrlsaine ou mal canalisée. Aussi, la confiam en mes capacités s'en est 
suivie, car aujourd'huije pense pius facilement "positif".(. ..) Dès que @ me rends compte 
que mon langage est nuisible, prends le temps de me distancer érnotiuemmt et je 
m ' e m r a g e  avec les phrases de ma liste. (...) Par exemple.- pour une éuaiuation ï& 
stage, je me suis sécurisée en me disant que j'amis trés bien prëpuré cette réunion et 
que j'avais donne le mcdmurn de moi-même Donc, je n'avais pas a auoirpeur. .. 

(S18-70) LAC. En ce qui a trait c2 mon habüude de contrdler mon langage interne, 
constaté d'heureuses arnéliomtions depuis le début de la sesszon. Des messages 
internes plus positifs me uiennent maintenant de façon spontanée. Ce qui a pour 
résultat de grandir mo wnjüme.(. ..) Maintenant, a chaque fois qu'un message négatif 
se pointe à mon esprit, je ne le laisse plus faire de ravage dévalorisant. Je me calme et 
me pose la vraie question: Ai-je k goat d'abwuionner? La réponse est non! Alors $ 
prends les stratégies nécessaira pour continuer à chemher positivement dans mes 
&des universitaires, ainsi que dans tous les aspects de ma oie personnelle. En 
conchsion, je me sens beaucoup pius heureuse! 

Avec 16 sujets (73% du groupe) ayant rapporté un ou plusieurs changements. le contrôle du 

langage interne se dégage comme l'effet k plus généraiisé au plan des stratégies affectives. Pour 
12 des sujets le changement est considtiré comme réalisé, d o n  que pour 4 autres, il est en cours. 

Pour trois autres sujets, le contrôle du langage interne est déjà un acquis (S 17, S20, 52 2 ) .  Pour 
un autre sujet, le besoin d'un langage interne positif est ressenti mais le changement est reporté 
dans un funu indéterminé (S 13). Un sujet n'envisage aucun changement même si le besoin en 
est plus ou moins ressenti (S8) et un autre enfin n'en fait aucune mention (S6). 

Les changements au plan des stratégies de gestion du stress 

Nous avons répertorié dans cette catégorie toute conduite consistant à se c h r ,  à se détendre, à 

reprendre le contrôle & son comportement dans des situations stressantes. Les trois Sûatkgies 
affectives identifiées visant la gestion du stress sont 1) la nlaxation volontaire qui consistt à se 
détendre par le truchement de diffhntes techniques de contrôle du corps (respiration contralee, 
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détente musculaire, auto-massage, etc.); 2) le changement de perceptions qui consiste à se 

détendre par le truchement de différentes techniques de contrôle des représentations de la 

situation stressante (dédramatisation des enjeux, distanciation émotive, humour, etc.); 3) 

l'isolation sensorielle qui consiste à inhiber toutes les sensations, d'origine environnementale ou 
endogène, susceptibles de distraire l'esprit de sa tâche et de créer du stress (oubli du temps qui 

passe, blocage de la comparaison sociale. etc.) 

Voici à titre d'illustration trois extraits des bilans traitant du changement & stratégies au plan de 

la gestion du stress: 

(S2-20) BLOC. . . . Sui aussi travaillé ma perception face à l'examen en le voyant comme 
une façon de vénjîer ma comprêhenston de & matière. Lors d'un blocage j'ai tendùnce à 
paniquer. Donc je respire profondément et je reste calme ce qui m'aidera à me concentrer 
et à tmuver une solution 

(S7-82) BLOC. Maintenunt avant un examen jk me parle positivement et je m'ericourage 
(en me disant que j'ai très bien étudié et que je n'ai pas à m'énerver). Avant de n$mndre 
aux questions de l'examen, Jie prend de bornes respirations et je fais te vide a t o u r  de 
moi, ce que# ne faisais pas auparavant, Jai maintenant pris l'habitude & bien me 
détendre et de me calmer avant un e x m a . .  

(S9-98) BLOC. MmQZntenant, j'ai pris l'habitude de me rehxer avant et pendant un examen 
et je pratique régulièrement des exercices & respiration. Sui fait cela lors de mes 
examens de mi-session et ça m'a permis de me &tendre, de ne pas paniquer lorsque je 
ne trouve p ta réponse tout de suite et ainsi, je n'aipas eu de blocage ... 

Au total, 15 sujets (68% du groupe) rapportent un changement pour l'une ou l'autre ou plusieurs 

des trois stratégies de gestion du stress. La stratégie de relaxation, surtout la respiration 

contrôlée, est l'effet le plus souvent mentionné. suivi de la stratégie consistant à changer sa 

perception de la situation et de la stratégie consistant à faire « sa bulle ». c'est-à-dire s'isoler 

sensoriellement Pour 12 de ces sujets le changement est réalisé, dors que pour trois autres, il 

est en cours. Un sujet n'envisage aucun changement, estimant mieux travailler sous pression 

(S6). Un autre sujet mentionne la gestion du stress sans autre précision et six autres enfin n'en 

font aucune mention. 

Les changements au plan du conlrble de I'impulsMtd 

Nous avons répertorié dans cette catégorie toute conduite consistant à inhiber le passage à 

l'action immédiate, a h  de prendre le temps de mieux traiter 1' information et réfiéchir à ce qu'on 

va faire ou dire. Voici trois extraits des bilans traitant du changement ck straîégie au pIan du 

contrôle de l'impulsivité: 
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(-6) W. J'avais ici un gros pmblhe d'impulsivité, surtout Lors ci'- au de 
problèmes fait en classe. Lorsque @ reçemis ma cope d'examen ou d'exercie _Ee me 
"@cirais"pour répondre aux questions mëme si # voulais aller doucement, c'était plus 
fort que moi Jai donc pris I'habttude dlatteRdte quelques secondes avcuit & regarder 
ma f&le et ensuite de prendre de @es respimtions avant & me mettre au travaiL 
(...) ï L  s'agit pour moi d'une très p n d e  amélioration, dont je suis très $ère. Je peux 
rnaintermt passer un examen sans avoir des papiUons daru le wntre et aller vite pour 
que ça finisse. 

(SIS-134) W. Quand & sens la pression qui monte à I'interieur de moi et que je sens 
que je vais agir de façon impulsive, je me dis très fort à l'intprieur, a ralentit, m e  et 
pense à ton agaire J. Je fais même exactement œ que jk me dis, j'arréte et je pense: 
r Bon qu'est ce qui serait le m'eux à faire *. Je dois cependcuit ainnter que Ji> continu 
maigre ceIo à agir m m  impulsivement- On duai? qu'à l'inverse de ce que @ me dis 
parfois j 'ai f 'impression quit faut agir immédiatment et que dans deux minutes il sera 
trop tard Je me rends bien compte que deux minutes après il aurait été encure temps, 
mais c'est ça l'impulsivité. Je pense que tes exercices de mlentissement de ma monture 
m'ont tout de mbme très fortement aidés. 

(S14-5) lMP. Jai appris d m i e r  mon impulsiuüé. Je rec~nnat'L les signes annonçcuzt 
une réadion UnpuLsive. MaUriser mon impulsivité a wi impact sur phsieurs aspect cde 
ma vie (les penskes négatives, défaitistes, la con.ance en moi, mon organisation, mes 
méthodes de travail, etc.). Avcuzt de  suiure œ cours, j'essayais àéj5 de controler mon 
impuisivitt! et a m  ce cours j'ai appris comment. Je suis encore impulsive, mais au 
moins je suis consciente d'une bonne façon pour la m e r .  

Au total, 15 sujets (68% du groupe) rapportent avoir rialisé un changement au plan du conaôle 
de leur impulsivité. Pour huit d'entre eux, ce changement est réalisé alors que pour sept autres, il 
est en cours. Pour deux autres sujets, c'était déjà un acquis. Trois sujets n'envisagent aucun 
changement même si le besoin en est plus ou moins ressenti (S6, S8. S 10) et deux autres n'en 
font aucune mention. 

Les changements au plan des autres stratégies affectives 

Des effets sur trois autres stratégies affectives ont aussi été rapportés: 1) l'auto-nkompense qui 
consiste à se féliciter pour le travail accompli ou à s'accorder un menu plaisir, comme une sortie, 

un film ou toute autre &ratification, une stratégie qui vise le renforcement de la motivation au 
travail; 2) la fixation de buts qui consiste à clanfier puis à choisir dél i~ iment  ce que l'on veut 
fain et les objectifs que Von veut atteindre, um stratégie qui vise une motivation intrinsèque ou à 

défaut une motivation d'accomplissement; 3) la volonté de persévérer qui consiste à détexminer 
le niveau d'acharnement auquel on est prêt à aller pour passer par-dessus un obstacle ou pour 
relever un défi. 

Cinq sujets ont mentiorné des changements concernant l'auto-récompense, dont trois sont 
réaiisés et deux en cours. Trois sujets ont mentionné la fixation de buts, dont un changement 
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réalisé, un en cours et un autre projeté dans le futur (S6). Enfin, un sujet (S4) mentionne le 
manque de volonté pour persévérer face aux problèmes difficiles, mais c'est uniquement pour en 
faire le constat, 

Voici deux extraits des bilans traitant de l'auto-récompense et de la furation de buts: 

(S16-39) IUP. Auan!, je m récompmais  que très rarement, sauf lorsque j'etak LA 
MEIUEURE. A présent, je me récompense pour l'effort et l'apprentissage que Jie fais. Ae 
plus, je n'attends phcs après les autres pour me féliciter ou démarquer mes 
améliorations. Par exemple, ci la M.D. J. 1%. .., où je fais mon stage, le chef d'équipe n'est 
pas quelqu'un qui spécifie les points forts d'une réalisation ou d'une personne. Avant, 
cela m'afectait consid&ablement, tant au ni- de mon rendement qu'au n i w  & 
mes énergies ou de mes mtivations. A prtknt, je n'ai p h  d'attentes face a lui, car 
moi-même je me donne ce que j'ai besork . . . 

(S6-68) LAC. ... j'ai appris qu'il est grand temps que je sache ce que je veux faire dans la 
vie et que j'entreprenne un chemin, que j'aie des bu& mieux définis et que je sache aù @ 
vais.. . 

Analyse et interprétation des résultats sur le changement des stratégies affectives 

En résumé, les résultats montrent que 86% des sujets rapportent avoir changé d'une manière ou 

l'autre leurs stratégies affectives. Les troisquarts de ces changements sont considérés comme 
réalisés alors que l'autre quart est considéré comme en cours. sauf pour le contrôle de 

l'impulsivité pour lequel près de la moitié des changements rapportés est considéré comme en 
cours seulement. Le contrôle de I'impulsivité (68% des sujets), la pensée positive (595). I'aute 
encouragement (45%), le changement de perceptions (41%) et la relaxation volontaire (55%) 
sont les stratégies dominant le changement Cinq sujets (231) ont aussi adopté l'auto- 

récompense comme une stratégie de motivation au travail sur le long terme. 

Ces risultats montrent l'importance du changement au plan des stratégies affectives (89 

changements réalisés ou en cours par 19 sujets au total), révélant par le fait même un besoin réel 

et plutôt généralisé de contrôle des aspects affectifs et motivatiomels de l'apprentissage à 

l'université. Ce fait semble confirmer ainsi k bien-fondé d'inclure les stratégies affectives dans 
un programnie d'intervention en efficience cognitive, par rapport à un enseignement ou un 
entraînement orienté exclusivement vers la transmission de stratégies cognitives. 

L'analyse des textes correspondant aux stratégies affectives montre que les sujets établissent 

friquernment une relation instrumentale entre le contrôle du langage interne et la gestion du 
stress, et, à un degré moindre, le contrôle de l'impulsivité. Bien que ces trois &gories ne 
puissent être réduites l'une à l'autre, leurs frontières respectives sont floues. En effet, le contrôle 
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du langage interne est un des moyens par lesquels certains sujets gèrent leur stress, en situation 

d'examen particulièrement. Et c'est en situation stressante que les comportements impulsifs 

apparaissent le plus. Il existe aussi un lien de parenté étroit entre la stratégie de gestion du stress 

qui consiste à modifier ses perceptions de la situation stressante et le contrôle du langage interne, 

et enwe le contrôle de l'impulsivité qui consiste à inhiber un comportement spontané et le langage 

interne que l'on peut utiliser pour stopper et réorienter son action. Par ailleurs, le contrôle du 

langage interne se présente tantôt comme une stratégie de régulation des 6motions et des 

sentiments, et tantôt comme un outil métacogninf pour initier et gérer des opérations cognitives. 

On retrouve donc ici, avec la notion de contrôle du langage interne, la difficulté de classification 

entre les niveaux cognitif et métacognitif, d'une part, et cognitif et affectif d'autre part, déjà 
commentée dans la recension des écrits. Cette notion occupe d'ailleurs un statut particulier dans 

1' Atelier d '@cience cognitive. Eile est la première catégorie de stratégies qu ' on y aborde parce 

que toute réflexion métacognitive commence par une prise de conscience des images et des 

messages internes qui manifestent nos réactions aux situations et influencent nos conduites, une 

forme d'autorégulation spontanée, accessible mais peu consciente et souvent incontrôlée. Une 

telle prise de conscience, la connaissance du phénomène et la reprise en main déliùérée 
constituent la porte d'entrée du contrôle métacognitif et de l'autorégulation délibérée. 

Alors que les changements au plan du contrôle du langage interne et de la gestion du stress sont 

pour la plupart des sujets réalisés, il n'en va pas de même pour l'impulsivité qui est souvent 

mpportée comme demandant du temps à maîtriser. Une explication plausible résiderait dans la 

nature même du phénomène de l'impulsivité. Alors que les manifestations du stress et les 

pensées défaitistes sont très accessibles à la conscience réflexive, et en conséquence contrôlables 

sur le champ, l'impulsivité trouve sa source dans des conduites réflexes qui court-circuitent la 

mémoire à court-terme et donc la conscience, rendant ainsi leur contrôle délibéré sur le champ 

plus difficile, voire impossible. Ces conduites réfiexes peuvent être de deux origines: soit des 

comportements réactionnels de âéfense face aux situations de menace, soit des habitudes 

acquises et solidement ancrées. Le contrôle de ces comportements est donc en générai plus long 

à obtenir. Ce conaôle s'acquiert par étapes, tout d'abord par une prise de conscience des 

conséquences de l'action impulsive et un contrôle consécutif, puis avec la prévention par 
anticipation grâce à une miileue connaissance des circonstances où l'impulsivité est suscephile 

de se produire, et enfin par la pratique fréquente et déIib6rée de conduites de remplacement plus 

efficaces, jusqu'à ce que ces conduites deviement automatiques à leur tour. 
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5.3.3 Les changements au plan des stratégies de gestion des ressources 

Nous avons répertorié 29 stratégies relatives à la gestion des ressources internes et externes 
ayant fait l'objet d'une mention explicite et pour lesquelles un changement est rapporté comme 
réalisé ou en cours. Nous les avons classées par ordre décroissant selon le nombre d'unités 
d'analyse y référant (Tableau ! 1 ). 
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TABLEAU 1 1 
Les changements au plan des stratégies de gestion des ressources 

par stratégie 

STRATEGIES DE GESTION DES Unités Sujets faisant Sujets dont le 
RESSOURCES d'analyse mention de la changement est 

stratégie réalisaen cours 
Stratégies de planification et gestion du temps 5 1 22 19  

Planification d'ensemble 17 1 1  10 
Commencement en temps voulu 13 8 5 
Tenue à jour de son agenda 12 11 9 
Etablissement des échéances 11 9 9 
Elaboration d'un horaire 11 9 5 
Détermination des priorités 8 8 7 
Souplesse dans l'emploi du temps 8 7 7 
Elaboration de listes des tâches à faire 7 7 5 
@tirnation du temps nécessaire 4 4 4 
Equilibration de l'emploi du temps 4 4 3 
Décomposition des tâches en étapes 3 3 3 
Description précise des tâches 3 3 3 
Réalisme dans la planification 2 2 2 
Faire le point 1 1 1 
Classement de ses documents 4 2 2 

Stratégies de concentration 
Choix des lieux propices 
Choix des conditions psychologiques 
Gestion des pauses 
Démarrage rapide 
Choix des moments propices 
Choix des conditions physiques 
Notation &s pensCes dérangeantes 
Changement d'activité 
Choix d'une ambiance favorable 

Stratégies de mémorisation 35 20 1 6  
&vision piriodique 25 17 13 
Eiaboration d'aide-mémoire 9 7 5 
Rappel des comaissances 7 7 7 
Lectures préparatoires au cours 5 3 3 

Recours aux ressources humaines 10 8 7 

Unités d'analyse: nombre d'unités r é f h t  ii une ou plusieurs stratégies ck Ia catégorie. Sujets faisant mention & 
la stratégie: nombre & sujeis ayant mentionnd une ou plusieurs stratégies dc la catigorie. Sujets dont le 
changement est réaiid ou en cours: nombre & sujets rapportant un ou plusieurs changements réaIisis ou en 
corn. 



Chapitre 5. Les flets & l'atelier sur les stratégies d'tapprenrissage 200 

Les changements au plan des stratégies de planification et de gestion du temps 

Nous avons répertorié dans cette catégorie de stratégies toute conduite consistant à planifier et à 

gérer son emploi du temps. Cette catégorie de stratégies ne concerne pas -tement 

l'acquisition de connaissances, mais plutôt I'organisation et la régulation des aspects temporels 

des tâches d'apprentissage. Elle vise à utiliser au mieux son temps, en tenant compte d'une part, 

d'un ensemble de facteurs personnels comme ses buts personnels, ses dispositions, ses 
connaissances, ses goûts et ses compétences selon les matières et les cours, et d'autre part, de 

facteurs externes plus ou moins contrôlables, comme les exigences des tâches universitaires en 

regard des autres tâches de la vie quotidienne et professionmlle et de tous les impondérables 

d'une session. 

Nous avons identifié 15 stratégies de gestion des ressources relatives à la planification et à la 

gestion de son temps que nous présentons par ordre de fréquence d'apparition dans les bilans: 1) 

la planification d'ensemble qui consiste a prévoir quand et comment faire les choses pour êm le 

plus efficient, avant de commencer une activité ou un ensemble d'activités, à court ou à long 

texme: 2) le commencement en temps voulu, l'inverse de la procrastination, qui consiste à 

commencer ses travaux au plus tôt, à prendre de l'avance dans ses cours, à réviser au fur et à 

mesure, à ne pas attendre à la dernière minute, à ne pas remettre systématiquement au Ienâemain; 
3) la tenue à jour de son agenda qui consiste à inscrire dans un agenda les tâches à faire et B le 
consulter régulièrement pour organiser sa semaine et ses journées; 4) l'établissement des 
&héances qui consiste à prévoir les dates Limites pour les travaux et leun différentes étapes, 

pour les examens et leur préparation, et à les inscrire dans un échéancier global, permettant de 

voir en un coup d'oeil toute sa session et tous ses cours; 5) l'élaboration d'un horaire qui 

consiste à pdvoir ce que l'on doit faire heure par h e m  dans la journée ou la semaine; 6) la 
détermination des priorités qui consiste à classer les tâches il faire m fonction & leur importance 

et de leur urgence; 7) la souplesse dans l'emploi du temps qui consiste à planifier et à gérer son 

temps en tenant compte des impondérables et de facteurs personnels éminemment variables et 

imprévisibles comme la fatigue ou la disposition à l'étude, A se garder une marge & manoeuvre, 

à se laisser k choix des activités en fonction de son humeur et à prévoir des alternah'ves; 8) 

l'éhboration de listes des tâches à faire qui consiste à détailfer par écrit ce que l'on a il faire dans 

la journée ou dans la semaine atin de ne rien oublier et c n m m  support à une planification 

souple; 9) l'estimation du temps nécessaire qui consiste à anticiper avec précision le temps 

nécessaire à L'accomplissement de chacune des tâches prévues; 10) I'équilibration de son emploi 

du temps qui consiste à se laisser du temps pour d'autres activités que le travail, nécessains au 
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maintien d'une bonne condition physique et psychologique, comme les loisirs, la détente, les 

activités sportives, etc.; 11) la décomposition des tâches en étapes qui consiste à clarifier la 

succession des différentes parties des tâches ou sous-tâches. ce qui permet dans le cas des tâches 

longues et complexes, comme la production d'un travail de session, une meilleure estimation du 

temps nécessaire et un étalement des échéances dans le temps; 12) la description précise des 

tâches qui consiste à mettre par écrit toutes les caractéristiques nécessaires à son 

accomplissement efficient, comme le but à atteindre, les critères de l'évaluation, les différentes 

composantes, les échéances, etc.: 13) le réalime dans la planification qui consiste à anticiper à 

leur juste valeur les différents paramètres de la situation d'apprentissage, comme le temps et les 

ressources nécessaires, les Micultés de la tâche et les obstacles personnels; 14) faire le point 

qui consiste à évaluer périodiquement ce qui a été fait et ce qui reste à faire (à la fin de la journée, 

chaque semaine, chaque mois) pour savoir où l'on en est rendu par rapport au plan prévu et faire 

les ajustements nécessaires; 15) le classement & ses documents qui consiste à organiser 

fonctio~ellement ses notes de cours, sa documentation, ses outils de référence, etc. en vue de 

retrouver vite et facilement les ressources dont on a besoin au moment où on en a besoin. 

Voici quane extraits des bilans traitant du changement au plan de la pianification et de la gestion 

du temps, illustrant plusieurs facettes de cette catégorie de stratégies: 

(S3-36) ORG. ... jài changé ma façon d'utiliser mon agenda. Maintenant, j? phnifie mon 
agenda de façon phrs souple, p h  réaliste et je pauc donc mieru: Le respecter. Sui prévu 
du tempspour les impréuus, pour les périodes dëtude, etc. A chaque cfimanche soir au 
presque, je fais le point sur mes études et je revois ce qui est à faire p a r  la semczine à 
mir.. . 

(S4-47) ORG. ... Au lieu de me consacré des hewes jhe obbgatoire j'ai mis sur mon mur 
tout les tmvoux que j'ai ci faire a m  leur date. Donc quand jhi du temps et k goût j= 
m'installe à l'ordinateur ou au bwmu et j ' a m  dans un ou l'autre de mes tmuatLlr, 
C'est pour moi une nouuetfe méthode eictmordinctire. Je ne fais pas mes tmucnrx plus vite 
ou moins vite mais je ne me sens plus esclave de mes dev0tVOtrstS Avant, jzjinissais par 
dérester un cows ou un tmmUQ21 af9rce d'être obügt2 d'y tmvcrilIer. Maintenant je consacre 
des jownées ou JiP fais des devoirs mais cew que j'ai le goilt et p ne me sens plus 
coupable lorsque j'am2e. Tout œ misonnement m'ai venu a m  le petite phrase, nous ne 
sommes pas des ordmateurs qu'an ouvre iorsqu'on en a besoin. 

(S9100) ORG. Sai ét& capable de préciser chacune des tdches que j'arrciis d faVe et 
aussi estimer le temps a m  assez de pr~cist'on qu'il me faut pour les remplir. Jai fait 
ça p u r  tous mes cours. j'ai donc pu organiser et me plan~ier une homire 
êqudibrée, œ qui a eu comme résultat que je me suis tebouué a m  une fin de session 
non-surcharg&e. En& au bout de trois uns, j'ai pu d a w  normalement et ne pas Uder 
mon pot de af&! Je w i s  que cette habitude est acquise et je vais l'utiîiser rnuintenant 
que je semi sur le m m W  du travail, 

(S20-101) ORG. Mon p m d  problème d'organisation &ait du au fait que j'étduais 
mal mon temps à consacrerpour un t r u d  Je n8éucliuais jamais assez & temps. Mon 
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problème s'est grundement amélioe en gardant 1505 & temps que j'aumis garder 
auparavant. Par exmgde, si je crois qu'un trama prend 10 heures, Jie m'en garde 15 
heures ... Ceci a pau effet que maintenant, je suis beaucoup moins souvent obligé 
faire des travaux Cr la dernière minute et en vitesse... 

Au total, 19 sujets (86% du groupe) rapportent un ou plusieun changements à propos des 
stratégies de planification et de gestion du temps, dont 90% sont considérés comme réalisés, 
souvent avec le constat des bénéfices conséquents et l'intention exprimée de niaintenir ces 

nouveaux acquis. Pour le reste du groupe, un des sujets a report6 des changements à une future 

session, faute d'opportunités d'application, n'ayant ni autre cours ni travail actuellement (S l), et 

deux autres sujets n'envisagent aucun changement malgré que le besoin en soit plus ou moins 
ressenti (S6, S8). Le sujet 6 se défend même de mieux travailler sous pression, dors que le sujet 
8 attribue toutes ses difficultés scolaires à la p r ~ c r a ~ ~ a t i ~ n  (stress, manque de concentration, 
mauvaise rétention, résultats médiocres, etc.), sans toutefois se donner un but de changement. 

Les changements au plan des stratégies de concentration 

Nous avons répertorié dans ceae catégorie de stratégies toute conduite consistant à choisir ou à 

mettre en place les meilleures conditions externes (lieux, ambiances) et internes (conditions 
psychologiques) pour une attention et une concentration soutenues à l'étude ou au travail, 

atîention et concenaarion nécessaires à la perception, A la compréhension puis à la mémorisation 
des connaissances. Cette catégorie de stratéges concerne donc directement l'acquisition des 
connaissances. 

Nous avons identifié dans les bilans neuf stratégies de concentration rapportées par les sujets, 

que nous présentons par ordre de fréquence d'apparition dans les bilans: 1) le choix de lieux 

propices qui consiste à chercher les lieux où I'on ne sera pas dérange, où I'on pourra trouver les 
conditions les plus favorables à sa concentration pour un travail donné à un moment donné, 
comme la bibliothèque, une salle d'étude, chez soi ou dans un café; 2) le choix des conditions 
psychologiques qui consiste soit à adopter volontairement les attitudes envers la &he favorables 
à un maximum de concentration, comme l'auto-motivation, la fmation d'objectifs, l'auto- 
discipline, soit à travailler et à étudier au rythme de w humeurs plutôt que seion un horaire 
impératif fixé d'avance; 3) la gestion des pauses qui consiste à prévoir et à gérer de courts temps 

d'arrêt pendant l'étude soutenue ou pendant un travail relativement long, afin de ménager son 
hergie et renouveler sa capacité de concentration, par exemple se donner 10 minutes de pause 
obligatoire toutes les h e m  ou seulement lorsqu'on sent que l'on n'est plus efficace; 4) k 
démarrage rapide qui consiste à se plonger dans sa tâche aussitôt que commencée, par 
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opposition aux amtudes de tergiversation qui font traîner en longueur la période de démarrage a 
retardent le moment où l'on est vraiment efficace; 5) le choix des moments propices qui consiste 

à choisir les moments de sa journée les plus favorables à sa concentration en fonction des tâches 

à faire; 6) le choix des conditions physiques qui consiste soit à se mem en forme avant de se 

plonger dans un travail (repos, sommeil ou activité physique selon le cas), soit à travailler et 

étudier au gré de sa forme physique; 7) la notation des pensées dérangeantes qui consiste à noter 

par Mt les préoccupations endogènes récurrentes venant distraire de la tâche et à planifier une 
période ultérieure pour les régler; 8) le changement d'activité qui consiste à se lancer dans une 

tâche sollicitant d'autres modaiités psychologiques et physiques quand la capacité de 

concentration commence à baisser pour une tâche donnée, comme passer d'une activité d'étuàe à 

la résolution de problèmes, d'un travail de composition écrite à de la recherche documentaire, 

d'une tâche routinière indispensable à une tâche créative; 9) Ie choix d'une ambiance favorable 

qui consiste à s'organiser un environnement sonore et visuel propice à sa concentration à un 

moment donné et pour une tâche donnée en fonction de son besoin, par exemple le siience 

alternant avec un fond musical stimulant ou détendant selon le cas. 

Voici quatre extraits des bilans illustrant diEérentes stratégies de concentration: 

(S7-85) CON. Avant j'avais beaucoup de diflcultés à me mettre au travail, j'auais 
toujours guetque chose de plus important à faire. Jai donc dêcidé d'utiliser certaines 
méthodes afin de m ' a i .  à me meître au tmuail p h s  rapidement Lorsque j'auais des 
tnzvaux scolaires à faire j'allais rnlinstaUer à la bibliothèque a m  d ' a h  une certaine 
tranquitité. Cette stratbgie à fonctionné à memeille, à cet endroit rien ne peut me 
distraire et fui plus de facilitd à me collCeRfrer et à me mettre au trawlz?. Maintenant 
lorsque j'ai des travaux ou de ia lecture a faire, je me dirige à la bibliothèque et tout m 
pour le miew; 

(S9-101) CON. Sai utilis& un moyen pow rn'isoiér des idées démngean?es qui 
surgissent au cour de mu concentmtio~ je ies mîtes sur un papier et j'indique quand je 
poum'  ypenser. Sui utifisé cette habitude à tous moments,. lecture, cars ,  étude ... Çci 
m'a pennis de maintenir une stabilité dans ma concentration et & ne pas perdrir le 
cours de mes idées. Je crois bien que cette habrtude est acquise, @ rai mënte conseillée 
à des amis. 

(SIO-113) CON. Sui constaté depuis que j'ai àècmch? mon emploi, au &but & février, 
que mon temps était devenu précieun Je devais donc ètre productif lorsque 
j'entrais dans un tmvuil quefoonque et j'était conscient que ma concentration damit être 
soutenue. Sui ét& agrtkzblement surpris & wir a quel point &? poumis me concentrer 
tapidement sut mes travaux moi qui avuü tendance à être ient à débuter mais diffciïe ti 
an;eter. (...) D'ailleurs, j'avuis ?enniné tous mes travaux & sessiun dUnanche après 
midi, une semaine anurt la jïn & la session, c'est en réaüté la pmmi&e fois que ça 
rn'amamve.., 

(SI 7-61) CON. ...j' auais pc@ùis & la di-&& à demaver concent& lorsque j'étudiak ar 
que je nMgeaîs un tmmZ La Iechtre & livre & Bégi~... mentionne qu'il est important 



Chapitre 5. Les flets de l'atelier sur les stratégies d'apprentissage 204 

de ce donné un certain répit après une certaine période de travail am de conserver un 
ni- acceptable de concentration Lu pénuùe de rem par rapport à la période ck 
travail est de 1 O min. de repos par heure de tmvaii. Jutilise cette méthode pratiquement 
toujours et ça mets encaces. Le deuxième élément est celui & uotre intervention, mus 
avez mentionné qu'il est important de tenir compte & I'intérët que I'on porte à la tâche, à 
la disponibilité @sychologique et physique) et puis à l'exigence de la tache avant àe se 
mettre au travail La connaissance de ces trois petits facteurs m'ont été d'une bonne 
aide.. . 

Au total, 18 sujets (828 du groupe) ont rapporté avoir effectué un ou plusieurs changements 

dans leurs stratigies de concentration. Ces changements sont pour la plupart considérés comme 

réalisés (8946) et les autres en cours. Le choix des Lieux propices et des conditions 
psychologiques, ainsi que la gestion des pauses sont les stratégies les plus fréquemment 
rapportées. Un sujet ressent le besoin de faire des changements sur œ plan, mais les reporte 
dans un futur indéterminé (S13), un autre ne mentionne aucunement ce groupe de stratkgies 
(S 12)' un autre sujet encore considère avoir déjà une bonne maintrise de sa concentration (S6) et 
un dernier ne rapporte aucun changement, ses problèmes de concentration étant attribué plutôt au 

stress quand il s'y prend à la demière minute pour ses travaux et ses examens (S8). 

Les changements au plan des stratégies de mémonSation 

Nous avons répertorié dans cette catégorie & stratégies toute conduite consistant ii faciliter le 

processus de mémorisation de connaissances. Cette troisième catégorie de stratégies de gestion 
des ressources est spécifique il l'enregistrement, à la rétention et à la récupération en mémoire à 

long terme des connaissances. Bien que nous fassions une distinction entre cette catégorie et 

ceHe des stratégies cognitives d'observation des données (input), ces dernières sont toutefois un 
préalable essentiel à la qualie d'un apprentissage. On ne peut en effet bien retenir que ce que 

I'on a perçu et compris dans un premier temps. 

Nous avons identifié dans les bilans quatre stratégies de mémorisation rapportées par les sujets, 
que nous présentons par ordre de fréquence d'apparition dans les bilans: 1) la révision 
périodique qui consiste 2 revoir et réapprendre au besoin la maîihre apprise a quelques intervalles 
choisis en fonction de la vitesse de déperdition des comaissances, une straîégie visant 
I'intégraton progressive de la matière et sa rétention il long terme par opposition à la tendance 
commune réapprendre la matière peu avant les examens, quand ce n'est pas la veille même; 2) 

l'élaboration d'aide-&moire qui consiste à se constituer ses propres outils d'apprentissage 
comme des fiches-synthèse. des schémas, des listes ou des résumés pour faciliter l'acquisition et 
la révision des connaissances; 3) le rappel des connaissances qui consiste à faûe l'effort 
d'évoquer dans sa tête les connaissances que I'on cherche à mémoriser avant d'en vérifier 
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l'exactitude et de niviser éventuellement ce qui a été oublié, une stratégie visant à consolider la 
trace mnémonique et à faciliter la récupération; 4) les lectures préparatoires aux cours qui 
consiste à Lire sur la matière des cours en avance ou juste avant ces derniers, une stratégie visant 
l'acquisition d'un cadre intégrateur facilitant la perception et la compréhension des contenus de 
cours au moment même du cours. 

Voici cinq extraits des bilans Illustrant les changements au plan des différentes stratégies & 

mémorisation: 

(S4-52) MEM. ... Duns le cours & "problèmes affectifs" il y a beaucoup de matière) en 
fait il s'agit d'un des plus gros cours théorique que j'ai eu depuis le commencement du 
bacri Pour m'aider, j'ai décidé de  relire au moins deux fois mes notes de cours entre les 
périodes de classe. Je dois dire que cela m'as grandement semi et j'ai n'ai pas eu ti me 
taper un 5 heures de bacnage de  crâne avant l'examen Je savais que cette methode 
était la rneitieure mais je ne l'avais jamais appliqué, par paresse probablement Je suis 
donc très contente de moi à ce niveau, et je vais poursuivre dans cette mie. 

(S5-59) MEM. C'est l'atelier qui m'a le plus aide pour mes examens. Aupamvant, 
j'étudiais un examen à la deniière minute et j'essayais & l'apprendre par cœur soit en 
relisant mes notes, soit en écoutant sur cassette ces mêmes notes. Cette méthode 
n'avait pas toujmrs & succès. Mais, après amir pris wnnaissunce des habitudes de 
cet atelier) j'ai uouhr les essayer. Les résultats ont &é concluants ... Jai  ressorti des 
texîes les réponses aux questions. Jai ensuite fait un résume de chacune d'elfes et 
ressorti les mots-clés les plus importants et qui signifiaient quelque chose pour moi 
Ensuite) j'ai fait des schémas à partir des mots-clés pour faciliter la compréhension ck 
la matière. De là, j'ai &visé la matière à partir des résumh que j'amis fait et des 
schémas ... Lors de l'examen, n'ai eu aucune dinadté à élaborer sur les questions 
posées et ce avec assez de facilité, Ce qui a pour effèt que je vais maintenant continuer 
dans ce sens en utilisant pour mes prochains examens des  résumés, des schéntas et 
des mots-ctés. 

(Sl4-31) MEM. Avant révisais mes cours une purnée ou deux auant I'ewmen. 
Maintenant, @ prends le temps & réviser la matiére de chaque cours le lendemain d? 
celui-ci. Sai commencé cette iuabitude pour un caurs en parti'aüer) et comme ceia m'a 
été profitable, je suis intéresshe à prendre cette habitude pow tous les  cours que j ' a d  
J'integre ainsi la matièTe p h  vite et & suis plus motitnte pendant le cours et plus 
attentive. 

(SI 7-65' MEM. J'appliquais les quatre stmtdgies d'appmntzksages dans le mdte & 
mon cours de Gestion des ressources tuunaines? p u r  ensuite les appliquées à mon 
amrs de Comportement organisationnel Cejùt un succès. Soi miment mis de t'énetgie 
à bien utiliser ces quatre strat&gies et j'en suis très content. Doréncrvant, je serai 
capable de discerné le bon moment pour les utiEisés. Au &but c'était long et fQSfidi- 
mis mintenant ça œ fait très bien et pratt-quement sans emrt. La quaiité d'encodage, 
de rétention des dontiées par rapport aux efforts & mppel est tr& intétesSante. S~AT 
une pénÙde de temps ptus longue qu'cluant, je pusse beaucoup moins & temps d'études 
cotlsécutiues et inte~s~*t#s... Sa- a&@& cette méthode d'étude et& ulais m'en semi tout 
les fois que l'occ~st~on ce p h e n t e  Je m i s  qu'en matike d'êtude, c'est le théme qui ma 
surpris &plus. Abrs, pius jamais je iliois êîudid à fa dernière mimde, dtl moins temps et 
aussi longtemps que cette méthdes fonctionne. 
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(SI 8-80] MEM. Maintenant, je prends corrscieme que ma mémoire est chenue une 
"amie" sur qui je peux compter de pius m pius. Pour cela, j'y mets du mim en révisant fa 
matière déjà vue, calmement, en utilisant dis codes, des symboles, des images, des 
mots-clés, etc.. Je n'avais pas omwrent ces habitudes avant. Mainienant, plus ma 
mémoire se déwbppe, (grtîce aux stratégies d'eflcience cognitive), et plus mon 
rendement amdénuque aim. que mes capacités augmentent: capacité dzcouter 
attentivement, capacité d'attention au contexte eî aux consigries, capacité de me 
SOUVENIR, capacité de meillacrs résultats purtout et en tout! C'est super! 

Au totai, 16 sujets (73% du groupe) ont rapporté un ou plusieurs changements dans cette 

catégorie de stratégies, dont 868 sont considérés comme réalisés, La plupart des sujets en ont 

constaté des bénéfices et manifestent une intention explicite de maintenir ces nouveaux acquis. 

Un sujet en ressent le besoin, a essayé la stratégie, a éprouvé de la difficulté à la mettre en 

application et se donne comme prescription d'apprendre à faire des fiches-synthèse, sans 
toutefois préciser quand ni comment (S 14). Trois autres sujets rapportent n'avoir réalisé aucun 

changement, deux par défaut d'opportunité (S6, S 13), un troisième ne donne pas d'explication. 
Deux autres enfin n'en font pas mention. 

Les changements au pian du recours aux ressources humaines 

Le recours aux ressources humaines consiste à faire appel à l'aide des pairs, des professeurs, de 

conseillers ou de livres pour résoudre des difficultés ou valider ses démarches d'apprentissage. 

En voici deux exemples: 

(SI 3-1 46) IMP. Je m'aperçois que je suis erwre très impuLsif:.. Pour d e r  à cette 
situation, je r&fléchis à une méthode et & uérijïe le produit de ce que j~ fais auer ce qui 
est demandé aviant d ' a h  tennind l'ensemble & travail Exemple: Savais UR auire 
logique à faire. Pour ta compnihension, disons que j'avois à écrire seize pamgraphes sur 
un projet. Sen ai écrit quatre et suis au& les montrer au professeur. Cette façon de faire 
me permet & ne pas tmvtÙii& pour rien. Ceci pcuœ que àans la méthode & axim 
logique, les paragraphes ont un lien trés b i t  entre ew et si j& manque ie p m ' e r  je 
manque les autres. Alors si les quatres pretlllè~s ne sont pas ce à quoi elle s'attend, @ 
n'aurai pas 6uü les douzes autres pour rien.. 

(SI 6-44) OBS. ...De p h ,  lorsque je ne suis pas certaine & ma ampr&hension, j~ laisse 
mon orgueil de &té et je mis demander des précislions a une autre personne ... 

Pour sept sujets, le changement est considéré comme réaiisé. Pour un autre sujet, le besoin en 

est ressenti mais le changement est nporti dans un hitur indéterminé (S22). Les autres sujets 

n'en font pas mention. 
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Analyse et interpn5taticm des résultats sur le changement des stratégies de gestion des 
ressources 

En résumé, les résultats montrent que 91 % des sujets rapportent avoir modifié d'une manière ou 

de l'autre leurs stratégies de gestion des ressources externes et internes relativement aux études. 

Les stratégies de planification et de gestion du temps viennent en tête avec 86% des sujets. b 

ces changements, 90% sont considérés comme réalisés alors que 10% sont considérés comme 

en cours. La planifkation d'ensemble (45% des sujets), l'agenda à jour (4 14) et l'établissement 

des échéances (41%) dominent le changement, suivi de la détermination des priorités (32%) et 

de la souplesse dans I'emploi du temps (32%). Pour œ qui est des stratégies de concentration, 

82% des sujets rapportent un ou plusieurs changements, le choix des lieux propices (32%) et 

des conditions psychologiques (27%) dominant l'ensemble avec la gestion des pauses (32%). 

De ces changements, 89% sont considérés comme réalisés alors que 11% sont considérés 

comme en cours. Quant aux stratégies de mémorisation (73% des sujets), c'est la révision 

périodique qui l'emporte netternent en matière de changement (59% des sujets). Notons que la 

stratégie de rappel des co~aissances (32% des sujets) est presque toujours rattachée à celle de 

révision périodique. De ces changements, 86% sont considdrés comme réalisés alors que 14% 

sont considérés comme en cours. Et pour finir, un tiers des sujets rapportent avoir plus recours 

aux ressources humaines, camarades de cours, professeurs ou autres personnes-ressource. 

Ces résultats montrent I'importance du changement au plan des stratégies de gestion des 

ressources (148 changements realisés ou en cours par 20 sujets au totd). as donnent égaiement 

une indication sur les besoins des sujets en la matière. Ils confirment par le fait même le bien- 

fondé d'aborder cette catégorie de stratégies dans un programme d'entraînement à l'efficience 

cognitive, tout en évitant de présenter un modèle unique et très formel de l'organisation de son 

travail d'étude. En effet, les étudiants ne respectent en général pas les plans et les horaires trop 

rigides qu'ds se fixent en début de session et les abandonnent très vite, avec malheureusement 

aussi l'idée de toute planification. L'approche par la réflexion métacognitive amble avoir permis 
à plusieurs sujets d'opter pour une planification plus souple et plus respectueuse des variations 

de leurs capacités et de leurs motivations, sans qu'ils s'en sentent coupables pour autant. 

L'élaboration et l'expérimentation d'un échéancier synoptique, où l'on peut voir ensemble toutes 

les échéances d'une session pour tous les cours, faisaient partie des travaux obligatoires Q 

l'atelier, comme application pratique ck la session sur l'organisation. Un tel instrument facilite k 
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planification à long terme, permet de déterminer ses priorités de semaine en semaine et d'éviter 

les périodes de surcharge. Il semble avoir été très apprécié par la plupart des sujets. 

À l'instar des stratégies affectives, l'analyse des textes correspondant aux stratégies de gestion 

des ressources montre que les sujets établissent tiéquemment des relations entre plusieurs 

d'entre elles. Toutefois, et contrairement aux stratégies affectives, même si ces relations sont 

fréquentes. chaque stratégie a des frontières bien délimitées. Les relations Ctablies sont des 

relations de complémentarité. De plus, ces relations restent essentiellement codiées  au sein & 

chaque sous-catégorie, et Ies frontières entre les stratégies de concentration, de mémorisation et 

de planification-gestion du temps sont bien marquées. Les quelques relations établies par les 

sujets entre ces trois sous-catégories de stratégies sont par ailleurs des relations logiques. par 

exemple enhz la planification et la gestion de son emploi du temps et le choix des moments de la 
journée propices à la concentration, ou entre le commencement en temps voulu et la révision 

périodique de la matière. 

L'analyse des textes se rapportant aux stratégies de gestion des ressources indique aussi 

clairement que beaucoup de sujets étaient au départ très peu organisés et naviguaient dans leurs 

études au jour le jour. Si la plupart avaient un agenda, nombreux sont ceux qui ne I'utilisaient 

pas vraiment. Quant à l'idée d'utiliser un calendrier ou un échéancier d'ensemble pour voir toute 

sa session en un coup d'oeil et guider sa planification à court terme, elle leur est apparue comme 

une stratégie tout à fait nouvelle. L'idée de gérer son temps avec souplesse, plutôt que de se 

fucer des tâches prescrites dans un horaire impératif et rigide, en tenant compte de ses priorités, 

des opportunités, des envies et des capacités du moment, tout en se laissant une marge de 

manoeuvre pour les impondérables, semble aussi avoir été une rivilation pour la majorite. Pour 

ce qui est de la révision périodique. quelques sujets manifestent plus de Mdld ou de 

résistance à changer leur habitude de réviser leurs matières quelques jours seulement avant les 

examens, mais ceux qui ont expérimenté cette stratégie semblent avoir été convaincus de son 

bien-fondé par les bénéfices qu'ils en ont retirés (économie de temps. diminution du stress, 

meilleure préparation aux examens, qualité d'apprentissage supkriewe et à plus long terme). 

5.3.4 Les changements au plan des stratégies cognitives 

Nous avons répertorié 21 stratégies cognitives ayant fait l'objet d'une mention explicite et pour 
lesquelles un changement est rapporté comme réalisé ou en cours. Nous les avons classées par 
ordre décroissant selon le nombre d'unités d'analyse y réfbrant (Tableau 12). 
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TABLEAU 12 
Les changements au plan des stratégies cognitives 

par stratégie 

STRATEGE3 COGNITIVES Unités Sujets faisant Sujets dont le 
d' anaiy se mention de la changement est 

Stratégies d'obsewation (input) 
Sélection des informations essentielles 
Établissement des ensembles et sous- 
ensembles de la matière 
Etablissement des iiens sigmfkatifs 
Elaboration de fiches documentaires 
Lecture méthodique 
Lecture de m o l  
Clarification de l'intention de lecture 
Observation complète et pdciw 
Annotation et prise & notes 

stratégie 
22 

réalif~en cours 
18  
12 
15 

Stratégies de recherche de solution 
(élaboration) 9 7 5 

Elaboration des hypothèses de solution 6 5 4 
Déf~ t ion  précise du problème 4 3 3 
Planification de la résolution 2 3 2 

Stratégies de réponse (output) 
Vérification de la répom 
Recherche de précision dans la réponse 
Sélection des éléments de la réponse 
Planification de la réponse 
Stmcmtion des idées 
Adaptation à 1 'interlocuteur 
Choix de la présentation 
Développement de I'argumentaire 
Utilisation de la spontan6ité 

Unités d'analyse: nombre d'unités r é f h t  h une ou plusieurs strat&gits & la catégorie. Sujets faisant mention & 
la stratégie: nombre & sujets ayant mentianne! une ou plusieurs stratégies de la caîégorit. Sujets dont le 
changement est réahé ou en cours: nombre & sujets rapportant un ou plusieurs changements réalisés ou en 
cours. 

Les changements au plan des stmtegks d'observation (input) 

Nous avons répertorié dans cette catégorie de stratégies toute conduite consistant à faciliter et 
s'assurer de l'acquisition des données pertinentes dans k processus d'input du traitement de 
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l'information. Les stratégies d'observation servent à contrôler la perception, l'organisation et 

l'interprétation des données, transfomant par le fait même les données brutes en informations 

utilisables et pertinentes à l'adaptation, à l'apprentissage ou à la résolution d'un probléme 
padcuiier. La plupart des stratégies d'observation répertoriées sont spécifiques à l'étude et à la 

lecture. Cependant, quatre d'entre elles, soit l'établissement des ensembles et sous-ensembles de 

la matière, l'établissement des liens significatifs, la sélection des informations essentielles et 
l'observation complète et précise sont formulées comme des principes généraux applicables à 

une grande variété de domaines. Cette partie de l'atelier couvrait trois sessions à elle seule. 

Nous avons identifié dans les bilans neuf stratégies d'observation rapportées par les sujets, soit 
par ordre de fréquence d'apparition: 1) l'établissement des ensembles et sous-ensembles de la 

matière qui consiste à rechercher la structure des choses observées sous la profusion des 
données apparentes, comme les grandes articulations d'un texte et l'organisation hiérarchique 
des idées en lecture; 2) l'établissement des liens sigmficatifs qui consiste à chercher les relations 
entre les différentes données d'une situation, comme chercher les liens entre les différentes idées 

d'un texte. entre les différentes parties d'un cours ou entre les contenus des cours et la réalité 

concrète; 3) la sélection des informations essentielles qui consiste à réduire le volume des 
informations en le ramenant à ce qui est le plus important, comme la mise en évidence par le 

soulignement des idées principales et des concepts nouveaux en lecture; 4) I'élaboration de 

fiches documentaires qui consiste à condenser les infonnations essentielles sous forme de fiches 

pratiques pour l'étude, pour préparer un exposé ou pour rédiger un travail écrit (citations, 
références bibliographiques, résumés de lecture, fiches-synthèse, schémas, etc.); 5) la lecture 
mdthodique qui consiste à Lire & façon atîentive et contrôlée, une stratégie visant à faciliter la 
compréhension dans les cas critiques, comme les textes difficiles, les questions d'examen et les 
instructions des travaux; 6) la lecture de survol qui consiste à se fa in  une idée globale du 
contenu d'un texte en parcourant les titres, la table des matihes, l'introduction et la conclusion 
par exemple, soit pour vérifier rapidement la pertinence d'un texte, soit pour en saisir les 

grandes lignes avant une lecture plus approfondie; 7) la clarification de l'intention de lecture qui 
consiste à clarifier ce que l'on cherche dans un texte, afin de se concentrer sur les passages qui 
répondent à ses interrogations; 8) l'observation complète et précise qui consiste à bien 
appréhender la chose observée sous toutes ses facettes et à s'assurer & n'omettre aucune dom& 
importante; 9) L'annotation et la prise de notes qui consistent à meüre en relief des infonnations 
par des signes ou des notes en marge, par le soulignement., le surlignement ou I'encadrage, ou 
encore par des notes à part, une stratégie visant à faciliter la perception et le retour Cventuel sur 
ces informations-là. 
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Voici six extraits des bilans illustrant des changements rapportés par les sujets au plan des 
stratégies d'observation: 

(S.3-38) ESE. Je dois dire que paur deux & mes examens, j'ai plaœ la matière à étudier 
par ensembles et sous-ensembles en fonction du  thème ou sujet et selon llimportance ou 
la priorité au lieu d'&der de façon, # dirais, plutot "linéairew. J'ai tnnrvé que cette 
méthode favarisait dès  le départ un bon survol de tout ce qui était à mir... 

(S7-88) REL. Avant j'auais beaucoup & diflmlté a faire des liens entre la matière à 
étudier et la réalité. Depuis quelques semaines je m'efforce d'en faire avec la matière à 
mrnerr.. Jusqu'à maintenant je temarque que j'ai une meilleure aimpr&ension de la 
matière lorsque je fais des h'ens avec des situations concrètes de la réalité. 

(SI 5-25) iMP. Mizintenant, lors d e  consignes ou d'un examen, je lis toutes les questions 
et je regarde chaque mot pow vraiment bien saisir le sens de la question il m ' h u e  
d'encercler des mots qui peuvent changer le sens d'une phrase, cela évite des fa tes  non 
pas parce que je n'avais pas compris ta question, mis plutôt parce que je ne l'avais pas 
bien analysée ... 

(SI 7-63) ESE. Et oui, on vient de tomber sur le théme qui m'a uidé à améliorer 
énomémmt ma qualité de lecture- Jéprouuais beaucvup de dificulté à synth&iser les 
informations des différents textes que & hais. Mais en employant l e s  ensembles et 
sous-ensembles lors de mes p&'odes d'études, + réussi maintenant à résumer, & 
façon assez précise, le contenue du t&e ... Dégager les sous-ensembles m'étaient 
dificile au dhbut. Cependant, en pemhbant et en gardant un suiMt dans mon Jaunal 
de bord, j'ai réussi à développé différentes habilerés que je n'avais pas au début ... 

(S18-77) OB. Maintenant, amnt de lire un livre ou un article, je me demande qu'est-ce 
que je cherche dans cette lecture? Quel est mon but? Je souligne les Vifonnations 
pertinentes et je repère les mots-clés. Le cours m'a enseigné des méthodes efficaces ck 
procéder et j'essaie d'être de plus en pius fidèle à ces strategks, car elles all&gent de 
beaucoup mon apprentissage et glorifient mes t.esultats. 

( a - 1  31) OB. C'est surtout au niueau des lectures qu'il y a eu une améliomtion. En 
chedmnt les idées diredndnœs du texte cela m l d e  à comprendre & sens et cela m'aide 
d eliminer les données moins miportarites. Sui Q~~SSL' cessé L'utilisation du marqueur car 
j'étais portée à trop souligner. Maintenant, lors de ledure, je me sert & crayon de plomb 
parr unnoter k texîe et souligner tes passages importants, ainsi; si je me trompe j'ai 
toujours la possibilité d'eflacer.. . 

Au total. 18 sujets (82% du groupe) rapportent un ou plusieurs changements dans leurs 
stratégies d'observation, dont 688 sont considérés réalisés et 326 en cours. Trois autres sujets 
considèrent cet ensemble de stratégies, ou une partie de cet ensemble, comme déjà acquis (S6, 
S8, S20), alors qu'un autre, faute d'opportunid cette session-ci, reporte le changement a des 
études ultérieures (S9). 

La proportion des changements rapportés est nettement plus faible que pour les stratcgies 
affkctives et de gestion des ressources. L'ttablissemnt des ensembles et des sous-ensembles de 
la matière, la sélection des informations essentiefles et l'établissement des Liens significatifs ont 
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été les trois saatégies d'observation les plus mentionnées. Cependant, alors que pour les deux 

premières, la presque totalité des sujets rapportent des changements. pour la troisième, par 
contre, plus de la moitié des sujets ne rapportent aucun changement. 

Les changements au plan des stratégies de recherche de solution (elaboration) 

Nous avons répertorié dans ceae catégorie de saatégies toute conduite consistant à faciliter et à 

s'assurer d'une démarche de résolution de problème' efficiente. La défuiition précise du 

problème, la planification de la démarche de résolution et la production des hypothèses de 

solution ont été les trois stratégies constituant les objectifs des trois dernières sessions de l'atelier 

et ne faisaient donc pas partie de la requête du bilan. Cependant, plusieurs stratégies & 

recherche de solution, dont ces trois stratégies, ont quand même été discutées explicitement à 

quelques reprises au cours des sessions précédentes, notamment avec le contrôle de 

l'impulsivité. Nous trouvons en conséquence quelques références à ces stratégies de recherche 

de solution dans les bilans des sujets. 

Nous avons identifié dans les bilans trois stratégies de recherche de solution rapportées par les 

sujets, soit par ordre de fréquence d'apparition: 1) l'élaboration des hypothèses de solution qui 

consiste à envisager et vérifier les différentes alternatives possibles pour solutionner un 

problème, comme choisir le thème d'un travail, élaborer un plan de rédaction, etc.; 2) la 
déf~tion précise du problème qui consiste à clarifier ses buts et a qui y fait obstacle, afin 

d'orienter son effort de façon efficace; 3) la planification de la résolution qui consiste à réfléchir 

sur la meiileure méthode pour résoudre un problème et B prévoir les étapes de la démarche plutôt 

que de se lancer dans un processus d'essais au hasard. 

Voici trois extraits des bilans illustrant le changement au plan des stratégies de recherche de 

solution: 

(S3-33) RUP. ... Sui de la dificulté à cornier  mon impuisivitt! dans certaines 
ckonstances; comme par exemple, il m'omomve encore &finte des eneurs en inteprétant 
mal les consignes d'une question d'examen, d'une acti*vit&, etc.. Je dois contmueüement 
me rappeler tes stmtêgies.., cianfer mon but auuû d'agir, prendre le temps de planifier 
comment je dois m'yprendre pourjbire la tdche, examÏner les d i i i e s  altematives & 
soiutions.. . 

(S9-99) IMP. Jai commencé à pnmdm plus àe temps pacr phrufier mes "projets", 
observler les di- de ta situation, exmher les diflérentes aitematives et 
uérim mon ?ruvail. Cependant, cette habüude n'est pas encore un &m... 
( S l 1 - 1 2 ? ) R . M -  atxurtden!pnâmdun ex;eràae,JioptendS bien le temps & 
bien mir tous les &&ments de & question et toutes les hgpthèses possibies... 
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Peu de sujets ont fait état de ces stratégies, ce qui peut s'expliquer aisément par le fait qu'elles ne 

faisaient pas partie des objectifs explicites au moment & la production du bilan, et où la 

résolution de problème n'est pas une démarche très sollicitée dans les programmes & 

baccalauréat en sciences humaines. Cinq sujets ont quand même rapporté au moins un 
changement relatif à l'une ou l'autre de ces trois stratégies. Trois le considèrent réalisé et deux en 

cours. 

Les changements au plan des stratégies de réponse (output) 

Nous avons répertorié dans cette catégorie de stratégies toute conduite consistant à s'assurer de 

la qualité de la réponse à une situation donnée. Au plan des études universitaires, les travaux 

écrits, les exposés et les examens sont les principales applications où les stratégies de réponse 

trouvent toute leur pertinence. 

Nous avons identifié dans les büans neuf stratégies de réponse rapportées par les sujets, soit par 

ordre de fréquence d'apparition: 1) la vérification de la réponse qui consiste à s'assurer que sa 

réponse satisfait à certains critères de quaIité comme l'exactitude, la clart6 ou I'exhaustivité, 

avant de la donner, par exemple lire, relire et faire relire par d'autres ce que l'on a écrit pour 
vérifier si cela correspond i ce qui est demandé, si tous les éléments pertinents sont présents, si 

les idées sont exposées clairement, si la qualité de langage est suffisante, etc.; 2) la recherche de 

précision dans la réponse qui consiste à déterminer le niveau de précision requis et à s'y 
conformer, par opposition à des réponses trop générales, vagues et confuses; 3) la sélection des 

éléments de la réponse qui consiste à déterminer la pertinence des éléments de réponse, à 

éliminer les éléments inutdes ou superflus et à s'assurer que la réponse est exhaustive; 4) la 

planification de la réponse qui consiste à prévoir ses grandes lignes et ses étapes avant de la 

produire, comme l'élaboration d'un plan de rédaction en écriture; 5) la structuration des idées qui 
consiste déterminer la hiérarchie des idées (directrice, principales, secondaires) et leur 

enchaînement, une stratégie visant autant la ~ l ~ c a t i o n  de sa propre pensée qu'une 

communication plus efficace; 6) l'adaptation l'interlocuteur qui consiste à choisir le 

vocabulaire, le niveau d'explication, les exemples, etc., en fonction des caractéristiques et de k 
position de l'interi~~uteur; 7) le choix de la présentation qui consiste à se préoccuper de la forme 

de la réponse et de ses quaiités esthétiques, et pas seulement du fond, comme la qualité de son 

langage, la propreté, le graphisme ou le style dans le cas les travaux écrits; 8) le dtveloppemnt 

de l'argumentaire qui consiste à soutenir ses idées avec des faits, des raisonmments ou des 

témoignages, et à illustrer ses propos avec des exemples; 9) l'utilisation & la spontanéité qui 
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consiste à laisser libre cours à l'expression de ses idées avant de chercher à les organiser, afh  & 

ne pas bloquer le cheminement naturel de la mémoire et de la pensée. 

Voici trois extraits des bilans illustrant des changements au plan des stratégies de réponse: 

(S7-90) REP. Avant lorsque je composais un texte, j'auuis tendance à écrire beaucoup 
bop quand j 'aurais pu m'en tenu aux idées prina@ales. Savais beaucoup de dificulté à 
éliminer les infornations inutiles. Dans mon murs "aspects sociaux du vieillissement" 
j'avais m travail écrit a rédrger et tout au long de ma composition je m'efforçais 
d'éliminer les informations inutiles. Cette hrrbitude est tout à fait n o u d  pour moi 
mais & compte l'utiliser de nouveau Je crois que cette stratégie peut avoir de bons 
effets sur mes résultats scolaires. 

(S12-141) REP. Après avoir t m i n é  un tramil, ou une e n s e  d'examen, je relis 
mainienant Ia question et je relis mon travail en gardant toujours en tête & vén'fier si _je 
réponds bien à œ qui est demandé et si ma rwnse est bien claire. Je cherche les 
ambiguïtés, qui pourrait fawe en sorte que ma réponse manque & précision. Je pense 
que cette habitude m'a beaucuup aidé cette session-ci, mais je pense aussi que @ 
pourais faire ce genre de yénijkation pius souvent, par exemple, après avoir effectué un 
plan de ma réponse. 

(S20-98) L W .  .. .je n'accordais pas ou presque pas de temps à la uénpcation de mes 
travaux et enamens. Je ne croyais pas que favais des réponses à changer, donc _je 
croyais que c'était une perte de temps. Lorsque j'm' remarqué cette lacune dans mon 
pense-b&e, j'ai CO- à vén- mes travaux et examens et fui pu constater que j'ai 
sauvé des points en remarquant des erreurs qui étaient soutent de simples erreurs 
d'inattentions. Maintenant, ji? fais presque bujows la vénficcltion et j'essaye de me 
garder du temps pour pouvoir la faire ... 

Au total, 17 sujets (77% du groupe) ont rapporté avoir effectué un ou plusieurs changements au 

plan des stratégies de réponse dont 66% sont considérés comme réalisés et 34% en cours. Trois 
sujets ne font aucune mention & cette catégorie de stratégies (S3, S8, S l4), alors qu'un autre 

considère comme acquises plusieurs d'entre elles (S6). Un autre enfin, bien qu'il en ressente le 

besoin, renvoie la vérification à un futur indétenniné (S22). 

Analyse et interprétation des résu/tats sur le changement des stratégies cognitives 

En résumé, les résultats montrent que 95% des sujets rapportent avoir modiFié d'une manière ou 
de l'autre leurs stratégies cognitives relativement aux études. Les stratégies d'observation 

viennent en tête avec 82% des sujets. Alors que 68% de ces changements sont considérés 

comme réalisés, 32% sont considérés comme en cours. L'établissement des ensembles et des 

sous-ensembles de la matière (68% des sujets) et la sélection des informations essentieiles (55%) 
domimnt netîement le changement, suivi de I'Claboration de fiches documentaires (36%) et & 

l'établissement des liens signifscatifs (32%). P m  ce qui est des stratégies de réponse (77% des 

sujets), c'est la vérîfïcaîion de la réponse et la recherche de précision dans la réponse qui priment 
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(36% des sujets chacune) avec la planification de la réponse (32%) et la structuration des idées 

(27%). Alors que 66% de ces changements sont considérés comme réalisés, 34% sont 

considérés comme en cours. 

L'analyse des textes correspondant aux stratégies cognitives montre là encore que les sujets 

établissent plusieurs tiens entre les stratégies d'une même sous-catégorie. Comme pour les 

stratégies de gestion des ressources. chaque stratégie cognitive a une identité bien propre 

facilement discernable et les relations établies entre eues par les sujets sont des dations de 

complémentarité. Alors que les stratégies d'observation sont essentiellement liées aux tâches 

d'étude et de Iecnue, les stratégies de réponse sont liées à la composition des travaux et à 

I'&riture principalement. 

L'analyse des textes indique également que beaucoup de sujets avaient ou ont encore de la 

à sélectionner les informations essentielles, aussi bien dans leurs lectures que pour la 

rédaction de leurs travaux. Par contre, l'établissement des ensembles et sous-ensembles de la 

matière, une stratégie fxacilitant la perception de la stmcture avant le détail et l'organisation 

hiérarchique des informations en fonction de ce cadre, semble avoir apporté à beaucoup d'enm 

eux une sorte de fil conducteur pour exiraire l'information importante et organiser leurs idées. 

L'élaboration de fiches documentaires, qui était aussi une activité d'application fortement 

recommandée, a permis à plusieurs sujets de se construire une vue d'ensemble d'au moins une 

de leurs matières. L'habitude de souligner les troisquarts de leurs textes et manuels semble en 

générai avoir cédé le pas à une recherche des informations essentielles, des ensembles et des 

sous-ensembles et des liens significatifs. 

Comme pour la révision périodique, l'idée d'éiaborer des fiches documentaires renconm 

beaucoup de résistance à priori. Ceae strategie demande un investissement en temps et un 
approfondissement de la matière, et donc des habitudes de travail incompatibles avec l'étude en 
dernière minute. Elle demande, en plus, des habiletés de lecm et un goQt pour la manipulation 

des idées qui ne sont pas l'apanage de bien des Cnidiants. Les résultats pour cette dernière 

stratégie sont mitigés: cinq sujets, ou bien ne rapportent aucun changement malgré que le besoin 

en soit ressenti, ou bien ont abandonné après avoir essayé; trois autres estiment leur changement 

en cours mais rapportent des dincultés; par contre au moins cinq sujets en ont retiré 

suffisamment de ùéntfices pour désirer maintenir le changemnt (meilleure compréhension, 

approfonâissement et rétention m e  & la mati6re surtout), 
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Une autre caractéristique qui ressort de l'analyse du changement au plan des stratégies 
cognitives. c'est la relation que les sujets font entre la lecture méthodique et le contrôle de 

l'impulsivité, particulièrement lors des examens et pour les instructions des travaux. Plusieurs 

d'entre eux qui ne se croyaient pas impulsifs ont réalisé, avec les activités de l'atelier, qu'ils 

lisaient mal les consignes, sautant des mots clés, oubliant des données importantes et interprétant 
trop vite sans vérifier leur compréhension. Le transfert de l'atelier aux autres cours s'est effectué 
facilement et les sujets impulsifs ont pu en constater des bénéfices immédiats. 

Quant à I'établissement des liens si@icatifs, c'est la stratégie qui semble rencontrer le plus de 

résistance. EUe est tout aussi souvent mentionnée que l'établissement des ensembles et sous- 
ensembles de la matière mais les changements rapportés sont deux fois moins nombreux. Q u m  

sujets la rapportent comme acquise, mais trois indiquent une absence de changement malgré que 
le besoin en soit ressenti, quatre le reportent au hitur et quatre le considèrent comme en cours. 
Trois sujets seulement rapportent des changements profitables. soit après avoir fait des Liens 
entre une matière et une autre. soit entre une matière et une tâche professionnelle. Une 
explication plausible de cet état de fait est que cem straî6gie. ou sa formulation, est à la fois trop 

abstraite et trop généraie pour que son application concrète et son transfert dans des situations 

d'apprentissage scolaire spécifiques en soit facile. 

La proponion des changements réalisés en regard des changements en cours est d'ailleurs 
moindre pour 1' ensemble des stratégies cognitives. Le manque d'habileté dans l'application 
pratique de la stratégie, l'effort supplémentaire à fournir pour l'acquérir et l'appliquer et le 
caractère très s@cifque des applications poucraient expliquer la plus grande difficulté que les 
sujets semblent éprouver a mettre en jeu cette catégorie de stratégies. 

53.5 Les changements au plan des stratégies métacognitives 

ii y a peu de références directes à cette catégorie de stratégies d'apprentissage dans les bilans. 

Nous avons répertorié sept unites d'analyse (3%) dont le contenu ré& directement à une ou 

plusieurs des stratégies visant le contrôle des autres snategies d'apprentissage. Nous avons 
classé dans ce?& catégorie toute conduite consistant soit à observer, analyser ou contrôler sa 
manière d'apprendre. soit à anticiper une démarche pour faire face à des problèmes 
d'apprentissage constatés ou prévisibles. 
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Voici trois exemples extraits des bilans: 

(SI 0-1 09) LAC. ...je me suis amélioré énormément en ce qui conceme ma culpabilisation 
enmm tx que je considère de pi&m peflonnance. Dans ces situations, j'essaiè plutôt & 
comprendre les causes & ces deniières et de quelle façon ie deUrai me préparer lorsque 

- .  - - - 

j'aumi à nouueau à fmre face à ces déjïs... 

(SI 2-131) Appréciation globale. Face a i'objedif général du cours, # pense avoir 
considémblemerzt amélioré ma compétence à observer, à anabset, à inteptéter et à 
contrdler mes propres processus pstlchologiques face aux e~&nces des diverses 
tâches d'études universitaires ... A la fin & cette session, & suis plus sensible 4 
observer & quelle façon je travail et R &estionne réqulièreme& ma fa& de faire pou; 
mir si je peux l'améliorer ... 

(S2 1 - 1 0 7) LAC. . ..Je m'observais durant les &des, lors des périodes pius sombres, et il 
y avait très peu de pensées négatives qui me trottaient longtemps dans la tëte. La 
seule chose auquelle d fallait we.P fasse attention était de ne pas me mentir face à la 
situation présentée. 

Au total, 6 sujets (27% du groupe) font référence directement à des stratégies mitacognitives. 

Les principales stratégies metacognitives rapportées sont d'une part l'auto-obseniation et l'auto- 

analyse de sa façon d'apprendre, et d'autre part l'anticipation d'une démarche pour éviter la 
répétition d'un échec. La totalité des unités, sauf une, sont liées soit au contrôle du langage 

interne, soit au contrôle de l'impulsivité. 

On p o u d t  s'étonner d'un tel résultat pour un atelier d'entraînement fondé sur la métacognition. 

Plusieurs facteurs peuvent expliquer le peu de références directes aux stratégies métacognitives. 

Tout d'abord, les stratégies métacognitives n'ont fait l'objet ni d'une session précise ni d'un 

enseignement explicite particulier bien que la réflexion métixognitive soit une composante 

pédagogique centraie de l'Atelier d9@cience cognitive. Ensuite, les énoncés servant à I'auto- 
évaluation des s W g i e s  d'apprentissage (une opération métacognitive en soi) traitent 

exclusivement cies stratégies d'apprentissage cognitives, affectives et de gestion des ressources 

et non des stratégies métacognitives. Enfin, la requête pour la réùaction du bilan, bien qu'elle 
soit aussi uw opération métacognitive en soi, ne sollicite pas un rapport sur cette catégorie de 

stratégies. En effet, rien dans les questions qui sont posées, et qui sont aussi nos propres 
questions de recherche, ne guide vers les stratégies métacognitives. Il semble donc logique de 

penser que les rapports se soient orientés natureiiemnt vers les stratkgies que les sujets ont 
appris explicitement A comaî î .  à appliquer et B contrôler au détriment des stratégies & contrôle 

des stratkgies elles-mêmes. 
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5.3.6 Les contextes selon les stratégies 

Nous examinons, dans la partie qui suit, les relations entre le changement des stratégies 

d'apprentissage et les contextes auxquels les sujets rapportent ce changement. 

Les contextes du changement de stratégie d'apprentissage 

Nous avons répertorié 332 références à 14 contextes universitaires différents allant du contexte 

très général des études universitaires sans autre spécification, à d'autres beaucoup plus précis, 

comme la lecture, les stages ou la recherche documentaire. Deux autres contextes se rapportent a 
des aspects de la vie personnelle et aux activités professionnelles (Tableau 13). 

TABLEAU 13 
Les contextes des changements de stratégies d'apprentissage 

CONTEXTES DU CHANGEMENT DE STRATEGIE Nombre %/ Nombre %/ 
d' unités unités de sujets sujets 

@mens (préparation et passation) 61 26% 20 91% 
Etudes (référence générale aux études universitaires) 54 23 % 19 86% 
Travaux (non spécifiés) 53 22% 21 95% 
Etude (activité d'étude de matière, non spécifiée) 49 21% 18 82% 
Personnel (vie quotidienne. familiale) 40 17% 17 77% 
Lecture (pour les cours) 36 15% 19 86% 
Cours (avant, pendant, après) 22 9% 13 59% 
~ofessionnel (activités de travail hors université) 19 8% 12 55% 
Ecriture (travaux écrits) 14 6% 11  50% 
Atelier (activités de résolution de problème du programme) 12 5% 7 32% 
Exposés (en classe) 11 5% 7 32% 
Recherche documentaire 5 2% 5 23% 
Session (comme période de référence) 5 2% 5 23% 
Stage (dans le cadre d'un programme universitaire) 5 2% 1 
Problèmes (non spécifiés) 3 1% 3 14% 
Intervention (dans le cadre d'un stage) 2 1% 1 
Contexte non rapporté 33 14% 

Total: 332 réf6rences 

Le pourcentage & fh!qwncc est ttabii en fonction du nombre d'unités d'analyse traitant & smt6gies (excluant 
I'appréciation giobale), soit 237 unités. Le pourcentage des sujets cst 6tabli en fonction & la cotalit6 des sujets, 
soit 22 sujets. 

Si l'on exclut les contextes personnel et professionnel et le contexte & l'atelier. huit autres 

contextes rriatifs awr études universitaires s'imposent parriculièrement par leur fréquence. soit 

par ordre d'importance: les examens, les études en gCnérai, les travaux. l'étude & matière. k 
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lecture, les cours, l'écriture et les exposés. Ces fréquences varient toutefois selon les caîégories 

de stratégies concernées (Tableau 14). 

TABLEAU 14 
Les principaux contextes universitaires 

par catégorie de stratégies d'apprentissage 

STRATEGIES CONTEXTES UNIVERSITAIRES 1 SUJETS 
D'APPRENTISSAGE 

Exarns Etudes Travx Etude Lecture Cours Ecrirur Exwsé 

Stratégies affectives 32/16 22/14 1118 615 3/3 4/3 1 44 

Stratégies de ressources 3046 24/15 34/20 34/17 1319 19/12 3/3 1 

Stratégies cognitives 31/11 1419 28/15 23/14 30118 7M 1119 7/6 

Total 61/20 54/19 53/21 49/18 36/19 22/13 14/11 lin 

Le premier des deux nombres est le nombre d'unités d'analyse réfdrant h la fois 21 une des stratégies de la categorie 
et au contexte. Le deuxième nombre est le nombre de sujets rapportant le contexte à cette catégorie & stratégies. 
Le total des unités par contexte est infdrieur à la somme des unités par catégorie & smtégies dans la mesure où 
une même unité peut contenir plusieurs stratégies de différentes cadgories. 

Nous allons étudier de plus près les relations entre les différents contextes et les catégories de 

stratégies d'apprentissage. 

Les stratégies aflectives et les contextes universTtaires 

Nous avons examiné tout d'abord les principaux contextes dans iesqwls sont rapportées les 

stratégies affectives. Le contexte des examens est le contexte majoritairement rapponi dans cette 

catigorie de stratégies, suivi du contexte plus générai des études puis du contexte des travaux. 
Les autres contextes sont peu Mquemment rapportés aux stratégies affectives (Tableau 15). 
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TA%LEAU 15 
Les principaux contextes universitaires rapportés 

par catégorie de stratégies affectives 

STRATEGES CONTEXTES UNVERSITAIRES / SUJETS 
AFFECTTVES 

Exams Enides Travx Etude Lecture Cours Ecrinu Exposé 

Contrôle du langage interne 12/9 15/12 3/2 - - - - - 
Gestion du stress 19/13 9f7 3/2 - - - - - 
Contrôle de l'impulsivité lU l l  5/4 #5 - - - - - 
Auto-récompense 3/3 1 1 - - - - - 

Total 32/16 22/14 11/8 6/5 3/3 4/3 1 4/4 

Dans le contexte des examens, c'est la gestion du stress qui apparaîî comme la catigone & 

stratégies dominante, suivi du contrôle de l'impulsivité et du contrôle du langage interne. Dans le 

contexte plus générai et plus vague des études, c'est surtout le contrôle du langage interne cpi 

prime sur la gestion du stress et le contrôle de liimpulsivitt5. Dans le contexte des travaux, la 

catégorie qui ressort le plus est le contrôle de l'impulsivité. 

Les stratégies de ressources et les contextes universitaires 

Nous avons examiné ensuite les principaux contextes dans lesquels sont rapportées les stratégies 

de gestion des ressources. Le contexte des travaux est le contexte le plus souvent mentionné, 

suivi de près du contexte de l'étude de matière et du contexte des examens, puis du contexte des 

études universitaires en général, du contexte des cours et du contexte de la lecture (Tableau 16). 

TABLEAU 16 
Les principaux contextes univenitalles 

par catégorie de s d g i e s  de gestion des ressources 

STRATEGIES DE CONTEXTES UNIVERS~~AIRES / SUETS 
RESSOURCES 

Exams Etudes Travx Etude Lecture Cours Ecritur Exmsé 

Pldicacion/gestion-temps 1611 1 16/12 19/16 13/9 6/5 4/4 - - 
Strat&ies de concentration 2/2 4/4 10/9 14/14 615 3/3 - - 
Stratégies de mémorisation 18/14 5/4 2l2 13/10 313 15/12 - - 
Recours aux ress. humaines 2/2 3î2 616 1 O O - - 
Total 30116 24/15 34/20 34/17 13/9 19/12 3/3 1 
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Dans le contexte des travaux, ce sont les stratégies de planification et de gestion du temps qui 

composent la catégorie de stratégies domiriante, particulièrement l'établissement des échéances et 

le commencement en temps voulu. Suivent les stratégies de concentration. particulièrement le 

choix de lieux propices, le démarrage rapide et la gestion des pauses. Les stratégies de 

mémorisation sont peu rapportées dans ce contexte. Notons en plus que le recours aux 

ressources humaines est essentiellement rapporté dans Ie contexte des travaux. 

Ce sont les stratégies de concentration, par contre, qui dominent le contexte de l'étude, avec le 

choix des lieux, la gestion des pauses et le choix des conditions psychologiques. Suivent les 

stratégies de mémorisation, la révision périodique surtout, et les stratégies de planification et de 

gestion du temps, avec l'élaboration d'un horaire et le commencement en temps voulu. 

Dans le contexte des examens, ce sont au contraire les stratégies de mémorisation qui priment 

avec la révision périodique. ainsi que les stratégies de planification et de gestion du temps avec 

l'élaboration d'un horaire et le commencement en temps voulu, alors que les stratégies de 

concentration ne sont quasiment pas rapportées dans ce contexte. 

La catégorie planincation et gestion du temps est de loin la plus kiquemment rapportée dans le 

contexte des études. La tenue à jour d'un agenda et le commencement en temps voulu sont les 

deux principales stratégies de gestion des ressources rapportcks dans ce contexte. Dans le 
contexte des cours, seule la catégorie des stratégies de mémorisation domine, avec la révision 

périodique et les lectures préparatoires aux cours. Quant au contexte de la lecture, enfin, il se 
partage à peu près également entre les trois catégories de stratégies. 

Les stratégies cognitives et les contextes universitaires 

Nous avons examiné aussi les principaux contextes dans lesquels sont rapportées les stratégies 

cognitives. Le contexte des examens est le contexte le plus frCquemment mentionné, suivi de 

près du contexte de la lecture, du contexte des travaux et du contexte de l'étude, puis de plus loin 

du contexte des études universitaires en général et du contexte de l'écriture. Les autres contextes 

cités sont les cours, les exercices de l'atelier, les exposés et la recherche documentaire (Tableau 

17). 
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TABLEAU 17 
Les principaux contextes universitaires 
par catégorie de stratégies cognitives 

STRATEGES CONTEXTES UMVERSITAlRES 1 SUJETS 
COGNrr?vEs 

Exams Etudes Travx Etude Lecture Cours Ecritur Exposé 

Stratégies d' observation 24/9 9/6 16/12 23/14 30/17 6/3 2i2 616 
Stratégies de réponse 514 514 13/10 1 O 1 1 1/9 3/3 

Total 31/11 14/9 28/15 23/14 30/18 7/3 1 1/9 7/6 

Dans le contexte des examens, les stratégies d'observation dominent nettement sur les stratégies 

de réponse. La lecture méthodique. l'établissement des ensembles et sous-ensembles de la 

matière, la sélection des informations essentielles et l'élaboration de fiches documentaires sont 

les principales stratégies cognitives rapportées, pour la première. dans le contexte de la passation 

des examens, et pour les trois autres, dans celui de la prépararion des examens. 

Dans k contexte de la lecture autant que dans le contexte de l'étude. seules les stratégies 
d'observation sont présentes, avec principalement la sélection des informations essentielles, 

l'établissement des ensembles et sous-ensembles de la matière et l'élaboration & fiches 

documentaires. Les autres stratégies rapportées sont, par ordre d'importance. la prise de notes, 

l'établissement des liens significatifs, la l e c m  de survol et la clarification de l'intention de 

lecture. 

Dans le contexte des travaux, les stratégies d'observation sont autant rapportées que les 

saatCgies de reponse. Les réfénnces aux strafégies d'observation rapportées dans le contexte 

des travaux se répartissent à peu près également entre les neuf stratégies de la catégorie. Quant 

aux stratégies de réponse, c'est la vérification de la réponse qui domine. 

La principale stratégie cognitive rapportée dans le contexte des Ctudes universitaires est 

l'établissement des liens significatifs. Mais dans le contexte de l'écriture, seule la catégorie des 

stratégies de réponse domine avez la strucauation des i&es, la recherche de mision dans la 
réponse, le choix de la présentation et la vérification de la rCponse suriout. L'élaboration de 

fiches documentaires et l'établissement des ensembles et sous-ensembles de la matière sont les 

straîégics cognitives les plus rapport& dans le contexte des exposés. Pour les cours, c'est 

surtout I'btabtissement des Liens significatifs. 
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Le transfert des stratégres aux domaines personnel et professionnel 

Avec 17% et 8% des unités d'analyse, les références aux contextes personnel et professionnel 
représentent une part non négligeable des effets de transfert de l'Atelier d'eficience cognitive 

(Tableau 1 8). 

TABLEAU 18 
Les contextes personnel et professionne1 
par catégorie de stratégies d'apprentissage 

STRATEGIES D'APPRENTISSAGE CONTEXTE CONTEXTE 
PERSONNEL PROFESSIONNEL 

Nombre % de Nombre % de 
de sujets sujets de sujets sujets 

Stratégies affectives 14 64% 5 23% 
Contrôle du langage interne 7 32% 3 14% 
Gestion du stress 7 32% 5 23% 
Contrôle de 1' impulsivité 6 27% 1 5% 

Stratégies de ressources 10 45% 7 32% 
Stratégies de planification et de gestion du temps 6 27% 5 23% 
Stratégies de concentration 2 9% - - 
Straîégies de m5monsation 4 18% 1 5% 

Stratégies cognitives 8 36% 5 23% 
Stratégies d' observation 7 32% 2 9% 
Stratégies de réponse 4 18% 4 18% 

Total 17 77% 12 55% 

Le pourcentage de sujcts est dtabli en fonction de la totalité des sujets, soit 22 sujets. 

Au plan des stratégies affectives, c'est le contrôle du langage interne qui apparaît comme la 
stratégie dont l'application hors du domaine des études universitaires est la plus importante, 
suivi de la gestion du stress et du contrôle de l'impulsivité. Pour les stratdgies de gestion des 

ressources, ce sont les stratégies de planification et de gestion du temps qui l'emportent dans les 
deux cas, suivies des stratégies de mémorisation mais dans k contexte personnel seulement. La 
tenue à jour d'un agenda au plan personnel et l'établissement des échéances au plan 

professionnel sont les principales stratégies de gestion des ressources rapportées dans ces 
contextes. Quant aux stratégies cognitives, les strat6gies d'observation l'emportent sur les 
stratcgies de réponse dans le contexte personnel, mais les stratégies de réponse dominent dans le 
contexte professio~el. 
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Sommaire et interprétation des résukits sur les contextes rapportés 

En résumé, les principaux contextes rapportés sont les examens, les études en général, les 
travaux, l'étude de &ère et la lecture. Le contexte des examens est le contexte le plus 
fréquemment mentionné dans les trois catégories de stratégies d'apprentissage affectives, de 

gestion des ressources et cognitives. En ce qui concerne les stratégies affectives, les examens 

sont rapponés à la gestion du stress. les études au contrôle du langage interne et les travaux au 

contrôle de l'impulsivité. Pour les stratégies de gestion des ressources, les examens sont 
rapportés aux stratégies de mémorisation, les études et les travaux aux stratégies de planification 
et de gestion du temps, l'étude aux stratégies de concentration. Quant aux stratégies cognitives, 
les examens, les études, les travaux, l'étude et la lecture sont rapportés aux stratigies 
d'observation, surtout la sélection des informations essentielles, l'établissement des ensembies 
et sous-ensembles de la matière et i'élaborarion de fiches documentaires. et aux stratégies de 

réponse pour la vé~cat ion des travaux piincipaiement. 

L'ensemble de ces résultats ne présente pas vraiment de surprise et les relations entre les 
contextes et les différentes catégories de stratégies se confornent à ce qu'on peut logiquement 
attendre. Les possibilités de comparaison entre les diECrents contextes rapportés sont par d e u n  
limitées par le fait que plusieurs contextes sont des sousznambles des autres. Par exemple, le 

contexte de la rédaction de travaux écrits est un sous-ensemble des travaux universitaires, et le 

contexte de la lecture est une des activités de l'étude qui est elle-même une activité souvent 

entreprise en vue des examens. 

Toutefois, le contexte des examens se démarque par son importance, toutes catégories de 
stratégies confondues. Que le premier contexte rapporté soit celui des examens montre à quel 
point celui-ci est présent dans l'apprentissage des Ctudiants de premier cycle. Source de crainte et 
de stress, il conaibue aussi à moàeler l'image que l'étudiant se fait & ses compétences. Iî n'est 

donc pas étonnant de constater qu'il soit le principal contexte rapport6 pour le changement des 
stratégies affectives, des stratégies de gestion des ressources et des stratégies cognitives. 

Un autre point inténssanr à souligner, c'est la généralisation et le transfert des stratégies 
nouveilemnt acquises à des contextes non universitaires, personnel surtout, mais aussi 
pmfessiomel dans la mesure où quelques sujets qui sont en fm & progamme occupent âéjà un 
emploi rémunéré. 
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5.3.7 Nature et importance du changement de stratégies d'apprentissage 

En plus de rapporter des changements de stratégies d'apprentissage, plusieurs sujets ont aussi 
quaüfié certains & ces changements et indiqué pour d'autres des conditions nécessaires à leur 

réalisation ou à leur maintien. Ces éléments des bilans apportent des nuances intéressantes et 

contribuent à éclairer la nature et l'importance des changements. ûutre à ces qualifications et à 

ces conditions, deux catégories du cadre de référence pour apprécier la nature et I'importance du 

changement de stratégies d'apprentissage, plusieurs sujets ont aussi porté des jugements & 

valeur, tous positifs, sur des stratégies elles-mêmes. Nous avons jugé ces données intéressantes 
dans la mesure où elles expriment la perception que des sujets ont de stratégies spécifiques, et 

nous avons voulu voir quelles stratégies étaient particulièrement valorisées. et s'il existait une 

relation entre la valeur exprimée pour une stratégie et la qualification du changement pour cette 

stratégie. Dans cette partie, nous présentons donc tout d'abord et commentons brièvement les 

jugements que plusieurs sujets ont porté sur la valeur de strattgies d'apprentissage, puis nous 
présentons et analysons les rt5suitats de la recherche concernant les qualifications et les 

conditions du changement. 

Les jugements de valeur sur les stratégies 

Sur les 237 unités d'analyse, 46 (19%) expriment 56 jugements de valeur positifs sur la stratégie 
ou l'ensemble de stratégies qui y est rapporté. L'importance de la stratégie pour le sujet est 
l'expression qui revient le plus souvent. Voici cinq exemples caractéristiques de ces jugements 

de vaieu. 

(SI-9) ORG. Sai rtaiisé ~Ùnportance d'wie bonne plamflctation et d'une gestion du 
temps.. . 

(S3-36) ORG. (...) c'est beaucoup moins diacile d'ëtre bien organis& que de ne pas l'être! 

(S4-47) ORG. fi..) C'es? pour moi une noutelle méthode extmordinaire ... 

(SIHO) ORG. (...) Pow moi, c'est ptesqu'une réuétation voyant le résultat de cette 
habihrde et je sais que je confuuremi a prafiqLIer cette merveilIacse &on defonctionner. 

(SI 7-60) ORG. ...Une bonne gestion dh temps a une importance cruciale Iotsque l'an 
srVnpiique d dijpents ni-.. 

Ce sont les stratégies cognitives quî font le plus souvent l'objet d'un jugement dc valeur positif 
(27 fois pour 13 sujets), suivi des strattigies de gestion des ressources (22 fois pour 10 sujets) et 
des stratégies affectives (7 fois pour 6 sujets). Le Tableau 19 présente lu prkipales stratégies 
d'apprentissage ayant fait l'objet d'un tel jugement & valeur. 
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TABLEAU 19 
Les jugements de valeur sur les stratégies d'apprentissage 

par catégorie de stratégies 

JUGEMENTS DE VALEUR POSlTIF SUR LES STRATEGIES Nombre Nombre 
d'unités de sujets 

S trategies affectives 7 6 

Stratégies de ressources 2 2  10 
Stratégies de plipification et gestion du temps 11 8 

Etablissernent des échéances 4 4 
Souplesse dans l'emploi du temps 3 3 

Stratégies de mémorisation 9 5 
Révision périodique 7 5 
Lectuï-es préparatoires au cours 4 3 

Stratégies cognitives 27 13 
Stratégies d'observation (input) 17 10 

Silection des informations essentielles 6 5 
Etablissement des ensembles et sousznsembles 9 9 
Etablissement des liens significatifs 6 5 
Elaboration de fiches documentaires 5 5 

Stratégies de réponse (output) 9 8 
Vérification de la réponse 5 5 

Total 56  1 4  

Il semble donc que les stratégies mentionnées ci-haut soient perçues comme particulièrement 

importantes pour un nombre relativement élevé de sujets. Ces jugements de valeur positifs sont 

intéressants à considérer dans la mesure où ils expriment spontanément quelque chose des 

réactions affectives des sujets vis-à-vis d'une stratégie d'apprentissage particulière, et donnent 

ainsi une information indirecte sur leur motivation au changement. On ne peut pas présumer par 
contre que l'absence d'un jugement de valeur positif signifie que la stratégie a moins 

d'importance aux yeux du sujet. 

Les qualifications des changements de stratégies d'appmntissage 

Dans 57% des unités d'analyse, les sujets qualifient leur changement de stratégies 

d'apprentissage pour un total de 278 quaiifïcations par 21 sujets. Nous avons identifié 14 

qualifications diffikentes que nous avons classées par ordre selon le nombre de fois où elles ont 

été répertoriées dans les bilans (Tableau 20). 
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TABLEAU 20 
Qualifications des changements de stratégies d'apprentissage 

QUALIFICATIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGIE D'APPRENTISSAGE 

main tenu 73 important 18 facile 9 
nouveau 43 graduel 14 spontané 6 
utile 33 niinime 12 réussi 3 
bonifiant 29 commencement 11 immédiat 2 
difficile 24 de'bl-e 2 

Les chiffres rétèrtnt au nombre d'unités d'analyse dans IesqueUes on muve la quaiification 

Les qualifications rt5pertoriées sont, par ordre d'importance: le sujet exprime sa volonté de 

maintenir la stratégie d'apprentissage acquise; le sujet considère son changement de straiégie 
comme une nouveauté, comme utile, ou comme une amélioration de son habileté dans une 
straîégie déjà connue et utilisée; le sujet qualifie le changement de difficile à réaliser, le sujet 
qualifie son changement d'important, de graduel, de minime ou de commencement; le sujet 
qualifie son changement de facile. de spontané, de réussi, d'immédiat ou le sujet qualifie le 
changement de stratégie comme un déblocage, comme une solution à un problème ancien. 

Voici cinq exemples illustrant différentes qualifcatiom de changements réaiisés ou en cours 
pour différentes catégories de stratégies d'apprentissage: 

(SI-6) LAC. (...) Au courant de la session, il a été de plus en plus facile & 
m'autocrih'quet de façon positive. ., 
(23-32) BLOC. Un des chcrngements que je qualifiemis de majeur pour moi est de ne pas 
&re à la dernière minute pour tous mes cwrs à cette sessionu.. C'est un changement 
que @ consemer non seulement pour mes études mais aussi pau ma vie 
personne&. 

(S4-46) W. . . .n s'agit pour moi d'une trés grande uméliomtion, dont je suis très fière.. . 

(SI 1-1 28) ESE. (. ..) C'&ait campk2tement n o u w  et jk tmum d i iu le  d9app[iquer cette 
méthode à ma façon de tmvailIer lors de mes travaux ou l'étude & mes excunens... 

(S18-78) ESE. (...) C'est un laurd changement pour moi, au çu ne saute pas aux yeun 
très facilement.. 

(S6-71) MEM. Je n'ai pas 4111éüoré du tout œ point, Je suis que je devrais priendrie & 
temps de r&viserplus souvent mais j'ai beaucoup de diicu&& d m'y ha bituer... 



Chapitre 5. Les flets ak l'atelier sur les sîratégies d'apprentissage 228 

La plupart des qualitications concernent soit des changements réalisés (60% des qualifcations), 

soit des changements en cours (28%). La part des changements futurs est minime (4%). 

Cependant, quelques unes de ces qualifications concernent aussi, paradoxalement, une absence 

de changement (9%). L'analyse des relations enm la qualification et le changement des 

stratégies montre que quand le changement est qualifié d'ample, d'important, de majeur ou & 

facile, il concerne la plupart du temps un changement réalisé. Au contraire, quand il est qualifié 
de minime, de graduel, de commencement ou de difficile. il concerne plutôt un changement en 

cours, voire une absence de changement. La difficulté est d'ailleurs souvent invoquée pour 

expliquer une absence de changement. 

Les qualifications du changement selon les stratégies d'apprentissage 

Le nombre et le type de qualification varient selon les catégories de stratégies d'apprentissage. 

Par exemple, toutes proportions gardées, la nouveauté et l'utilité qualifient plus souvent le 

changement des stratégies de gestion des ressources, particulièrement les stratégies de 

planification et de gestion du temps, et la difficulté le changement des stratégies cognitives, 

particulièrement les stratégies d'observation. La volonté exprimée de maintenir le changement est 

également deux fois plus souvent reliée aux stratégies de gestion des ressources et aux matégies 

cognitives qu'aux stratégies affectives (Tableau 2 1). 
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TABLEAU 21 
Les principales qualifications du changement de stratégies d'apprentissage 

par catégorie de suatégies 

STRATEGIES D'APPRENTISSAGE OUALIFICATiONS DU CHANGEMENT - 
maintenu nouveau utile bonifiant difficile 

un. suj. un. su), un. sui. un. suj. un. suj. 
Stratégies affectives 1 8 1 2 1 5 9  6 5 1 1 7  6 5 

Contrôle du langage interne 9 7 9 6 1 1 8 5 3 2  
Gestion du stress 1 2 8 9 4 3 2 6 4 2 1  
Contrôle de l'impulsivité 6 5 3 2 2 2 2 2 4 3  

Stratégies de gestion des ressources 40  15 28 11 25 10 1 4  9 9 9 
Planifcation-gestion du temps 15 9 13 7 14 9 6 6  3 3  
Stratégies & concentration 9 7 7 6 3 3 5 5 2 2  
Stratégies de mémorisation 1 7 1 3 9 7 8 7 3 3 3 3  

Stratégies cognitives 34  13 20 9 16 9 8 8 13 10 
Stratégies d'observation 2 4 1 1 1 6 9  13 7 3 3 9  8 
Stratégies de réponse 1 3 1 0 6 5 6 5 5 5 3 2  

Le premier des deux nombres est le nombre d'unit& d'analyse qualifiant un changement dans la catégorie dt 
strat6gie.s. Le deuxiemc est le nombre de sujets ayant utilisd cene qualification. 

En résumé, valeur de la stratégie. nouveauré, utilité et volonté & maintenir le changement sont 

plus particulièrement reiiées au changement des stratCgies & gestion des ressources, surtout la 
planifcation et la gestion du temps, alors que la ciifficulte du changement est plus souvent reiiée 
aux strat6gies cognitives, bien que ces stratégies soient égaiement reconnues comme 

Unportantes. 

La relatim entre la volonté ck maintenir le changement et les autres qualifications 

li existe par ailleurs une relation entre la volonté exprimée de maintenir le changement, réalisé ou 
en cours, et les autres qualifications de ce changement (Tableau 22). 
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TABLEAU 22 
Relations entre Ia volonté de maintien du changement des stratégies d'apprentissage 

et les autres qualifications de ce changement par muence  

QUALIFICATIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGE VOLONTE DE MAINTIEN 
D'APPRENTISSAGE DE LA STRATÉGIE 

Total des Unités Fréquence 
unités communes relative 

Le changement est un commencement 11 7 64% 
L'utilisation de la stratégie est une nouveauté 42 24 57% 
Le changement de stratégie est perçu comme utile 33 18 55% 
Le changement a été fade  9 4 44% 
Le changement est graduel 14 6 43% 
Le changement est important (amplitude) 18 6 33% 
Le changement est minime 12 4 33% 
Le changement bonifie une stratégie connue 29 9 31% 
Le changement est difficile 24 7 29% 

Total des unitis: nombre cies unités d'analyse où la qualification se retrouve. Unités communes: nombre dcs 
unités d'analyse où la volonté de maintien du changement est associée à une aume qualincation. 

Ainsi, dans 64% des cas o~ les sujets qualifient leur changement de commencement, ils 

expriment aussi la volonté de maintenir ce changement. Dans 57% et 55% des cas 

respectivement où les sujets quaMent leur changement de nouveau et d'utile, ils expriment aussi 

cette même volonté. Par contre, les sujets ayant qualifié leur changement de difficile n'expriment 
une volonté & maintenir ce changement que dans 29% des cas. Autrement dit, plus k 
changement est vécu comme nouveau ou utile, plus forte est la probabilité qu'il soit relié aussi à 

la volonté exprimée de son maintien. Et plus il est vécu comm difficile, moins grande est la 

probabilité qu'il soit relié aussi 2 cette même volonti5. 

La relation enîm le jugement dk valeur sur la stratégie et la qualification du changement 

L'analyse des relations entre la qualification du changement de stratégie d'apprentissage et la 
présence d'un jugement de valeur exprimé pour la stratégie montre que dans 36% des cas où les 
sujets Suaiifient leur changement & nouveau, dans 33% des cas où ils le qualifient d'utile, a 
dans 27% des cas où ils expriment la volonté de le maintenir, ils portent également un jugement 
de valeur positif sur la stratégie d'apprentissage concernée. Par contre, cette proportion se réduit 
à 21% dans les cas où les sujets qualifient leur changement de difficile. Autrement dit, la 

probabilité qu'un sujet exprime aussi un jugement de valeur positif sur la stratégie est plus 
grande quand il qualifie son changcmnt & nouveau, d'utile et qu'il exprime la volonté de L 
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maintenir que quand il le quaMe de difficile. Toutefois, cette différence est beaucoup moins 
prononcée que pour la relation entre la volonté de maintenir le changement et les qualifications de 

nouveau et d'utile d'un côté, et de difficile de l'autre. 

Les conditions du changement de stratégie d'apprentissage 

Dans 36% des unités d'analyse, les sujets indiquent des conditions pour que le changement 

d'une stratégie ou d'un ensemble de stratégies d'apprentissage se produise, se développe ou se 
maintienne, soit au totai, 1 13 références à des conditions par 2 1 sujets. Nous avons identifié 15 

conditions différentes (Tableau 23). 

TABLEAU 23 
Les conditions du changement de stratégies d'apprentissage 

CONDITIONS DU CHANGEMENT DE STRATEGIE D'APPRENTISSAGE 

Opportuni tés 24 Motivation 8 Charge travail suffkante 3 
Effort 2 1 Connaissances 8 Aut&valuation 3 
Conscience 19 Temps 7 Pratique 3 
Persévérance 1 1 Signification 6 Résultats 3 
Volonté 10 Confiance en soi 5 Ai& 3 

Les c h i f k  dfèrent au nombre d'unités d'analyse dans IesqueUes une condition du changement est exprimée. 

Les trois principales conditions invoquées pour le changement de stratégie d'apprentissage sont 
par ordre de grandeur, la nécessité d'avoir des opportunités d'exercer une nouvelle stratégie 

d'apprentissage, de faire l'effort de changer et d'avoir conscience de son déficit. Les autres 
conditions exprimées sont la persévérance, la volonté de changer, la motivation au changement, 
des connaissances suffisantes sur les stratégies ou le fonctionnemot intellectuel, du temps pour 
que le recours à la stratégie s'inscrive dans les habitudes, du sens, de la confiance en soi, une 
charge de travail sufisante pour que la rechexhe de l'efficience présente un intérêt, l'auto- 
évaluation de son fonctionnement intellectuel, une pratique suffi~sante de la stratégie, des 

résultats positifs coIISéCUtifs à I'utüisation de la stratégie et de l'aide extkrieure. 

De ces conditions, ceRaines sont de nature affective et motivatio~elle comme l'effort, la 
persévérance. la volonti, la motivation, la signification et la confiance en soi, d'autres sont 
d'ordre contextuel, comme l'opportunité, la charge de travail, le temps et l'aide, d'autres enfin 
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sont de nature métacognitive comme la conscience de son déficit, I'auto-évaluation et des 
connaissances de son fonctionnement intellectuel, la pratique de la stratégie et l'obtention de 
résultats. 

Voici cinq exemples illustrant différentes conditions de changements pour différentes catégories 
de stratégies d' apprentissage: 

(S2-22) ORG. . . .Je sais que j'ai encore des eflorts a faire pour une meilleur organisation 
ce qui m'enlèvera de la pressibn. 

(S3-33) Ilclp. ... Je crois que ça peut prendre un certain temps avant que ça devienne un 
"réflexe" mais jki la motiuation car Je sais que dbelopper un bon contrôle de son 
impulsivité à piusieurs avantages. 

(S671) MEM. ... Je n'ai pas pu y travailler miment non plus puisque dans les daLK 
seuls cours que j'avais cet session, je n'avais pas d'examens à étudier et à mémoriser. 

(239-98) BLOC. ... Je ne pauepas dire que cette habitude est acquise car ~e ne l'ai utilise 
que deux fois (j'avais seulemat deux examehs ci la mi-session), mais je crois que ce ne 
sera pas long avant que ça devienne spontané. 

(Sl4-20) REP. Je contrdle mieux mon impulsivité, car j'ai consciense des signes 
m'amenant à une réaction impulsive. .. 

Les conditions du changement selon les stratégies d'appentissage 

Les conditions exprimées pour le changement de snatigie varient selon la catégorie de stratégies 
d'apprentissage concernées (Tableau 24). 

TABLEAU 24 
Les principales conditions du changement de stratégies d'apprentissage 

selon les catégories de stratégies 

STRATEGIES CONDKIONS DU CHANGEMENT* 
D'APPRENTISSAGE 
5 onsc Signi 
Stratégies affectives 5 4 3 5 6 4 12 - 

Stratégies de gestion des ressources 8 3 5 - 6 3 1 f 

S Wgies  cognitives 9 7 2 1 10 2 6 4 

Total 21 11 10 5 24 7 19 6 

*Dans l'ordre: effort, pasévérance, voiond, confiance en soi, opportuni&, temps, conscience et signification. 
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Le regroupement effort-persévérance-volonté comme conditions du changement est dominant 

pour les trois catégories de stratégies affectives, cognitives et de gestion des ressources. Par 

contre, si la conscience est la première condition invoquée pour le changement des stratégies 

affectives, eue l'est deux fois moins pour les stratégies cognitives et presque jamais pour les 

stratégies de gestion des ressources. La nécessité d'avoir des occasions d'appliquer la stmégie 

et sa signifation pour le sujet sont plus souvent invoquées pour les stratégies cognitives que 

pour les autres. La confiance et le temps sont surtout invqqués pour les straîégies affectives. 

La relation enfre les conditions, les qualnScations et la phase du changement 

La plupart de ces conditions concernent soit des changements réalisés (38% des cas), soit des 

changements en cours (30%). La part des changements reportés au futur (9%) est relativement 

plus importante que dans le cas des quaiifïcations et un pourcentage notable de ces conditions 

concernent l'absence de changement (22%). L'analyse des relations entre le type de condition, 

les quaMcations et le changement de stratégies d'apprentissage montre que quand le groupe 

effort-persévérance est invoqué, il concerne principalement un changement qualifié de difficile 

avec une volonté de le maintenir. Par conm le manque de motivation et le manque 

d'opportunités sont plus souvent invoqués pour expliquer ou justifier une absence de 

changement (Tableau 25). 

TABLEAU 25 
Relations entre les principales conditions du changement de stratégies d'apprentissage, 

la volontk de maintien du changement, la difficulté du changement et l'absence de changement 

CONDITIONS DU CHANGEMENT 

Effort Persé Motiv Sigm Oppor Consc Conn Résui 
Volonté de maintien du changement 10 6 I 2 4 3 4 3 

Difficulté du changement 6 3 3 - 3 2 1 - 

Absence de changement 3 I 5 2 5 3 1 - 
Total 21 11 8 6 24 19 8 3 

*Dans I'ordre: effort, pcrsévdrance, motivation, signification, opportunités, conscience, connaissances et résultats. 

En bref, les sujets expriment plus souvent des conditions pour le changement de stratégies 

d'apprentissage lorsque ce changement est soit rapporté comme en cours a quaW de =cile, 
soit rapporté comme impossible pour des raisons motivationneiles ou envirommentaies. 
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Somrnahre et interprétation des résultats sur la nature et I'irnpottanœ du changement de 
stratégies d'apprentissage 

En résumé, l'analyse des qualifications du changement et des conditions exprimées pour le 
changement de stratégies d'apprentissage nous permet de constater que: 1) les sujets ont deux 
fois sur trois qualifié leur changement de stratégies d'apprentissage et ont exprimé une fois sur 
trois des conditions pour que ce changement se réalise ou se maintienne; 2) la presque totalid 
des qualifcations concerne des changements réalisés ou en cours. alors que l'expression de 

conditions vient une fois sur quatre justifier l'absence de changement; 3) la valeur de la stratégie, 
la nouveauté, l'utilité et la volonté de maintenir le changement sont plus souvent reliées aux 

stratégies de gestion des ressources, surtout la planification et la gestion du temps, alors que la 
du changement est plus souvent reliée aux stratégies cognitives, bien que ces stratégies 

soient égaiement reconnues comme importantes; 4) l'effort, la persévérance et la volonté sont 
des conditions exprimées autant pour le changement des stratégies cognitives, affectives et de 

gestion des ressources. alors que la conscience, la confiance en soi et le temps sont surtout 
reliées aux stratégies affectives, et la nécessité des opportunités aux stratégies cognitives; 5) plus 

le changement est quaiiflé de nouveau ou d'utile, moins il est qualifié de difficile, plus grande est 
la probabilité qu'il soit relié à l'expression d'une volonté & le maintenir, 66) quand le groupe 

effort-persévérance est invoqué, il concerne principalement un changement qualifié de difficile 
mais avec la volonté exprimée de le maintenir, alors que le manque de motivation et 

d'opportunités est surtout invoqué pour justifier l'absence de changement; 7) les sujets 

expriment plus souvent des conditions pour le changement de saaiégies d'apprentissage lorsque 
ce changement est rapporté comme en cours et qualifié de difficile. 

Le fait que k changement des stratégies affectives soit moins souvent quaüfik que les deux 

autres catégories en terme de nouveauté, d'utilité et de volonté de maintien peut s'expliquer par 
la moindre généralisation du besoin parmi les sujets. Si le contrôle du langage interne et la 
gestion du stress étaient une question ûès importante pour une partie des sujets, une autre partie 
par contre n'en éprouvait qu'un besoin minime. Dans un tel cas, les sujets ont moins tendance ii 
rapporter des dificuités & changement, à porter un jugement sur la valeur de la stratégie, à 

parler de sa nouveauté et de son utilité, et à exprimer une volonté de maintenir le changement. 

Le fait que la dinicuité du changement soit plus souvent reliée aux stratégies cognitives par 
rapport aux stratégies de gestion des ressources, notamment les stratégies de planification et de 
gestion du temps ainsi que la révision périodique, peut s'expliquer par le fait que le changement 
pour ces &mitres est plus fafile à opérer, moins exigeant en tennes de développement 
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d'habiletés, et donne plus rapidement des résuftats tangibles, alors que le changement au plan 
des straîégies cognitives demande aussi le développement d'habiletés plus complexes, est plus 
lent et moins rentable il court terme, sauf peut-être pour ce qui est du contrôle de l'impulsivité et 
de la lecture méthodique des instructions de travaux et des questions d'examens. En effet, le 
développement des habiletés à sélectionner ce qui est essentiel dans un texte, à faire des tiens 
significatifs, à percevoir les ensembles et sous-ensembles, à élaborer des fiches documentaires et 
des aide-mémoire efficaces demande à la fois une pratique soutenue et une rétroaction fréquente 
dans un contexte d'étude réel (une matière, des textes, des travaux), toutes choses qu'un atelier 

d'entraînement à l'efficience cognitive ne peut pas miment fournir une fois les sujets 
sensibilids à l'importance de ces stratégies. Autrement dit, les sujets les plus autonomes en 
terne d'apprentissage continueront plus facilement leur transformation, alon que ceux qui 

éprouvent des diff~cdtés importantes sont plus à risque, à défaut d'un soutien prolongé, de 

retourner à leurs stratégies antérieures, comme la mémorisation par coeur d'un volume 
impressionnant de pages de matière, moins efficientes en teme de qualité d'apprentissage, mais 
sicuisantes parce que connues. Ces hypothèses vont dans le sens de la thèse selon laquelle le 
maintien d'une stratégie dépend de l'aisance avec laquelle elle a pu être appliquée au moment de 

son acquisition et de sa pratique initiale (Pressley, 1995; Rabinowitz, Freeman et Cohen, 1993). 

Outre des succès immédiats, la compréhension de l'utilité des efforts de changement est aussi 
une des conditions du maintien et du transfert des stratégies nouvellement acquises (Winne, 

1 995). 

Le fait que les sujets rapportent plus souvent des conditions pour la réalisation ou le maintien du 
changement lorsque ce changement est vécu comm difficile peut s'expliquer par le fait que les 
sujets, au moment de la rédaction du bilan, ont moins tendance à rapporter les conditions qui ont 
prévalu à leur changement quand celuici a été réalis6 avec succès, ces conditions faisant déjà 
partie du passé, alors que les difficultés vécues sont toujours présentes dans les changements en 
cours, et que le besoin de justifier une absence de changement alors que le besoin en est reconnu 

est plus susceptible de se manifester lors d'un bilan. 



5.4 Les effets consécutifs des changements de stratégies 

d'apprentissage 

Dans cette partie du chapitre, nous présentons et analysons les résultats concernant la perception 

que les sujets ont des effets de leurs changements de stratégies d'apprentissage sur différents 
aspects d'eux-mêmes et de leur apprentissage. Dans un premier temps, nous présentons les 
principaux effets rapportés par les sujets dans les quatre catégories d'effets du cadre & 

référence, soit les effets sur la métacognition, les effets affectifs et motivationnels, les effets sur 

l'apprentissage et les autres effets. Dans un deuxième temps, nous présentons et définissons 
chacun de ces effets, puis nous analysons les résultats. Nous discuterons l'ensemble de ces 

effets en rapport avec le changemnt des stratégies d'apprentissage dans la dernière partie du 

chapitre. 

Effets csnstattfs et effets anticipes ou potentiels 

La plupart des effets sont des effets constatés par les sujets. Cependant 11% des unités 

d'analyse rapportent aussi un total de 27 effets anticipés, exclusivement ou conjointement avez 

des effets constatés. D'autre part, l'anticipation des effets possibles est surtout reiiée aux effets 
sur l'apprentissage et aux effets affectifs et motivatiomels. 

L'analyse des relations entre I'anticipation des effets et la nature du changement de stratégies 
d'apprentissage indique qu'elle est surtout reliée à l'absence & changement, ii un changemnt 
reporté au futur ou i un changement en cours. Un cinquiikne de ces effets anticipiis, cependant, 
est rapporté par des sujets qui ont réalisé un changement mais n'en ont pas encore p e p  tous les 
bénéfices et ont des attentes quant aux effets de ce changement vableau 26). 
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TABLEAU 26 
Les effets anticipés selon la phase du changement de stratégies 

PHASES DU CHANGEMENT Nombre % des % des Nombre 
effets effets unités de sujets 

anticiDés anticioés 

Absence & changement 
Changement futur 
Changement en cours 
Changement réalisé 

Le pourcenuge da effets anticipés est établi tout d'abord en fonction du nombre total des effets anticipés (27). 
puis en fonction du total des unit& d'anaiyse (excluant l'appréciation globale), soit 237 unités. Le total indiqué 
est inférieur à la somme des fréquences du fait que quciques unités rapportent plus d'une stratégie avec des phases 
de changement diffërentcs. 

La présentation et l'analyse des résultats sur les effets consécutifs du changement des stratégies 
d'apprentissage ne tient compte que des effets constatés par les sujets. 

Les principaux effets des changements de stratégies d'apprentissage 

Nous avons répertorié dans les bilans 523 références a des effets consécutifs au changement de 
stratégies d'apprentissage pour les quatre catégories retenues dans le cadre de référence et pour 
les 22 sujets, soit en moyenne 23.8 effets rapportés par sujet. Ces effets se répartissent ainsi 
selon les catégories: 170 références pour les 22 sujets à des effets su la mdtacognittion; 134 

références pour 19 sujets à des effets affectifs et motivationnels; 138 références pour 20 sujets à 

des effets sur l'apprentissage ou ses produits et résultats; 81 références une variété d'autres 

effets sur le temps (15 sujets), sur la cognition (14 sujets), sur la communication (12 sujets) et 

sur le rendement en général (10 sujets). Nous présentons dans le tableau suivant les résultats 
pour chaque ca!égorie d'effets et les principaux effets dans chacune des catégories (Tableau 27). 
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TABLEAU 27 
Les principaux effets consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage 

par catégorie d'effets 

EFFETS RAPPORTES Nombre Moy. Nombre % de 
d'unités par sujet de sujets sujets 

EFFETS SUR LA M É T A C O G ~ O N  170 7.7 22  100% 
Connaissance des stratégies 55 2.5 19 86% 
Connaissance de soi 54 2 -4 19 86% 
Autorégulation 54 2.4 20 91% 

EFFETS AFFECTIFS ET MOTIVATIONNELS 134 6 .1  19  86% 
Diminution du stress 38 1.7 18 82% 
Augmentation de la confiance en soi 24 1 . 1  13 59% 
Accroissement & la motivation 16 0.7 9 41% 

EFFETS SUR L'APPRENTISSAGE 138 6 .3  20 91 % 
Meilleure compréiension de la matière 27 1.2 16 73% 
Meilleure rétention & la matière 21 0.9 14 64% 
Augmentation des notes 17 0.8 9 41% 
Amélioration & la qualité des txavaux 16 0.7 I l  50% 
Facilitation de 1' apprentissage 12 0.5 9 41% 
Augmentation du rendement scolaire 12 0.5 7 32% 

AUTRES EFFETS 
Effets sur le temps 

Gain de temps 
Respect des échéances 

Effets sur la cognition 25  1.1 1 4  64 % 
Amélioration de la capacité de concentration 14 0.6 12 55% 

Effets sur la communication 13 0.6 12 55 % 

Effets sur le rendement (sans autre spécification) 

-rotal 523 23.8 22  100% 

La deuxième colonne présente la îi@wncc moyenne des effets par sujet calculée par rapport aux 22 sujcrs; la 
quatrième colonne présente le pourcentage & sujets ayant rapporté au moins une fois l'effet par rappori aux 22 
sujets. 

Comme pour le décompte des effets sur le changement de stratégies d'apprentissage, ces 
nombres sont toutefois très relatifs. Ils dépendent entre autre chose, du découpage en catégorie 
a de la méthode de comptage. Il faut noter aussi que les mêmes effets reviennent il plusieurs 
reprises pour les mêmes sujets, mais reliés à différentes stratégies dans différentes mités  
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d'analyse. Le décompte ne sera donc pas le même selon qu'on considère les effets unité par 
unité ou globalement. Cependant, comme le but de notre recherche est de mieux connaître la 

variété des effets de l'Atelier d'eficience cognitive et non de les mesurer, une appréciation des 

effets rapportés pour chaque changement de stratégie donne une information plus précise et plus 
intéressante sur la source de ces effets telle qu'elle est perçue par les sujets. 

Par ailleurs, les effets rapportés varient en fonction des catégories de stratégies. Aussi, pour la 

suite de la présentation et de l'analyse des résultats, nous allons passer en revue chacune des 
catégories d'effets en analysant ses relations avec les différentes stratégies affectives, de gestion 

des ressources et cognitives. 

5.4.1 Les effets des changements de stratégies d'apprentissage sur la 

rné tacognition 

Nous avons répertorié dans cette catégorie tout effet rapporté par les sujets sur leur 
métacognition. Nous avons identifii trois types d'effets: les deux premiers concernent des 
savous métacognitifs, l'un sur les stratégies d'apprentissage, l'autre sur soi-même comme 
apprenant; le troisième concerne l'autorégulation de l'apprentissage, autant affective que 
cognitive. Alors que les deux premiers types d'effets metacognitifs se sont révblés faciles à 

identifier en raison de leur caractère explicite, le troisième, par contre, est souvent implicite dans 

les rapports des sujets et doit être interprété à partir des anecdotes et des exemples qu'ils donnent 

pour illustrer leurs changements. 

Voici trois exemples d'effets rapportés sur les savoirs métacognitifs 

(53-34) MEM. Ap& avoir camp& comment fondionne & p m s s u s  de mémorisation, 
j'ai réalisé que mes strat&gies de mémorisation n'étaient pas ?r& eflcaces pour garder 
de l'infirmation à long terme... 

(S5-60) CON. ... Mais mQinfenant, je sais que lorsque j e  suis en tmin de faire un tmvail 
et que j'ai de plus en plus de dificulté à auiancer dans ce tmwzii, c'est que j'ai besoin 
d'un temps d'arrét pour permettre à ma mémoire & se rieposée pour mieux ensuite 
reprendre le tmvrnï Io où je i'ai laissé... 

(SI 4-1 O) CON, Je ne me suis pas foit d'horaire durant deux semaines pour conmitre les 
périodes& lapunéeoiijetruvailIele mieu;lr.. 

Et voici quatre exemples d'effets rapportés sur I'autoréguiation de l'apprentissage: 

(S2-21) IMP, (...) Je suis p h  consciente de mes moments de panique et j'intendent 
des tespitclfions ou de ia reInrnh'on tout depend de i'enàmü où je me trattiie. (...) II 
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m'amamve encore dans cerfaines situations de perdre le contrôle mais je le remluian plus 
facilement.. . 

(S448) CON. (...) il y a une ou dewc semaines dwzs ton cours je me suis mise à rëuer. 
Alors je m'en suis sorti et je l'ai écrit sur un bout de papier pour libérer mon esprit et ça 
a marché!., 

(S5-58) W. (...) Sétais seule et comme dans tous mes o q  j'ai eu à faire face à me 
dincuite du langage ... C'est de parler trop uite. Saï essayé plusieurs fois de contrôler la 
rapidité de mon langage mais sans succès. Mais, cette fois-ci, j'ai pris le temps de bien 
comprendre ma problêmutique. Ce que j'ai fait, -c'est que tout en gérunt mon stress 
Cfixation sur le mur du fond ou sur les chaises vides et respiration entre chaque point), 
j'ai en mëme temps pu controler mon impulsivité qui m'amenait à rxluloit tenniner mon 
oral rapidement ... 

(S7-90) REP. (...) Dans mon cours "aspects sociaux du vieüiissement" j'auak un travail 
écrit à rédiger et tout au long de ma composition jk m'efforçais d'éliminer les 
in formations inutiles.. . 

Les effets consécutifs au changement concernant la mttacognition varient cependant en fonction 
des catégories de stratégies d'apprentissage concernées (Tableau 28). 
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TABLEAU 28 
Les effets du changernent de stratt5gies d'apprentissage sur la mitacognition 

par catigorie de stratkgies 

STRATEGIES D' APPRENTIS AGE EFFETS SUR LA METACOGNITION 
Nombre d'unitis I Nombre de suiets 

Connaiss. Connaiss. Auto- Total 
des strat. de soi rigulation 
un. suj. un. suj. un. suj. un. suj. 

Strat6gies affectives 17 12 18 11 38 18 52  22  
Contr6le du langage interne 9 7 6 4 19 14 25 18 
Gestion du stress 9 6 9 6 I8 10 26 14 
Contr6le de I'impulsivitk 6 6 8 7 15 12 18 13 
Auto-nkompense 3 3 2  1 3 3 4 3  

Strategies de gestion des ressources 28  13 22  13 1 8  11 50 17  
Str. de planification-gestion du temps 13 1 1 12 8 1 1  10 26 16 
Stratdgies de concentration 5 5 8 6 4 4 1 3 1 0  
Strategies de mhorisation I2 9 10 7 5 5 20 14 

Strategies cognitives 25 17 18 12 13 9 4 1  18 
Strategies d' observation 19 13 10 8 10 9 28 15 
Strategies de niponse 6 6 8 6 5 5 1 4 1 2  

Total 55  19 5 4  19 5 4  20 123 22 

Le premier des deux nombres est le nombre d'unitds d'analyse dfcrant 2 la fois h une des stratigies & la d g o r i e  
ct a I'effct sur Ia mitacognition. Le deuxi2me nombre est Ie nombre de sujets correspondant. Les totaux sont en 
genkral infdricurs B la sommc des parties du fait qu'une mime unitd peut contenir plusicurs suat6gies et effets. 

AIors que l'ordre de grandeur des effets sur les savoirs mitacognitifs est i peu prh  comparable 

pour les trois caegories de saattgies, les effets sur I'autorCgulation sont rnanifestement plus 

Clevis pour les stratQies affectives. Nous allons donc passer en rewe ces effets sur la 

mdtacognition cat6gorie de stratt5gies par catkgorie de stradgies. 

Les effets des changemen& de strat%gies affectives sur la mebcognition 

Les 22 sujets (100%) ~~PpORent un momart ou I'autre des effets sur leu. dtacognition 

cons6cutifs A des changements au plan des sWgies affectives. La moiti6 des sujets rapportent 

des effets sur leur connaissance des strat6gies et sur leur connaissance de soi, et plus des trois- 
quarts dmoignent d'effets sur leur autoGgulation. Comparativement aux deux autres catigories 

de stratdgies, l'auton5guiation est dew fois plus souvent r e k  au changcment de d g i e s  
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affectives. Bien qu'il soit difficile d'interpréter un tel résultat on peut supposer que les sbratégies 
affectives assurant, de par leur nature, la régulation des émotions dans le temps même de 

I'action, tendent à être rapportées en ternes explicites de régulation (il m'est arrivé ceci et j'ai 
réagi comme cela). alors que la régulation des stratégies de gestion des ressources et les 
stratégies cognitives ne s'inscrivant pas nécessairement dans le temps immédiat de l'action, tend 
à être rapportée en termes d'application (maintenant j'utilise telle stratégie, dors qu'avant je ne le 
faisais pas). 

Les effets des changements de stratégies de gestion des ressources sur la metamgnitkm 

Sur les 22 sujets, 17 (77% du groupe) rapportent des effets sur leur métacognition consécutifs à 

des changements au plan des stratégies de gestion des ressources. Plus de la moitié des sujets 

mentionnent une meilleure connaissance des stratégies et une meiUeure connaissance de soi, et la 

moitié des sujets témoignent de comportements d'autorégulation nouveaux. Ces effets sont 
attribués au changement, par ordre d'importance, des stratégies de planification et de gestion du 

temps, des stratégies de mémorisation et des stratégies de concentration. Les effets sur 
l'autorégulation sont par contre pour la plupart attribués au changement des stratégies de 

planification et de gestion du temps. Alors que d'une façon générale, le nombre des effets 

rapportés est proportionnel au nombre des unités d'analyse pour chacune des stratégies & 

gestion des ressources, l'analyse montre quand même quelques particularités: les effets sur la 

connaissance de soi sont liés seukment au fait de commencer en temps voulu et à l'élaboration 
d'un horaire, en ce qui concerne les stratégies de planification et de gestion du temps, alors que 
pour les saatigies de concentration, les effets sur l'autorégulation ne sont liés qu'au choix des 

conditions psychologiques et à la gestion des pauses. 

Les effefs des changemen& de stratdgies cugniaves sur la m&acognition 

Sur les 22 sujets, 18 (82% du groupe) rapportent des effets sur leur mCtacognition consécutifs à 

des changements au plan des strat6gies cognitives. Pour les troisquarts des sujets, c'est une 

meilleure connaissance des stratégies, pour la moitié une meilleure comaissance de soi et pour 
près de la moitié des comportements d'autorégulation nouveaux. R mbnc que pour les 
stdgies de gestion des ressources. la fréquence des effets est pportio~e11e ii la fréquence 
des stratégies cognitives rapportées, sauf, en œ qui concerne les stratégies d'observation, les 
effets sur la connaissance de soi qui sont surtout attribués à la lectu~e méthodique, et les effets 
sur l'autoréguiation qui sont amibuCs à la lapuc méthodique et à la sélection des informatikm 
essentieîies. 
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Interprétation des effets constatés sur la métamgnition 

Qu'un programme d'entraînement à l'efficience cognitive ait des effets sur les savoirs 
métacognitifs n'a rien en soi de surprenant, puisque c'est à la fois un de ses objectifs a 
l'essentiel de ses contenus. Ce qui est plus significatif, c'est que des étudiants de niveau 

univeaitaire ne soient pas déjà en possession de certaines connaissances pourtant fondamentales 
pour la qualité des apprentissages, comme la connaissance du fonctionnement de sa mémoire ou 
des conditions de sa concentration. Les effets de l'atelier sur les savoirs métacognitifs révèlent 
indirectement l'état des besoins des sujets au plan du savoir-apprendre, besoins déjà signalés 
chez les étudiants en général par maints spécialistes (Sternberg, 1986; Trocmé-Fabre. 1 992). 

Quant aux effets sur l'autorégulation clallernent identifiables dans les textes des bilans, ils sont 
d'autant plus intéressants à considérer qu'ils constituent un témoignage indirect du transfert et de 

l'utilisation des stratégies métacognitives en situation de difficulté ou face à un problème 
d'apprentissage. a s  sont une indication que le sujet est en mesure de percevoir et de comprendre 
la nature et les implications de son problème, de se rappeler et d'appliquer avec succès une ou 
des stratégies pertinentes pour le résoudre, et d'en constater les résultats. 

5.4.2 Les effets affectifs des changements des stratégies d'apprentissage 

Nous avons répertorié dans cette catégorie tout effet consécutif au changement de stratégies 

d'apprentissage relatif à l'image de soi, aux émotions, aux réactions affectives, aux attitudes, à 

la motivation et à tout autre sentiment. Nous avons identifié dans les biians 13 types d'effets 
affectifs et motivationnels différents, pour un total de 134 effets affectifs rapportés, soit 26% de 

la totalité des 523 effets consécutifs rapportés. Sur l'ensemble, 19 sujets (8645) rapportent en 

moyenne 6.1 effets affixtifs et motivationnels consécutifs à des changements de stratégies 
d'apprentissage (Tableau 29). 
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TABLEAU 29 
Les effets affectifs et motivationnels consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage 

EFFETS AFFECTIFS ET MOTIVATIONNELS Nombre Nombre % de 
d'unités de sujets sujets 

Diminution du stress 
Augmentation de la confiance en soi 
Accroissement de la motivation 
Satisfaction 
Fierté 
Bien-être 
Optimisme 
Diminution des blocages 
Expression de regrets 
Goût du défi 
Recentrati on 
Sentiment d' indépendance 
Sentiment de déculpabilisation et de libération 

Total: 134 / 523 = 26% des effets rapportés pour 19 sujets (86% des sujets) Moyenne / sujet = 6.1 

L'effet le plus fréquemment rapporté est de loin la diminution du stress, suivi de l'augmentation 

de la confiance en soi, effet qui est d'ailleurs souvent exprimé conjointement au précédent. 

Viennent ensuite, par orcire d'importance, l'accroissement de la motivation, l'expression de la 

satisfaction, de la fierté et du bien-être, um vision plus optimiste des choses et une diminution 

des blocages. 

Voici trois exemples des principaux effets affectifs et rnotivatio~els rapportés: 

(S3-32) BLOC. ... Je me rends compte, m C t V L f e n a n t  que Je suis vraiment dans ma fln de 
session, que c'est très diffirertt des &es sessions que j'ai pu V~L- Je ne suis pas 
sttesstie pour les examens à venir et je ne suis pas a la "course folk* pour terminer mes 
traoaux SCQtaires... 

(S7-81) LAC. Au début de Ia session j'étais une personne qui manquait énormément & 
confiance en soi, mon langage inteme était très négatiJ.. En déyeloppant des messages 
positrjTs j'ai pu reprendre con@mce en moi... 

(SI 8-79) ORG. Je tmve  trés motiuunt et valorisont que non seulement moi, mais aussi 
mon entwmge, r e m q u e  des changements positifs contentant mes comportements, 
i i W e m a ~ n d ' ê t r e . J a i p h s c r > n ~ e n m o i ~ d o n s I e s  autms. Cen'estpius un 
draime pour moi les imponüérubles et les incontournables. Jambe d M m  a m  dtme 
mantmantère p h  sereine maintenant... 
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Les effets affectifs et motivatio~els rapportés par les sujets varient cependant en fonction des 

catégories de stratégies d'apprentissage concernées (Tableau 30). 

TABLEAU 30 
Les principaux effets affectifs et motivationnels 

par catégorie de stratégies d'apprentissage 

STRATEGIES D'APPRENTISSAGE EFFETS AFFECTIFS ET MOTIVATIONNELS 
Nombre d'unités I Nombre de sujets 

Stress Confiance Motivation Total 
un. suj. un. suj. un. suj. un. suj. 

STRATÉGIES AFFECTIVES 24 15 17 13 5 5 44 18 
Contrôle du langage interne 10 8 15 12 3 3 24 15 
Gestion du stress 19 13 9 6 2 2 26 13 
Contrôle de l'impulsivité 4 4 1  1 0 0 9 8  
Auto-récompense 3 3 2 2 1  1 5 4  

STRATÉGIES DEGESTIONRESSOURCES 17  1 2  6 4 10 6 36 15 
Str. de planification-gestion du temps 12 9 1 1 5 5 21 14 
Stratégies de concentration 1 1 0 0 4 4 6 5  
Stratégies de mémorisation 7 6 5 3  2 2 1 5 1 0  

STRATÉGIES COGNITIVES 
Stratégies d' observation 
Stratégies de réponse 

Total 38 18 24 13 17 9 134 19 

Le premier des deux nombres est le nombre d'unit& d'analyse d f h t  à la fois à Ia catégorie de strattgie et A 
l'effet consid&. Le deuxième est le nombre & sujets correspondant La demiire colonne pr&ente le totai &s 
effets affectifs et motivatiomels en relation avec chaque catégorie de smtégies. 

Les effets affectifs et motivatio~eis sont attribués surtout aux changements des stratégies 

affectives et des straîégies & gestion des ressources, avec une nette prédominance pour k 
contrôle du langage interne, la gestion du stress, les stratégies de planification et & gestion du 

temps et les stmîkgies de mémorisation. 

Les effets affect& et mobMtionnels des changements de stratégies affèctives 

Au total, 18 sujets (82% du groupe) rapportent des effets affectifs et motivationnels consécutifs 

a dcs changements au plan des saatigies affectives. Les principaux effets rapportés sont une 
diminution du stress et une augmentation de la confiance en soi. Les autres effets sont, par ordre 
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d'importance: une augmentation du sentiment de bien-être, de la fierré, une vision plus optimiste 
et un accroissement de la motivation. Les stratégies affectives reliées à ces effets sont surtout Ie 
contrôle du langage interne (la pensée positive et I'auto-encouragement) et la gestion du stress. 
Le contrôle de l'impulsivité est relié à un degré moindre aux effets affectifs et motivationnels. 

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

Au total, 15 sujets (68% du groupe) rapportent des effets affectifs et motivationnels consécutifs 
à des changements au plan des stratégies de gestion des ressources. Le principal effet rapporté 
est une diminution du stress suivi d'une augmentation de la motivation. Viennent ensuite 
l'expression de la satisfaction, I'augmentation de la confiance en soi et une diminution des 
blocages, de la fierté et un sentiment de bien-être. Ces effets sont surtout reliés aux stratégies & 

pianification et de gestion du temps et aux stratégies de mémorisation. Les stratégies de 

concentration sont aussi reliées à des effets affectifs et motivationnels. mais à un degré moindre. 

Les effets affectifs et motivatiunnels des changements de strardgies cognitives 

Au total, 10 sujets (45% du groupe) rapportent des effets affectifs et motivatiomels consécutifs 
à des changements au plan des stratégies cognitives. Le principal effet rapporté est une 
diminution du stress. Ce sont les stratégies d'observation qui sont presqu'exclusivement reliées 
à ces effets, principalement la lecture méthodique, l'établissement des ensembles et sous- 
ensembles & la matière et la sélection des informations essentielles, souvent rapportées par 
ailleurs au contexte des examens. 

5.4.3 Les effets des changements de stratégies sur l'apprentissage 

Nous avons répertorié dans cette! catégorie tout effet consécutif au changement de stratégies 
d'apprentissage relatif à un aspect ou I'aum de l'apprentissage, comme processus et c o r n  
produit. Nous avons identifié 13 types d'effets différents se rapportant ii l'apprentissage des 
sujets, pour un total & 138 effets sur l'apprentissage rapportés, soit 26% de la totalité des 523 
effets consécutifs rapportés. Sur l'ensemble, 20 sujets (91%) rapportent en moyenne 6.3 effets 
de changements de stratégies d'apprentissage sur leur apprentissage. Certains effets concernent 
la qualit6 de l'apprentissage, comme la compréhension de la m a t h ,  les autres les produits de 

l'apprentissage, comme l'amdliotation des travaux ou l'augmentation des notes (Tableau 3 1). 
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TABLEAU 3 1 
Les principaux effets sur l'apprentissage 

consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage 

EFFETS SUR L'APPRENTISSAGE Nombre Nombre % de 
d'unités de suiets suiets 

Meilleure compréhension de la matière 27 
Meilleure rétention de la matière 21 
Augmentation des notes 17 
Amélioration de la qualité des travaux 16 
Facilitation de 1' apprentissage 12 
Augmentation du rendement scoiaire 12 
Diminution des erreurs 8 
Meiiieure sélection des informations 6 
Vue d'ensemble de la matière 6 
Meilleure préparation aux examens 4 
Augmentation de la qualité d'apprentissage 4 
Acquisition de connaissances (autres que mé tacogni tives) 3 
Changement de conception de l'apprentissage 2 

Total: 138 / 523 = 26% des effets rapportés pour 20 sujets (9 1% des sujets) Moyenne / sujet = 6.3 

Les principaux effets rapponCs sont, par ordre de fréquence: une meilleure compréhension, une 
meilleure rétention, l'augmentation des notes, l'améliotation des travaux, la facilitaiion de 

l'apprentissage et l'augmentation du rendement scolaire. 

Voici trois exemples des principaux effets sur l'apprentissage rapportes par les sujets au 
changement de stratégies d' apprentissage: 

(57-87) ESE. (...) Maintenant lorsque j'ai de Ia matière 8 &&je ta classe sous forme 
de cartes d'apprentissage, j'insmit les paints importants à retenir ce qui m'aide ti avoir 
une meiiieure compréhension Cette stmtégie est encore nout#lle pour moi mais je 
compte t'utiüser & phs  en pius car elle m'aide à avoir une meiltewe compdhension et 
de meilleurs &suitah en pénPéntxie d'examen, 

(S 1 6-53) REP. (. ..) A présent, je fais ia conection de ces demiers plusieurs heures aprés, 
lorsque le recul m'a pennis de me déœntm. Ck qui m'amène ci tnnrloir continuer cette 
façon de faire, car je vois mes &su&ats augmentés ... 

(518-80) MEMt (...) Mauitenant, plus ma mémoire se dédoppe ,  (mce aux strathgies 
d'encieme cugnitive), et pius mon rendement m a i h i q u e  ainsi que mes capacités 
augmentent capocité d ' a e r  crttentiwment, cupacit& d'attention au contexte et aux 
consignes, cqpcrcité & me SOUVENIR, cap&& de meilleurs r&u&ats pcvtout et en 
tout! C'est super! 
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Les effets sur l'apprentissage rapportés par les sujets varient cependant en fonction des 

catégories de stratégies d'apprentissage concernées. Le Tableau 32 présente une vue d'ensemble 
et comparative des six principawc effets sur l'apprentissage consécutifs à des changements par 
catégorie de stratégies d'apprentissage. 

TABLEAU 32 
Les principaux effets sur l'apprentissage 

par catégorie de stratégies d'apprentissage 

STRATEGIES EFFETS SUR L'APPRENTISSAGE* 
D'APPRENTISSAGE Nombre d'unités 1 Nombre de sujets 

Cornp. Réten. Notes Trava. Facili. Rend. Total 
U N U N U N U N U N U N U N  

Stratégies affectives 1 1 4 4 5 4 4 4 1  1 2 2 2 1 1 1  
Stratégies de gestion des ressources 8 7 15 12 8 6 7 7 3 2 10 7 41 19 
Strategies cognitives 2 0 1 3 7  6 1 0 7  11 8 9 8 3 3 5 3 2 0  

Total 27 16 21 14 17 9 16 11 12 9 12 7 13820 

*Dans l'ordre: meilleure compréhension de la matihe, meilleure dtention & la matière, augmentation dts notes, 
amdlioration des mvaux, faciiitation de l'apprentissage, augmentation du rendement scolaire. 
Le premier des &ux nombres est Ie nombre d'unités d'analyse réfdrant la fois à la catégorie & smt€git et il 
l'effet consiâéré. Le deuxième est le nombre & sujets comspondant La dernière colonne présente Ic total clcs 
effets sur I'appnmissage en dation avec chaque catégorie de stratégies. 

Il ressort de l'analyse de ces résultats que les effets sur l'apprentissage sont majoritairement 

attribués au changement des straîégies cognitives et des stratégies de gestion des ressources. 
L'amélioration de la compréhension de la matière et la facilitation & l'apprentissage sont 
attribués surtout au changement des stratégies cognitives, I'arntlioration de la rétention de la 
matière et l'augmentation du rendement scolaire au changement des stratégies de gestion des 
ressources principalement. Le Tableau 33 présente plus en détail les principaies relations entre 
les effets sur l'apprentissage et les stratégies d'apprentissage qui y sont reliées. 
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TABLEAU 33 
Les principaux effets sur l'apprentissage par stratégie d'apprentissage 

E E T S  SUR L'APPRENTISSAGE STRATEGIES D'APPRENTISSAGE 

un. suj. un. suj. 
Meilleure compréhension de 27 16 Smrégqs cognitives (d'observation j 2 3  15 
la matière Etabl. des ensembles et s-ensembles 10 10 

Elaboration de fiches documentaires 10 7 
Etablissement des liens signif~catifs 8 7 
SéIection des informations essentielles 7 5 

Meilleure rétention de la 2 1 14 Stratégies de gestion des ressources 1 5  1 2  
ma~ière de mémorisation (révision périodique) 13 12 

Stratégies cognitives (d'observation) 8 7 
yaboration de fiches documentaires 5 5 
Etabl. des ensembles et s-ensembles 4 4 
Sélection des informations essentielles 4 3 

Straîégies affectives 4 4 
Amélioration des travaux 16 1 1 Stratégies cognitives (de réponse) IO 8 

Vérification de la réponse 6 6 
Stratégies de gestion des ressources 8 7 

Recours au ressources humaines 5 5 
Stratégies cognitives (d' observation) 5 5 
Stratégies affectives 4 4 

Contrôle de l'impulsivité 3 3 
Augmentation des notes 17 9 Stratégies cognitives (d'observation) 8 7 

Stratégies de gestion des ressources 8 6 
de mémorisation 4 3 
de planification et & gestion du temps 3 3 

Stratégies affectives 5 4 
Stratégies cognitives (de réponse) 4 4 

Vérification de la réponse 3 3 
Facilitation de 1 2 9 Stratégie cognitives (d'observation) 8 7 
1' apprentissage @aboration & fiches documentaires 5 4 

Etabl, des ensembles et scensembles 4 4 
Augmentation du rendement 12 7 Stratégies de gestion des ressources 10 7 
scoiaire de planification et de gestion du temps 4 4 
Diminution des erreurs 8 6 Stratégies affectives 7 5 - 

Conüôle de 1' impulsivité 4 4 
Stratégies cognitives 6 5 

d'obsemaiion (lecture méthodique) 4 3 
de réwnse 2 2 

Les effets des changements de stratégies affediV8s sur l''renb3sage 

Au total, 11 sujets (50% du groupe) rapportent des effets sur leur apprentissage coasCcutifs ii 
des changements au plan des stratégies affectives. Les principaux effw rapportés sont la 
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diminution des erreurs, une meilleure rétention de la matière, une meilieure préparation aux 
examens, une amélioration des travaux et une augmentation des notes. Les principales stratégies 
affectives reliées à ces effets sont le contrôle de l'impulsivité pour près de la moitié des sujets et 
la gestion du stress pour le quart. Le contrôle de l'impulsivité est responsable à lui seul de la 

presque toialité des effets sur la diminution des erreurs et sur l'amélioration des travaux. 

Les effets des changements de stratégies de gestion des ressources sur l'apprentissage 

Au total, 19 sujets (86% du groupe) rapportent des effets sur leur apprentissage consécutifs à 

des changements au plan des stratégies de ressources. Les principaux effets rapportés sont une 

meilleure rétention de la matière pour la moitié des sujets, et pour un tiers, une meiueure 
compréhension de la matière, une augmentation du ~ndement scolaire, l'amélioration des 

travaux et une augmentation des notes. Plus de la moitié des sujets attribuent les effets sur leur 
apprentissage au changement des stratégies de planification et de gestion du temps, la moitié aux 

stratégies de mémorisation, et le quart aux stratégies de concentration. 

Les effets des changements de stratégies cognitives sur l'apprentissage 

Au total, 20 sujets (91% du groupe) rapportent des effets sur leur apprentissage consécutifs à 

des changements au plan des stratégies cognitives. Les principaux effets rapportés sont une 
meilleure compréhension de la matière pour plus de la moitié des sujets, et, pour un tien, la 

facilitation de l'apprentissage, l'amélioration des travaux et une augmentation des notes. Les 
autres effets rapportés sont, par ordre d'importance: une meilleure rétention de la matière, une 
diminution des erreurs, une meilleure sélection des informations et une vue d'ensemble de la 

matière. 

Alors que les effets sur la compréhension & la rnatièm et sur la facilitafion de l'apprentissage 
sont surtout attribués aux stratégies d'observation, les effets sur les travaux et les notes sont 
partagés entre les stratégies d'observation a les stratégies de réponse. En œ qui concerne les 
stratégies d'observation, les troisquarts des effets sur la compr6hension de la matière sont 
attribués simultanément ou alternativement à la sélection des informations essentielles, B 
l'élaboration de fiches documentaires ou à l'itablissement des ensembles et sous-ensembles de la 
matière. Le quart restant est associé à l'établissement des liens significatifs. Pour la fwtation 
de l'apprentissage, ainsi que pour la rétention de la matière, c'est le trio sélection des 
informations essentielles, élaboration de fiches documentaires et étabfissemcnt des ensembles et 

sous-ensembles, isolément ou prises ensemble qui a rapporté ces deux caîégories d'effets. 
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En ce qui concerne les stratégies de réponse, c'est la stratégie de vérification de la réponse qui 

est majoritairement rapportée à l'amélioration des travaux et à I'augmentation des notes. 

5.4.4 Les autres effets consécutifs aux changements de stratégies 
d'apprentissage 

D'autres effets consécutifs au changement de stratégies d'apprentissage ont également été 
rapportés par les sujets. Ces effets concernent des capacités cognitives comme I'augmentation de 

la capacité de concentration, la communication orale ou écrite, le rendement ou la productivité 

sans référence spécifique à l'apprentissage. particulièrement le gain de temps, le respect des 

échéances, l'augmentation de l'efficacité et la diminution de l'effort flableau 34). 

TABLEAU 34 
Les autres effets par catégorie de stratégies d'apprentissage 

AUTRES EFFETS N N STRATEGIES D'APPRENTISSAGE N N 
un. suj. un. suj. 

Effets liés au temps 2 6 15 Stratégies de gestion des ressources 1 7 1 1 
Gain de temps 12 7 planification-gestion du temps 8 8 
Respect des échéances 9 9 Stratégies cognitives (d'observation) 7 6 

Effets sur la cognition 2 2 1 6 Stratégies de gestion des ressources 1 1 1 O 
Ca~acité de concentration 14 12 de concentration (choix des 

L 

lieux, gestion des pauses) 10 10 
Effets sur la co~munication 1 3 12 Stratégies cognitives (de réponse) 1 0  10 

Recherche de précision 9 6 
Planification de la réponse 4 4 
Structuration des idées 4 4 

Stratégies affectives 
Contrôle de l'impulsivité 3 3 

Effets sur le rendement 
Augmentation de l'efficacité 9 7 Stratégies de gestion des ressources 8 7 

planificaîion-gestion du temps 4 4 
Diminution de l'effort 7 5 Stratégies de gestion des ressources 6 5 

planification-gestion du temps 4 4 

Le premier des dcux nombres est le nombre d'unités d ' d y s c  r é f h t  à la fois à la catégorie & stratégie et à 
l'effet considbré. Le deuxième est le nombre de sujets correspondant. 

Par aillem, trois sujets rapportent aussi un effet de difision pour avoir à leur tour montn5 des 
stratégies à d'autres personnes de leur entourage, notamment des stratégies relatives à 

l'organisation des connaissances et à Ia mémorisation. 
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Les autres effets consécutif& aux changements de stratégies affectives 

Les autres effets consécutifs à des changements au plan des stratégies affectives sont des effets 
sur la capacité de concentration (4 sujets) et des effets sur la communication (3 sujets). 

Les autres effets consécutifs aux changements de stratégies de gestion aês ressources 

Les autres effets consécutifs à des changements au plan des snatégies de ressources sont une 

amélioration de la capacité de concentration (10 sujets), des effets sur le temps (14 sujets), une 

augmentation de I'eficacité (7 sujets) et la diminution de l'effort (5 sujets). Alon que 
l'amélioration de la capacité de c o n c e n ~ o n  est associée essentiellement aux stratkgies & 

concenaaiion, les effets sur le temps sont surtout associés aux stratégies de planifcation et de 

gestion du temps. Mais alors que le respect des échéances est attribué presqu'exclusivement aux 

stratégies de planification et de gestion du temps (8 sujets). le gain de temps est amibué à pans 

égales aux stratégies de planification et de gestion du temps (2 sujets), aux saatigies & 

concentration (2 sujets), aux stratégies de mémorisation (2 sujets) et au recours aux ressources 
humaines (2 sujets). Pour ce qui est de l'efficacité et de l'effort, la majonte des effets sont 
attribués dans les deux cas aux stratégies de planification et de gestion du temps. 

Les autres effefs consécutifs aux changements âe stratégies cognitives 

Les autres effets consécutifs à des changements au plan des stratégies cognitives sont 
l'amélioration de la communication (10 sujets), des effets sur le temps (6 sujets), une 

augmentation & I'eficaciié (7 sujets) a la diminution de l'effort (5 sujets). Alors que 
l'amélioration de la communication est amibude aux stratégies de réponse sunout, la totalité des 
effets sur le temps, en fait le gain de temps, est atîribuée aux stratégies d'observation. Le gain de 

temps, comme le gain en efficacité et la diminution de l'effort, sont associés à parts égales aux 

stratégies de sélection des informations essentielies, d'établissement des liens significatifs, & 

clarification de l'intention de lecture, de l e c m  de survol et de l e .  méthodique, ainsi que & 

1' élaboration de fiches documentaires. 



5.5 Discussion des résultats 

Dans cette partie, nous rappelons et discutons les résultais de notre recherche. Nous discutons 

tout d'abord les résultats concernant les effets de l'Atelier d ' e f i ence  cognitive sur le 
changement des stratégies d'apprentissage des sujets, Nous discutons ensuite les résultats 
concernant les contextes, la nature et l'importance des changements en fonction des catégories de 

stratégies. Nous discutons enfin les résultats concernant les effets consécutifs au changement de 

stratégies d'apprentissage, les effets affectifs et motivatiomels en premier heu, puis les effets 

sur l'apprentissage et les effets sur la métacognition des sujets en dernier. 

Les effets de l'atelier sur le changement de stratégies d'apprentissage 

Au total, 353 références à des changements réalisés ou en cours ont été rapportés pour 63 

stratégies d'apprentissage. Vingt sujets ont acquis, modifié ou amélioré plusieurs de leurs 
stratégies ou tactiques d'apprentissage, cognitives, affectives ou de gestion des ressources. Ce 

résultat d'ensemble supporte la position selon laquelie il est possible d'influencer les stratégies 
d'apprentissage d'étudiants universitaires par un endnement approprié (Biggs et R h ,  1984; 

Dansereau, 1985; Lonka et Ahola, 1995; McCombs, 1988; Vermunt, 1995; van Overwalle et de 

Metsenaere, 1990; Volet, 199 1; Weinstein et Mayer, 1986). Il va égaiement dans le même sens 

que les conclusions & Hattie, Biggs et Purdie (1996) et Kaldeway et Korthagen (1995) 
indiquant que les programmes d'entraînement à l'efficience cognitive qui offient une gamme 

étendue de stratégies comme objectifs, incluant des objectifs d'autorégulation, sont ceux qui ont 

des effets positifs sur diverses variables relatives à l'apprentissage des sujets. 

La moyenne des changements & stratégies d'apprentissage par sujet est supérieure à 17 pour 
l'ensemble & l'atelier, soit près de deux changements de stratégies par session de l'atelier. Les 
changements rapportés sont cependant inégalement répartis selon les sujets et les catégories de 

stratégies, phénomène attendu dans la mesure où l'on p u t  présumer que Ies besoins des sujets 
sont au départ diffcknts. La grande vari& des stratégies d'apprentissage pour lesqueiles les 
sujets rapportent un changement donne une idée de la diversité des besoins persomeIs kls qu'ils 
les ont identifiés. Ce résuitat révèle des besoins en compétences cognitives et des déficits du 
savoir-apprendre, déjà signaiés par de nombreux spécialistes de l'apprentissage à l'université 

(Agar et Knofinacher, 1995; Arnaud et al., 1991; Sternberg, 1986; Thomas, Bol et Warkenstin, 
1991; Troc&-Fabre, 1992). Ii indique aussi l'utilité d'une intervention, au moins auprès des 
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étudiants pour lesquels ces déficits sont constatés, comme le préconisent plusieurs auteurs 

(Raaheim, Wankowski et Radford, 199 1; Tait et Entwistle, 1996). 

Cette diversité des changements de stratégies d'apprentissage est cohérente avec les résultats de 

recherches antérieures montrant que les étudiants efficaces utilisent une grande diversité de 

méthodes d'étude (Gibbs et Jenkins, 198 1; Main, 1980; Nisbet et Shucksmith, 1986; 

Romainville et Wiliocq, 1992; Torrance, 1991) et que, bien plus que leurs méthodes d'études, 

c'est la réflexion qu'ils portent sur elles qui les distinguent des autres (Romainville, 1993). 

Nous avançons l'hypothèse qu'en donnant aux sujets de l'atelier les connaissances nécessaires à 

comprendre leur fonctionnement intellectuel. qu'en leur foumissant l'occasion de réfléchir 
individuellement et collectivement sur différentes manières d'apprendre à l'université et qu'en 

créant les conditions pour un exercice conscient et délibéré de l'autorégulation cognitive, cette 

formule pédagogique a favorisé un choix de stratégies d'apprentissage plus approprié aux 

besoins réellement ressentis par chacun des sujets, compte-tenu de leur expérience antérieure, 

des exigences de leur discipline respective et de leurs capacités initiales. 

À ce titre, le changement par la majorité des sujets du groupe de leurs stratégies de planification 

et de gestion du temps est exemplaire. La plupart connaissaient déjà et utilisaient plus ou moins 

les instruments de planification comme l'agenda ou le calendrier. Plusieurs s'étaient déjà bâti des 

horaires en tout point semblables à ce qu'on trouve en général dans les manuels de méthodologie 

de l'apprentissage, étaient convaincus de l'importance de les respecter à la lettre, et, pour cette 

même raison, vite culpabilisés de ne pas vraiment pouvoir s'y tenir, avec pour conséquence un 

abandon rapide de toute idée de planification. La compréhension des principes stratégiques sous- 

tendant l'autogestion de son emploi du temps comme l'étalage des échéances, la priorisation ou 

la souplesse, accompagnée de notions théoriques sur les besoins humains et le fonctionnement 

propre au cerveau, semblent avoir eu plus d'effets, et dans des sens diffkrents selon les besoins 

propres des sujets, que la seule connaissance de techniques de planification. 

On peut aussi présumer qu'en d a n t  les conditions même du développement intellectuel, c'est-à- 

dire en développant l'habitude métacognitive d'observer, d'évaluer et & modifier ses propres 

stratégies d'apprentissage, l'atelier aura une influence positive durable sur ce même 
développement, bien audelà du simple maintien des acquis. Plusieurs témoignages d'étudiants 
ayant participé à un atelier d'efficience cognitive dans ks années antérieures vont dans ce sens. 

Toutefois, une recherche longitudinale plus poussée serait nécessaire pour apprécier i'étcndue a 
la g6néralité du phénomène. 
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Les effets de I'atelier sur le changement de stratégies d'apprentissage rapportés par les sujets 
semblent ainsi valider a posteriori le bien-fondé d'une approche métacognitive de la transmission 
des stratégies d'apprentissage par rapport à une approche d'enseignement restreinte à une 
méthode ou à un ensemble prédéterminé et limité de stratégies cognitives. Non seulement nous 
avons observé peu de résistance au changement, phénomène qu'on peut aisément expliquer par 
la liberté qu'ont les sujets de se fixer leurs propres objectifs de changement au plan des stratégies 

d'apprentissage, mais nous avons aussi constaté qu'en s'inscrivant à un atelier, I'énidiant se 
donnait enfm le droit de prendre du temps pour réfléchir à son apprentissage, c'est-à-dire le droit 
d'échapper momentanément à la pression des études pour mieux réfléchir à la façon de les 
mener. 

Les contextes des changements de strategies d'apprentissage 

L'étude des contextes qui sont rapportés en relation avec les changements de stratégies 
d'apprentissage des sujets révèle aussi la forte influence du contexte des examens. En effet, 
celuici est le contexte le plus fréquemment mentionné dans chacune des trois catégories de 

stratégies d'apprentissage affectives, de gestion des ressources et cognitives. L'examen est 

omniprésent dans les bilans des sujets. Il est associé au stress et à l'anxiété des études, et la 

réussite aux examens est souvent perçue comme l'objectif primordial des études, au détriment 
d'une perspective & développement personnel, culturel ou professionnel. Ii n'est donc pas 

étonnant de constater qu'il soit k principal moteur pour le choix et le changement des stratégies 
d'apprentissage. Ce résultat est tout A fait conforme aux recherches antérieures sur l'influence du 

contexte d'apprentissage sur le choix des stratégies (Entwistle et Ramsden, 1983; Ramsden, 
1984, 1988)' dont certaines montrent que même les étudiants les plus brillants tendent à choisir 
une approche d'apprentissage de surface quand l'examen des connaissances constitue le mode 

principal du contrôle des apprentissages (Davies. Sivan et Kember, 1994). 

En toute comaissance de cause, l'atelier visait donc à ce que les sujets développent des stratégies 
affectives, des stratégies de planifcation du temps, des stratégies cognitives et des stratégies de 

mémorisation compatibles à la fois avec une approche en profondeur, axée sur la compréhension 
de la matière et l'établissement de liens entre k matière et la réalité sociale et professionnelle, et 
avec une exceilente rétention des co~aissances, permettant la kussite à des examens orientés 
vers la restitution de ces co~aissantxs. C'est d'ailleurs œüe approche que prkonise Kember 
(1996) suite à des études sur la réussite universitaire d'étudiants asiatiques & Hong Kong 
(Kember et Gow, 1990; Hess et Azurna, 199 1)' dont les hautes performances reposent 
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essentiellement sur un apprentissage par coeur. Il semble que cet objectif ait été atteint pour un 

bon nombre de sujets. 

Ch note aussi un transfert important et spontané des stratégies aux plans personnel a 
professionnel. Ce résultat semble indiquer, contrairement aux constats généralement faits sur le 

transfert des stratégies d'apprentissage @eaerman et Sternberg, 1993)' et contrairement à 
certaines positions théoriques sur la transmissibilité hors contexte de stratégies générales 

transversales (Alexander, 1995; Tardif, 1992), qu'il existe un petit nombre de stratégies 
communes à tous les apprentissages qui peuvent être apprises et réinvesties dans les diverses 

activités de la vie. Ce résultat rend à confirmer un des postulats fondamentaux & l'éducation 

cognitive, celui de l'éducabilité de l'intelligence (Delannoy et Passegand, 1992). 

Un tel résultat justifie a posieriori la validité d'une intervention extraamicuiaire pour ce qui est 

tout au moins de la transmission de ces stratégies d'apprentissage ayant un caractère général a 
transversal. Mais nous avons vu aussi avec l'étude des conditions du changement, qu'il était 
plus difficile de transmettre dans un tel cadre certaines saategies cognitives plus spécifiques aux 

matières et aux disciplines. comme la sélection des informations essentielles et l'établissement 

des liens significatifs. 

La natum et l'importance des changements de stratégies d'appmntissage 

Les commentaires que les sujets ont en générai fait sur la nature et l'importance de leurs 

changements sont nombreux. Les qualifications de nouveauté, d'utiiité et la volonté de maintenir 

le changement sont plus fféquemrnent liées à des changements réalisés. Par contre, les 

conditions du changement sont exprimées plus souvent lorsque le changement est vécu comme 

en cours et difficile ou comme impossible pour des raisons de motivation et d'opportunité. Nous 

avons également pu constater que certaines stratégies d'apprentissage faisaient plus fréquemment 

l'objet de jugements de valeur positifs et que ces jugements étaient plus souvent exprimés quand 
le changement était considéré comme nouveau et utile que quand il était considéré cornme 
ciifficile. 

La proportion des changements réalisés par rapport aux changements en cours varie selon k 
catégorie de stratégies concernée: de très devk pour les stratégies de gestion des ressources 

(8/1), elle est netternent plus faible pour les stratégies affectives et pour les stratégies cognitives 

(de l'ordre de Ul). D'un autre côtd, les stratégies de gestion des ressources sont plus 
fréquemment quaiifïées de nouvelles et d'utiles, et font plus souvent l'objet d'un jugement & 
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valeur positif et d'une volonté de maintenû le changement En contraste, et bien que les 

stratégies cognitives soient aussi reconnues comme importantes. eiles sont plus souvent reliées à 

la difficulté du changement; le manque d'habileté et l'effort supplémentaire à fournir étant les 

deux obstacIes invoqués pour cette difficulté. 

Le changement des stratégies affectives et cognitives semble donc plus difficile ou plus long à 

réaliser que celui des stratégies de gestion des ressources. Nous avançons l'hypothèse que le 

changement pour ces dernières est plus simple à réaliser, en ce sens qu'il ne demande pas le 

développement d'habiletés complexes, tout en donnant plus rapidement des résultats tangibles. 

Par contre, le changement au plan des stratégies affectives demande l'acquisition d'un contrôle 

plus grand sur des processus psychiques solidement enracinés dans le système neurologique, 

donc un changement progressif et plus lent. Le contrôle de son impulsivité, la makise de son 

stress, la confiance en soi et le sentiment de compétence à apprendre sont en effet des processus 

développementaux interelliés qui ne s'acquièrent pas instantanément. D'où l'intérêt d'une 

approche s'étalant sur une durée suffisante pour soutenir un tel développement. 

Pour ce qui est des stratégies cognitives. leur changement demande en général le développement 

d'habiletés plus complexes et plus spécifiques aux contextes, donc un investissement 

supplémentaire en temps et en effort, et une espCrance d'incidence sur le rendement scolaire 

moins i d d i a t e .  Cette hypothèse est conforme aux résultais des recherches antérieures (Biggs, 

1988; Davies, Sivan, et Kember, 1994). Les sujets éprouvant des diff~cultés initiales 

importantes à appliquer avec succès une nouvelle stratégie cognitive seront donc probablement 

moins portés à maintenir leur effort. Non seulement l'étudiant doit être convaincu de la valeur 

d'une nouvelle façon de faire (Pressley, 1995), mais il faut aussi que le rapport des avantages du 

changement sur ses coûts soit positif (Wine, 1995). L'étude de Romainville (1993) montre en 

effet que la plupart des étudiants sujets de sa recherche ont tendance à rejeter les stratégies 

d'apprentissage visant à restructurer la matière comme moyen d'appropriation des 

comaissances, au profit de sa mémorisation telle qu'eue est présentée, une stratégie moins 

coûteuse en énergie. Bien que ce ne soit pas le cas pour la majorité des sujets & cette étude, les 
jugements de valeur positifs exprimés sur les stratkgies cognitives et les changements réalisés 

sur ce plan-là montrant au contraire un effet positif de l'atelier, nous avons quand mêmc pu 
constater une plus grande histance de plusieurs des sujets B l'idée & l'effort à investir et 

l'expression plus fréquente d'une di&cuité à appliquer une ou plusieurs de ces saattgies en 
contexte réel. Il semble que nous touchions-là une des limites de 1'AreZkr dJ@cience cognitive 

d qu'il est conçu présentement, et peutdtre aussi une des limites des intemntions extra- 
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curriculaires. Une recherche plus approfondie sur la question permettrait soit de mieux situer 
cette limite, soit d'indiquer comment mieux arrimer un atelier d'efficience cognitive au contexte 

de l'apprentissage de matières disciphaires. 

Deux sujets seulement ne rapportent aucun changement dans leurs habitudes d'apprentissage 
initiales (S6, Sa). Ces deux sujets étaient les deux seuls sujets auxquels l'atelier a été imposé à 

titre de condition préparatoire aux études universitaires, en raison de la faibIesse de leun 
résultats scolaires. Pour l'un deux, c'était son seul cours de la session. Bien qu'il soit risqué de 

tirer une conclusion à partir de deux cas seulement, ce résultat semble indiquer que la motivaiion 
initiale et l'opportunité de pouvoir appliquer tes legons d'un entraînement à d'autres cours 
réguliers sont deux conditions de départ indispensables pour l'acquisition de nouvelles stratégies 
d'apprentissage, ainsi que le montrent des recherches antérieures (Palmer et Goetz, 1 988). 

Neuf autres sujets ont d'ailleurs invoqué à plusieurs reprises I'opportunité d'expérimenter et de 

pratiquer une nouvelle stratégie pour réaliser un changement durable sur ce plan-là. Elle est la 

condition du changement la plus fréquemment rapportée. Le manque d'opportunité vient souvent 
justifier l'absence ou les limites d'un changement pour l'une ou l'autre stratégie. Il semble donc 

qu'on ne puisse pas montrer des stratégies d'apprentissage et s'attendre à des changements de 

comportements si le contexte n'offre pas des occasions valables de les mettre en pratique. Parmi 
les autres conditions importantes pour qu'un changement de stratégie se réalise, l'effort, la 
volonté ou la persévérance sont tour à tour invoquées comme des conditions d'ordre atfecrif et 

motivationnel, et la prise de conscience métacognitive de l'origine de ses difficultés 
d'apprentissage et la connaissance des stratégies d'apprentissage réputées efficientes comme des 

conditions d'ordre cognitif. 

Les effets consécutifs &s changements de stratégies d'apprentissage 

Nous avons répertorié dans ies bilans 523 r6fdrences a des effets consécutifs au changement de 

stratégies d' apprentissage. Ces effets sont principalement des effets affectifs et motivationnels, 
des effets sur l'apprentissage et des effets sur la métacognition. D'autres effets ont aussi été 
rapportés concernant la capacit6 de concentration, la communication et le rendement en général. 

Les effets affect& et motivationnels des changements de stratégi8~ d'apprentissage 

LES principaux effets affectifs et motivationnels rapportés sont la diminution du stress, 
l'augmentation de la confiance en soi et l'accroissement de la motivation. Les deux premiers sont 
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souvent associés et rapportés surtout au changement de stratégies affectives, le troisième plutôt 

au changement de stratégies de gestion des ressources. 

D'après Kaldeway et Konhagen (1995). plusieurs de ces effets sont, selon les écrits 

scientifiques, de bons prédicteurs du succès scolaire, soit, au pian affectif: la confiance en soi 

(Van Overwalle, 1989; Meijer et al., 199 1) et la motivation aux études (Biggs, 1984; Van 

Ovenvaile, 1989), et au plan de la gestion des ressources: la concentration (Meyer et al., 199 1) 

et la gestion du temps (Van Overwalle, 1989; Meijer et al., 1991). On peut donc 

raisonnablement s'attendre à ce qu'une augmentation de ces variables entxaîne aussi une 

augmentation de la qualité d'apprentissage et des résultats scolaires. 

Les bilans indiquent clairement que la moitié des sujets sont arrivés en début d'atelier avec des 

problèmes importants de stress reliés en parîie à des habitudes de travail peu efficaces, et en 

partie à un faible sentiment de compétence pour les études universitaires et le travail intellectuel 

en générai. La crainte de l'échec, le sentiment d'être moins bon que les autres, la gêne d'en 

parler et l'isolement qui s'en suit contribuent à alimenter chez ces étudiants un langage interne 

pessimiste, alarmiste, auto-dépréciateur et générateur de stress, autant de facteurs affectant 
négativement la performance (Eliis, 1973: Everson, Millsap et Browne, 1989; Lazanis et 

Foikman, 1984; Meichenbaum, 1977). 

Les résultats concernant le changement au plan des stratégies affectives indiquent non seulement 

des effets positifs sur le langage interne, le stress et l'impulsivité, mais aussi des effets sur 

l'apprentissage comme la diminution des erreurs, une meilleure rétention & la matière, une 
meilleure préparation aux examens, une amélioration des travaux et une augmentation des notes, 

ainsi que des effets sur des capacités d'apprentissage comme la concentration et la 

comrnun.ication. Ces résultats abondent dans le sens de la théorie du sentiment de compétence et 

des recherches sur son innuence sur les états afféctifs, la motivation à apprendre, l'activation des 

stratégies, le rendement et les résultats & l'apprentissage (Bandura, 1995; Hembree, 1988; 

Multon, Brown et Lent, 1991 ; Zimmerman, 1995). Ils tendent à confirmer les résultats des 

recherches selon lesqueiles les jugements positifs que les étudiants portent sur leurs strattgies a 
leur capacitd à gérer le stress contribuent au diveloppement du sentiment de compétence et 
diminuent l'anxiété (Bandura, 1993; Kent et Gibbons, 1987; Ozer et Bandura, 1990). 

Mais les effets sur le stress, la confiance en soi et la motivation ne sont pas uniquement le fait du 

changement au plan &s stratégies affectives. Les changements au plan des stratégies de gestion 
des ressources et des stratégies cognitives ont a w i  contribu6 largement à ces effets affectifs. La 
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maîtrise de son emploi du temps, de sa mémorisation et de son observation est particulièrement 

reliée à la diminution du stress. On peut présumer que ces changements se sont accompagnés 

d'un plus grand sentiment de contrôle sur son apprentissage, ce sentiment de contrôle favorisant 

à son tour une plus grande confiance en soi et une réduction du stress. Une telle interprétation 

est conforme aux prédictions de la théorie du sentiment de compétence (Bandura, 1986; 
Bouffard-Bouchard, Parent et Larivée, 199 1 ; Britton et Tesser, 199 1 ; Zirnmerman, Greenberg et 

Weinstein, 1994). 

Ces résultats justifient, pour l'éducation cognitive d'étudiants universitaires, une perspective 

systémique, englobant les aspects cognitifs, métacognitifs, affectifs et motivationnels de 

l'apprentissage et leurs interactions (McCombs, 1988; Pintrinch, 1989; Shon et Weissberg- 

BencheH, 1989; Mme, 1994; Pintrich et Schrauben, 1994). Ces résultats montrent le bien- 

fondé, pour un entraînement à l'efficience cognitive. de viser la réamibution, par les étudiants, 

de leurs échecs et de leurs difficultés à leurs stratégies d'apprentissage, dans la mesure où a 
mode d'amibution conditionne des attitudes favorables au changement de stratégies (Clifford, 

1986; Stipek et Weisz, 1981)' changement qui à son tour contribue à accroître le sentiment de 

compétence et les résultats scolains (Relich, Debus et Walker, 1986; Perry, Hechter, Menec et 

Weinberg, 1993; Van Ovenvalle et de Metsenaere, 1990). 

Les effets des changements de stratégies d'apprentissage sur les résultats de l'apprentissage 

Les principaux effets rapportes sur les résultats de l'apprentissage sont une meilleure 
compréhension et une meilleure rétention de la matière ainsi que la facilitarion & l'apprentissage 

comme tel, ainsi que l'augmentation des notes, l'amélioration de la qualité des travaux ei 
l'augmentation du rendement scolaire. 

Ces résultats non seulement vont dans le même sens que les recherches récentes montrant qu'il 

existe un Lien entre les étudiants qui réussissent et leurs straîégies d'apprentissage (Biggs, 1984; 

Biggs et R h ,  1984; Boulet et aL, 1996; Langevin, 1992; Lonka et Lindblom-Yl-e, 1996; 

Romainville, 1993; Vennunt, 1993; van Overwalle, 1989: Weinstein et Mayer, 1986), mais ils 

indiquent aussi une relation de causalité entre le changement de stratigies d'apprentissage et la 
réussite au niveau universi*, répondant ainsi au questionnement de McKeachie (1988) sur k 
sujet, 

Alors qu'une nMon de cause à effet entre un entraînement mttacognitif des stratégies 

d'apprentissage et l'amélioration & I'apprtntissage et des rCsultats scolaires est dCj2 bien 



Chapitte 5. Discussion des principaux risultats 26 1 

documentée au niveau des études primaires et secondaires (Belmont, Butterfield et Ferreni, 

1982; Costa, 1991; Haller, Chdd et Waiberg, 1988; Wang, Haertel et Walberg, 1990) et au 

niveau collégial (Kulik, Kulik et Schwalb, 1983)' cette hypothèse qu'il est possible d'influencer 

la réussite scolaire par de tels programmes n'est encore, selon Hadwin et W i e  (1996), que 

faiblement supportée au niveau universitaire, faute d'études empiriques suffisamment 

englobates. Les résultats de cette recherche, non seulement supportent cette hypothèse, mais ils 

établissent aussi des liens plus précis entre des catégories & stratégies et de tactiques 

d'apprentissage et des effets liés à l'efficience cognitive et à la réussite scolaire. Toutefois, la 

nature qualitative de cette étude ne permet ni de confirmer ni de généraliser l'existence des liens 

de cause à effet rapportés par les sujets. Des recherches plus poussées et mieux contrôlées au 

plan des variables seraient nécessaires pour con f i e r  de tels liens. 

Sur un autre plan, les effets sur l'apprentissage sont surtout reliés au changement de stratégies 

cognitives, et secondairement à celui & stratégies de gestion des ressources. Les principaux 

changements de stratégies cognitives concernent l'établissement des ensembles et des sous- 

ensembles & la matière, la sélection des infonnations essentielles, l'élaboration de fiches 

documentaires, l'établissement des liens significatifs et la lecture méthodique pour les stratégies 

d'observation, et la vérification, la recherche de précision, la sélection des éléments et la 

planificaiion pour les saaiégies de réponse. Ces efforts de construction active sont considéris 

par de nombreux auteurs comme des signes d'un traitement intellectuel efficace, reliés à une 

qualité supérieure des apprentissages (Biggs, 1988; Davies, Sivan et Kember, 1994; Entwistle et 

Entwistle, 1992; Glaser, 1991 ; Lonka et al. 1994; Ramsden, 1994; van Rossum et Schenk, 

1984; Vermunt et van Rijswijk, 1988). Les résultats de la recherche sur les effets du changement 

de stratégies cognitives sur l'apprentissage des sujets vont dans le même sens. 

Les efets des changements de stratégies d'apprentissage sur la mdtacognition des sujets 

Avec le tiers des 523 références, les effets sur la métacognition sont les effets les plus 

abonciarment rapportés. Ils sont de deux ordres: des effets sur les savoin métacognitifs des 

sujets, savoirs portant sur leur propre fonctionnement iniellectuel et sur les stratégies 

d'apprentissage; et des effets sur l'autorégulation de leur apprentissage. 

L'accroissement des savoin métacognitifs sur soi et sur les stratégies d'apprentissage est à k 

fois un effet direct de l'activité métacognitive des sessions & l'atelier (exposés, lectures, 

rCsolution dc problèmes, discussions) et un effet consécutif ii i'application & nouveiles 

stratégies en situation de cours ou autre. Comm cette augmentation des savoirs mitacognitifs 
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accompagne une série d'autres effets sur le changement de stratégies, sur le sentiment & 

compétence, sur la gestion des ressources et sur l'apprentissage, on peut raisonnablement penser 

que cette conscience de son propre fonctionnement intellectuel. et des stratégies d'apprentissage 

qui peuvent le faciliter, contribue à la régulation des stratégies et aux effets consécutifs 

mentionnés. Une telle interprétation est cohérente avec les résultats des recherches sur 

l'autorégulation de l'apprentissage (Chi et Basok. 1989; de Jong, 1995; Melot. 1993; Paris et 

Bymes, 1989; Paris et Winograd, 1990; Winne, 1995; Zimmerrnan, 1986). Cette interprétation 

est d'autant plus justifiée qu'elle est fréquemment rapportée par les sujets eux-mêmes sous la 

forme d'anecdotes et d'exemples tirés de leur vécu au cours de la session. 

Les liens établis par les sujets entre l'augmentation de leurs savoirs métacognitifs et 

l'amélioration de leur apprentissage vont aussi dans le même sens que les recherches montrant 

que les étudiants les plus efficients sont plus conscients de leur fonctionnement cognitif 

(Romainville, 1993). Pour une majorité de sujets, la prise de conscience de leur fonctionnement 

intellectuel et la connaissance de stratégies d'apprentissage efficientes sont considérées comme 

deux conditions importantes du changement de l e m  stratégies d'apprentissage. 

Condusion: les effets de I'Ateîier d'efficienœ cognitive comme pmgmme d'6ducation cognitive 

Selon les auteurs consultés (Hadwin et Winne, L996; Kaldeway et Korthagen, 1995; 

Romainville, 1993; Volet, McGill et Pears, 1995), on ne dispose encore que de très peu 

d'études sur les effets des programmes d'entraînement à l'efficience cognitive utilisant une 

approche métacognitive, surtout en œ qui concerne les effets sur les stratégies d'apprentissage 

des étudiants universitaires. mais les quelques études rialisées rapportent cependant des 

bénéfices substantiels: satisfaction dcs Ctudiants, modification de l'approche d'appnntissage et 

augmentation des résultats scolaires (Biggs, 1988; Davies, Sivan et Kember, 1994; Lonka a 
Ahola, 1995; Vermunt, 1995; Volet, 1991). 

En apponant des connaissances nouvelles sur les effets d'un projpmme particulier d'éducdon 

cognitive sur le changement des saatégies d'apprentissage d'étudiants universitaires, et sur les 

effets consécutifs de ces changements, les résultats & œüe recherche répondent partiellemnt à 

ce besoin, tout en confirmant en gdnéral les résultats des précédentes recherches recensées. 

Au plan des stratégies d'apprentissage, au plan affectif et au plan des résultats scolaires, ces 
résultats sont en accord avec l'étude & Hattie et aL (1996) quant wx effets des programmes 

u relationnels D, un typ de programmes exigeant un haut niveau de réflexion métacognitive. Ils 
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enrichissent ce domaine de recherche de connaissances nouvelles sur le sujet au niveau 

universitaire. Ces résultats sont aussi en accord avec l'étude de Kaldeway et Korthagen (1995) 
montrant que les programmes efficaces sont ceux qui offrent un entraînement aux stratégies, 

incluent des objectifs d'autorégulation, s'échelonnent sur une longue durée et sont d'une 

envergure suffisante. 

Mais ces résultats contredisent, au moins partiellement, l'étude de Lonka et AhoIa (1995) 

indiquant qu'on ne peut pas forcément anencire des résultats immédiats de l'enseignement 

stratégique. Partiellement en ce sens que, si avec un entrainnement approprié, on peut obtenir des 

bénéfices dans le temps d'une seule session d'études quant aux stratégies affectives et de gestion 

des ressources, il semble par contre que ces binéfices sont plus longs et plus difficiles à obtenir 

en ce qui concerne les stratégies cognitives. 

Par ailleurs les résultats de notre recherche viennent consolider, au niveau des études 

universitaires, la position actuelle sur le sujet qui est que: si l'entraînement aux stratégies 

d'apprentissage est effectué dans un contexte metacognitif, vise l'autorégulation, est associé 

avec un contenu spécifique, et si cet entraînement est supporté par le contexte d'enseignement, 

alors on peut s'attendre à des effets positifs (Brown, Bransford, Ferrara et Campione. 1983: 

Demy et Murphy, 1986; Garner, 1990). D'une fqon plus générale, les résultats de cette étude 

sont en cohérence avec trois constats des recherches en psychologie cognitive et en éducation, à 

savoir que la métacognition et i 'autorégulation de 1' apprentissage sont Liées positivement au 

rendement scolaire; que la connaissance des facteurs susceptibles d'affecter l'efficience cognitive 

et la possession d'un répertoire personnel de stratégies d'apprentissage augmentent le contrôle 

des étudiants sur leurs études; et que l'une et l'autre des deux premières catégories peuvent faire 

l'objet d'un entraînement. 



Conclusion 

Résumé de la recherche 

Le but de notre recherche était de mieux connaître les effets d'un programme particulier 

d'éducation cognitive. l'Atelier d'ejjicience cognitive. sur le changement de stratégies 

d'apprentissage d'étudiants universitaires et sur les effets consécutifs à ce changement. Nous 

visions à identifier et à décrire ces effets tels qu'ils sont perçus et rapportés par les sujets. Nos 

questions de recherche portaient sur l'identifmtion des stratégies d'apprentissage que les sujets 

ont rapporté avoir changées suite a l'atelier, sur l'identification des contextes auxquels ces 

changements sont rapportés, sur I'appréciation de la nanue et de l'importance de ces 

changements et sur 1' identification de leurs effets consécutifs. 

Nous avons vu avec un premier chapitre que la problématique d'un entraûiement à l'efficience 

cognitive se situait dans un or& de préoccupation relativement ancien, celui de l'éducation 

cognitive des adultes, remis à l'ordre du jour par la conjoncture socio-économique actuelle, 

notamment les nouveiles exigences du travail en matière de compétences intellectutlies, et le 

paradigme de la métacognition et de l'autorégulation de l'apprentissage. Nous avons également 

vu que les programmes de développement cognitif les plus susceptibles de favoriser la réussite 

scolaire à l'ordre universitaire sont ceux qui font appel à la kflexion métacognitive des étudiants 

et qui englobent les aspects affectifs et motivatiomels de l'apprentissage. Nous avons enfin pu 

constater que la recherche sur les effets de ces programmes sur les stratégies d'apprentissage des 

étudiants est encore embryonnaire. 

La recension des écrits a porté sur la recherche concernant les stratégies d'apprentissage, la 

métacognition et l'autoréguiation de l'apprentissage des 6hidiants, et sur la recherche concernant 
les effets des programmes d'enirahement à l'efficience cognitive à l'ordre universitaire. Nous 
avons aussi recensés les écrits portant sur diverses questions de méthodologie concernant 

I'apprtciation, la m e s a  et l'évaluation des stratégies d'apprentissage. Nous avons p e i s é  les 

concepts de stratégies, âe métacognition et d'autoréguiation de l'apprentissage afin de mieux 
situer l'Atelier d'flcience cognitive dans le domaine de l'éducation cognitive, de mieux cerner 

notre objet d'étude, d'établir notre cadre de référence et de justüier nom protocole de recherche. 

Le cadn de réfCrma était composé de quatre parties. La prernitrc était constituie par les 

stratégies et tactiques d'apprentissage rapportées par les sujets. classées en quatre catégories, les 
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stratégies affectives, les stratégies de gestion des ressources, ies stratégies cognitives et les 

stratégies métacognitives. La deuxième était constituée par les indications fournies par les sujets 

sur les contextes, la nature et l'importance de leurs changements de stratégies d'apprentissage. 

La troisième était constituée par les effets de ces changements de stratégies d'apprentissage sur la 

métacognition, l'affectivité et l'apprentissage des sujets, ainsi que sur divers autres aspects & 

leur fonctionnement intellectuel. 

La méthode de recherche a consisté en l'analyse du contenu des bilans écrits produits par les 

sujets de ['Atelier d'e#icimce cognitive, suite à dix sessions de cours, soit trente heures de 

formation réparties sur une session universitaire. Des données ont ainsi été rezueillies auprès de 

22 sujets et analysées selon des procédures reconnues en matière d'analyse de contenu, afin de 

décrire et de quantifier la variété des effets rapportés par les sujets. 

Les apports de l'étude 

La présente recherche montre que les effets d'un programme d'éducation cognitive auprès des 

étudiants, englobant et & longue duRe, associé à un contexte d'études réel. fondé sur la 
réflexion métacognitive et visant l'autorégulation de 1' apprentissage, sont nombreux et très 

diversifiés, mais aussi d'importance variable et inégalement répartis selon les sujets, la nature 

des stratégies d'apprentissage et les contextes. L'ttude permet de faire un inventaire exhaustif 

des stratégies et des tactiques d'apprentissage qui ont été changées suite à dix sessions de 

l'Atelier d '&cience cognitive, de mieux connaître la nanire et l'importance de ces changements 

et leurs différents effets consécutifs. 

L'étude nous apprend tout d'abord quelles sont précisément les straîégies et les tactiques 

d'apprentissage que les sujets de la recherche ont choisi d'acquérir ou d'améliorer dans l'éventail 

de celles qui ont été exphimentées, exposées, discutées et appliquas avec l'Atelier d'Mcience 
cognitive. Placés en face d'une sorte de menu à la carte très varie5 et disposant des moyens 

d'évaluer leurs besoins suite aux activités de chaque session de l'atelier, les sujets Ctaient plus A 
même de choisir ce qui leur convenait. L'analyse Qualitative et quantitative de ces choix au 

travers des bilans a permis de déceler des tendances fortes en œ qui concerne les stratbgies 

d'apprentissage qui ont été changées. 

L'étude nous apprend également que le contexte des examens est prédominant dans le 

changement des stratégies d'apprentissage. Toutefois, nous apprenons aussi que plusieurs des 
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stratégies d'apprentissage nouvellement acquises sont spontanément appliquées et avec succès à 

des contextes personnels et professionnels autres que celui des études universitaires. 

Par ailleurs, l'étude nous apprend que le changement au plan des stratégies de gestion des 
ressources a été relativement facile à opérer et à appliquer avec succès, surtout en ce qui 
concerne la planification et la gestion du temps, mais que le changement de. certaines habitudes 
de traitement de l'information, reconnues inefficientes par les sujets eux-mêmes, pour des 
siratégies favorisant une compréhension, une intégration et une rétention accrues (fiches 
documentaires, aide-mémoire, révision périodique) rencontre plus de résistance, est plus difficile 
à opérer par manque d'habileté, mais que les résultats obtenus par ceux qui en ont fait l'effort 
sont suffisamment gratifiants pour que soit exprimé un désir de maintien de ces stratégies. 

L'étude nous apprend ensuite que les changements de stratégies d'apprentissage ont des 
répercussions positives au plan affectif, au plan de l'apprentissage et à divers plans comme la 

capacité de conceniration, la communication et l'efficacité générale. L'effet le plus généralement 
rapporté par les sujets est une augmentation de l e m  savoirs métacognitifs sur eux-mêmes et sur 
les stratégies d'apprentissage, et l'apparition de nouvelles formes d'autorégulation, 
particulièrement au plan affectif et au plan de la gestion du temps. 

D'une façon plus indirecte, l'étude nous apprend aussi quels sont les besoins ressentis en 
matière de compétences cognitives et les problèmes relatifs aux études tels qu'ils sont vécus par 
les sujets de la recherche. L'étude nous apprend de plus quelles étaient les habitudes 

d'apprentissage dont les sujets ont souhaité se défaire, queues sont les savoirs mt5tacognitifs 

qu'ils ont acquis et quelies étaient leun motivations au changement. Nous avons pu, par 
exemple, nous rendre compte que les habitudes & procrastination, une source f d è r e  de 

frustration pour les enseignants et une cause de la faible qualité des apprentissages, semblent 
dues bien plus à un manque de savoirs et de savoir-faire sur la planification et la gestion de son 

temps que sur un manque de motivation aux études. L'kt& nous éclaire ainsi sur la nature des 
problèmes vtcus (stress, anxiété des examens, inefficience), des besoins ressentis (sentiment de 

compétence, succès), et particulièrement sur les manques au plan des connaissances 
métacognitives (plusieurs des sWgies  cognitives, la planification et la gestion du temps, les 
stratégies de mémorisation, entre autres). 

Les résultats de l'étude montrent enfin que, dans la mesure où les objectifs d'un tel programme 
sont adaptés aux probltmes concrets vécus par les ktudiants, dans la mesure où ils sont 
applicables aux autrcs c o u  et dans la mesure où les tramfats sont suivis a contrôlés (par le 
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truchement d'un journal, par exemple), les stratégies expérimentées sont effectivement utilisées 

et la volonté de les maintenir est élevée. 

Les limites de l'étude 

Les résultats produits sont relatifs à un groupe « naturel n d'étudiants volontaires, non pas à un 

échantillon représentatif de tous les étudiants. Les résultats de I'étude ne peuvent donc être 

généralisés à l'ensemble de la population étudiante que sous certaines réserves. Alon qu'il est 

raisonnable de penser que la variété des effets rapportés représente bien la presque totalité des 

effets potentiels de l'Atelier d'esfcence cognitive, les données quantitatives, c'est-à-dire les 

tendances fortes révélées par l'analyse. pourraient varier notablement d'un groupe à l'autre, 

selon les caractéristiquesdes personnes et la composition du groupe. Le groupe de sujets écudit5 

comportait par exemple une forte proportion d'adultes. admis sur la base d'un secondaire 5 

seulement, et ne comprenait aucun étudiant en sciences de la nature ou en sciences appliquées. 

D'autre pan. l'Ate/ier d'eflcience cogrü*tive, bien que typique d'un programme d'éducation 

cognitive, n'épuise pas le registre des objectifs et des modalités d'intervention possibles. il est 

donc concevable que d'autres types de traitement. fondés sur les mêmes principes théoriques. 

produiraient encore d'autres effets non répertoriés. L'atelier lui-même en tant que traitement est 

susceptible de variations importantes en fonction de la dynamique propre à un groupe et de 

l'alchimie intervenant-groupe, et pourrait donc produire des résultats assez différents selon le 

cas. Par ailleurs, les résultats de la recherche vont aussi contribuer à l'évolution du traitement et 

faire apparaître éventuellement d'autres effets, ou à tout le moins, des variations dans les 

tendances fortes. 

Ensuite, et bien que nous ayons pris les précautions méthodologiques pour nous assurer de 

rappom verbaux fiables et valides. on ne peut pas totalement écarter l'idée que cenains effets 

n'ont pas été rapportés, que d'autres effets ont pu être attribués de bonne foi, mais à tort. à 

l'atelier ou au changement de stratégie, et que certains effets soient, pour les étudiants de 

première année surtout, le fruit de la session universitaire elle-même. Comme ces effets sont des 

perceptions, d'autre part. leur importance peut être sous-estimée ou exagérée selon 

l'interprétation optimiste ou pessimiste que les sujets en ont fait. 

11 y a enfin les limites dues au double rôle d'intervenant et de chercheur, et à la subjectivité du 

chercheur dans l'interprétation des résultats. Mais, audelà de cette étude, la subjectivité des 

interprétations est un probième de validité pour les méthodes qualitatives en général. Toutefois, 
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selon Entwistle ( 1984), la subjectivité dans l'interprétation des données n'est pas le seul fait des 

approches qualitatives: elle existe aussi dans les études statistiques rigoureuses. 

Les impiications tnéoniQues et praüques 

Les résultats de l'étude confirment qu'il est non seulement possible, mais aussi souhaitable, au 

niveau universitaire, d'influencer et d'entraîner les étudiants qui en manifestent le besoin à une 

meilleure autorégulation de leur apprentissage, notamment en les exposant à des expériences 

métacognitives susceptibles de leur permettre de mieux apprécier leurs conduites d'apprentissage 

actuelles et en leur proposant, par la discussion, par de la documentation et par des 

expérimentations, une variété d'autres conduites alternatives possibles. Ce ne sont pas tant des 

techniques ou des méthodes qu'il faut enseigner. mais plutôt les principes stratégiques qui sous- 

tendent L'utilisation appropriée et souple de techniques et de méthodes, I'essentiel étant que les 

étudiants comprennent pourquoi, quand et comment utiliser queue technique ou quelle méthode. 

Cependant, si certains aspects du fonctionnement affectif-cognitif ont un caractère de gdnéralité 

qui se prête bien à une intervention hors-programme. comme la gestion du stress, le contrôle de 

l'impulsivité, l'organisation de son temps ou le contrôle de son observation. d'autres principes 

stratégiques, comme Ia sélection des informations essentielles ou la recherche des liens 

~i~nificatifs demandeof en parallèle, le développement d'habiletés plus spécifiques et ne peuvent 

être bien entraînés qu'en relation avec les contenus des matières disciplinaires. Mais nous avons 

quand même pu constater qu'un bon nombre des sujets du mgoupe ont été en mesure de plwiuire 
par eux-mêmes des fiches synthèse. des schémas par ensembles et sous-ensembles et d'autres 

cartes cognitives slmiramment efficientes pour en obtenir des résultats tangibles. 

Quelques sujets, par contre, souvent les plus démunis en matière de stratégies d'apprentissage, 

ont eu de la difflculé à progresser sans une aide individuelle supplémentaire. Nous touchons P 
aux limites d'une intervention hors-programme, un point où d'autres formes d'intervention, 

comme le tutorat et l'enseignement stratégique, deviennent nécessaires à la transmission des 

compétences cognitives fondamentales. Un tel d6veloppement est un processus à long terme qui 

devrait être soutenu bien au-delà d'une intervention comme celle de l'atelier d'eficience 

cognitive. 

II serait donc souhaitable, pour l'ameliorationde la qualité des apprentissages à l'université, que 

L'on puisse faire le diagnostic de ces compétences cognitives dès l'entrée en première d e ,  au 

même titre que la maiAtrise de la langue, par exemple, et que l'on pdvoie les ressources 
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pédagogiques nécessaires pour combler le plus rapidement possible les lacunes éventuelles. De 

telles ressources demient viser d'abord et avant tout le développement de I'autorégulation 

affective-cognitive par une réflexion métacognitive sur les conceptions et les habitudes 

d'apprentissage, ainsi qw par un entraînement approprié de stratégies plus efficientes et 

transférables aux études universitaires. Par ailleurs, ces ressources devraient aussi inclure un 

volet recherche afin de permettre I'évolution des connaissances sur l'apprentissage étudiant et, 

du même coup. un progrès dans les façons de I'infiuencer. 

Comme nous avons pu le voir avec la recension des &ri&, le domaine de recherche concerné par 

l'éducation cognitive. l'autorégulation et le changement des stratégies d'apprentissage des 

étudiants universitaires est encore un domaine en friche. Parmi les buts de recherche 

souhaitables, une connaissance plus approfondie des stratégies d'apprentissage. des conceptions 

de l'apprentissage et des motivations aux études des étudiants ainsi que des moyens plus 

performants pour évaluer ces variables seraient les bienvenus. Cette connaissance faciliterait le 

choix des objectifs d'une intervention. II serait aussi très intéressant de conmitre la réceptivité 

des différentes personnes à un programme d'entraînement à l'efficience cognitive de type 

métacognitif, en fonction de variables comw l'âge, le sexe. la formation initiale, le style 

d'apprentissage, la discipline. etc. 

L'évolution à long terme des effets d'un tel type de programme et les conditions de leur maintien 

constituent aussi un terrain de recherche encore peu exploré et susceptible de fournir des 

connaissances pertinentes. Enfin. des recherches sur le processus de changement lui-même, mis 

en oeuvre par ce type d'intervention. ses conditions, ses facilitateurs et ses inhibiteurs, 

permeüraient: d'une part d'établir les principales chaînes de causalité, comme par exemple les 

relations entre les effets du programme sur la métacognition des sujets (connaissance des 

stmtQies, connaissance de soi), le changement d'habitudes et les effets ddrivés d'ordre affectif 

et cognitif, les effets sur l'apprentissage et les résultats scolaires; et d'autre part, d'optimiser les 

modalités d' une intewention. 
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ANNEXE1 

Questionnaires d'auto-évaluation 

Nous reproduisons dans les pages qui suivent les énoncés ayant servi à IYautoSvaluation d'un 

certain nombre de connaissances, d'attitudes, de stratégies et de tactiques d'apprentissage au 
cours des dix premières sessions de l'Atelier d'eficience cognitive. Les participants s'évaluent à 

propos de chaque énoncé sur une échelle continue de 10 cm. 

LE w ~ ~ ~ ~ ~ - ~ Ê ~ ~ w :  
Guide d'haluation et de réflexion métacognitive 

1. sur mes attitudes et mon langage interne d'auto-contrôle 

Répondez aux énoncés suivmvs en indiquant par une croix le degré auquel vous croyez satlfaire 
à chucm d'eux, de très -XU à gauche à quasùnent tout le te- à droite. Toute évaMon 
moyenne à faible indique une habitude qu'il vous serait peut-être béné&ue de développer. 

Face à un problème difficile, je me parle à moi-même pour me guider. 
Face à un problème difficile, je discute dans ma tête des stratégies à appliquer. 
Face à un problème difficile, je m'encourage. 
Quand j'affronte un ddfi important pour moi, j'en dédramatise les enjeux. 
Devant un échec, je m'en attribue toujours la responsabilité (je ne rejette jamais la 
faute sur les autres). 
Devant un échec, j'évite de me mettre en accusation et de me blâmer. 
Devant un échec, je réexamine de façon critique les stratégies que j'ai utilisées (la 
façon dont je m'y suis prise). 
Je prends toujours le temps de tirer toutes les leçons de mes expériences, bonnes a 
mauvaises. 
Je cherche ih changer les habitudes qui nuisent à ma réussite. 

2. sur mes habitudes personnelles de surmonter 
mes blocages intellectuels et émotifs 

1 .  Je sais très bien dans q u e k  circonstances j'ai tendance à "m'énerver" et à 
"bloquerqt. 



Je connais bien les mécanismes de défense que j'ai tendance à utilwr pour me 
protéger contre le stress de ces situations. 
Je connais bien les effets du stress, et surtout les moyens de le gérer. 
Je connais et utilise des moyens efficaces pour m e  relaxer avant, pendant et après une 
épreuve. 
Je connais et je pratique régulièrement des exercices de respiration contrôlée. 
J'ai un arsenal personnel d'alternatives positives à mes pensées défaitistes. 
Je recherche volontairement les situations qui me mettent au défi. 
Je me récompense toujours pour mes réussites. 

sur mes habitudes personnelles de contrôle de l'impulsivité 

1 . Je prends toujoun le temps de bien clarifier mon but avant d'agir. 
2. Je prends toujours le temps de planifier comment je vais m'y prendre avant de 

commencer une tâche. 
3. Je prends toujours le temps d'observer bien comme il faut les éléments & la 

situation. 
4. Je prends toujoun le temps d'examiner les différentes alternatives de solution. 
5. Je prends toujours le temps de vérifier mon travail. 

4. sur mes habitudes personnelles d'organisation 

1. lai  fait un inventaire précis et des tâches à accomplir durant cette session. 
2. J'ai établi un ordre de priorite pour ces tâches. 
3. J'ai fait une description grécise de chacune de ces tâches. 
4. Tai estimé ?récision le temps qu'il me faut pour les remplir. 
5. J'ai analyse en détail mon emploi du temps actuel. 
6. J'ai fait un inventaire précis et -let de mes périodes disponibles pour l'étude. 
7. J'ai gardé suffisamment de périodes libres pour les imprévus. 
8. Je me suis fait un échéancier raisonnable (souple et daliste). 
9. Je plde mon horaire chaque semaine. 
10. k me fais une Liste quotidienne des tâches à accomplir. 
1 1. Tai un agenda à jour. 
12. Je fais régulièrement le point sur le démulement de mon plan d'études. 

S. sur mes habitudes personnelles d'attention et de 
concentration 

Je connais mes capacités actuelles de concentration (20 min.? 40 min.?) 
J'ai l'habitude de me concentrer sur une tâche en moins de 30 secondes. 
Je cornais les conditions les plus favorables à ma concentration (moments de la 
journée, lieux de travail, ambiances physiques et psychologiques). 
Je priviens les dérangements possibles. 
Je connais et utilise des moyens pour m'isoler des pensées dérangeantes. 
Je détermine mes objectifs d'étude en fonction de rnes capacités de concentration. 
Je @vois et je m'impose des e t s i  à intervalles réguliers. 
Je varie mes aictivités au cours d'une paiodt d'étude (lecture, mise en fiches, 
révision, fabrication de schémas, mémorisation, rCsalution de problèmes, etc.) 



6. sur mes habitudes personnelles de mémorisation 

1. Je détemine avec précision les éléments à mémoriser. 
2. J'évalue le temps que ça pourrait me prendre et je planifle mes révisions. 
3. Je traduis ce que j'étudie dans mes mots et dans mes images. 
4. Je dduis les textes aux principales idées et aux concepts-clés. 
5. Je condense le matériel à retenir sur des fiches synoptiques. 
6. -utilise un système de codes, de symboles et d'abréviations pertinent à ce matériel. 
7. A la fin d'une séance d'étude, je fais l'effort de revoir dans ma tête ou de répéter dans 

ma tête ce que je viens d'apprendre (après une pause de 10 minutes, par exemple). 
8. Je fais l'effort de me rappeler ce que je viens d'apprendre à plusieurs reprises dans 

les jows qui suivent (après 1 journée, après i semaine, après 1 mois). 
9. Je pratique régulièrement des révisions d'ensemble. 
10. Je révise la matière vue précédemment avant chacun des cours (la veille au sou ou 

l'heure précédente. 
1 1. J'organise mes notes et je revois la matière d'un cours assez vite après la fin de celui- 

ci (le soir ou le lendemain). 

7. sur mes habitudes personnelles d'observation méthodique 

1 . Avant de lire un livre ou un article, j'ai une idée claire de ce que je cherche. 
2. Avant de me mettre à lire, je r6fléch.i~ à la méthode de lecture qui convient le mieux à 

mon but (lecture en diagonale, lecm rapide, lecture approfondie. lecture active, 
autre) . 

3. Je choisis un lieu. un moment et une ambiance favorables à une lecture efficiente. 
4. Je planifie mon temps de lecture et je prévois mes pauses. 
5. Je cherche les grandes articulations du texte. 
6. J'identifie les mots-clés et les concepts nouveaux. 
7. Je souligne les informations pertinentes et j'annote le texte. 
8. Je prends des notes cohérentes avec mon intention (fiches de lecture). 
9. Je résume les idées essentielles (dsumés et synthèse). 
10. Lors d'un examen ou d'un travail de session, je prends le temps de sai 

toutes les questions. 
1 1. Je soulign6 les mots importants des consignes et des données des problèmes. 
12. Je vérifie que je n'ai oublié aucune information significative. 

8. sur mes habitudes personnelles de perception 
par ensembles et sous-ensembles 

sens ci 

1. Quand j'ai une matière à étudier, j'en identifie les grands ensembles et sous- 
ensembles. 

2. Je regroupe et je classe les principales idées, les principaux concepts, les principales 
methodes d'investigation, les principales pro blkmatiques. 

3. Je regroupe et je classe mes fiches de lecture et mes notes de cours par ensembles a 
sous-ensembles. 

4. J'organise la matière étudiée sous forme de cartes d'apprentissage ou de schdmas 
arborescents. 



5. Lors de la résolution d'un problème nouveau p u r  moi, je regroupe les données 
essentielles par catégories, sous forme de tableau. sous forme de schéma ou sous 
toute autre forme pertinente. 

6. Lors de la passation d'un examen, je prends le temps de regrouper les questions et 
les problèmes de même type. 

9. sur mes habitudes personnelles de recherche 
des liens significatifs entre les données d'une situation 

1. En présence dune situation nouvelle pour moi, je prends le temps de m'informer 
suffisamment avant de me faire une opinion. 

2. En présence d'une situation nouvelle pour moi, je prends le temps d'établir les 
relations enm les divers éléments de cette situation avant de me faire une opinion. 

3. Quand j'étudie une matière nouvelle, je prends le temps d'identifier les concepts que 
je connais plus ou moins et d'en chercher le sens. 

4. Quand j'aborde un domaine nouveau pour moi, je cherche les liens entre les 
principales théories et les auteurs importants de ce domaine. 

5. Quand j'étudie une matière, je cherche à établir des tiens concrets avec ma réalité. 
6. Quand j'étudie une matière nouvelle, je cherche à établir tous les liens possibles avec 

ce que je connais déjà sur le sujet. 

10. sur mes habitudes personnelles 
d'élaborer méthodiquement ma réponse à un problème 

Je vérifie toujours si ma réponse satisfait bien à ce qui est requis avant de la produire 
(ex: je réponds bien à la question qui m'a étC posée, je suis bien dans le sujet qui est 
discuté, je fais bien le travail qu'on m'a &mandé de faire). 
Je choisis une seule idée directrice, celle à laquelle tous les autres éléments de ma 
réponse, de mon intervention ou de mon essai devraient se rattacher. 
Je prends le temps de dégager mes idées principales avant de chercher à les mettre en 
fome pour les communiquer (ce qui se conçoit bien s'énonce clairement..) 
J'organise l'enchaînement de mes idées (idCes principales, idées secondaires, 
arguments, exemples) avant de parler ou d'écrire. 
le m'assure que ma dponse est complète et suffisamment précise (ex: que toutes les 
informations et les explications nécessaires à la compréhension de mon point de vue 
sont bien là). 
J'élimine les informations inutiles, j'élague les idées trop touffues, j'évite les détours 
compliqués, je vais droit au but. 
le formule toujours ma réponse et mes explications en tenant COmpD de mon 
interlocuteur (je tiens compte de ses connaissances du domaine, de son vocabulaire, 
de ses intentions). 
Je vérifie ma réponse, une fois qu'elle est produite, afin d'y déceler les éventuelles 
emun ou imperfktions (ex: relire et faire relire mon travail par une personne 
compétente). 
h i  le souci & soigner la présentation de ma n5ponse (ex: remettre un travail k i t  très 
bien présenté, sans faute d'orthographe ou de grammaire. propre et sans ratthes). 



ANNEXE n 

Instructions pour la rédaction du journal de bord 

Nous reproduisons dans les pages qui suivent les instnictions qui ont été fournies aux sujets 

pour la tenue de leur journal de bord. 

Journal de bord 
(Guide de rédaction) 

Introduction 
L'observation comme méthode de recherche scientifique. L'observation de son propre 
fonctionnement intellectuel comme application de cette méthode en vue d'acquérir une 
meilleure connaissance et un meilleur contrôle de soi-même. L'observation de soi-même 
comme contribution à la recherche et à l'avancement des connaissances dans le domaine 
de l'apprentissage étudiant au niveau universitaire. 

Les buts de l'auto-observation metacognitive 

Pourquoi observer ses propres stratégies d'étude, d'apprentissage et de 
résolution de problème? 

1. AUTODIAGNOSTIC - Développer une conscience aigue de son fonctionnement 
cognitif et de ses W g i e s  d'apprentissage (conscience métacognitive) et identifier les 
faiblesses, les insatisfactions, les difficultés et les problémes vécus relativement à la 
qualité de ses apprentissages (dcfmition des problèmes). 

2. AUTOPRESCRIPTION - Chercher des solutions convenables et durables à ces 
problèmes d'apprentissage et modifier délibhément certaines stratégies nkfastes ou 
infertiles pour en développer & nouvelles plus efficientes (mise en appIication a 
expérimentation méthodique des pistes de solution). 

3. CONIRÔLE DES &ULTATS - Suivre et contrôkr sa propre progression vers une 
plus grande m î s e  des processus d'ttude, d'apprentissage et de résolution & 
problbme. 



Conseils pratiques pour noter ses observations 

Quoi noter? 
Chacun des ateliers est organisé autour d'une catégorie spécifique de stratégies 
d'apprentissage. Ces ateliers proposent des activités de résolution de problème, des 
outils d'auto-évaiuation, de la documentation et des échanges en groupe autour de cette 
catégorie de stratégies. ils sont une occasion pour vous de constater des faiblesses, de 
préciser les sources de certains problèmes d'apprentissage, d'y trouver des solutions a 
de la motivation pour les appliquer. 

Pour chacun des ateliers. il est donc imwrtant de noter: 

1 .  Autodiagnostic: ce que vous avez constaté de vous-même (que vous saviez peut-être 
déjà): vos faiblesses, vos insatisfactions, vos M~cultés, vos problèmes relatifs au 
thème de l'atelier (voir document << Problèmes type >)) et en estimer les conséquences 
au plan des études universitaires. 

2. Autoprescription: vos priorités de changement, en quoi ce sont des priorités pour 
vous, quels seraient les coûts de ne rien changer a ces stratégies d'apprentissage, quels 
seraient les bénéfices de changer ces stratégies, ce que vous allez faire dans un avenir 
immédiat pour les changer (dans quelle matière ou cours, dans quelle activité 
d' apprentissage). 

3. Contrôle des résultats: les stratégies que vous avez essayées et les résultats 
obtenus. 

Comment le noter (forme)? 
a Soit dans un cahier à feuillets détachables (un thème précis peut ainsi être développé 

tout au long & la session) 
Soit dans un dossier ou un fichier découpé par sections, sur votre ordinateur 
personnel ou sur une disquette. 

a Chaque observation doit être datée. 
a chaque observation doit être codifiée selon la catégorie de stratégies avez laqueue eiie 

a le plus d'affinité (LAC, BLOC, IMP, ORG? etc.: voir la liste des thèmes des ateliers 
ci-dessous). 

a Chaque observation est no& soigneusement sous la forme d'un texte plus ou moins 
long selon le cas. Eîie doit posséder toutes les qualités d'un bon INPUT (excellent 
exercice d'application des stratégies d'observation: les a 1 »): une observation doit 
8tre perfinente (kt), précise, détaillée, compkte (I-2), organisée (Io et 1-9), 
circonstanciée (1-7), quantifiée (1- l3), quaMée (I-14), située dans l'espace et dans le 
temps (I-15 et 1-16}. 

O Elle a un titre, si le texte comporte plusieurs phrases ou plusieurs paragraphes. Ce titre 
demit résumer I'essentiel du texte. 



Quand et où? 
Cibler un cours ou une matière, de préférence une matière avec laquelie on a de la 
dinidté, mais dans laquelle on a envie d'investir à long terme (apprentissage en 
profondeur, durable, applicable à un futur métier). 
Noter ses observations à périodes fkéquentes et régulières, en abrégé mais 
suffiisamment détaillées pour pouvoir les développer plus tard, de préférence 
immédiatement après chacun des cours de la &ère choisie ou le soir même; après 
une période d'étude de la matière choisie: après un test ou un examen. Un carnet & 
notes ou un équivalent est un outil indispensable pour ce travail. 
Noter l'activité effecniée: prise de notes, lecture, rédaction. classement, organisation, 
autre. 
Reprendre ses notes deux à trois fois pour les synthétiser. 

NB: Si nécessaire, des explications additionnelles sur les observations a faire vous seront 
données verbalement lors de chacun des ateliers. 



m m x E m  

Instructions pour la rédaction du bilan 

Nous reproduisons dans les pages qui suivent les instructions qui ont été foumies aux sujets 
pour la rédaction de leur bilan. 

BILAN DE MON CHANGEMENT DE STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE 
SUITE AU COURS ATELIER D'EFFICIENCE COGNITIVE » 

Mambule 
Le bilan que vous allez produire a un double but: 

O vous permettre de faire personnellement le point sur vos stratégies d'apprentissage 
après une douzauie d'ateliers d'erpérimenration et de rjlenon sur celles-ci; 
enrichir les corvurissances scient@ques sur les marégies d'apprenhs~ge des 
étudiatlres et des étudiants universitaires, et sur k changement de ces stratégies à h 
suite d'un programme stmcturé d'entraûremen! à l'&cience cognitive (te cours 
6 Atelier d'eficience cognitive w).  

Nous vous demandons donc d'acccorder le plus grand sérieux à la rédaction de ce bilan. 
En aucun cas le contenu de votre texte ne servira à la notation du cours. Seul le 
fait d'avoir effectué ce travail selon les critères précisés plus bas sera considéré pour la notation. 
Vous n'avez donc pas à VOUS inquiéter de savoir si ce que vous dites sera bien pris ou mal pris. 
C'est votre perception exacte des changements dans vos stratégies d'apprentissage qui nous 
importe, que ces changements soient petits ou grands, véuditaires ou accomplis, délibérés ou 
non délibéds, occasionnels ou ddfinitifs. Votre bilan senhi aussi pour des fins de recherche. - 
La recherche vise principalement à mieux connaître les effets de l'Atelier d'mcience cognitive 
sur le changement àes stratégies d'apprentissage des 6tudiants universitaires. 

Ce que nous avons besoin de savoir c'est: 
Quels sont les effets de l'Atelier d'efficience cognitive sur le 

changement de vos stratégies d'apprentissage? rn 

Plus précisément, nous aimerions savoir 
1. Comment vous décrivez globalement les effets du programme? 
2. Quelies sont les stmtdgies d'apprentissage que vous avez changées? 
3. Quelie est la nature et l'importance de ces changements? 
4. Quels sont les effets que ces changements de straîégies ont eu sur votre apprentissage? 



INSTRUCTIONS POUR LA R É D A ~ O N  DU BILAN 

A. Décrivez d'une façon globale (sans rentrer dans le détail) et àms vos mots à vous 
votre impression générale sur les effets que le cours * Atelier d'efficience 
cognitive w a eu sur vous et vos stratégies d'apprentissage 
(Un paragraphe à une page max.) 

B. Le cours « Atelier d'eflcience cognitive » vous a amené-e à réfléchir sur un certain nombre 
de stratégies d'apprentissage. Ces stratégies étaient regroupées en plusieurs catégories, chaque 
catégorie correspondant à un atelier. Pour ce bilan, ainsi que pour la recherche, nous ne 
retiendrons que les 10 premières catégories, soit: 

Les stratégies relatives au contrôle des aspects affectifs de l'apprentissage (les 
stratégies affectives): 

1. Le contrôle & son langage interne (LAC) 
2. Lu gestion de son stress et de ses blocages (BLOC). 
3. Le contrôle de son hpulsivit& (IMP). 

Les stratégies relatives au contrôle des ressources externes et internes (les stratégies 
de mise B profit des ressources): 

4. Les stratégies de planification et de gestion de ses études (ORG). 
5. Les stratégies de gestion & l'attention et de la concentration (CON). 
6. Les stratégies de mémorisation (MEM). 

Les stratkgies relatives au contrôle du traitement de l'information constituant 
l'apprentissage à M s e r  

7. L'observation méthodique, complète et précise des données (OBS). 
8. L'organisation des données par ensembles et sous-ensembles (ESE). 
9. L'établissement des liens entre les données (ML). 
10. La ph$cation et la vénjkation de ses réponses (REP). 

À l'aide & votre vécu d'étudiant-e de cetre session, de votre journal de bord, des pense-bêtes, 
de la documentation & cours, de la taxonomie API et de toute autre source d'information: 

Pour chacune des 10 catégories de stratégies nommées ci-dessus, décrivez 
d é u  a) les stratégies d'apprentissage que vous pensez avoir changées, b) les 
contextes de ces changement, c) la nature de ces changements, d) l'importance 
de ces changements, et les oflets que ces changements de stratégies ont eu e )  
sur vous et f )  sur votre apprentissage. 



Précisez la stratégie d'apprentissage: maintenant, la veille de chaque cours, je prends le 
temps qu'il faut pour réviser la matière déjà vue et regarder les grandes lignes cie ce qui s'en 
vient ». Donnez un exemple pour être s û r e  d'être bien compris-e. 

Précisez le contexte du changement: « la lecture à la maison >>, « la prise de notes pendant 
le cours », « la préparation d'un examen ». n la passation d'un examen », << un stage W ,  

(< une expérience professionnelle », « une expérience personnelle », etc. 

Récisez la nature du changement: « j'ai commencé à changer telle habitude mais ça va 
encore prendre du temps avant que ça devienne une sorte de réflexe >>, ou «je  sais que ça serait 
bon pour moi. mais je ne l'ai pas encore essayé », ou «jamais plus je ne ferai ceci », etc. 

Précisez 1' importance du changement: r c'est une stratégie complètement nouvelle pour 
moi », ou « je  le faisais déjà avant, mais moins systématiquement r, ou t< j'avais l'habitude & 
le faire, mais le cours m'a montré une façon plus efficace de le faire », etc. 

N.B. Vos réponses seront traitées de façon confidenticile. Toute publication pouvant résulter en 
tout ou en partie de l'analyse des joumaux de bord et des bilans ne fera mention ni des noms ni 
d'une quelconque camctéristique permettant & reconnaî qui que ce soit. Toutefois, si pour 
une raison personnelle vous désirez qu'aucun extrait de votre jownal de bord ou & votre bilan 
ne soit pas utilisé comme tel, indiquez-le à la fin de votre bilan et nous respecterons votre 
demande. 

Date de remise: fin avril 



ANmxEIv 

Deux exemples de bilans 

Nous reproduisons dans les pages qui suivent les textes des bilans des deux sujets h extenso, 

tels qu'ils ont été redécoupés en unités d'analyse et rentrés dans le logiciel d'indexation. 

Groux 1 

29*S3 
30Appréciation globale. Si j'aurais à dCcrirr en une seule phrase ce que le cours d'eficience 
cognitive m'a apporté, je dirais qu'il m'a appris à mieux contrôler mes processus 
psychologiques et mentaux face à mes études universitaires et à ma vie personnelle. De par les 
exposés du professeur, les penses-bêtes, les joumals personnels, les activités pour chaque 
atelier, le livre de référence ainsi que le journal de bord, j'ai pris conscience au cours de la 
session, de mes points forts et mes points faibles et ça m'a permis de mieux reconnaître mes 
attitudes néfastes pour mes études. Ce cours, m'a de plus, donné beaucoup d'outils pour 
m'aider à changer ou arnélorer certaines & mes habitudes d'apprentissage que j'ai depuis 
longtemps. Voici maintenant, plus concrètement, pour chacun des dix premiers ateliers 
correspondant à des catégories d'habitudes d'apprentissage, ce que j'ai changé ou améiioré et les 
effets de ceux-ci sur moi-même et sur mon apprentissage. 
3 ILAC. Depuis l'atelier du contrôle du langage interne où j'ai pris conscience des effets d'un 
langage négatif envers soi-même, j'ai beaucoup changée. J'ai pris l'habitude de me féliciter, de 
m'encourager par cies paroles positives: "c'est beau Marie, je sais que tu es capable !" Par le fait 
même, tranquillement pas vite au courant & la session, j'ai cessé de toujours me caler. J'ai 
d'ailleurs, de plus en plus, confiance en moi mais je sais que je dois continuer à travailler mon 
langage interne car ce n'est pas encore un changement définitif. 

32BLOC. Un des changements que je qualifierais de majeur pour moi, est de ne pas être à la 
demière minute pour tous mes cours cette session4. Au départ, c'était une expérience que je 
voulais essayer, un genre de défi personnel. Je m rends compte. maintenant que je suis 
Maiment dans ma fin de session, que c'est très différent des autres sessions que j'ai pu vivre. Je 
ne suis pas stressée pour les examens à venir et je ne suis pas la "course folle" pour tcnniner 
mes travaux scolaires. Je dois dire que c'est le résultat & plusieurs atelim regroupés ensemble 
qui m'ont aidé à changer cette habitude, non très efficiente, pour la réussite universitaire. C'est 
un changement que je veux conserver non seulement pour mes etudes mais aussi pour ma vie 
personnelle. 

33IMP. rai encore tendance 2 agir d'abord et réfléchir après malgré une petite amélioration. J'ai 
de la difficulté à contrôler mon impulsivité dans certaines circonstances; comme par exemple, il 
m'arrive encore dc faire des ernun en interpn5tant mal les consignes d'une question d'examen, 
d'une activité, etc ... Je dois continuellemnt m rappeler les stratégies d'observation & k 
taxonomie API: clarifier mon but avant d'agir, prendre k temps ck planifier comnmt je dois 



m'y prendre pour faire la tâche, examiner les différentes alternatives de solutions. le  crois que 
ça peut prendre un certain temps avant que ça devienne un "réflexe" mais j'ai la motivation w je 
sais que développer un bon contrôle de son impulsivité à plusieurs avantages. 

34ME.M. Après avoir compris comment fonctionne le processus de mémorisation, j'ai réalisé 
que mes stratégies de mémorisation n'étaient pas très efficaces pour garder de l'information à 
long terme. J'ai donc pris l'habitude, cette session-ci, de me planifier des périodes de révision 
pour mes matières. Après chaque cours et la veille de mes cours, je prends maximum une deme 
heure pour revoir les ,-des Lignes de la matière en faisant un effort & rappel d'abord. Il nr 
faut par contre, encore beaucoup de motivation pour faire cette tâche mais lorsqu'elle est faire je 
me félicite et m'encourage pour les prochaines fois. Je réalise en tout cas, que de faire de Ia 
révision me demande beaucoup moins d'effort & mémorisation et je me sens moins stressée 
encore pour les examens. 

35CON. Je me sens moins fatiguk et stressée à cette fin de session-ci, car je connais davantage 
mes capacités de concentration et je suis mieux organisée; périodes d'étude, d'activités, de vie 
socide, de repos, etc., sont prévues et définies dans mon agenda. J'utilise davantage les 
moments où je me sens détendue pour étudier, réviser ou faire une tâche d'étude quelconque et 
je suis en conséquence plus atîentive et plus concentrée. C'est une nouvelie habitude que je 
veux conserver. J'ai moins tendance à la procrastination mais il m'arrive encore, selon mon 
humeur, de vouloir ''attendre à demain ce que j'avais prévu aujourd'hui". Je dois me parler 
beaucoup (LAC) et me motiver : "Let's go Marie, si tu le fais tout de suite, tu n'auras plus à y 
penser!" Les résultats que j'ai observés de ne pas être à la dernière minute cette session-ci, nr: 
motive à continuer à vouloir changer cette habitude. 

360RG. Avec les connaissances que j'ai apprises dans l'atelier "prendre l'habitude de 
s'organiser stratégiquement", j'ai changé ma façon d'utiliser mon agenda. Maintenant, je 
planifie mon agenda de façon plus souple, plus réaliste et je peux doqc mieux le respecter. J'ai 
prévu du temps pour les imprévus, pour les périodes d'étude. etc. A chaque dimanche soir ou 
presque, je fais le point sur mes études et je revois ce qui est à faire pour la semaine à venir. Je 
peux dire que c'est un changement qui durera sûrement, car c'est beaucoup moins dificile d'être 
bien organisé que de ne pas l'être! 

370BS. En ce qui concerne cet atelier, je n'ai pas riellement fait de changement. J'ai par contre, 
beaucoup appris avant aux méthodes de lecture et la façon de bien choisir un livre (titre, 
auteur(s), table des matières, introduction et conclusion) qui me servira sûrement pour mes 
prochaines lectures. 

38ESE. k dois dire que pour deux de mes examens. j'ai placC la matière ktudier par ensembles 
et sous-ensembles en fonction du thème ou sujet a selon l'importance ou la priorité au heu 
d'étudier & façon. je dirais, plutôt "Linéaire". J'ai trouvé que œüe mdthode favorisait dès k 
départ un bon survol & tout ce qui Ctait à voir et je crois bien que je ferai la même chose pour les 
prochains examens. 

39Ra. Dans l'atelier de l'interprétation des donnies. j'ai surtout appris être plus vigilante 
dans mes interprétations: m'assurer d'avoir toutes les données pertinentes, interpréter avec le 
plus de justesse possible en établissant des liens entre les données, se &fier de son expérience. 
Je n'ai pas vraiment obsem6, remarque que j'avais fait des changementts précis quant aux 
habitudes d'interprétation des données. 

40REP. Bien honnêtement, a n'était pas une priorité pour moi que & vouloir changer ou 
améliore mes habitudes de réponse. Je sais très bien qu'il y a place ii l'amélioration (ce cours 
m'a d'ailleurs permis d'en prendre davantage conscience) mais pour l'instant mes priorités sont 
ailleurs, par exemple, le contrôle de mon langage interne et l'organisation. 



41Conclusion. En terminant, je dois dire que je suis très satisfaite de ce que le cours "Atelier 
d'efficience cognitive" m'a apporté. Pour certains ateliers, mes changements sont plus 
importants alors que pour d'autres un peu moindres. En tout cas, pour les habitudes 
d'apprentissage que j'ai changées, je veux faire en sorte de les conserver. Tout dépend & 
l'effort et de la volonté à vouloir s'améliorer. 

Groupe 2 

21*SlS 
22Appréciation générale. Ce cours m'a pennis de changer habitudes de travail et 
d'apprentissage. J'ai appris à utiliser des outils de travail que je possédais. mais dont je ne 
voyais pas l'utilité. Cela a facilité mes acquisitions de cornaissance et l'organisation & mon 
temps. J'ai plus confiance en moi et je suis beaucoup moins stressée qu'auparavant. J'aurais 
aimé suivre ce cours lors de ma première session, je suis certaine que cela m'aurais grandement 
aidé dans mon cheminement personnel et universitaire. Même si j'en suis à ma quatrième 
session, je mets en pratique ces habitudes pour qu'elles deviennent routinières ainsi je les 
appliquerai dans ma vie professionnelle. 

23LAC. J'ai effectue un très grand changement dans mon comportement Mon langage interne 
d'autocontrôle est maintenant beaucoup plus positif, ce qui m'apporte une plus grande confiance 
en moi. Avant mon examen du 26 avril, j'ai visualisé comment je réagirai Lors de cet examen. 
J'ai gardé un bon contrôle de moi-même avant et pendant l'examen. Je me suis a n &  
uniquement sur mon examen et mes messages d'encouragement m'ont permis de garder tout 
mon calme. 

24BLOC. Maintenant, je révise la matière de chaque cours le lendemain de ceIui-ci. Ex.: j'ai eu 
un cour le samedi, donc, j'essaie de me souvenir ce que j'ai appris le dimanche. En faisant cela 
je me pRpare davantage pour mon examen et j'évite ainsi les blocages. Je suis moins anxieuse 
parce que je suis mieux préparée. En ayant un langage interne plus positif, cela m'aide 
assurément à acquérir une plus grande confiance en moi et éviter les blocages. C'est une 
habitude nouvelle pour moi, mais tellement importante. Je faisais déjà des exercices de relaxation 
avant chaque examen, mais comme je n'étais pas bien préparée et comme mon autocritique était 
plutôt négative, je n'arrivais pas à relaxer et j'étais très stressée. 

25?MP. Maintenant, lors de consignes ou d'un examen, je lis toutes les questions et je regarde 
chaque mot pour vraiment bien saisir le sens de la question. il m'arrive d'encercler des mots qui 
peuvent changer le sens d'une phrase, cela évite des fautes non pas parce que je n'avais pas 
compris la question, mais plutôt parce que je ne l'avais pas bien analysée. Lon de I'atelier sur 
l'impulsivité, je me suis rendu compte que j'étais impulsive et que cela pouvait affecter mes 
réponses. Donc, j'ai pris l'habitude de contrôler mon impulsivité. 
260RG. Le cours m'a apprit à me servir d'un agenda, d'un échéancier et d'un calendrier. Ces 
outils sont devenus pour moi fondamentaux pour savoir gérer mon temps. Je les utilise et le 
respecte, chose que je ne faisais pas avant et je manquais toujours & temps pour effecwr mes 
travaux. Maintenant qu'ils sont bien planifié, cela va beaucoup mieux pour moi. J'inscris mes 
priorites a je m garde toujours du temps libre pour les imprévus. Je me sens mieux dans nia 
peau lorsque mes travaux sont effefniés à temps et qu'il me restc du temps libre pour m'avancer 
dans mon échéancier. 

27CON. J'avais déjà l'habitude de choisir un lieu et le temps efficaces pour aider ma 
concentration, mais le cours m'a montré d'autres façons & pouvoir favoriser l'organisation & 
mon travail. J'ai changé certaines habitudes comme: faire une bonne nuit dc sommeil, régler mes 
problèmes personnels, gérer mon stress et contrôler mon langage interne dans le but d'accroître 



ma motivation. J'ai commencé à changer ces habitudes. mais ça va encore prendre un peu de 
temps avant que l a  soit complètement acquis. 

280BS. Pour mes lectures, je n'ai pas vraiment changer quelque chose dans cette catégorie. Les 
seules améliorations ont été lors d'examen où je me sentais trop anxieuse, donc je ne prenais pas 
le temps de lire attentivement les questions et cela avait pour conséquence de faire des fautes 
d'inattention. Maintenant, je prends le temps nécessaire de lire attentivement, afin de bien saisir 
le sens de toutes les questions lors d'examen. 

29ESE. Cette habitude a été très importante pour moi. En effet, le système de fiches m'a donné 
une bonne méthode pour étudier et apprendre une matière. C'est une méthode que j'ai utilisée 
lors d'une présentation orale, cela m'a permit & visualiser plus rapidement les données et œ 
n'est pas encombrant comme les feuilles. Maintenant, je l'utilise comme stratégie & 
mémorisation pour la passation d'un examen. 

30RE.L. Le classement des lectures sur des fiches m'a permit de mieux retenir les informations 
d'un texte. Cela est d'autant plus intéressant, car je n'ai plus l'impression de me noyer dans une 
marée d'informations, je comprends et j'étabiis des liens plus facilement entre les diverses 
données d'une matière ou d'un cours. C'est une habitude que j'ai acquise très facilement parce 
qu'elle m'aide à comprendre et surtout à me motiver dans mes lectures. Par contre. je sais que œ 
serait bon que j'utilise cette stratégie lors d'un examen, mais je ne l'ai pas encore essayé. 

31MEM. Avant je révisais mes cours une journée ou deux avant l'examen. Maintenant, je 
prends le temps de réviser la matière de chaque cours le lendemain de celui-ci. J'ai commencé 
cette habitude pour un cours en particulier. et comme cela m'a été profitable. je suis interessée à 
prendre cette habitude pour tous les cours que j'aurai. J'intègre ainsi la matière plus vite et je 
suis plus motivée pendant le cours et plus attentive. 

32REP. Avant, je bloquais devant les questions trop directes et mes réponses n'étaient pas 
toujours claires. Des fois, je ne comprenais pas ce qui était &mandé et je tournais en rond, 
j'écrivais plein de choses qui n'avait pas rapport avez celle demandé, donc, je perdais du temps. 
Je m'assure, maintenant, que ma réponse est bien claire et suffisamment précise. J'organise mes 
idées avant l'exécution du travail et je prends le temps de demander de l'aide, soit du professeur 
ou d'un autre élève. Encore ici, i'utilisation de fiches m'aide énormément, car les idées 
principales et les autres éléments sont bien définis et cela m'aide à aller &oit au but. 



Liste et définition des catégories 
ayant servi au codage du contenu des bilans 

Nous reproduisons dans les pages qui suivent la liste complète des catégories ayant servi au 

codage des stratégies et tactiques d'apprentissage, des contextes des changements de stratégies et 

de tactiques d'apprentissage, de la nature et de l'importance de ces changements et des leurs 
effets consécutifs. Nous reproduisons igalement la défuition de chacune des catigories telle 
qu'elle aéré élaborée au moment du codage dans le logiciel d'indexation Nud*Ist. À cause des 

limites imposées par le logiciel, les noms des catégories sont raccourcis ou abrégés et les 
définitions sont succinctes. Leur fonction est surtout de faciliter le codage. 

Ce système d'indexation a été construit à partir des catégories du cadre de référence. Nous avons 
cependant apporté quelques modifications mineures à cene liste au cours des analyses 

subséquentes. En ce qui concerne les stratégies affectives, le connôle du langage interne est 
devenu une catégorie de niveau supérieur, regroupant te positivisme, l'auto-encouragement, 

l'anticipation par visualisation, la déculpabilisation et l'acceptation de soi. Nous avons aussi 

intégré aux srratégies de planification et de gestion du temps, la planification et l'organisation 
générale non spécifique au temps. Pour ce qui est des stratégies cognitives d'input, nous avons 

supprimé comparer et compter, puis fusionné précision et exhaustivité (exhaustivitQ), 
annotations et prise de notes (notes) et ramené les stratégies d'observation méthodique au mêm 
plan que les autres strat6gies d'input. Enfin, pour les stratégies cognitives d'output, nous les 
avons réduites à neuf en fusionnant précision et clarté (précision), plan, structuration, ensembles 
et sous-ensembles (planification)), idCc direcirice, idées principales et enchaînements (idées 

principales), arguments et exemples (arguments), sélectivité, pertinence et exhaustivité 
(sélection), vocabulaire et présentation (présentation). 

En ce qui concerne le changement, la catégorie incertain pour la phase et le besoin a été assimilée 
à la catégorie nui. Quant aux effets, la catégorie vigiiance dans les effets sur la métacognition a 

été assimilée à la catégorie autorégulation. Les autres catkgories ont é& conservées telles quelles. 



1. Stratégie 
Toute stratégie d'apprentissage ou de résolution de probième à laquelle le sujet fait 
référence 
1.1. StratégielAffective 
Toute stratégie visant le contrôle des émotions, des sentiments, des attitudes 

1.1.1. StratégielAffectivelPositivisme 
Stratégie visant I'adoption d'attitudes et de pensées positives 
1.1 -2. Stratégie/Affective/GeStress 
Stratégie visant le contrôle du stress 

1.1.2.1. StratégielAffective/GeStress/Relaxation 
Stratégie de con&le du stress fondée sur la relaxation corporelle 
(respiration, détente musculaire ...) 
1.1.2.2. S tratégielAffective1GeS tress/Perceptions 
Stratégie de contrôle du stress consistant à rnwier sa représentation 
dune situation 
1.1.2.3. StratégieIAffectiveKeS tress/Bulle 
Stratégie de contrôle du stress consistant à s'isoler des stimuli autres que 
la tâche à faire 

1.l.J. Stratégie/Affective/Impulsivité 
Stratégie visant le contrôle de son impulsivité 
1.1.4. StratégidAffectivelLaugage interne 
S W g i e  visant le contrôle de son langage interne 
1.1.5. S tratégie/Affective/Récompense 
Stratégie consistant à se récompenser ouà se féliciter 
1.1.6. Stratégie/AffectiveEncouragement 
Stratégie consistant à s'encourager pour faire une tâche ou passer par dessus une 
difficulté 
1.1.7. StratégielAffectivelButs 
Stratégie motivationrielle consistant à se fixer des buts ou des défis 
1.1.8. StratégielAtfec tiveICulpabilité 
Stratégie visant le contrôle du sentiment de culpabilité face il l'échec 
1.1.9. Stratégie/Affective/Anticipation-visualisation 
Stmîégie consistant se préparer mentalement et a l'avance à affronter un défi 
1.1.10. S tratégie/Affective/Acceptation 
Straîégie consistant 2 m pas nier ses états émotionnels mais à les accepter comme 
une réalité avec laquelle composer 

1.2. Stntigie/Ressources 
Toute stratégie visant le contrôle des ressources internes ou externes 

1.2.1. Stratégie/Ressources/GeTemps 
Toute stratégie visant mieux planifier* organiser et gérer son emploi du temps 

1.2.1.1. S tratégie/Ressources/GeTemps/Avance 
Stratégie qui consiste ii commencer à temps. Inverse de la procrastination 
1.2.1.2. S tratégie/RessourcesIGeTemps/Horaires 
Stratégie consistant à pianifier un horaire pour gérer ses études 
1.2.1.3. Stratégie/Ressonrces/GeTemps/Agenda 
Stratégie consistant à utiliser un agenda pour inscrire et se rappeler des 
choses à faire 
1.2.1.4. StntCgie/Ressources/GeTempsnistes 
Stratégie consistant & se faire des listes de choses à faire. journalières ou 
heôdonianairts 



1.2.1.5. s tratégie/Ressources/~e~em~slÉtn~es 
Stratégie consistant à prévoir les différentes étapes d'un travail 
1.2.1.6. Stratégie/Ressources/GeTemps/Estimation 
Stratégie qui consiste à faire une estimarion du temps et des ressources 
nécessaires à faire une tâche 
1.2.1 -7. s tratégiel~essources/~e~em~s/Ech~ances 
Stratégie consistant à prévoir les différentes échéances d'un travail, des 
cours, de la session 
1.2.1.8. Stratégie/Ressources/GeTernps/Priorités 
Stratégie consistant à dégager des priorités parmi les diverses tâches à 
effeciuer 
1.2.1.9. ~traté~ie/Ressources/~e~em~s/É~ui~ibration 
Snarigie visant à répartir judicieusement des activités de travail. de 
détente, de repos 
1.2.1.10. StratégielRessources/GeTemps/Souplesse 
Stratégie de planification et de gestion du temps permettant des 
ajustements 
1.2.1.11. Stratégie/RessourcesIGeTernps/Réa1isme 
Stratégie de planification et de gestion du temps tenant compte des 
capacités. des motivations, des possibilités, des imprévus 
1.2.1.12. S tratégielRessources/GeTempslPoint 
Stratégie de gestion du temps consistant à faire le point sur le déroulement 
de son plan horaire 
1.2.1.13. S tratégie/RessourceslGeTemps/Description 
Stratégie consistant à faire une description précise de la tâche à faire en 
vue de mieux la planifier dans le temps 

1.2.2. StratégielRessourceslConcentration 
Toute stratégie visânt le contrôle & l'attention et de la concentration 

1.2.2.1. StratégielRessourcesIConcentration/Pauses 
Stratégie consistant à prendre des pauses à intervalles réguliers durant 
l'étude ou le travail afin de faciliter Ia concentration 
1.2.2.2. StratégielRessourcesIConcentration/Lieux 
Stratégie consistant à choisir des lieux spécifiques facilitant la 
concentration 
1.2.2.3. StratégielRessourcesIConcentration/Cond psy 
SWgie  consistant à se mettre dans les conditions psychologiques 
favorables pour la concentdon (ex: disponibilité, motivation ...) 
1.2.2.4. StratégielRessourcesIConcentration/Cba~gAct 
Stratégie consistant à changer d'activité ou de type d'activité pour 
maintenir la concentration à un bon niveau 
1.2.2.5. Stratégie/RessourceslConce~~tratio~ote distract 
Stratégie consistant à noter les pensées distrayantes sur papier et à leur 
programmer un temps de traitement ultérieur 
1.2.2.6. StratégielRessources/Concentration/Démarrage 
Saategie de concentration consistant à mobiliser son attention dès le début 
dune période de travail 
1.2.2.7. Stratégic/Ressources/Coacentr~tion/Cond phys 
Straîégie consistant à se mettre dans les meilleures conditions physiques 
pour favoriser la concentration 



1.2.2.8. Stratégie/Ressources/ConeentrationlAmbiance 
Stratégie consistant à contrôler i'ambiance du Lieu de travail (ex: musique, 
silence.. .) pour faciliter la concentration 
1.2.2.9. StratégielRessources/Coocentration/Moments 
Stratégie consistant à planifier et choisi. les moments les plus favorables à 
la concentration en fonction des types de tâches 
1.2.2.10. StratégielRessourcesICoacentratiodAttention 
Stratégie consistant à diriger son attention 

1.2.3. S tratégielRessources/Mémorisation 
Toute stratégie visant le contrôle de la mémorisation (enregistrement, rétention, 
récupération) 

1.2.3.1. S t ratégie/RessourcesIMémorisationlRévisions 
Stratégie consistant à revoir le matériel appris pour mieux le retenir 
1.2.3.2. Stratégie/Ressources/Mémorisation/Prélectures 
Shategie consistant à faire des lectures préparatoires aux cours pour 
mieux comprendre et enregistrer la matière 
1.2.3.3. StratégielRessources/Mémorisation/Aide-mémoire 
Stratégie consistant à utiliser des fiches, des schémas, des listes, des 
résumés en vue de retenu de la mat iè~  
1.2.3.4. StratégielRessources/MemorisationlRappels 
Stratégie consistant à évoquer mentalement les connaissances apprises 
pour mieux les retenir 

1.2.4. Stratégie/Ressources/Humaines 
Stratégie consistant à faire appel à d'autres pour se faire aider dans son 
apprentissage 
1.2.5. Stratégie/Ressources/Organisation 
Toute stratégie consistant à organiser son matériel d'études. espace de travail, 
système de classement 
1.2.6. Strat6gie/Ressources/Planification 
StratCgie consistant à planifier l'ensemble d'un projet (études, session, travail) 

1.3. S tratégie/Cognitive 
Toute s m g i e  visant le contrôle du traitement & l'information 

1.3.1. StratégielCognitivehput 
Toute stratégie d'observation et d'organisation des données 

1.3.1.1. Stratégie/CognitivelInputlPrécision 
Stratégie consistant à recueiliir des données précises 
1.3.1.2. Stratégie/CognitiveIInput/Sélection 
Stratégie consistant à stlectionner les données essentieiles 
1.3.1.3. Stratégie/CognitivenPput/En~emb1es 
Stratégie consistant à observer et organiser les données recueillies sous 
forme d'ensembles et sous-ensembles 
1.3.1.4. Stratégie/Cognitivp/Input/Comparer 
Stratégie consistant à comparer des données entre elles 
1.3.1.5. Stratégio/Cognitive/Input/Compter 
Süaiégie consistant à dénombrer un ensemble & données 
1.3.1.6. Stratégie/Cognitiv~nput/Liens 
Süatégie consistant chercher et à établir des liens entre diffdrentes 
données 
1.3.1.7. StratégiclCognitivennput/bféthodique 
Stratégie consistant B se doter d'une méthode pour explorer des données 



1.3.1.8. Stratégie/Cognitive/Input/ Prise de notes 
Seratégie consistant à prendre des notes en vue d'un travail, de l'étude ou 
de la préparation d'un examen 
1.3.1.9. Stratégie/Cognitive/Input/Lect.attentive 
Stratégie consistant à lire attentivement afin d'éviter des erreurs et de bien 
comprendre le sens d'un texte ou d'une question d'examen 
1.3.1.10. Stratégie/Cognitive/Input/Lect survol 
Stratégie consistant à se faire une idée globale du contenu d'un document 
avant de le lire en détail 
1.3.1.11. Stratégie/CognitiveAnput/Métbodique/Fiches 
Stratégie consistant à organiser l'information essentielle sous forme de 
fiches, de schémas, des cartes conceptuelles, de résumés 
1.3.1.12. Stratégie/Cognitivennput/Annotation 
Stratégie consistant à annoter une lecture pour retrouver les informations 
importantes, séparer les parties ou indiquer le contenu d'un paragraphe 
1.3.1.13. Stratégie/CognitiveAnpuflnteation 
Stratégie consistant à clarifier ce qu'on cherche avant de se mettre à lire ou 
observer 
1.3.1.14. S tratégie/Cognitive/Input/Exhaustivité 
Stratégie consistant à s'assurer d'être complet dans son observation de 
données 

1.3.2. s tratégie/~ognitivelÉInboration 
Toute stratégie de recherche de solution à un problème 

1.3.2.1. ~traté~ie/~ognitive/ÉIsboration/~~~othèses 
Stratégie consistant à produire et à yérifer des hypothèses de solution 
1.3.2.2. StratégielCognitive/Elaboration/Définition 
Stratégie consistant à d é f d  avec p~écision un problème 
1 . 3 2 3  Stratégie/Cognitive/EIaboration/Planification 
Stratégie consistant à planifier une démarche de résolution. à se doter d'un 
plan d'amque du problème 

1.3.3. StratigielCognitivelOutput 
Toute stratégie visant à l'élaboration et à la vérificastion des réponses 

1.3.3.1. Stratégie/Cognitive/Output/Idées principales 
Stratégie consistant à dégager les idées principales avant de chercher à les 
mettre en forme 
1.3.3.2. Stratégie/Cognitive/Output/Enchaînements 
Stratégie consistant à établir les enchaînements des idées avant de les 
mettre en forme! 
1.3.3.3. StratégieKognitive/Output/Sé1ectivité 
SWgie  consistant à eliminer les informations inutiles ou encombrantes 
de ses communications 
1.3.3.4. Stratégie/Cognitive/Output/Arguments 
Stratégie consistant à Claborer ses arguments pour défendre un point de 
vue 
1.3.3.5. Stratégie/CognitivclOutput/Exemplcs 
Stratégie consistant à donner des exemples pour mKwr se faire 
comprendre 
1.3.3.6. Stratégie/Cognitive/Output/Précision 
Stratégie consistant à communiquer ses idées avec précision 
1.3.37 StratégielCognitive/Output/C~arté 
Stratégie comistant à clarifier ses idées en vue de mieux I e s  communiquer 



1.3.3.8. Strategie/Cognitive/OutpuWérification 
Stratégie consistant à vérifier ses réponses et ses productions 
1.3.3.9. Stratégie/Cognitive/Output/Structuration 
Stratégie visant à bien structurer sa réponse (si elle le nécessite). 
S'applique surtout aux travaux écrits, exposés et communication d'idées 
1.3.3.10. Stratégie/Cognitive/O~tput/Présentation 
Stratégie consistant à se préoccuper de la présentation de sa réponse (le 
contenant): mise en page, support, fautes 
1.3.3.1 1. Stratégie/Cognitive/Output/Exhaustivité 
Stratégie consistant à s'assurer que sa réponse est complète, qu'aucun 
point impoxtant n'a éti oublié 
1.3.3.12. Stratégie/Cognitive/Output/Idée directrice 
Stratégie consistant à définir la ligne directrice d'une communication 
1 A3.13. Strrtégie/Cognitive/Output/Interlocuteur 
Stratégie consistant a aâapter sa communication à l'interlocuteur 
1.3.3.14. StratégielCognitive/Output/Easembles 
Stratégie consistant à structurer sa réponse par ensembles et sous- 
ensembles 
1 3 . 3 1 .  Stratégie/Cognitive/Output/P~an 
Stratégie consistant ii faire le plan de sa réponse avant de la produire 
1.3.3.16. Stratégie/Cognitive/OutputlPortinence 
Stratégie consistant à vérifier que sa réponse correspond bien à ia 
demande 
1.3.3.17. Stratégie/Cognitive/Ou~put/VocabuIaire 
Stratégie consistant h choisir les mots les plus appropriés 
1.3.3.18. Stratégie/Cognitive/Output/Spontanéité 
Stratégie consistant il noter les idées comme elles viennent avant de les 
organiser 

1.4. StratégieNaleur 
Tout jugement sur l'importance, l'intérêt ou l'utilité d'une stratdgie 
1.5. StratégiolMétastratégie 
Toute stratégie visant l'analyse et le contrôle des stratégies utiiisées 

1.5.1. S tratégielMétastratégie/Auto-analyse 
Stratégie métacognitive consistant analyser son propre fonctionnement cognitif 
(ie: recherche des causes des erreurs, des mcultés) 
1.5.2. S tratégie/Métastratégie/Sol-anticip 
Stratégie mémognitive consistant à imaginer des solutions et anticiper leur 
application au fonctionnement cognitif 
1.5.3. StratégielMitastratégielAutosbs 
S W g i e  métacognitive consistant h observer son propre fonctionnement cognitif 
1.5.4. StratégielMétastratégie/AutocontrÔle 
S W g i e  métacognitive visant à connolcr son fonctionnement cognitif 

2. Contexte 
Toute référence au contexte auquel est rapportée la stratégie d'apprentissage 

2.1. contextdtude 
RCf6rence à une activie d'Ctude sans autre spccification 
2.2. ContextefCouis 
Rdfércnce aux périodes de cours: préparation, déroulement, retour 
2.3. ContextefExamens 
Référence aux examens 



2.3.1. Contexte/Examens/Préparation 
Référence à la préparation des examens 
2.3.2. Contexte/Exarnens/Passation 
Référence à la passation des examens 

2.4. Contexte/Professionnel 
Référence à un contexte professionnel ou de travail autre que les études universitaires 
2.5. Contexte/Personnel 
Référence à un consxte autre que les études ou le travail: relations interpersonnelles, 
familiales, vie penjomelle 
2.6. Contexte/Etudes 
Réference aux contexte des études universitaires sans autre spécification 
2.7. ContexteIAtelier 
Référence aux activites de l'Atelier d'efficience cognitive 
2.8. Contexte/Nonspécifié 
Aucune indication précise sur Ie contexte de réference 
2.9. Contexte/Lecture 
Référence aux lectyres faites pour les cours ou la préparation d'un travail ou d'un exposé 
2.10. Contexte/Ecriture 
Référence à I'écriiure d'essais, de rapports, de résumés ou d'exposés 
2.11. Contexte/Travaux 
Référence à tout travail scolaire sans autre spécification 
2.12. Contexte/Exposé 
Référence à la présentation orale devant la classe ou la prise de parole dans un groupe 
2.13. Contexte/Documentation 
Référence à la recherche bibliographique et documentaire 
2.14. Contexte/Intervention 
Référence à des entretiens, de l'animation de groupe ou une intervention clinique dans le 
cadre des études universitaires 
2.15. Contexte/Session 
Référence à la session universitaire dans son ensemble (le trimestre scolaire) 
2.16. Contexte/Problème 
Réfémce à la résolution de problème sans autre spécification 
2.17. Contexte/S tage 
Référence à un stage dans le cadre d'un programme d'études 

3. Changement 
Toute indication d'un changement concernant une ou un ensemble de stratégies 

3.1. ChangemenüPhase 
Phase dans le changement telle qu'indiquée par le sujet ou telle qu'elle peut être déduite 
du texte 

3.1.1. Changement/Phase/Nul 
Le sujet n'a rien changé concernant Ia ou l'ensemble de stratégies indiquées 
3.1.2. ChangernentlPhasenncertain 
Les indications de changement sont douteuses ou insuffhntcs 
3.1.3. ChangemenüPhaselRéaiisé 
Le sujet a expérimenté et applique maintenant la ou l'ensembie de stratégies 
indiquées 
3.1.4. ChangementlPhase/Fnhir 
Le sujet n'a pas encore utilisé la ou Ifensemble de stratégies indiquées mais 
prévoit le faire dans une période ultérieure 



3.1.5. Changement/Phase/En cours 
Le sujet a commencé à utiliser la ou l'ensemble de stratégies indiquées mais le 
changement n'est pas encore complet ou définitif 

3.2. C hangemenUBesoin 
Besoin éprouvé par le sujet de changer une ou un ensemble de stratégies, tel qu'indiqué 
ou déduit du texte 

3.2.1. C hangement/Besoin/NuI 
Le besoin du changement de stratégie n'est pas ressenti 
3.2.2. Changement/Besoin/Nprioritaire 
Le besoin du changement de saategie est reconnu mais pas jugé prioritaire 
actueiiement 
3.2.3. Changement/Besoin/Acquis 
Le sujet considère la stratégie comme déjà acquise 
3.2.4. Changement/BesoialRessenti 
Le besoin de changement pour la ou les stratégies indiquées est ou a été ressenti 
3.2.5. ChangemenVBesoidfaible 
Le besoin du changement de stratégie n'apparaît pas comme vraiment important 
3.2.6. Changement/Besoin/incertain 
Il est difficile dévaluer, d'après le texte. si le besoin de changement est ressenti 

3.4. Changement/Qualité 
Qualités du changement teiies que décrites par le sujet 

3.4.1. C hangementlQualité/Succès 
Le changement est considéré comme réussi 
3.4.2. Changemeat/Qualité/Faci1ité 
Le changement est ou a été vécu comme facile 
3.4.3. ChangemenUQualitélDiff1~~1té 
Le changement est ou a été vécu comme difficile 
3.4.4. Changement/Qualité/Amplitude 
Le changernent est considéré comme important au plan quantiCatif'. bien, 
beaucoup, majeur 
3.4.5. Changement/Qualité/Gradation 
Le changement est ou a été vécu comme progressif ou graduel 
3.4.6. ChangernentlQualiteMinimal 
Le changement est considéré comme minhm 
3.4.7. Changement/Qualitelhlaintien 
Le sujet indique sa volonté & maintenir la ou l'ensemble de straîégies dans le 
futur 
3.4.8. CbangementlQualité/Début 
Le changement est considéré comme un &%ut ou un fait récent 
3.4.9. Changement/Qualiti/Amélioration 
Le changement est vécu comme une amélioration d'une sîraîégie déjà présente 
3.4.10. Changement/Quaiité/UtilitC 
Le changement est considCré comme utile 
3.4.11. Changement/Qualité/Spontan6ité 
La nouvelle stratégie est devenue spontanée, automatique 
3.4.12. Changement/Qualité/Nonveauté 
La stratkgie est vécue comme une nouveauté par le sujet 
3.4.13. ChangementlQuaütüIHblocage 
La stratégie est vécue comme um solution à un problhne ancien 
3.4.14. Changement/Qualité/Immédiat 
Le changement a été immédiat 



3.5. Changement/Conditions 
Conditions nécessaires au changement ou à I'application des stratégies telles que décrites 
par le sujet 

3.5.1. ChangementlConditionsNolonté 
Volonté et discipline comme conditions du changement 
3.5.2. Changement/Conditions/Temps 
Le temps est conssidéré comme une condition nécessaire à un changement effectif 
3.5.3. ChangementlConditionsIPersévérance 
Persévérance ou patience comme conditions du changement 
3.5.4. ChangementKonditiondAide 
Une aide externe est ude ou nécessaire au changement: consultant, thérapeute, 
lectures 
3.5.5. ChangementlConditionslEfrort 
L'effort comme condition du changement 
3.5.6. Changement/Conditions/Motivation 
La motivation comme condition du changement ou de l'application de la stratégie 
3.5.7. Changement/Conditions/Charge travail 
Une condition du changement de stratégie est la charge de travail ni insufisante 
ni trop 
3.5.8. Changement/Conditions/Opportunités 
Un contexte favorable comme condition du changement ou de l'application de la 
stratégie (occasions de pratique) 
3.5.9. Changement/Conditions/Confiance 
Niveau aâéquat de c ~ ~ a n c e  comme condition du changement ou de I'application 
de la stratégie 
3.5.10. ChangementlConditiooslCoascience 
La conscience ou la vigilance comme condition du changement ou de l'application 
& la s W g i e  
3.5.1 1. ChangementlConditions/Conanissaoees 
Avoir acquis les connaissances appropriées comme condition du changement 
3.5.12. Changement/Conditioas/Autoeval 
L'autoévaluation ou la remise en question comme condition du changement 
3.5.13. ChangementlConditions/Forme phys 
Être en forme au plan physique (repos&, sommeil, santk) comme condition & 
l'application de la stratégie 
3.5.14. Changement/Cooditions/Sens 
Em en mesure d'apprécier l'utilité et h signification de la stratégie comme 
condition du changement 
3.5.15. Changement/Conditions/Pr.tique 
La pratique régulière comme condition du changement ou du succès dans 
l'application de la stratégie 
3.5.16. Changemeni/Conditions/Résultats 
Les résultats obtenus grâce 2 l'utilisation de la stratégie comme condition de son 
maintien 

4. Effets 
Tout effet de l'atelier, du changement ou de I'application d'une ou d'un ensemble & stratégies 
tels que décnts par le sujet, anticipts ou constat 

4.1. Effets/Diffusion stratégies 
Le sujet propage une ou un ensemble & stratégies à d'autres personnes 



4.2. EffetsICognition 
Tout effet produit sur un processus cognitif (meilleure observation, meilleure 
concentration, etc.) 

4.2.1. Effets/Cognition/Concentration 
Effet du changement ou de l'application de la stratégie sur la capacité de 
concentration 
4.2.2. Effets/Cognition/Communication 
Effets du changement ou de l'application de la stratégie sur la co'~fl~nunication des 
idées. 
4.2.3. Effets/Cognition/Attention 
Effet du changement ou de la stratégie sur l'attention 
4.2.4. EffetsICognitionlDémarrage 
Effet du changement ou de l'application de la stratégie sur le temps mis à se 
mettre au travail, à être concentré sur la tâche 
4.2.5. Effets/Cognition/Distractions 
Effet du changement ou de l'application de la straiégie sur la résistance aux 
distractions 
4.2.6. EffetslCognitio~fémoire 
Effets du changement ou de l'application de la sûatégie sur les capacités ou le 
fonctionnement de la mémoire 

4.3. EffetsIMétacognition 
Effet produit sur la métacognition du sujet 

4 . 3 1  Effets/Métacognitioa/Conn.stratégies 
Acquisition ou révision des connaissances sur une ou des stratégies 
4.3.2. Effets/Métacognition/Conn. soi 
Acquisition ou révision de connaissances métacognitives sur soi, son 
fonctionnement, ses forces, ses faiblesses, ses capacités 

4.3.2.1. Effets/Métacognition/Conn. soi/Faiblesses 
Effet sur la co~aissance de ses faiblesses au plan cognitif 
4.3.2.2. EffetslMétacognition/Conn. soilCapacités 
Effet sur la connaissance de ses forces ou de ses capacités au pian cognitif 
4.3.2.5. EffetslMétacognitioo/Conn. soWctiomnt cogn 
Effet sur la connaissance de son fonctionnement cognitif (ex: liens 
stratégieeffets) 

4.3.3. Effets/Métacognition/Conn.Tâches 
Effets sur la conception dune ou des tâches universitaires 
4.3.4. Effets/Métacognition/Autorégulation 
Effet sur le contrôle d'un comportement au moment de I'action 
4.3.5. EffetslMétacognitionNigilance 
Effet nu l'attention portée 2 sa cognition: faire plus attention à, se méfier de ... 

4.4. EffetdAffectifs 
Tout effet sur les émotions, les sentiments et la motivation 

4.4.1. Effets/Affectifs/Regrets 
Expression de regrets de ne pas avoir cornu ou su utiliser une stratégie, ou de ne 
pas avoir eu l'atelier plus tôt 
4.4.2. Effets/Affectifs/Bien-être 
Effet sur le sentiment de bien&e, plaisir, joie, etc. 
4.4.3. Effets/Affectifs/Confiance 
Effet sur la confiance en soi 
4.4.4. Effets/Affectifs/Blocages 
Diminution da blocages d'origine émotive 



4.4.5. Effets/Affectifs/Fierté 
Effet sur la fierté, l'estime de soi, le sentiment de sa valeur 
4.4.6. Effets/Affectifs/Stress 
Effet au niveau du sentiment de pression: stress. manque de temps, panique ... 
4.4.7. Effets/Affectifs/Déf'i 
Effet sur le goût du défi et la confrontation des problèmes 
4.4.8. Effets/Affectifs/Libération 
Effet sur le sentiment de liberté 
4.4.9. EffetslAffectifslCulpabillté 
Effet sur le sentiment de culpabilité 
4.4.10. E ffets/Affectifs/Motivation 
Effet sur la motivation 
4.4.1 1. Effets/Affectifs/Positivisme 
Effet sur l'adoption d'attitudes positives 
4.4.12. Effets/Affectifs/Satisfaction 
Effet sur le sentiment de satisfaction 
4.4.13. EffetslAffectifslRecentration 
Effet sur la centration sur soi-même 
4.4.14. Effets/Aftectifs/Indépendance 
Indépendance affective comme effet du changement âe stratégie 

4.5. Effets/Bhéfices 
Bénéfices signalés sans autre spécification 
4.6. E ffets/Temps 
Effet sur le temps: gain de temps, sentiment que le temps passe vite ... 

4.6.1. Effets/Temps/Gain 
Effet sur le temps pris pour faire des travaux, lectures, etc. 
4.6.2. Effets/Temps/Passage 
Effet sur le sentiment que le temps passe plus vite 
4.6.3. Effets/Temps/En temps 
Effet sur le fait d'être à temps dans ses travaux, sans course ni pression 
4.6.4. Effets/Temps/Organisation 
Effet sur l'organisation de son temps de travail: meilleure structuration, emploi du 
temps plus efficace.. . 
4.6.5. Effets/Temps/Oublis 
Diminution des oublis relatifs à son emploi du temps 
4.6.6. Effets/Temps/Surcharges 
Effet sur les surcharges de travail: diminution des encombrements fin de session 

4.7. EffetslApprentissage 
Tout effet rapporté sur l'apprentissage scolaire 

4.7.1. Effets/Apprentissage/Connaissances 
Acquisition de nouvelles connaissances sans précision quant au type 
4.7.2. Effets/Apprentissage/Rétentioa 
Tout effet sur la rétention et rtcupération en mémoire des connaissances acquises 
4.7.3. EKetslApprentissage/Compréhension 
Tout effet se traduisant par une meillem compréhension de la m a t h  étudiée 
4.7.4. Effets/Apprentissage/Facilitation 
Tout effet àe facilitation des apprentissages 
4.7.5. Effets/AppnntissageNue d'ensemble 
Vision d'ensemble & la marière ou d'une partie de matière comme effet de la 



4.7.6. Effets/ApprentissagelPréparation 
Effet sur la préparation (aux examens) 
4.7.7. Effets/ApprentissageIRésultats 
m e t  sur les résultats scolaires: notes de travaux, d'examens, résultats scolaires 
en général 
4.7.8. Effets/Apprentissage/Erreurs 
Diminution des erreurs comme effet du changement ou de l'application de la 
stratégie 
4.7.9. Effets/Apprentissage/Produit 
Effet sur la qualité du produit témoin ée l'apprentissage: travail écrit, exposé ... 
4.7.10. Effets/Apprentissage/Rendement 
Effet de la strarégie ou du changement sur la productivité en rapport avec le temps 
ou les ressources (efficience) 
4.7.11. Effets/Apprentissage/Conceptions 
Effets sur la perception ou la conception des études et de l'apprentissage 
4.7.12. Effets/Apprentiss~ge/Séiection 
Enet du changement ou de l'application de la stratégie sur la sélection des 
informations 
4.7.13. Effets/Apprentissage/Qualité 
Effet du changement sur la qualité de l'apprentissage sans autre précision 

4.8. EffetdConstatés 
Les effets ont été constatés par le sujet 
4.9. EffetdAnticipés 
Le sujet anticipe les effets probables du changement de stratégie pour un futur plus ou 
moins proche 
4.10. Effets/QuaIification 
Le sujet quaMe les effets produits par le changement & saatégie 
4.11. EffetdEfforts 
Effet sur les efforts à faire pour obtenir un même résultat 
4.12. EffeWSanté 
Effets sur la santé: meilleure forme, moins de fatigue ... 
4.13. EffetdAucun 
Le changement ou l'application de la straiégie n'a eu aucun effet 
4.14. EffetdNon spécifiés 
Le sujet n'indique rien sur les effets d'un changement ou de I'application d'une stratkgie 
4.15. Effets/Effkacité 
Effet sur l'efficacité, sans autre précision quant au domaine auquel cela s'applique 
4.16. EffetdRéussite 
Enet du changement ou de l'application de la saatégie sur la réussite, sans autre 

cision 
.7. EffetslRésol probl 
éts de la saatégie ou du changement sur la résolution de problèmes 
1%. Effetdorganisation 
'cn du changement sur son organisation en ginéral 
19. EffetdOrientations 
et du changement ou de la stratégie sur l'orientation des études et de la Carniire 
!O. EffetdProductivité 
kt du changement ou de la stratégie sur la productivité du sujet 



ANNEXEVI 

Deux exemples de fiches -synthèse 

Nous reproduisons dans les pages qui suivent les fiches-synthèse des deux sujets dont nous 
avons reproduit le bilan à l'Annexe IiI, telles qu'elles ont été rédigées après le codage et 

l'analyse de leur bilan respectif. 

Sujet 3 

Résumé des caractéristiques du sujet 
Etudiante de moins de 25 ans, admise à temps complet dans un certificat en sciences 
infiières sur 1a base d'un DEC, le année. 

Description des principaux effets rapportés de l'intervention 
Quelles s l  le sujet déclore-t-il avoir mod@ées? (cotes 3 ou 2 )  
Quelle est la Mnue et I'imponmice & ces chgentents (qualités, conditions)? 
A quek contextes sont-ils prùtcipalement associés? 

Au plan des stratégies affectives, un changement graduel mais important au plan du 
contrôle du langage interne associé A la pensée positive, à l'auto-encouragement et à 
l'auto-récompense, avec la volonti de persévérer (2); et une petite amélioration dans le 
contrôle de son impulsivité, pour lequel le besoin est ressenti mais le changement 
difficile, avec la volonté de persévérer (2). 
Au plan des stratégies de ressources, un changement majeur au plan de la gestion de son 
temps, caractérisé par une meilleure planification et une gestion plus souple, plus 
équilibrée, plus réaliste, autant au plan des études qu'au plan personnel (3); une meilleure 
régulation de sa concentration par le choix de moments et de conditions psychologiques 
favorables (3); et une meilieure régulation de sa mémorisation, par cies périodes de rappel 
et de révision avant et après les cours (3). 
Au plan des stratégies cognitives, la sélection des informations importantes a 
l'organisation de la matière par ensembles et sous-ensembles pour un milleur 
apprentissage (3); et un effort métacognitif accru pour clarifier les instructions des 
travaux ou des questions d'examens, comme antidote aux réactions impulsives (2). 

Quelles stratégies d'apprentissage le sujet déchre-t-il m i r  I ' i n t ~ o n  & m e e r  danF un futur 
plus ou moûts dérenniné? (cote 1 )  

Au plan des stratégies cognitives, le survol avant une lecture approfondie comm 
méthode. 

Quelles stratégies d 'apprdsage  le sujet dit4 ne par avoir modijiées et pour queIles mirons? 
Au plan des stratégies cognitives, le contrôle de la réponse, dont le besoin n'&ait pas 
ressenti comme prioritaire par rapport au conirôle du langage interne a de L'organisation. 



Quels sont les effets comîatés de ces changements drms les sîratégies d'apprentissage? 
Au plan des stratégies affectives, des savoirs métacognitifs (sur soi). plus 
d'autorégulation métacognitive, la confiance en soi. 
Au plan des stratégies de ressources, des savoirs métacognitifs (sur les stratégies et sur 
soi), plus d'autorégulation métacognitive, une attention et une concentration accrues, 
moins de stress et moins de fatigue, une rétention accrue des connaissances acquises 
avec moins d'effort, et la motivation à persévérer dans le changement. 
Au plan des stratégies cognitives, des savoirs métacognitifs (sur les stratégies et sur soi), 
plus d'autorégulation métacognitive. une vue d'ensemble de la maîière à apprendre. 

Quels sont les effets anîici~és de ces changements actuels ou futurs danî les stratégies 
d 'apprenrissage ? 

Des bénéfices non s~cifiés pour Ie survol comme méthode de lecture. 

Dans son ensemble, comment le sujet apprécie-?-il l'intervention et ses effets? 
Une connaissance accrue de ses forces et faibiesses et un meiüeur contrôle de ses 
processus psychologiques, des stratégies pour changer ou améliorer son apprentissage. 
Une grande satisfaction. 

Sujet 15 

Résume des caractéristiques du sujet 
Etudiante de plus de 30 ans, admise à temps complet au baccalauréat en psycho- 
éducation sur la base de +22 ans, Se année. 

Description des principaux effets rapportés de l'intervention 
Quelles stratepies d'm~renthqgg le sujet déchare-?-if avoir modr@ées? (cotes 3 ou 2 )  
Quelle est ka nature et L'importance de ces changements (qualités, conditions) ? 
A quel3 contextes sont-ils principalement associés? 

Au plan des stratégies affectives, un changement très important au plan du contrôle du 
langage interne caractérisé par la pensée positive, l'auto-encouragement et la visualisation 
de son comportement avant les exarnens (3), associe à la gestion du stress pendant les 
examens, a c6té des techniques de relaxation et d'isolement des distractions externes (3); 
un meilleur contrôle de son impulsivité, associé à la lecture attentive des questions et des 
instructions (3). 
Au plan des stratégies de ressources, une meilleure planification à l'aide d'un agenda, 
d'un calendnu et d'un échéancier, la détermination des priorités et une gestion plus 
souple (3); une meilieure régulation de sa concentration par une mise en condition 
physique et psychologique favorable (2); une révision le lendemain des cours (3) et 
1'6laboration de fiches aide-mémoire pour la préparation âes examens (3). 
Au plan des strat6gies cognitives, la lecture attentive des questions et des insimaions en 
période d'examens (3); l'tlaboration de fiches de lecture (3); et un effort de précision, de 
clarté et & structuration des idées dans les travaux écrits (3). 

Quelles stratégies d'apprentissage le sujet décbe-t-il avoir L'mtenîion de W e r  dmis un fwur 
plus ou moins déterminé? (cote 1) 

Aucune. 

Quelles stratégies d'iapprtmiksage le sujet dit-ü ne p avoir modifiées et pour queIles raisons? 
Au plan des stratégies & ressources, le choix de lieux et & moments propices à ia 
concentration pour le travail est une habitude acquise. 
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Quek sont les effets constatés de ces changements drms les stratégies d'apprentissage? 
Au plan des stratégies affectives, des savoirs métacognitifs (sur soi), plus 
d'autorégulation métacognitive, plus de confiance en soi, moins de stress et de blocages, 
moins d'erreurs d'interprétation dans les questions d'examens. 
Au plan des stratégies de ressources, des savoirs métacognitifs (sur les stratégies), une 
concentration accrue, moins de stress et de blocages, plus de contiance en soi et & 
motivation, un mieux être d'être en avance, un gain de temps, une vue d'ensemble de la 
matière à apprendre, avec une meilleure préparation, intégration et rétention des 
connaissances acquises. 
Au plan des stratigies cognitives, des savoirs métacognitifs (sur les stratégies et sur soi), 
plus d'autorégulation métacognitive, moins d'erreurs dans les examens, une vue 
d'ensemble de la matière, une meilleure sélection, compréhension et rétention des 
connaissances acquises, un gain de temps et une meilleure communication, plus de 
motivation, 

Qu& sont les effet4 &i&s de ces changements ac~cels ou fZlturs dmrr les stratégies 
d 'upprentissuge ? 

Aucun. 

Dans son ensemble, commenr le sujet apprécie-t-il l'intervention et ses e m s ?  
Le sujet indique un changement de ses habitudes de travail et d'apprentissage, un 
apprentissage des outils disponibles mais inutilisés, une facilitatmion de son apprentissage 
et de son organisation du temps, une plus grande confiance en soi et moins de stress que 
les sessions prkédentes, un regret de ne pas avoir eu cette formation plus tôt, une 
volonté d'en faire des habitudes applicables à sa vie professionnelle future. 




