UNIVERSITE DU QUEBEC

LES FACTEURS FAVORABLES AU TRANSFERT ET AU MAINTIEN DES
STRATEGIES D’APPRENTISSAGE EXPERIMENTEES DANS UN ATELIER
D’EDUCATION COGNITIVE CHEZ DES ADULTES EN FORMATION GENERALE

RAPPORT DE RECHERCHE
PRESENTE
A L’UNIVERSITE DU QUEBEC EN ABITIBI-TEMISCAMINGUE
COMME EXIGENCE PARTIELLE
DE LA MAITRISE EN EDUCATION (M. ED.)

PAR
LOUISE LEMIEUX CoeC EN Ae%
& 2\
S BIBLIOTHEQUE 2
W creoos B
@ ROUYN-NORANDA 2
NOVEMBRE 2003 S, (QUEBEC) S
“ %)
& 2

Ce rapport de recherche a été réalisé a
I’Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue
dans le cadre du programme de maitrise en éducation

extensionné de 'UQAR a 'UQAT



BB THEQUE

Cégep de I’Abitibi-Témiscamingue
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue

Mise en garde

La bibliothéque du Cégep de I’Abitibi-Témiscamingue et de I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue a obtenu l'autorisation de I'auteur de ce document afin de diffuser, dans un but
non lucratif, une copie de son ceuvre dans Depositum, site d’archives numériques, gratuit et

accessible a tous.

L'auteur conserve néanmoins ses droits de propriété intellectuelle, dont son droit d’auteur, sur
cette ceuvre. Il est donc interdit de reproduire ou de publier en totalité ou en partie ce
document sans l'autorisation de I'auteur.



Remerciements

L’écriture de cette section signifie que ¢’est enfin la fin... Alors, il est trés important pour
moi de souligner le support des personnes qui m’ont accompagnée dans cette « ascension »...
D’abord, mes parents; ma famille; Sylvain mon amoureux et mes trois enfants : Jessica,

Vincent et Léa; je crois qu’ils tenaient plus que moi a en voir la fin...

Je remercie sincérement Frangois Ruph, mon tuteur, pour son soutien, son questionnement,

ses nombreux commentaires écrits, sa disponibilité et sa rigueur parfois déstabilisante!

Merci 4 Jean Lemay pour sa collaboration au codage des données. Merci d’étre mon plieur de

parachute... Merci aussi pour ses priéres.

Merci a Nicole Rousseau, collaboratrice efficiente et extrémement appréciée et a tout le

personnel et aux étudiants du Centre de formation générale 1’Horizon de Val d’Or.
Merci a Martine Fluet pour la transcription du verbatim des entrevues.

Merci 4 Pierre Lemay et Réal Bergeron pour avoir lu mon projet de recherche et m’avoir

donné des commentaires constructifs.

Merci au Département des sciences de I’éducation pour la bourse de 500$ octroyée pour
payer une partie de la transcription. De plus, merci a la Chaire Desjardins pour m’avoir

passer un dictaphone et 1’appareil pour la transcription.
Un grand merci a Elaine Camirand; Pierre Angers; Luc Pichette; Sylvie Gagnon; Anne-Marie
Lemieux; Joélle Morrissette et Martine Ayotte, pour leur écoute et leur support en période de

découragement!

Merci a Soeur Eva Trahan pour ses priéres!



Avant-propos

Une petite étincelle suffit a incendier une forét.

(Grec. Phocylide de Milet, Sentences, 6e si¢cle av. J.C.)

Si tu donnes un poisson a manger a quelqu’un, tu le nourris pour un repas,
mais si tu lui apprends a pécher, il pourra se nourrir pendant toute sa vie.

(Confucius)

Il y a une douzaine d’années, une porte s’est ouverte dans le cours de mes expériences
professionnelles sur le monde de 1’éducation cognitive. C’est aprés avoir constaté les effets
bénéfiques d’une intervention en Actualisation du potentiel intellectuel {API) faite aupres
d’un de mes fréres, que j’ai continué a explorer ce domaine. Francis avait déja doublé sa
premiére année. Ses parents sont informés, au printemps, que sa Se année était en péril, et que
vu son 4ge, c’est le cheminement particulier qui 1’attendait. Aprés une conférence de Pierre
Audy sur I’API, nous avons obtenu un suivi individuel pour Francis par une médiatrice
spécialis€e dans cette approche. Suite & I’intervention, une dérogation a été demandée pour
que Francis reprenne sa 5e année et qu’il puisse poursuivre au régulier. Elle fut acceptée. Le
psychologue nota, entre autres, un QI de 129. Francis a complété son secondaire au régulier
dans les délais alloués. Travailleur apprécié¢ et sollicité, il a terminé une formation
professionnelle en mécanique routiére. Francis, comme de trop nombreuses personnes, avait
besoin d’apprendre a apprendre. A partir de ce moment, j’ai commencé a m’intéresser a

I’ API et de 13, a I’éducation cognitive en général.

Au début, je suis intervenue aupres de jeunes du primaire puis, par la suite, avec un « Atelier

d’éducation cognitive » pour des adultes en formation générale et des étudiants universitaires.



iv

Depuis sept ans, je cOtoie plus particulierement le milieu de la formation générale pour les
adultes. C’est un réel défi que de retourner aux études a I’éducation des adultes.
L’apprentissage individualisé est difficile pour bon nombre d’apprenants. Selon les
intervenants et les apprenants adultes, les échéances sont serrées et la longue absence des
bancs d’école suscite beaucoup d’anxiété chez plusieurs d’entre eux.

Pour ceux qui ont décroché du systéme régulier & cause, entre autres, de difficultés a
apprendre, ils se retrouvent devant un défi bien plus grand qu’ils ne le pensaient. Ils se
sentent « rouillés » et pour une bonne majorité, ils n’ont pas développé de moyens plus
efficaces pour apprendre. C’est un cul de sac qui les guette a nouveau, avec des effets

négatifs sur ’estime de soi. Souvent I’apprenant n’attribue pas ses difficultés & un manque de

stratégies d’apprentissage mais plutdt au fait « qu’il n’est pas bon ».

Un atelier d’éducation cognitive est un moyen pour développer le « savoir-apprendre ».
Comme médiatrice, je souhaite améliorer I’impact de mon intervention. Ainsi, je souhaite
mieux connaitre les stratégies d’apprentissage que les adultes mettent en pratique et aussi ce
qui les aide a passer a ’action et & maintenir I’utilisation de ces stratégies expérimentées dans

le cadre de I’atelier d’éducation cognitive.
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Résumé

Le but de notre recherche était de mieux connaitre les facteurs favorables au maintien des
stratégies d’apprentissage tels que rapportés par les apprenants ayant participé a un atelier
d’éducation cognitive alors qu’ils poursuivaient leur formation générale a I’éducation des
adultes. Nous voulions particuliérement connaitre quelles stratégies d’apprentissage avaient
été acquises et utilisées en dehors du cadre de I’atelier d’éducation cognitive et dans quels
contextes. Nous voulions connaitre aussi ce que les apprenants considérent comme des
facteurs favorisant le maintien de ces stratégies d’apprentissage.

Nous avons rencontré les 17 sujets de la recherche en trois temps soit : 1) lors d’une premicre
rencontre individuelle qui servait & mieux connaitre chacun d’eux, lui présenter la recherche
et avoir son consentement écrit; 2) lors des dix sessions de groupe qui composent I’atelier
d’éducation cognitive, a raison d’une session de 2 heures par semaine; et 3) lors d’un
deuxiéme entretien individuel qui avait lieu cinq semaines apres la fin de cet atelier. Les 17
sujets étaient répartis en deux groupes. Nous avons analysé le contenu du deuxiéme entretien
pour répondre a notre question de recherche.

Voici les principaux résultats. Ce sont les stratégies affectives qui sont le plus souvent
rapportées par les sujets et particuliérement le contréle de I’impulsivité et 1’utilisation du
langage interne. Comme nous 1’avons relevé dans bon nombre de situations mentionnées par
les sujets, le contréle de I’impulsivité et I’utilisation du langage interne influencent
I’actualisation d’autres stratégies d’apprentissage. « Maintenant, je prends le temps de mieux
lire; de réfléchir a ce que je vais dire; de respirer par le nez; de me parler... » Le contexte le
plus souvent rapporté est celui concernant I’apprentissage du frangais sauf pour les stratégies
affectives ol ce sont les contextes concernant la vie personnelle et au travail qui le sont le
plus. Pour ce qui des facteurs favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage
expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive, ils sont principalement de deux ordres.
Premicrement, les facteurs attribués a I’apprenant lui-méme sont, sans aucun doute, les plus
rapportés par les sujets. Particuliérement les 3 sous-facteurs suivants soit : 1) Iutilisation que
le sujet fait du matériel regu dans I’atelier soit de le conserver et de revoir, surtout les aide-
mémoire, en plus de repenser au contenu de I’atelier; 2) la motivation du sujet et 3) les
bénéfices vécus suite a ’utilisation d’une stratégie d’apprentissage. Deuxiémement, les
facteurs andragogiques, qui concernent le déroulement de I’atelier d’éducation cognitive sont
aussi beaucoup rapportés par les sujets et spécialement le sous-facteur concernant les
démonstrations, notamment en ce qui concerne les activités et les aide-mémoire utilisés dans
les sessions de ’atelier.

Mots clés :
éducation cognitive
médiation
maintien
stratégies d’apprentissage
adultes en formation générale



Introduction

Au cours des derniéres années, les mutations technologiques, culturelles et sociales ont
modifié de fagon radicale le secteur de ’emploi. L’adulte d’aujourd’hui est confronté a des
changements importants du marché du travail qui lui demandent de la mobilité et une plus
grande capacité d’adaptation (Sorel, 1987). Plusieurs auteurs et documents notent les besoins
pressants en matiére de formation de la population adulte (Bouteiller, 2000; Presseau, 1998;
Marchand, 1997; Québec 1996a; Mongrain et Besancon, 1995; Solar, 1995; Québec, 1992;
Sorel 1987).

Pour les adultes qui n’ont pas terminé leur formation générale', Marchand (1997) note que
I’éducation des adultes n’est plus une question de %( rattrapage scolaire », il s’agit plutét d’un
« processus continu d’éducation » qui permet ’augmentation des qualifications. Mais un
grand nombre de ces adultes vivent d’importantes difficultés d’apprentissage. Ils mentionnent
notamment des problémes de compréhension en lecture, des erreurs dans I’interprétation des
instructions, des difficultés & retenir ce qu’ils sont censés apprendre, beaucoup de stress a
gérer sans trop savoir comment, particuliérement lors des examens. Ils ont une faible estime
de leur potentiel d’apprenant et leur motivation vacille selon leur performance. Ils se
retrouvent trés souvent a revivre les difficultés qu’ils ont connues en formation générale au
« régulier »* et ils ne savent toujours pas comment s’en sortir. Ces adultes manquent d’outils

pour apprendre. Ils auraient besoin d’apprendre a apprendre.

L’expression « apprendre a apprendre » est une expression vulgarisée pour désigner
I’éducation cognitive (Sorel, 1994), qui propose de développer un savoir-apprendre
fondamental pour mieux gérer son propre fonctionnement intellectuel. Les programmes en

éducation cognitive ont tous pour but de rendre les apprenants plus autonomes dans leurs

! La formation générale est I’expression utilisée par le Ministére de 1’éducation, pour décrire les
adultes de retour 4 1’école pour compléter leur secondaire.

2 ' . r Y r . -
Le régulier réfere a 1’école secondaire des jeunes.



démarches d’apprentissage (Moal, 1994). Iis favorisent le développement d’un répertoire de
stratégies efficientes, de la métacognition et de P’autorégulation, en suscitant une prise de
conscience de son propre fonctionnement cognitif et une conduite consciente de ses

apprentissages (Loarer, 1998).

Depuis quelques années, nous dispensons un atelier d’éducation cognitive’, qui est un
programme expérimental d’éducation cognitive, a des groupes d’adultes de retour a I’école en
formation générale. L’atelier propose a ces adultes, comme les divers programmes
d’éducation cognitive, d’expérimenter diverses stratégies d’apprentissage et de réfléchir a
leur fonctionnement cognitif afin de développer leur métacognition et leur habileté a
P’autorégulation. Par stratégie d’apprentissage, nous entendons une activité particuliére
réalisée par Dapprenant pour soutenir «la perception, 1’encodage, 1’organisation,

I’intégration, la récupération et I’application des savoirs » (Ruph, 1999, 140).

En général, tout formateur souhaite que les apprenants utilisent de fagon pertinente les
connaissances apprises dans la formation dans différents contextes en dehors de cette
formation. La réutilisation adéquate de nos connaissances permet de développer I’autonomie
et la capacité d’adaptation a notre quotidien (Bracke, 1998), ce qui est important pour tous et
particuliérement pour les adultes peu scolarisés qui sont confrontés aux mutations du travail.
De leur cété, Mongrain et Besangon (1995) indiquent que pour former une main-d’ceuvre
compétente et qualifiée, nous devons nous préoccuper de la fagon dont les connaissances

acquises seront utilisées en contexte de travail.

En I’absence de leur utilisation, les connaissances acquises dans les formations finiront par
s’estomper, ne plus étre disponibles en mémoire et 1’apprentissage devra étre repris. Ainsi,
comme le notent plusieurs auteurs (Tardif, 1999; Bracke, 1998, 1998a; Presseau, 1998;
Perrenoud 1997; Barth, 1996; Charlott et Setch 1996; Develya, 1996; Frenay 1996;

* Latelier d’éducation cognitive est un programme produit par I’Unité de recherche en éducation
cognitive (UREC) de I"Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT), en collaboration
avec le Centre DEBAT (Développement de 1’éducation de base au travail) de Montréal.



Mendelsohn, 1996; Tardif et Meirieu, 1996; Morin, 1994; Perrcault et Rolland, 1993), il est

important de s’intéresser au transfert des savoirs et a leur maintien.

C’est dans ce contexte d’intervention en éducation cognitive aupres d’adultes de retour a
I’école en formation générale que nous souhaitons étudier le maintien des stratégies
d’apprentissage expérimentées’ avec I’atelier d’éducation cognitive. Nous souhaitons
connaitre les stratégies d’apprentissage que les adultes disent avoir acquises et maintenues

ainsi que ce qu’ils identifient comme des facteurs favorisant le maintien de ces stratégies.

Nous avons divisé la présentation de notre rapport de recherche en quatre chapitres. Dans le
premier chapitre, nous présentons la problématique de 1’éducation cognitive des adultes. Tout
d’abord, nous présentons briévement le contexte de la formation continue et plus
particuliérement celui de 1’éducation des adultes au Québec, ainsi que quelques informations
nécessaires a la compréhension du vécu de I’adulte de retour a 1’école en formation générale,
et les principales difficultés d’apprentissage qu’il y rencontre. Nous présentons ensuite le
domaine de 1’éducation cognitive et les principales caractéristiques de I’atelier d’éducation
cognitive. Nous exposons enfin notre question de recherche ainsi que le but, les objectifs et

les limites de cette derniére.

Dans le deuxiéme chapitre, nous présentons le cadre de référence de la recherche. Nous y
exposons d’abord les principaux fondements théoriques de 1’éducation cognitive en insistant
sur un aspect important, la métacognition, qui par ses « mécanismes de régulation ou de
contréle du fonctionnement cognitif» (Brown, 1987°) permet a ’apprenant de guider et de
réguler son apprentissage d’un savoir, sa généralisation, son transfert et son maintien (Martin
et Doudin, 1998). Nous précisons ensuite les concepts a la base de notre recherche, soit ceux
de stratégies d’apprentissage et de facteurs favorisant le transfert et le maintien des stratégies

d’apprentissage.

*Voir 1a liste des stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive a
I’annexe 1.

3 Cité dans Martin et Doudin, 1998, 29.



Dans le troisiéme chapitre, nous présentons la méthodologie de la recherche. Tout d’abord, le
contexte d’intervention et les sujets. Nous décrivons ensuite la méthode de collecte des
données et les procédures d’analyse. Nous discutons finalement de la valeur et des limites de

la méthodologie utilisée, ainsi que des conditions de fiabilité et de validité des données.

Dans le quatriéme chapitre, nous présentons en premier lieu les résultats et leur analyse
concernant les stratégies d’apprentissages et les contextes d’utilisation que les sujets
rapportent avoir utilisés en dehors du contexte de I’atelier d’éducation cognitive, ainsi que les
facteurs favorisant le maintien de ’utilisation de ces stratégies, et en deuxiéme lieu, nous les

discutons.



Chapitre 1

La problématique du transfert et du maintien des
stratégies d’apprentissage chez des adultes en
formation générale

Comme formateur, nous souhaitons tous que les participants retirent le maximum d’une
formation et surtout qu’ils maintiennent leurs acquis, c’est-a-dire qu’ils soient en mesure
d’utiliser ce qu’ils ont appris et ce, entre chaque session et une fois la formation terminée. A
la fin de chaque atelier d’éducation cognitive, nous avons toujours une préoccupation
particuliére en téte. Qu’aurions-nous pu faire pour favoriser davantage le maintien des
stratégies d’apprentissage expérimentées lors de chaque session? Notre préoccupation de

recherche a pris naissance dans ce questionnement.

1.1 La formation continue des adultes

Les andragogues® insistent sur le fait que ’apprentissage est un processus continu ou I’étre
humain ne cesse d’apprendre et de se développer toute sa vie (Blais, Chamberland, Hrimech
et Thibault, 1994). Apprendre est nécessaire au développement de I’individu. Apprendre
répond & un besoin mais est aussi un besoin en soi (Blais, Chamberland, Hrimech et Thibault,

1994).

Avec les changements technologiques des derniéres années et la mondialisation, apprendre en
continu devient de plus en plus nécessaire au travailleur adulte, pour étre un travailleur plus

polyvalent et avoir une bonne capacité d’adaptation. La « formation de la main-d’ceuvre

® Qui étudie I’andragogie soit la « science de 1’action qui s’intéresse a 1’adulte comme individu et
comme acteur social. Plus spécifiquement, c’est une science dont 1’objet est I’apprentissage des adultes
sous toutes ses formes et dans toutes ses manifestations » (Blais, Chamberland, Hrimech et Thibault,
1994, 2).



représente un outil stratégique de premier plan» (Guilbaut, 2000, 7; Marchand 1997;
Malglaive, 1994). Nous ne pouvons plus demander a « ’employé de laisser son cerveau a
Ientrée de I'usine et de suivre aveuglément les directives de son supérieur sans poser de
question » (Guilbaut, 2000, 9). Les entreprises doivent tabler sur la capacité & apprendre et &
innover de 1’étre humain (Guilbaut, 2000). Dans certains métiers, les connaissances doivent
étre actualisées tous les trois a sept ans, alors que d’autres seront complétement obsolétes

(Bouteiller, 2000). La formation continue est ainsi devenue absolument nécessaire.

Cependant, au Québec, environ le tiers des employés actuels du domaine manufacturier n’ont
pas les compétences de base en lecture, en écriture et en calcul suffisantes pour une
application courante dans leur travail (Bouteiller, 2000). Larouche (2000) ajoute que les
«nouveaux jeunes travailleurs qui arrivent sur le marché du travail » ont les mémes
difficultés. 11 indique également que la formation de base des travailleurs devrait viser a
développer leur habilité & apprendre a apprendre, soit d’« acquérir des connaissances et de
développer des habiletés dans différentes situations d’apprentissage » (Larouche, 2000, 50).
A cause de cette augmentation des qualifications requises pour les emplois, I’adulte doit
d’abord terminer une formation générale pour étre en mesure d’accéder a une formation

professionnelle plus qualifiée (ICEA, 1994).

1.2 Laformation générale des adultes

L’éducation des adultes a longtemps été pergue comme une deuxiéme chance pour certaines
personnes de terminer leurs études de niveau secondaire (Marchand, 1997). Méme si
I’éducation des adultes a pris forme au Québec 2 la fin du 19e siécle, ce n’est qu’au début des

années 60 qu’elle a pris une place significative et que ses pratiques ont été institutionnalisées.

Actuellement, les services éducatifs offerts aux adultes en formation générale comprennent
des services de formation, des services complémentaires et des services d’éducation
populaire. Ils ont comme objectifs :

» de permettre a I’adulte d’accroitre son autonomie;



» de faciliter son insertion sociale et professionnelle;
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de favoriser son accés, son maintien ou son retour sur le marché du travail;
» de lui permettre de contribuer au développement économique, social et culturel de
son milieu;

» de lui permettre d’acquérir une formation sanctionnée par le ministére.’

L’éducation des adultes® en formation générale se caractérise par son enseignement
individualisé et repose sur une certaine conception de 1’apprenant adulte, comme son aptitude
a I’autodiscipline et a ’autocritique, et de principes de formation comme 1’autonomie. De par
notre activité professionnelle, nous avons observé chez bon nombre d’adultes de retour a
I’école en formation générale, beaucoup de bonne volonté au départ qui s’estompe avec le
temps car ils ne savent pas quoi faire pour diminuer ou régler leurs difficultés
d’apprentissage. De plus, ces adultes n’ont pas toujours choisi de revenir a I’école : les pertes
d’emploi, les changements familiaux, de nouveaux programmes gouvernementaux orientent
aussi ce retour aux ¢études. L’enseignement individualis¢ demande de grands efforts a ces

adultes qui, déja a I’école réguliére, avaient besoin de beaucoup de soutien.

Le retour a P’école est exigeant. 11 demande de la motivation et de bonnes stratégies
d’apprentissage, entre autres, pour bien comprendre et utiliser les informations contenues
dans les manuels de formation. Les adultes se butent souvent sur des difficultés qui rendent
difficile ’autonomie et 1’autodidaxie, deux caractéristiques définissant 1’apprenant adulte
selon Blais, Chamberland, Hrimech et Thibault (1994). Nous allons présenter dans la partie

qui suit les principales difficultés d’apprentissage des adultes en formation générale que nous

7 Ministére de 1’éducation. Régime pédagogique applicable aux services éducatifs pour les adultes en
Jormation générale, Québec, extrait de la Gazette officielle du Québec, Décret 732-94, Publication du
Québec, 1994, article 2, p. 2828, cité dans note 1, annexe 2.

® Au Québec, 1’éducation des adultes s’adresse a des personnes de 16 ans et plus. Notons que les
jeunes de 6 a 16 ans doivent donc fréquenter le systéme scolaire au secteur des jeunes; entre 16 et 18
ans, ils peuvent fréquenter le systéme d’éducation, soit au secteur des jeunes soit a celui des adultes; a

partir de 18 ans, les adultes qui désirent suivre une formation n’ont accés qu’au secteur des adultes.®



avons relevées dans la recension des écrits comme dans le cadre de I’atelier d’éducation

cognitive.

1.3 Les difficultés d’apprentissage des adultes en formation
générale

Les adultes de retour a I’école n’ont pas laissé 1’école réguliére sans motifs. Lorsqu’ils nous
parlent de leur premier passage a 1’école, ils nous disent avoir vécu des situations difficiles :
on se moquait d’eux & cause de leurs difficultés a se concentrer et a apprendre & lire, par
exemple. L’impression générale qu’ils en retiennent, c’est qu’ils ne sont pas bons a I’école.
1Is ont souvent vécu un « parcours d’échecs scolaires et professionnels » (Huet, Mariné et
Esbribe, 1994, 276). Sidambarompoullé (1997, 61) indique que beaucoup d’adultes ne se
lanceront pas volontairement dans des apprentissages « faute de s’y sentir attirés ou de s’en
croire capables. » D’autres adultes, méme s’ils n’ont pas renoncé a apprendre, restent

« gravement handicapés par la certitude de leur incapacité » (Sidambarompoullé, 1997, 61).

Ainsi, ces adultes éprouvent des difficultés autant d’ordre affectif que cognitif. Bien que ces
deux aspects soient liés dans I’action, nous les aborderons tour a tour. Nous nous attarderons
plus particuliérement aux difficultés dues au manque de stratégies d’apprentissage

fondamentales et transversales.

Les principales difficultés d’apprentissage d’ordre affectif

Bourgeois (1996) indique I’importance des « soubassements affectifs » dans ’apprentissage.
Comme le note Brien (2000, 36), il est important pour un apprenant de vivre des « émotions
agréables lorsqu’il apprend, ainsi a long terme, ces émotions entrainent chez lui des attitudes
positives a ’égard de lui-méme et de Iapprentissage en général. » Mais pour plusieurs
adultes, le retour a I’école en formation générale est synonyme de stress, et celui-ci semble

augmenter en fonction de la durée de I’absence des bancs d’école (Dufresne-Tassé, 1978°)

? Cité dans Lafortune, 1990, 12.



Parmi les facteurs affectifs liés aux difficultés scolaires, on note I’appréhension de 1’échec
(Guindon, 1995); le doute sur ses capacités a apprendre (Barth, 1996; Lafortune et St-Pierre,
1994; Guindon 1995; Nadeau, 1994; (Rogers 1971; Knowles, 1970)'%); 1a perception négative
qu’a I’adulte de son retour a I’école, basée sur les expériences scolaires passées (Abramson,
1977'); le sentiment d’étre incompétent (Nadeau, 1994; Sappington 1984'?) Sappington
(1984") indique que cet aspect est le plus grand obstacle A ’apprentissage, qui fait souvent
que I’adulte renicle ou renonce a réaliser la tiche demandée. Pour sa part, Guindon (1995)
croit que ces difficultés affectives peuvent expliquer une partie de ’abandon scolaire chez les

adultes.

En effet, il est maintenant bien établi que le sentiment de compétence influence la
« motivation et I’engagement cognitif comme I’effort, la persévérance et le choix de
stratégies » (Bandura, 2003; Zimmerman, 1995). La perception de contrdlabilité que
I’apprenant attribue aux causes de ses succés et ses échecs influence aussi sa motivation et
son comportement (Weiner, 1992'%). Des mauvais résultats en frangais ou en mathématiques
peuvent étre attribués au manque de chance ou au manque d’intelligence plutdt qu’a

I’inefficacité des stratégies d’apprentissage.

Les principales difficultés d’apprentissage d’ordre cognitif

Un apprentissage de qualité fait appel & une gestion consciente et intentionnelle de 1’activité
cognitive (Chouinard, 1998). Cette gestion est tributaire de 1’acquisition de stratégies
d’apprentissage diverses et efficientes (Chouinard, 1998). L’adulte peu scolarisé utilise peu
de stratégies d’apprentissage car il les connait peu ou mal (Leliévre, 1994; Morin, 1994;
Thériault et Jacques, 1993). Comme le propose Sorel (1994), il est primordial de travailler au

développement de I’efficience cognitive de ces adultes, I’efficience cognitive pouvant étre

1 Ibid.

!1 Cité dans Lafortune, 1990, 25.
12 Cité dans Lafortune, 1990, 20.
B Ibid.

' Cité dans Viau 1994, 65.
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considérée comme le « rendement dans la performance cognitive d’une personne » (Ruph,
1999,11), ¢’est-a-dire apprendre mieux, plus vite, plus efficacement, avec moins d’effort et
plus de plaisir (Ruph,, 2002; Audy, Ruph et Richard, 1993). Vergnaud (1992) indique que les
formateurs ont raison d’accorder au domaine affectif une grande place dans leur intervention,
mais que cela n’est pas complet, que les recherches en didactique et en psychologie cognitive
montrent qu’il faut également porter une grande attention & comment on apprend, aux

opérations de pensée qui sont utilisées dans I’apprentissage.

Les difficultés dues au manque de stratégies d’apprentissage fondamentales

et transversales

Dans sa pratique professionnelle & I’éducation des adultes en formation générale, Morin
(1994) reléve chez les adultes en difficulté des manques dans la cueillette, I’organisation et le
traitement de I’information ainsi que dans la construction d’une réponse adéquate. Ces
manques ont pour effet de réduire voire méme de bloquer complétement les processus
d’apprentissage, d’affecter les stratégies utilisées et d’influencer la motivation de I’adulte de
retour a I’école (Morin, 1994). Thériault et Jacques (1993, 22) indiquent qu’il faut « aider
I’apprenant a s’organiser pour écouter, prendre des notes, étudier et faire un travail de facon
efficace. » Leliévre (1994, 39) note, pour sa part que « nombre d’éléves souffrent d’une
carence dans la rigueur de leurs raisonnements et cela représente un handicap a leur

apprentissage. »

Ces diverses difficultés d’ordre affectif et cognitif ont un effet négatif sur les résultats
académiques des adultes. « J'ai pourtant travaillé fort et ¢a été juste pour passer. » Avec le
temps, la motivation baisse et certains adultes songent a abandonner de nouveau leurs études.
Pour faciliter leur apprentissage, ces apprenants doivent apprendre a apprendre, soit
apprendre a gérer leur stress, & connaitre et développer des stratégies d’apprentissage

fondamentales et transversales'; a développer leur métacognition et leur autorégulation,

5 Les stratégies d’apprentissage fondamentales et transversales sont « des stratégies générales
d’apprentissage relativement indépendantes des contextes et des disciplines, communes aux étudiants

efficaces » (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998, 171).
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¢’est-a-dire mieux connaitre leur fonctionnement cognitif et mieux se guider pour mobiliser,

diriger et soutenir leur apprentissage.

C’est la raison pour laquelle depuis quelques années, certaines institutions scolaires proposent
a leurs étudiants adultes des programmes d’éducation cognitive dans le but de leur apporter
un soutien & I’apprentissage. Dans la partie qui suit, nous présentons le domaine de
I’éducation cognitive, puis nous décrirons les principales caractéristiques de [’atelier

d’éducation cognitive dispensé aux sujets de la recherche.

1.4 Le domaine de I’éducation cognitive

L’éducation cognitive est basée sur la thése de I’éducabilité cognitive qui veut qu’il soit
possible d’améliorer, par le biais d’interventions éducatives appropriées, les fonctions
cognitives d’un individu (Sorel, 1994; Delannoy et Passegand, 1992; Loarer, 1992). Ces
fonctions cognitives sont constituées d’un nombre restreint d’opérations mentales,
fondamentales et transversales car elles sont sous-jacentes aux différents apprentissages
(Delannoy et Passegand, 1992). Parler d’éducation cognitive, c’est meitre de I’avant 1’idée
que le potentiel intellectuel d’un individu n’est pas réalisé et exploité a son maXimum pour
diverses raisons (biologique, affective, sociale, culturelle, économique). C’est aussi dire qu’il
est possible de changer cette situation et qu’il est possible pour un individu d’actualiser son
propre potentiel intellectuel en faisant I’apprentissage d’un répertoire de stratégies

d’apprentissage fondamentales par le biais d’un programme d’éducation cognitive.

Les différentes formes d’intervention en éducation cognitive ont comme but le
développement de ’efficience cognitive (Sorel, 1987). Elles visent pour la plupart un
développement de la métacognition et de 1’autorégulation (Delannoy et Passegand, 1992),
c’est-a-dire la connaissance de son propre fonctionnement cognitif et son contrle conscient
(Chouinard, 1998). Lefebvre-Pinard (1985) indiquent que la construction de 1’autorégulation

dépend du « degré d’attention contrdlée » lors d’une tiche cognitive. De son coté, Brown
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(1987)' note qu’un large répertoire de stratégies d’apprentissages et leur utilisation adéquate

sont nécessaires au développement de I’autorégulation.

Les programmes d’éducation cognitive

I.’éducation cognitive a déja une longue histoire. Dés 1911, Alfred Binet contestait des
philosophes de 1’époque, disant qu’il fallait lutter contre l’idée que l’intelligence d’une
personne est une quantité fixe et qu’elle ne pouvait étre augmentée (Sorel, 1994).
L’éducabilité de I’intelligence chez les adultes a été prise en considération par Ramain dés les
années 20, et dans les années 40, Dumazedier propose une démarche « d’auto-
développement » par I'apprentissage des modes de raisonnement et de résolution de
probléme, nommé Entrainement mental (Sorel, 1994). Par la suite, les recherches de Shircks
et Laroche fondées sur une approche piagétienne et sur le conflit socio-cognitif aboutiront a
« I’ Atelier de raisonnement logique » (ARL) que Pierre Higelé formalisera a la fin des années
60 (Higelé 1994; Sorel, 1994). Au milieu des années 70, les diverses recherches en vue
d’augmenter I’efficience cognitive des personnes et les programmes d’éducation cognitive se

multiplient (Sorel, 1994).

Dans les années 50, dans la lignée de Piaget et de Vygotsky, Feuerstein et ses collaborateurs
proposent un Programme d’enrichissement instrumental, dont les concepts clés sont la
modifiabilité cognitive et I’expérience d’apprentissage médiatisée, ou la médiation d’un
adulte averti entre le sujet et son environnement joue un rdle capital pour I’apprentissage et
surtout le développement des fonctions cognitives (Roger, 1994). Ils sont les premiers a
élaborer une taxonomie des fonctions cognitives et une liste de caractéristiques de la relation
de médiation, que toute intervention d’éducation cognitive devrait satisfaire pour étre efficace
(Roger, 1994). C’est dans cette lignée que le programme en « Actualisation du potentiel
intellectuel » (API) de Audy et al. (1993) est élaboré i I’Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue, au Québec, a la fin des années 80. Ce programme propose une taxonomie !’

de 83 stratégies de résolution de problémes qui « englobe la notion de fonction cognitive de

16 Cité dans Chouinard, 1998, 103.
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Feuerstein et celle de composante de traitement de I’information de Sternberg » (Audy, 1992,

7).

Les programmes d’éducation cognitive pour les adultes

Les programmes d’éducation cognitive pour les adultes ont été mis sur pied pour répondre &
un besoin social d’éducation issu d’un écart important entre les exigences de la formation
initiale et continue et les stratégies d’apprentissage des adultes (Chartier et Lautrey, 1992;
Loarer, 1992). L’intérét pour I’éducation cognitive de ces adultes provient de trois sources
selon Moal (1992) soit : 1) une source socio-économique, di au besoin d’une main-d’ceuvre
capable de s’adapter rapidement aux changements technologiques et pour éviter I’exclusion
sociale; 2) une source pédagogique, pour aider le formateur devant les difficultés
d’apprentissage de ces adultes; 3) une source psychologique insistant sur le développement
des compétences cognitives de ces adultes. Certains programmes sont congus spécifiquement

comme un moyen d’aider ’adulte peu scolarisé (Sorel, 1994).

Les interventions en éducation cognitive ont toutes pour but de rendre les apprenants plus
autonomes dans leurs démarches d’apprentissage (Moal, 1994; Sorel, 1987). Elles visent a
augmenter leur répertoire de stratégies d’apprentissage, mais elles ne se limitent pas qu’a
cela : elles consistent aussi & « développer les processus d’apprentissage, de la pensée et du
transfert des acquisitions » (Biichel, 1995, 10). Le terme de re-médiation est souvent utilisé
dans les interventions auprés d’apprenants adultes car I’intervention cherche a réduire les
déficits cognitifs contrairement & la médiation qui se range davantage du coté de la

prévention avec les plus jeunes (Loarer, 1992).

'7 Voir la taxonomie des 83 stratégies de résolution de probléme d’Audy ef al. en annexe 2.
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1.5 L’atelier d’éducation cognitive de 'TUQAT

Pour décrire ’atelier d’éducation cognitive, nous allons tout d’abord évoquer son origine et

son but. Nous décrirons ensuite sa stratégie d’intervention ainsi que ses modalités.

L’origine et le but visé de I'atelier d’éducation cognitive

L’atelier d’éducation cognitive pour des personnes adultes en situation d’apprentissage
scolaire ou professionnel est une adaptation d’un atelier d’efficience cognitive développé a
PUQAT. Ce dernier a été congu pour combler les lacunes au plan de I’efficience cognitive
constatées chez un grand nombre d’étudiants du premier cycle a 'université (Ruph, 1999).
Ce programme, qui était en expérimentation préalable en 1992, a pris le format, en 1994,
d’un cours crédité de 45 heures pour des étudiants universitaires'®. Celui-ci posséde les
caractéres d’un programme d’éducation cognitive et ses fondements proviennent en
particulier de I’intégration des mod¢les théoriques du développement et du fonctionnement
de I’intelligence humaine de Feuerstein (1980) et de Sternberg (1986), de la théorie de la
métacognition, des théories sur I’autorégulation de I’apprentissage, des recherches sur
I’apprentissage des adultes et des recherches sur les stratégies d’apprentissage (Ruph, 1999).
Les prémisses sur lesquelles I’atelier s’appuie sont que :

1. la métacognition et 1’autorégulation cognitive sont lies positivement au rendement
scolaire;

2. la connaissance des facteurs susceptibles d’affecter I’efficience cognitive et la
possession d’un répertoire personnel de stratégies d’apprentissage augmentent le
contrdle des adultes sur leurs apprentissages;

3. D’une et I’autre des deux premiéres catégories peuvent faire I’objet d’un entrainement.

(Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998, 168)

'8 A partir de I’automne 2002, I’atelier d’efficience cognitive est offert comme un cours de crédits

d’enrichissement de "UQAT, ainsi tous les étudiants y ont acceés.
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Cet atelier vise I’augmentation de 1’autorégulation de leur apprentissage par les apprenants en
provoquant une prise de conscience et une réflexion métacognitive sur leurs stratégies
d’apprentissage. Il a comme objeétifs non seulement le développement d’un répertoire plus
riche et mieux géré de stratégies efficientes, mais aussi 1’enrichissement des connaissances
métacognitives nécessaires a leur application aux divers contextes de la vie scolaire,
personnelle et professionnelle (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998). C’est & partir de ces prises
de conscience et des réflexions subséquentes que les apprenants sont invités a se prescrire un
objectif de changement quant a I’application de nouvelles stratégies d’apprentissage dans leur

vie quotidienne, scolaire ou professionnelle.

La stratégie d’intervention

La stratégie d’intervention consiste principalement a organiser la médiation de plusieurs
stratégies d’apprentissage par le truchement des activités de I’atelier. Ces derniéres sont
spécialement congues pour amener les apprenants a réfléchir sur leurs maniéres d’apprendre
et sur I'utilisation de stratégies d’apprentissage plus efficientes. I.es apprenants sont alors en
mesure d’en discuter les avantages et les limites ainsi que les conditions d’application, et de
se fixer eux-mémes leurs propres objectifs de changement en fonction des besoins qu’ils

ressentent.
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TABLEAU 1 : Les étapes d’une session typique de 1’ Atelier d’efficience cognitive’’

ETAPE 1 - Autodiagnostic de 'efficience cognitive en lien
avec la (les) stratégie(s) d’apprentissage(s) visée(s)

Introduction Mettre en confiance les participants et susciter leur intérét
pour la session.
Amorce Créer le déséquilibre et révéler un besoin pour la stralégie

visée.

But de la session

Expliciter la stratégie visée par la session et démontrer la
valeur de cette derniére.

Clarification des
concepts

S'assurer que les concepts et les notions essentiels utilisés au
cours de la session sont compris.

Liens avec les sessions
précédentes

Rappeler les buts poursuivis par I'atelier d’efficience cognitive.
Susciter le rappel des éléments importants des sessions
précédentes et les relier au nouveau théme. Vérifier les
progres.

ETAPE 2 - Entrainement a l'utilisation pertinente de la stratégie

d’apprentissage visée

Activités de résolution
de probléme

Entrainer a I 'utilisation consciente ef réfléchie de la stratégie
visée.
Démontrer son utilité pour une variété de tdches.

ETAPE 3 — Autoprescription d’un changement de stratégie

d’apprentissage

Principe

Formuler un principe simple et facile a se rappeler, montrant
les avantages de la stratégie visée.
Dégager les conditions d’application de la stratégie.

Applications aux
études

Examiner les applications de la stratégie visée dans le contexte
des études scolaires et du travail.

Objectif personnel de Planifier un objectif de changement en relation avec la
changement stratégie visée.

ETAPE 4 - Résumé et conclusion
Résumé S'assurer que les participants ont bien retenu les éléments
Conclusion importants de la session (but, principe, notions, applications,

objectif personnel).

' Les étapes d’une session typique — Frangois Ruph (1996) - Adapté du modéle de legon de
médiation en Actualisation du potentiel intellectuel (Audy, 1988).
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1.6 Le transfert et le maintien de stratégies d’apprentissage

Plusieurs auteurs (Bracke, 1998; Develay, 1996; Mendelsohn, 1996; Tardif et Meirieu, 1996)
soulignent I’aspect fondamental du transfert dans la généralisation des apprentissages.
Pourtant, Presseau (1998) constate que le transfert suite & une formation est faible et que c’est
une situation malheureusement fort répandue. L’absence de transfert rend difficile
I’adaptation aux situations nouvelles (Presseau, 1998). Ayant de la difficulté a réutiliser de
facon adéquate les connaissances acquises, les apprenants doivent refaire les mémes
apprentissages plusieurs fois, ce qui fait perdre du temps et souvent la motivation. Pour les
éléves et particuliérement pour les adultes de retour a I’école en formation générale, ce
transfert et le maintien des connaissances deviennent de plus en plus importants pour
I’adaptation aux changements du secteur de I’emploi, compte tenu de 1I’« accélération

fabuleuse des savoirs, des savoir-faire » (Meirieu, 1996, 20; Perrenoud, 1997).

Barth (1996) et Mendelsohn (1996) insistent pour qu’on se préoccupe du transfert dés
I’« apprentissage initial ». L apprenant doit percevoir I'utilité et les contextes possibles de
Putilisation de sa nouvelle connaissance. Frenay (1996) montre ['importance de Ia
disponibilité en mémoire des connaissances et des compétences ainsi que des facteurs
affectifs pour que le transfert se fasse. Pea (1987%°) propose que les caractéristiques suivantes
soient présentes lors des situations d’apprentissage initial afin de favoriser le transfert : 1)
'utilisation de situations contextualisées, avec une variété et une complexité de données a
gérer, 2) la médiation par un tiers (enseignant ou pairs) pour permettre a ’apprenant de
construire des connaissances tenant compte des «fonctions et des conditions
d’applicabilité ». La complexité des situations d’apprentissage empéche le traitement
automatique des données, elle favorise plutdt une prise de conscience des démarches a faire,
ce qui peut améliorer le transfert de I’apprentissage, « via la mise en route des processus

métacognitifs » (Salomon et Globerson, 1987; Pea, 1987) A

20 Cit¢ dans Frenay, 1996, 42.
21 Cité dans Frenay, 1996, 46.
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Saint-Pierre (1991) note que plusieurs études ont montré que les stratégies d’apprentissage
s’enseignent et s’apprennent. Par contre, elle indique que leur transfert et leur maintien ne
vont pas de soi. Ces derniers demandent un engagement de I’apprenant et du formateur.
Chartier et Lautrey (1992), de leur c6té, indiquent que I’attribution que les sujets font de leurs
réussites et de leurs échecs semble étre un facteur important dans le transfert et le maintien

des stratégies d’apprentissage apprises.

Pour sa part, Winne (1995%%) propose quatre conditions pour favoriser le transfert et le
maintien de stratégies nouvellement apprises. 11 s’agit pour ’apprenant : 1) d’avoir vécu des
succeés dans un apprentissage qui présente un défi sous des formes variées; 2) d’avoir
pratiqué suffisamment pour ancrer la stratégie dans son répertoire d’opérations mentales; 3)
de comprendre I'utilité de ses efforts pour la mettre en pratique ; et 4) de voir le bénéfice de
ses actions. Ici encore, nous pouvons relever I’importance du domaine affectif et
motivationnel et de la métacognition. Dans le méme sens, Kuhn (1990%) indique que
« l'utilisation fréquente d’une stratégie dans des contextes variés, nouveaux et suffisamment
complexes pour solliciter 1’attention métacognitive sont les meilleurs moyens pour assurer
son transfert et son maintien ». Ainsi, le développement d’une conscience métacognitive
serait un facteur de transfert et de maintien dans la mesure ou I’apprenant reconnaitra plus

facilement les contextes ou il pourra utiliser son nouvel outil.

Cependant, Pressley (1995, 205) et d’autres collaborateurs ont relevé quatre facteurs de
résistance au changement de stratégies®™ : 1) la rivalité entre les nouvelles stratégies et les
anciennes (Brigham et Pressley, 1988), en ce sens qu’il faut des efforts pour se familiariser et
intégrer une procédure nouvellement apprise dans son répertoire; 2) le manque de
connaissances sur les conditions d’application (O’Sullivan et Pressley 1984 ; Paris, Lipson et
Wixson, 1983) car apprendre comment faire quelque chose n’engendre pas nécessairement

les connaissances de quand et ou utiliser cette nouvelle fagon de faire ; 3) la difficulté pour

22 Cité dans Pressley, 1995, 209, traduction libre de la chercheure.
# Cité dans Ruph, 1999, 122.

24 Traduction libre du chercheure.
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I’apprenant de reconnaitre I’utilité de la stratégie (Pressley, Levin et Ghatala, 1984, 1988) ; 4)
la difficulté pour I’apprenant de reconnaitre comment adapter la stratégie selon le contexte

(Pressley, Harris et Marks,1992).

Les différents auteurs consultés nous donnent ainsi des pistes sur les conditions favorisant le
transfert et le maintien de stratégies d’apprentissage. Cependant, dans le cadre de notre
intervention en éducation cognitive auprés des adultes en formation générale, nous avons
besoin de mieux connaitre le point de vue des apprenants sur les conditions du transfert et du
maintien des stratégies expérimentées au cours de I'atelier. Cette connaissance devrait nous
aider & améliorer la qualité et Defficacité de I’intervention. Nous présentons donc notre

question de recherche dans la derniére partie de ce chapitre.

1.7 La question de recherche

La question principale qui oriente notre recherche est la suivante : « Quels sont les facteurs
que des adultes en formation générale percoivent comme favorables au maintien des

stratégies d’apprentissage expérimentées au cours de I’atelier d’éducation cognitive? »

De la question principale découlent les trois questions spécifiques suivantes :
1. Quelles stratégies d’apprentissage les apprenants rapportent-ils avoir utilisées en
dehors du contexte de I’atelier?
2. Dans quels contextes indiquent-ils avoir utilisé ces stratégies?
Quels sont les facteurs que les apprenants pergoivent comme ayant favorisé le

maintien de ces stratégies d’apprentissage?

Le type de recherche

Dans la présente recherche, nous avons utilisé une approche qualitative, car comme la définit
Legendre (1993), elle étudie une situation dans son contexte naturel, le chercheur est engagé

dans cette situation et elle vise la compréhension des données recueillies. Le but de la
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recherche qualitative est de comprendre une réalité particuliére de ’intérieur et ce par un
contact direct avec cette réalité et son processus de fonctionnement (Da Silveira et Lemay,

1999).

Les objectifs et les limites de la recherche

Les objectifs de la recherche

Comme chercheure, nous voulions mieux connaitre le point de vue de participants adultes &
I’atelier d’éducation cognitive en identifiant :
1. les stratégies d’apprentissage que les participants déclarent avoir expérimentées et
développées pendant et aprés leur participation a I’atelier d’éducation cognitive;
2. les contextes d’expérimentation et de développement de ces stratégies;
3. les facteurs que ces adultes pergoivent comme favorables au maintien des stratégies

d’apprentissage qu’ils ont expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive.

Les retombées attendues de cette recherche sont une validation de la pertinence des objectifs

et des modalités d’intervention de I’atelier en vue d’en augmenter 1’efficience.

Les limites de la recherche

Notre recherche a été faite en situation naturelle selon une approche écologique (Boutin,
1997). L’intervention a suivi le déroulement habituel d’un atelier d’éducation cognitive.
Deux groupes de participants ont été formés sur une base volontaire (22 personnes).
Toutefois, faute d’échantillonnage, les résultats ne pourront faire 1’objet que d’une
généralisation limitée. En effet, le choix des participants a été fait par un intervenant du
centre de formation générale, compte tenu de la clientéle disponible et des contraintes
administratives, les sujets étant des personnes qui retournaient a 1’école sans qu’elles soient

référées ou supportées par un organisme gouvernemental®.

** Soit référé par la Commission de santé et sécurité au travail (CSST) ou un Centre local d’emploi
(CLE).
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Notre recherche était également limitée dans le temps. Elle a couvert une période de dix-sept
semaines entre le premier et le deuxiéme entretien qui a eu lieu cinq semaines aprés la
dixiéme session de I’atelier d’éducation cognitive. Bien qu’en théorie une étude longitudinale
sur plusieurs mois nous aurait permis de mieux apprécier le maintien des stratégies
d’apprentissage, les conditions pratiques de la recherche nous ont imposé une limite de
temps. Notons que pour Forman (1981)*, une période de trois mois pour le suivi de sujets est

considérée comme raisonnable.

Les données de notre recherche sont constituées par des rapports verbaux sur des perceptions
subjectives. Malgré ses limites, ce type de données a sa pertinence dans le cadre d’une
recherche exploratoire sur les facteurs favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage.
En effet, ce type de données donne accés, non seulement a ce que les participants disent faire,
mais aussi aux perceptions et aux raisons qui les motivent a utiliser les stratégies
d’apprentissage expérimentées dans 1’atelier d’éducation cognitive. Cependant, nous devrons
tenir compte du contenu subjectif de ces données et y porter un regard critique lors de

I’interprétation des résultats.

%6 Cité dans Presseau, 1998, 90.



Chapitre 2

‘Cadre théorique

L’atelier d’éducation cognitive appartient au domaine de I’éducation cognitive. Dans ce
deuxiéme chapitre, nous exposons tout d’abord les principaux fondements théoriques de
I’éducation cognitive ainsi que les postulats et les principes communs aux divers programmes
d’éducation cognitive. Nous accordons ensuite une attention plus particuliére aux domaines
de la métacognition, de la médiation et des stratégies d’apprentissage, ainsi qu’au transfert et
au maintien des stratégies d’apprentissage, puisque I’atelier s’appuie essentiellement sur ces

recherches.

2.1 Les fondements théoriques de I’éducation cognitive

Loarer (1998, 127) indique trois sources théoriques principales pour I’éducation cognitive.
Les deux premiéres sont « Piaget, pour la construction active de [Iintelligence » et
« Vygotsky et Bruner, pour la médiation sociale des apprentissages et du développement ».
Une troisi¢éme source est composée par les recherches des trois derniéres décennies sur la
métacognition et I’autorégulation. Nous allons présenter brieévement ’apport des principaux
auteurs sur lesquels s’appuie I’atelier d’efficience cognitive, soit : Piaget, Vygotsky, Bruner,

Flavell, Feuerstein et Sternberg.

Le mod¢le piagétien est appelé constructivisme de par sa « conception de I’intelligence axée
sur I’adaptation fonctionnelle de 1’étre humain a son milieu » (Pinard, 1991, 17). Pour Piaget,
la maturation et I’activité propre de I’enfant sont les deux facteurs qui contribuent au
développement cognitif de I’individu, développement décrit en stades successifs jusqu’a
I’adolescence. Pour Pinard (1991, 18) toutefois, le développement se continue a 1’4ge adulte
et il souligne que Piaget lui-méme se demandait « s’il ne fallait pas faire I’hypothése de

nouvelles structures mentales. »
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Vygotsky met ’accent sur I’origine sociale du développement cognitif (Chartier et Lautrey,
1992). Pour Vygotsky, le processus de développement cognitif repose sur une double
médiation entre « les instruments de pensée élaborés au cours de I'histoire de I’humanité » et
la médiation d’une autre personne plus compétente qui agit comme intermédiaire entre les
stimuli et Penfant (Chartier et Lautrey, 1992, 35). Il élabore le concept d’une zone de
développerhent proximal, qui est I’écart entre le niveau de développement actuel et le niveau
de développement potentiel, écart qui peut étre comblé grace a la médiation des adultes
(Chartier et Lautrey, 1992). Reprenant I’idée de Vygotsky, Bruner indique que « 1’adulte peut
fournir un étayage a Penfant dans un contexte d’interaction sociale pour qu’il puisse
accomplir des tiches lorsque sa capacité ne lui permet pas de les accomplir tout seul »

(Bruner, 1983, 290)”.

Pour John Flavell, pionnier des recherches expérimentales sur la métacognition®® (Chartier et
Lautrey, 1992, 31), les expériences métacognitives désignent « les pensées ou sentiments
survenant pendant la démarche cognitive et surtout quand on se heurte & des difficultés
particuliéres ». Flavell (1985, 30)” présente la métacognition de la fagon suivante :

C’est la connaissance ou [’activité cognitive qui concerne, ou contrdle, un aspect
quelconque d’une activité cognitive. On [’appelle métacognition parce que son sens
profond est la « cognition de la cognition ». On considére que les habiletés
métacognitives jouent un role important dans de nombreux types d’activités
cognitives, tels que la communication orale d’informations, la persuasion orale, la
compréhension orale, la compréhension lors de la lecture, I’écriture, I’acquisition du
langage, la perception, ['attention, la mémoire, la résolution de problemes, la
cognition sociale, et les diverses formes d’auto-instruction et de contréle de soi.

Feuerstein, de son coté, élabore le concept d’expérience d’apprentissage médiatisé (EAM)
dont il dégage aussi les principaux critéres. Il démontre également qu’il est possible de
modifier la structure cognitive des personnes a tout age, et de leur permettre d’augmenter leur

niveau d’efficience cognitive. « L’importance de I’oeuvre de Feuerstein pour I’éducabilité

%" Cité dans Cardinet, 1995, 21.
2% Nous reprendrons plus en détail le théme de la métacognition dans la partie suivante du cadre
théorique.

2 Cité dans Cardinet, 1995, 25.
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cognitive est incontestable » (Biichel, 1995, 15). Il est le concepteur d'un programme
d’éducation cognitive qui a connu un essor considérable a travers le monde, le Programme

d’enrichissement instrumental (PEI).

Pour sa part, Sternberg aborde la cognition sous I’angle du traitement de I’information, dont
il décrit les opérations en terme de composantes, une composante étant « une opération
cognitive par laquelle I’information contenue dans le stimulus est transformée en une
représentation. » (Chartier et Lautrey, 1992, 35). Selon Sternberg, le processus de traitement
comporte les cinq composantes suivantes : le codage, I’inférence, la mise en correspondance
(mapping), Papplication et la réponse. Sternberg apporte « un complément essentiel aux
découvertes de Feuerstein, surtout par le biais de ses travaux sur le role des stratégies
métacognitives dans le processus de résolution de probléme » (Audy, Ruph et Richard, 1993,
161), défini comme « le résultat de I’existence d’un obstacle a atteinte d’un but » (Audy,

Ruph et Richard, 1993, 164).

En ce qui concerne I’éducation cognitive, les programmes ont été mis sur pied pour
« répondre a une demande sociale d’éducation de plus en plus pressante, née du décalage
entre les exigences de la formation -initiale et continue- et les capacités cognitives d’une
partie de la population a laquelle elle s’adresse. » (Chartier et Lautrey, 1992, 27). Selon
Bouffard-Bouchard et Vezeau (1987, 4), « la plupart des personnes sont capables d’apprendre
mieux qu’elles ne le font habituellement ». Améliorer leur efficience cognitive ne peut
qu’aider les apprenants adultes & terminer leur formation scolaire et professionnelle, ce qui

est un objectif désirable aussi bien sur le plan individuel que social.

Selon Delonnay et Passegand (1992, 12-19), les postulats théoriques communs a la plupart
des programmes d’éducation cognitive sont les suivants :

1. T’aptitude a apprendre met en jeu le fonctionnement mental;

2. Taptitude a apprendre s’acquiert : elle n’est pas (entiérement ) innée;
3. Tlaptitude a apprendre se construit a tout age;
4

I’aptitude a apprendre se construit grace a des médiations;
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5. Tlaptitude a apprendre repose sur un petit nombre d’opérations mentales
fondamentales, transversales a tous les apprentissages;

6. ces opérations peuvent étre construites pour elles-mémes et ensuite réinvesties.

Les programmes en éducation cognitive ont tous pour but de rendre les apprenants plus
autonomes dans leurs démarches d’apprentissage (Moal, 1994). Ils ne se limitent pas a
’acquisition de stratégies mais aussi a leur transfert (Biichel, 1995). Delannoy et Passegand
(1992, 26-36) ont dégagé sept principes communs aux différents programmes d’éducation
cognitive :

1. ces programmes sollicitent I’activité du sujet qui apprend;
ils ne font pas référence a des connaissances disciplinaires scolaires;
ils mettent en ceuvre une pédagogie de la réussite;
ils visent une intériorisation du raisonnement et une anticipation du résultat;
les interactions sont valorisées, le formateur a le réle d’un médiateur;

I’autocontrdle et I’auto-évaluation sont intégrés a la méthode;

S N

ils ont comme préoccupation le développement de la métacognition.

2.2 [ a métacognition et 'autorégulation

La métacognition et 1’autorégulation sont des concepts clés de programme d’éducation
cognitive. Dés le début des années 1970, la métacognition est au centre d’un nombre
croissant de recherches (Ruph, 1999). La métacognition se compose de deux dimensions
interactives, soit 1) les savoirs métacognitifs qui renvoient a la connaissance qu’a un individu
de ses propres comportements cognitifs et sur la cognition en général et 2) ’autorégulation
qui renvoie au controle et a la régulation de ses activités cognitives (Chouinard 1998; Ruph,
1999).

Barth (1996) mentionne que les pratiques métacognitives sont des plus intéressantes lorsque
I’on parle de transfert et d’adultes en difficultés d’apprentissage. Elle indique que

I’¢élargissement du champ de sa conscience métacognitive permet a ’individu d’agir de fagon
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plus réfléchie et de réutiliser ses connaissances dans différents contextes. Dans le méme sens,
Saint-Onge (1992) indique qu’augmenter la conscience métacognitive ne signifie pas
seulement mieux connaitre notre fonctionnement cognitif et les stratégies d’apprentissage,

mais aussi de savoir quand et comment utiliser ces stratégies.

Paris et Winograd (1990°°) indiquent qu’en devenant attentif & sa propre cognition,
I’apprenant peut améliorer son apprentissage et ’enseignant, en donnant de ’information et
en discutant des stratégies d’apprentissage et des caractéristiques cognitives et
motivationnelles de la pensée, peut favoriser cette attention. Wang, Haertel et Walberg
(1990°") montrent, avec leur synthése des recherches sur les facteurs influengant les résultats
scolaires, que « ’activité métacognitive est la variable dont D’effet positif est le plus
important ». Le développement de I’autonomie en apprentissage demande, selon Bouffard-
Bouchard et Vézeau (1987, 1) la transmission de stratégies d’apprentissage efficaces, 2) la
connaissance et la conscience de son répertoire de stratégies et 3) autorégulation des

stratégies et des ressources cognitives dans I’apprentissage.

S’appuyant sur Brown (1987), Martin et Doudin (1998, 29) décrivent divers mécanismes de
régulation ou de contréle de son fonctionnement cognitif soit :
» la planification (imaginer comment procéder pour résoudre un probléme,
¢laborer des stratégies);
» la prévision (estimer le résultats d’une activité cognitive spécifique);
» le guidage (hiérarchiser I’information, tester, réviser remanier les stratégies en
cours d’activité, etc.);
» le contréle (évaluer le résultat de I’activité en fonction du but visé);
» le transfert, le maintien, la généralisation d’une stratégie de résolution de
problémes pour des contextes notionnels identiques ou différents, plus complexes

ou moins complexes.

3% Ruph, 1999, 63.
3! Ibid.
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L’auto-observation et ’auto-évaluation de son propre fonctionnement sont des facteurs de
changement puissants selon le modéle social cognitif de ’autorégulation de Bandura (2003).
Ce dernier indiquait, dés les années 80, qu’il y avait une « corrélation positive entre sentiment
d’auto-efficacité et performance »*>. Ce sentiment d’étre efficace a un effet sur les efforts, la
persévérance et la motivation des personnes (Zimmerman, 1995). Ce méme auteur indique
que les effets motivationnels du sentiment de compétence ne se limitent pas a des tiches
spécifiques mais peuvent étre étendus a des taches dans des contextes similaires. Ainsi, dans
le contexte d’un atelier d’efficience cognitive, nous pouvons supposer que le sentiment d’étre
efficace et I’actualisation de I’autorégulation sont des conditions favorisant le transfert et le

maintien de stratégies d’apprentissage.

De son c¢6té, Cardinet (1995, 106) indique que « la métacognition est un « acte de
communication autant avec soi-méme qu’avec les autres ». Une fois la géne passée et le
respect des propos de 1’autre établi, la discussion sur un apprentissage donné permet de voir
d’autres fagons de penser et de faire et ainsi d’étayer sa propre pensée. Bracke (1998)
propose d’utiliser les ratés et les échecs et d’en discuter les raisons. Ainsi, 1’apprenant
« reléve les pieges, ouvre des possibilités et réveille la vigilance » (Cardinet, 1995, 106). Pour

Cardinet (1995, 105) « I’entrainement a la métacognition est un acte de médiation ».

2.3 La médiation

« Le terme « médiatisé » renvoie aux interactions sociales facilitant le développement dont
parle Vygotsky et Bruner » (Cardinet, 1995, 37). Selon Britt-Mari Barth, Bruner « voit
I’apprentissage comme une transaction, un échange entre I’apprenant et un membre de sa

culture plus expérimenté que lui » (Barth, 1993, 37).

*2 Cité dans Huet, Mariné et Escribe, 1994, 276.
3 Cité dans Cardinet, 1995, 21.
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Pour sa part, Feuerstein met en évidence « le rdle déterminant des intermédiaires humains
dans le développement d’un répertoire de préalables fonctionnels & une bonne performance
intellectuelle » (Audy, Ruph et Richard, 1993, 161), particuli¢rement les parents, les grands-
parents et la fratrie. Feuerstein (1979, 1991**) dégage douze critéres, dont les trois premiers
sont essentiels pour qualifier de médiatisée une expérience d’apprentissage : 1’intentionnalité
et la réciprocité; la transcendance des buts; la médiation de la signification; la médiation du
sentiment de compétence; la médiation de I’autorégulation du comportement; la médiation du
comportement de partage, la médiation de Iindividuation et de la différenciation
psychologique; la médiation de la recherche, de la fixation et de I'atteinte des buts; la
médiation du défi: la recherche de la complexité et de la nouveauté; la médiation de la
conscience du changement; la médiation de la recherche d’une alternative optimiste et la

médiation du sentiment d’appartenance.

Le médiateur « s’interpose volontairement entre celui qui apprend et ce qui est a apprendre »
(Cardinet, 1995, 37). Feuerstein définit le médiateur comme celui qui apporte a ’apprenant
«un soutien actif a ’engagement dans la situation a traiter, la tiche a accomplir, le probléme
a résoudre; il apporte son aide au choix de I’information, a 1’évocation des connaissances
pertinentes, au contrdle » (Plaisance et Vergnaud, 1993, 51%). II joue de plus un réle de
soutien affectif en aidant I’apprenant a retrouver confiance en lui-méme et a « adopter une

image de soi positive » (Plaisance et Vergnaud, 1993, 5136).

2.4 Les stratégies d’apprentissage

Le domaine de recherche sur les stratégies d’apprentissage présente un grand intérét puisque
«les activités cognitives dans lesquelles les étudiants s’engagent face a une tiche

d’apprentissage sont d’une importance cruciale et que ces activités peuvent étre influencées

** Cité dans Ruph, 1994, 11 2 38.
3% Cité dans Cardinet, 1995, 26.
36 Cité dans Cardinet, 1995, 26.
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par un enseignement ou un entrainement approprié pour les rendre plus efficientes »
Dansereau (1985%"). Boulet ez al. (1996) soulignent que les stratégies d’apprentissage doivent
étre considérées comme un facteur clé de la réussite, sans nier pour autant I’influence

d’autres facteurs.

Ce domaine de recherche vise quatre buts : 1) 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; 2) I’évaluation des stratégies d’apprentissage dans les situations
naturelles plutdt qu’expérimentales; 3) I’établissement du degré de généralité des stratégies
efficientes dans diverses situations et disciplines pour des apprenants de divers 4ges,
capacités, etc.; et 4) le repérage des fagcons d’influencer les stratégies d’apprentissage des

étudiants pour améliorer leur apprentissage (Ruph, 1999,45-46).

Selon Chi (1985%), une stratégie désigne « une régle ou un ensemble de régles nécessaires
pour résoudre un probléme et suffisamment générales pour étre applicables a une variété de
situations ». Pour Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1995, 13) les stratégies d’apprentissage
sont « les activités effectuées par I’apprenant afin de faciliter 1’acquisition, 1’entreposage, le
rappel et I’application des connaissances au moment de 1’apprentissage ». Ils précisent que ce
sont des comportements de 1’apprenant qui ont pour objet d’influencer sa manicre
d’apprendre. Pour Saint-Pierre (1991) et Boulet e al. (1996) les stratégies d’apprentissage
peuvent étre regroupées en stratégies métacognitives, cognitives, affectives et de gestion des

ressources.

Les stratégies métacognitives

Pour Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1995, 16) les stratégies métacognitives sont « des
activités entreprises par I’apprenant pour planifier, évaluer, contrdler et réguler son propre

apprentissage ». Elles sont comme le « capitaine » d’un navire qui aide a garder le cap sur

37 Cité dans Ruph, 1999, 41.
38 Cité dans Martin et Doudin, 1998, 29.
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I’apprentissage. Les stratégies métacognitives servent a la gestion des stratégies opérant

directement sur les informations (Ruph, 1999; Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998).

Les stratégies cognitives

Pour Dansereau (1985, Saint-Pierre (1991), Boulet e al. (1996) et Audy et al. (1993) les
stratégies cognitives ont comme fonction le traitement des données du probléme ou des
connaissances a apprendre. Les stratégies cognitives sont impliquées dans « diverses phases
du traitement de 1’information (stratégies de collecte et d’interprétation des informations,
stratégies de recherche de solution, stratégie d’organisation et de communication des

réponses) » (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998, 172).

Les stratégies de support affectif

Pour Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1995), ce sont des activités réalisées par I’apprenant
pour établir et maintenir sa motivation a apprendre, pour maintenir sa concentration, pour
contrdler son anxiété et pour développer des attitudes positives. Les stratégies de soutien
affectif ont comme fonction de procurer les conditions motivationnelles et affectives

optimales pour le traitement des informations (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998).

Les stratégies de gestion des ressources

Pour Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1995), ce sont des activités orchestrées par ’apprenant
pour gérer efficacement son temps et son environnement de travail, pour organiser les
ressources matérielles et pour identifier et utiliser le soutien de ressources humaines. Les
stratégies de gestion des ressources ont comme fonction de procurer les conditions
organisationnelles optimales pour le traitement des informations (Ruph, Gagnon et La Ferté,
1998).

*® Cité dans Ruph, 1999, 41.
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Les taxonomies de stratégies d’apprentissage

« Le courant cognitif, insiste sur la mise en évidence de stratégies générales d’apprentissage
relativement indépendantes des contextes et des disciplines », communes aux apprenants
efficaces (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998, 171). Diverses taxonomies, comme celles de
Weinstein et Mayer (1986), Mac Keachie ef al (1987), St-Pierre (1991), Audy et al. (1993),
Boulet e al. (1996), ont été construites a partir de I’hypothése qu’un « répertoire organisé et
relativement limité d’habitudes fonctionnelles, d’opérations mentales ou de catégories de
stratégies assez générales » peuvent « étre applicables & une grande variété de situations
d’apprentissage et de résolution de problémes » (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998, 171). « La
constitution d'une taxonomie, toute supputative qu'elle soit, est d'une grande utilité pour la
recherche et l'intervention et sa valeur se révéle aux applications pratiques qu'elle génére et

aux résultats obtenus » (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998, 170).

Les taxonomies descriptives et les taxonomies prescriptives

Ruph (1999) identifie deux catégories de taxonomies de stratégies d’apprentissage en
fonction de leur orientation. Les taxonomies de Weinstein et Mayer (1986) et de Boulet et al.
(1996), par exemple, sont de type descriptif car elles proposent une classification des
stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiants, indépendamment de leur valeur.
Certaines de ces stratégies peuvent donc étre mutuellement incompatibles, « bonnes » ou
« mauvaises », et reliées a la qualité de I’apprentissage (ex: apprentissage machinal versus
apprentissage significatif). 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 a ’efficience cognitive.

Dans latelier d’éducation cognitive, les apprenants expérimentent plus de vingt*' stratégies
d’apprentissage de la taxonomie d’Audy et al.(1993). Entre chaque session de I’atelier, les
apprenants doivent mettre en pratique certaines de ces stratégies d’apprentissage, dans la

mesure ou l'opportunité s’en présente. Les stratégies d’apprentissage se développent en

*® Voir la taxonomie des 83 stratégies de résolutions de probléme d’Audy et al (1993) en annexe 2.

*! Voir 1a liste des objectifs des sessions de I’atelier d’éducation cognitive en annexe 1.
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fonction de leur utilisation en contexte. C’est une chose d’expérimenter des stratégies
d’apprentissage dans I’atelier d’éducation cognitive, mais c’en est une autre de transférer et
de maintenir D'utilisation de ces stratégies dans d’autres contextes. Comment favoriser le
transfert et le maintien de stratégies d’apprentissage expérimentées dans 1’atelier d’éducation
cognitive? Nous allons donc aborder maintenant les recherches sur les facteurs du transfert et

du maintien des stratégies d’apprentissage.

2.5 Les conditions qui favorisent le transfert et le maintien de

stratégies d’apprentissage

Le processus de transfert n’est pas spontané (Mendelsohn 1996). Il requiert I’engagement
cognitif de la personne qui apprend (Perreault et Rolland, 1993) parce « qu’il mobilise des
acquis construits dans des situations nettement différentes de celles qu’on affronte hic et
nunc » (Perrenoud, 1997, 56; Tardif 1999; Charlott et Stech, 1996), ainsi que I’engagement
de I’enseignant comme médiateur pour favoriser la généralisation de I’apprentissage ainsi que

la compréhension de ses conditions d’utilisation.

Définitions

La préoccupation pour le transfert des apprentissages n’est pas nouvelle, mais sa
compréhension et son explication ne font pas pour autant consensus (Bracke, 1998a). Un
« consensus académique » reléve « I'importance d’investir dans la compréhension de ce
phénomene » en vue de concevoir « des stratégies pédagogiques efficaces pour favoriser le
transfert » (Bracke, 1998a; Morin 1994). Mais, selon Bracke (1998a), il reste encore
beaucoup d’imprécisions dans la définition du transfert ainsi que dans les concepts qui y sont

véhiculés.
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Selon Cormier et Hagman (1987, 1)*, nous pouvons parler de transfert d’apprentissage
quand les « connaissances et les habiletés acquises auparavant ont un effet sur la fagon dont
de nouvelles connaissances et habiletés sont apprises et utilisées ». De son c6té, Tardif (1999,
71) définit le transfert d’apprentissage comme « un mécanisme cognitif et adaptatif consistant
a utiliser dans une tiche cible une connaissance construite ou une compétence développée
dans une tdche source et que la cible en question doit nécessairement correspondre a un
probléme a résoudre. » Tardif et Meirieu (1996, 4) le définissent comme « une connaissance
acquise dans un contexte particulier {...] et reprise de fagon judicieuse et fonctionnelle dans
un nouveau contexte ». Tardif et Presseau (1998, 40) précisent qujil s’agit d’une « démarche

cognitive de recontextualisation ».

Pour Pilon (1993%), le transfert des apprentissages est « un processus dont le résultat souhaité
est l'utilisation en milieu de travail des apprentissages acquis lors d’une activité de
formation ». 1l ajoute que la « perception de I’apprenant joue sur sa décision de transférer les
apprentissages ». Pilon (1993, 95*) précise que le « transfert des apprentissages est une
action construite et décidée par I’apprenant a partir de ’interprétation qu’il fait de chacun des
moments du processus de transfert des apprentissages : avant, pendant et aprés ’activité de
perfectionnement. » Pilon reléve donc 1’importance de la perception de I’apprenant et de la

notion de temps.

Pour sa part, Frenay (1996, 51) décrit le transfert comme étant :

« essentiellement un processus qui nécessite l'interprétation d’une situation donnée
dans laquelle est inscrite une tdche a accomplir. Cette interprétation par le sujet de
la situation se fondera non seulement sur [’analyse des composantes de la tdche (but,
données, contraintes, type de stratégies a mettre en ceuvre) mais aussi sur [’analyse
du contexte dans lequel elle s inscrit, tout cela étant sous-entendu par la lecture que
le sujet en fera en fonction de ses caractéristiques personnelles (cognitives,
affectives, motivationnelles. »

2 Cité dans Ruph, 1996, 60.
3 Cité dans Houde, 1998, 19.
* Ibid.
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Pour Perrenoud (1997), la notion de transfert est incluse dans I’apprentissage. Le transfert
marque I’apprentissage. En ce qui concerne les stratégies d’apprentissage, on ne peut pas
parler d’apprentissage si le sujet ne sait pas les utiliser au moment pertinent. Le transfert est

donc une condition de I’apprentissage.

Nous retiendrons la définition qu’en propose Perrenoud (1997, 55), soit que le « transfert est
en général défini comme la capacité d’un sujet a réinvestir ses acquis cognitifs, au sens large,
dans de nouvelles situations. » Pour notre recherche, le transfert d’une stratégie
d’apprentissage expérimentée dans I’atelier d’éducation cognitive signifie une utilisation
‘appropriée de cette derniére dans un contexte autre que [’atelier, scolaire, travail, quotidien, et

son maintien référe a son maintien dans le temps.

Les facteurs favorisant le transfert et le maintien des stratégies
d’apprentissage

Le « Cadre de référence sur le transfert des apprentissages en alphabétisation »*° identifie, a
partir d’une synthése des différents auteurs* et une enquéte auprés du personnel enseignant,
treize facteurs favorisant le transfert des apprentissages. S’ils contribuent au transfert des
apprentissages, ils ne semblent cependant pas avoir tous la méme importance. Ces facteurs
sont liés soit & I’environnement, soit au comportement de la personne qui apprend. La
premiére catégorie regroupe les facteurs relatifs a I’environnement externe’’ qui comprend

deux sous-catégories soit les facteurs généraux et les facteurs andragogiques. La deuxiéme

> Le document est édité par la Direction de la formation générale des adultes (DFGA) du ministére de I’éducation
du Québec et par les Initiatives fédérales-provinciales conjointes en mati¢re d’alphabétisation (IFPCA) en
novembre 1998.

% J. Forget, R. Otis, A. Leduc, 1988; E. D. Gagné, 1985; C. Jeanrie, 1994; C. Jeanrie et autres, 1994; G. Malcuit,
A. Pormeleau et P. Maurice; 1995; F. Paquin, J. Patry, M. Thiffault, et L. Toupin, 1992; J. Pairy, 1993; J.
Perreault et MLJ. Rolland, 1993; A Revert, 1996; Y. St-Arnaud, 1992 et 1995; Tardif, 1992.

47 « L’ environnement externe cst constitué des personnes et de leur statut, des idées qui circulent, des

événements, des lieux et des choses » (Québec, 1998, 12).
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f oyt - 49
catégorie concerne |’apprenant et ses comportements externes” et internes” et son

« environnement » interneso.

Nous avons divisé notre synthése en trois ensembles’ : les facteurs généraux (tableau 2); les
facteurs andragogiques (tableau 3) et les facteurs relatifs a I’apprenant (tableau 4), tels qu’ils
apparaissent dans le cadre de référence précédent, en complétant chacun d’eux avec les autres
facteurs recensés en plus des 13 mentionnés précédemment. Le pourcentage entre
parenthéses indique le nombre d’enseignants de I’enquéte mentionnant ledit facteur. Nous

avons ajouté les noms d’autres auteurs mentionnant le méme facteur.

“ « Le comportement externe est directement observable et implique des déplacements dans I’espace. Ex. :
parler, marcher, toucher, etc. » (Québec, 1998, 12). v

* « Le comportement interne n’cst pas directement observable et n’implique pas de déplacement dans I’espace.
Ex. : réfléchir, calculer imaginer, anticiper, se remémorer, se parler (autoverbalisations : consignes, félicitations,
reproches, soutien, etc.), agir en pensée, etc. » (Québec, 1998, 12).

%0 « L’ «environnement » interne cst constitué des phénomenes physiologiques (les sensations) et psychologiques
(certains comportements internes qui produisent les mémes effets que I’environnement externe). (Québec, 1998,
12).

*! Pour faciliter la mise en page.
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TABLEAU 2 : L’environnement externe de I’apprenant : les facteurs généraux

Facteur 1 : Un environnement qui encourage et incite a adopter de nouveaux

comportements (89%).

(1993)

Facteur 2 : Un environnement qui procure des occasions d’utiliser les apprentissages (70%).

-Rouiller et Goldstein (1993°%)

Facteur 3 : Un environnement qui renforce (récompense) les nouveaux comportements
(66%).
-Perreault et Rolland (1993).

Facteur 4 : Un environnement qui dédramatise les échecs sans les banaliser (évaluation)

(39%).

Autres :
-Un environnement engagé dans le processus par son personnel de supervision, sa culture,

son climat. Un environnement qui clarifie les motifs de la formation, fait preuve d’ouverture,

fait preuve de capacité d’adaptation et fait preuve de cohérence (Perreault et Rolland, 1993).

%2Cité dans Bélair, Laroche, Laurin et Haccoun, 1999, 107.
3Cité dans Houde, 1998, 24.
*4Cité dans Bélair, Laroche, Laurin et Haccoun, 1999, 108.
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TABLEAU 3 : L’environnement externe de I’apprenant : les facteurs andragogiques

Facteur 5 :

Un environnement qui comprend des démonstrations, des simulations, des
expériences imagées, des exemples d’application, des incitations et des

encouragements (80%).

-Faire des liens entre ce que les apprenants savent déja et ce qu’ils sont en train
d’apprendre ou de construire (« L apprends tissage » de Develay, 1996).
-Transmettre des principes généraux transposables & d’autres contextes que ceux
de la formation (Frenay,1996; Pilon,1993°; Haccoun ef al., 1993).

-Utilisation d’analogies et de métaphores (Singley et Anderson, 1989; Brooks et
Dansercau, 1987; Mathews, 1986; Fortheringhame, 1986)*°.

-Développer la capacité de reconnaitre les opportunités d’action (affordances) en
multipliant les exemples, en les discutant, ce qui développe la métacognition, et
en catégorisant les exemples pour diminuer le traitement cognitif (Bracke, 1998,
110-111).

-Discuter des exemples du monde extérieur a 1’école Tardif (1999), ce qui est
particuli¢rement pertinent pour les adultes.

-Avoir des modéles de comment on peut faire (Tardif, 1994; Lave ¢t Wenger,
1991; Colins et al, 1989; Gick et Holyoak, 1987°"; Pressley et al. 1995°%;
Perrenoud, 1997).

~Utilisation du raisonnement analogique (Bracke, 1998; Richard, 1990; Carveni
et al., 1990; Pea, 1987; Holland, Holyoak, Nisbett et Thagard, 1986; Gick et
Holyoak, 1980, 1983, 1987; Gick,1986)59. Le raisonnement analogique permet
de mobiliser les connaissances antéricures pertinentes (Frenay, 1996. 50).

Facteur 6 :

Un environnement qui ressemble aux situations de vie quotidienne ou les

nouveaux comportements peuvent &tres adoptés (77%).

-« L’identicité » de Haccoun ef al. (1993).

-Ressemblance du contexte de la tiche source (apprentissage initial) et de la
tache cible (Tardif, 1999, 29-30).

Autres :

-Utiliser des aide-mémoire (Bracke, 1998, 114).

%% Cité dans Houde, 1998, 21.
*® Cité dans Mongrain et Besangon, 1995, 277-278.

> Thid.

%8 Cité dans Tardif, 1999, 90.
¥ Cité dans Frenay, 1996, 50.
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TABLEAU 4 : Les facteurs concernant I’apprenant : cbmportement externe et interne, et
« environnement » interne

Facteur 7 : La présence d’apprentissages réellement effectués (90%).

-Le résultat attendu est effectivement obtenu par I’apprenant et
I’habileté/I’attitude corrige les problémes ciblés par I’apprenant (Savoic,1987%).
" -Avoir vécu des succés dans la résolution de problémes comportant un défi et
une variabilité (Winne, 1995°)
Facteur 8 : La motivation (des besoins nommés, la réalisation d’un projet réel, concret)

(90%).

Dweck et Elliot, 1983)%; Pintrich ef al., 1993%
-Etre disposé a ’apprentissage; a décoder; 4 mettre a I’essai; 2 emmagasiner; a
développer sa compétence; a mettre en application (Perreault et Rolland, 1993).
-S’entrainer, mettre le nouvel apprentissage en action (Winne 1995%)

Facteur 9 : La conviction que les nouveaux comportements sont préférables aux anciens

(84%).

Facteur 10 : La généralisation des connaissances (la personne se rend compte que ce qu’elle

apprend peut étre utile dans un grand nombre de situations) (66%).

-L’utilité : le « sentiment d’avoir acquis des outils d’adaptation a leur milieu
(...) du sens a ’acte d’apprendre » (Sidambarompoullé, 1997, 4).
-De comprendre ’utilité des efforts que 1’apprenant devra mettre en pratique
(Winne, 1995%)

Facteur 11 : La reconnaissance des situations ou les connaissances acquises peuvent &tre
utilisées (61%).

-Percevoir I'utilité et les contextes possibles d’utilisation (Barth, 1996;
Mendelsohn, 1996).

% Cité dans Houde, 1998, 24.

®1 Cité dans Pressley, 1995, 209.

62 Cité dans Bélair, Laroche, Laurin et Haccoun, 1999, 107.
® Cité dans Frenay, 1996, 46.

® Cité dans Frenay, 1996, 53.

% Cité dans Pressley, 1995, 209.

% Tbid.



39

Facteur 12 : L’anticipation de renforcements (récompenses accompagnant [’adoption de

nouveaux comportements) (43%).

Facteur 13 : La capacité a s’adapter aux caractéristiques favorables ou défavorables de

I’environnement (41%).

Autres :

-Sentiment d’efficacité personnelle : sentiment d’étre capable d’apprendre et d’appliquer
(Haccoun et Saks, 1998%).

-Estimation positive de sa capacité a controler les nouveaux comportements (Haccoun,
Jeanrie et Saks, 1997%).

-L’attribution correcte que les sujets font de leurs réussites et de leurs échecs (Chartier et
Lautrey, 1992).

-Expl%quer aux pairs les apprentissages qu’ils sont en train de réaliser (Campione et al.,
1995™).

-Sentiment d’appartenance a 1’organisation (Perreault et Rolland, 1993).

-« Mindfulness » : « Usage volontaire et guidé métacognitivement de processus non-
autor7r11atiques, usuellement nécessitant un effort important » (Salomon et Globerson, 1987,
625)".

L’inverse des facteurs cités nuit au transfert et au maintien des stratégies d’apprentissage.
Voici, selon certains auteurs, les factqurs les plus susceptibles de nuire au transfert et au
maintien des stratégies d’apprentissage :

» La rivalité entre les nouvelles stratégies et les anciennes (Brigham et Pressley,
19887%) en ce sens qu’une procédure nouvellement apprise demande des efforts pour
se familiariser avec elle et I’intégrer a son répertoire.

» Le manque de connaissances sur les conditions d’application (O’Sullivan et Pressley,
1984; Paris, Lipson et Wixson, 1983), en ce sens qu’apprendre comment faire
quelque chose n’engendre pas nécessairement les connaissances de quand et ou

utiliser cette nouvelle fagon de faire.

%7 Tbid.

%8 Cité dans Bélair, Laroche, Laurin et Haccoun, 1999, 107.
% bid.

7 Cité dans Tardif, 1999, 90.

"' Cité dans Frenay, 1996, 46.
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» La difficulté pour I’apprenant de reconnaitre 1’utilité de la stratégie (Pressley, Levin
et Ghatala, 1984, 1988).

» La difficulté pour ’apprenant de reconnaitre comment adapter la stratégie selon le
contexte (Pressley, Harris et Marks,1992).

» La difficulté pour Papprenant de voir que ces connaissances et ces stratégies
d’apprentissage sont mobilisables dans des contextes variés (Tardif, 1999, 212).

» Le peu d’implication de 1’apprenant a rechercher des situations de transfert (Tardif,
1999, 212).

> L’utilisation peu consciente des stratégies d’apprentissage (Tardif, 1999, 213).

Notre recherche porte justement sur la perception que des adultes en formation générale ayant
participé 4 un atelier d’éducation cognitive ont des facteurs qui favorisent le maintien des
stratégies d’apprentissage expérimentées. Nous présentons dans le chapitre suivant la

méthodologie que nous avons utilisée pour répondre & notre question de recherche.

72 Les quatre premiers facteurs de résistance sont cités dans Pressley, 1995, 205.



Chapitre 3

Méthodologie

Nous décrivons dans cette partie, le contexte de Iatelier et la méthodologie choisie pour
répondre aux questions de recherche. Nous présentons tour a tour : 1) I’intervention; 2) les
sujets; 3) la méthode de collecte de données; 4) la procédure d’analyse des données et 5) une

discussion de la méthodologie choisie.

3.1 Le contexte d’intervention

L’atelier d’éducation cognitive a été dispenéé a une clientéle du Centre de formation générale
I’'Horizon, de la Commission scolaire de 1’Or-et-des-Bois de Val d’Or. La conseillere
pédagogique du Centre ’Horizon a formé deux groupes totalisant 22 personnes, toutes
volontaires. Comme elle connait bien 1’atelier, elle était en mesure de bien présenter la

formation offerte aux apprenants en difficulté d’apprentissage qu’elle sollicitait.

L’intervention s’est déroulée sur une période de dix-sept semaines, I’intervenante étant aussi
la chercheure. Le 24 et le 25 janvier 2000, nous avons rencontré les 22 sujets lors d’un
premier entretien individuel, d’une durée de 45 minutes (voir Annexe 3). Ce premier
entretien avait pour but d’établir un bon contact, de présenter briévement I’atelier d’éducation
cognitive et de connaitre la motivation et les attentes des sujets. Les informations recueillies
ont servi a guider I’intervention en fonction des besoins manifestés par les participants. De
plus, cette rencontre nous a donné I’occasion d’expliciter les buts de la recherche et d’obtenir

le consentement éclairé des participants (voir Annexe 4).

Nous avons ensuite dispensé les dix sessions de ’atelier d’éducation cognitive, a raison d’une
rencontre par semaine par groupe, un en avant-midi et ’autre en aprés-midi. Chaque session

était construite selon un méme canevas général, typique a 'atelier (voir Tableau 1), divisé en
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quatre étapes, soit: 1) une évaluation de I'efficience cognitive du sujet en lien avec la
stratégie visée; 2) un entrainement a son utilisation pertinente; 3) une discussion sur ses
applications potentielles et le choix d’un objectif pertinent et accessible au sujet; 4) un

résumé et la conclusion.

La premiére, la neuviéme et la dixiéme sessions ont une structure un peu différente. La
session 1 présente I’atelier d’éducation cognitive, alors que la session 9 vise une intégration
des stratégies expérimentées pendant la formation, et la derniére est réservée au bilan de
I’atelier. Les objectifs des autres sessions étaient des stratégies d’apprentissage choisies dans
la taxonomie d’Audy et al. (1993) en fonction des besoins de la clientéle identifiés lors des

expérimentations précédentes de I’atelier d’éducation cognitive (voir Annexe 1).

Par la suite, nous avons rencontré chacun des 17 sujets ayant complété ’atelier cinq semaines
apres la derniére session pour un deuxiéme entretien individuel (voir Annexe 5). Le contenu

de cette rencontre est la source principale de nos données.

3.2 Les sujets

Le groupe du matin était composé de 10 personnes, soit 4 femmes et 6 hommes, dgées de 19
a 53 ans, avec une moyenne d’dge de 25 ans. Au plan de leur scolarité, elles étaient toutes de
niveau secondaire 1, 2 ou 3 dans les matiéres de base. Deux personnes n’avaient que du

frangais a leur horaire.

Le groupe de I’aprés-midi était composé de 12 personnes, soit 5 femmes et 7 hommes, dgées
de 19 a 44 ans, avec une moyenne d’4ge de 25 ans. Au plan de leur scolarité, elles étaient
toutes de niveau secondaire 1, 2 ou 3 dans les matiéres de base. Quatre personnes n’avaient

que du frangais a leur horaire.

Dés le départ, un sujet du groupe de I’aprés-midi (une femme) ne s’est pas présenté car il

retournait sur le marché du travail. Aprés quatre sessions, trois sujets (une femme et un
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homme dans le groupe de ’aprés-midi et un homme dans le groupe du matin) ont été retirés
de la formation et de 1’école a cause de leurs nombreuses absences dans les cours de francgais
et de mathématiques. Ainsi, & la fin de I’atelier, le groupe du matin comptait 4 femmes et 5
hommes tandis que le groupe de I’aprés-midi comptait 3 femmes et 6 hommes pour un total
de 18 sujets en tout. Enfin, un apprenant qui avait terminé I’atelier ne s’est pas présenté au
deuxiéme entretien car il était en fugue de la résidence familiale et ne fréquentait plus I’école

depuis quelques semaines.

Pour les deux groupes, les préoccupations des sujets étaient aussi bien de 1’ordre de leurs
études et du travail que de la famille et de 1’éducation des enfants. Par ailleurs, les sujets
avaient connu ou connaissaient encore des difficultés d’ordre personnel, émotif et socio-

économique pouvant avoir un impact sur leur disponibilité a I’apprentissage.

3.3 La méthode de collecte de données

Le but de notre recherche était de connaitre la perception que les sujets avaient des facteurs
ayant favorisé le maintien des stratégies d’apprentissage expérimentées au cours de I’atelier
d’éducation cognitive. Ce qui nous amenait aussi a vouloir connaitre les stratégies rapportées

comme utilisées en dehors du contexte de Iatelier, et leur contexte d’utilisation.

Nous avons recueilli des données : 1) par le truchement de deux entretiens individuels semi-
structurés et enregistrés, I’un avant, et 'autre aprés la formation, 2) par la prise de notes
structurées lors des échanges verbaux en groupe a I’intérieur de huit sessions (de la session 2
a la session 9 inclusivement) et 3) par I’intermédiaire de I’enregistrement des discussions lors

de la derniére session qui fait le bilan de la formation.

Une des étapes du déroulement des sessions réguliéres (2 a 9) de I’atelier consiste & discuter

de P’utilisation ou la non-utilisation des stratégies expérimentées dans la ou les sessions

7 La session 1 est le départ de la formation et 1a session 10 en est le bilan.
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précédentes. Nous avons noté lors de ces échanges, les stratégies utilisées, leurs contextes
d’utilisation, les résultats obtenus et les facteurs qui ont pour les uns facilité le transfert des
stratégies, pour les autres nui a celui-ci. Nous avons pris note par écrit des éléments clés des
exemples rapportés verbalement par les sujets & propos des transferts réalisés, exemples qui
sont par ailleurs colligés dans le journal de bord tenu pour chaque sujet. Les informations
recueillies au premier entretien, pendant les sessions et lors du bilan nous ont guidée pour
notre intervention et pour préparer le deuxiéme entretien. Ces informations nous ont

également aidée a interpréter les contenus du deuxiéme entretien.

Le deuxiéme entretien dont nous avons élaboré le canevas (voir Annexe 5) en tenant compte
des étapes suggérées par Savoie-Zajc (1997) et Boutin (1997) a été le moyen utilisé pour
collecter les données de la recherche. Nous cherchions a connaitre: 1) les stratégies
d’apprentissage que les apprenants disent avoir utilisées en dehors du contexte de I’atelier,
ainsi que 2) les contextes d’application et 3) les facteurs auxquels les sujets attribuent le

maintien de I’utilisation de ces stratégies.

3.4 La procédure d’analyse des données

Dans cette partie, nous présentons la procédure d’analyse des données en décrivant la nature
des données recueillies, la méthode choisie pour I’analyse des données, le choix des unités

d’analyse, leur codage et la validation du codage.

Les données

Le deuxiéme entretien était enregistré. Les enregistrements ont €t€ transcrits intégralement
par une assistante ne connaissant ni les sujets ni ’atelier d’éducation cognitive. Ce sont donc
des données verbales sur des pensées, des réflexions, des sentiments, des perceptions, des
opérations cognitives et des comportements, ainsi que sur les effets qui en ont été observés,
rapportés de mémoire par les sujets concernés. Il s’agit donc de données de nature subjective,

soumises a I’interprétation et aux caprices de la mémoire des sujets. Cependant, selon , ces
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données peuvent constituer, dans la mesure ou elles sont recueillies dans des conditions
favorables, une source importante de connaissances sur la perception que les sujets ont de ce

qui influence leurs pensées et leurs comportements.

La méthode choisie pour 'analyse des données

Compte tenu de la nature exploratoire de notre recherche ainsi que du type de données
recueillies, nous avons utilisé ’analyse de contenu pour le traitement des données du
deuxiéme entretien, selon les critéres de fiabilité et de validité reconnus pour ce type
d’analyse (Bardin, 1996; Massé, 1992). Comme 1’indique Bardin (1996, 42) cette méthode
permet ’analyse des communications dans un premier temps, par I’utilisation de procédures
systématiques et objectives de description du contenu des messages, et dans un autre temps,
par I’établissement d’inférences a partir de ces données. Afin d’assurer la fiabilité et la
validité des résultats de notre analyse, nous avons eu recours a une validation interjuge, selon

les normes reconnues en la matiére (Bardin, 1996; Massé, 1992; Huberman et Miles, 1991).

Le choix des unités d’analyse

La transcription intégrale du verbatim des 17 sujets constitue un document de 250 pages.
Nous avons dans un premier temps élagué le texte original en ne gardant que les passages
pertinents a notre question de recherche, soit les passages traitant: 1) des stratégies
d’apprentissage que les sujets disent avoir utilisées; 2) de leur contexte d’utilisation; 3) des
facteurs que les sujets pergoivent comme des facteurs favorisant le transfert et le maintien des
stratégies d’apprentissage expérimentées dans P’atelier d’éducation cognitive. Le texte

analysé a ainsi été réduit a 47 pages.

Voici deux exemples de passages retenus, illustrant : 1) I'utilisation d’une ou de plusieurs
stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive et leur contexte
d’utilisation, et 2) D’explication d’un facteur qui favorise le maintien de stratégies

d’apprentissage.
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1- L’utilisation d’une stratégie et son contexte d’utilisation

S 14’* : S : Ben, ¢a s'est amélioré, ben plus ma concentration. L :O.k. pis c'est
qu'est-ce qui s'est amélioré au niveau de ta concentration? S : C'est plus essayer de,
quand je fais un travail, c'est d'étre plus attentif a mon travail pis des fois c'est assez
bénéfique 1a tsé dans l'sens que la f'arrive, j'fais comme un examen ou un test, j'vais
Vraiment me concentrer pis j'vais essayer de pas trop paniquer la, ¢a va m'aider. L :
Pis qu'est-ce que tu fais pour étre plus attentif, tu te dis bon ben j'prends mon temps,
pis j'me concentre la-dessus ou y a-t-il d'autres moyens que t'utilises? S : Ben c'est
de me vider la téte la, tsé t'arrives avant ton test, tu laisses toutes affaires l'autre bord
de la porte, comme on dit. L : O.k. pis t'arrives a faire ¢a la? § : Oui. L :  Pis ¢a
c'est nouveau depuis la formation, ou t'avais déja commencé a travailler la-dessus? S
: Ben j'avais déja commencé un p'tit peu mais depuis la formation ¢a m'a aidé a en
laisser plus l'autre bord. 112

2- L’explication d’un facteur favorable au maintien de Putilisation des stratégies.

8§22 : 8 : Clest ¢a, a part de ¢a, ben tsé j'ai essayé, ben jpouvais pas l'oublier
parce que quasiment chaque jour je le voyais, il faut que j'pense de faire ¢a, il faut
que j'pense de faire ¢a. L : O.k. tu trainais ¢a pas loin, la feuille tu la voyais. S :
C'était avec les feuilles de mon cours de chant, quand j'allais a mon cours de chant,
Jlouvrais ¢a, j'voyais ce paquet de feuilles la pis la feuille de la semaine, pis quand
J'me pratiquais chez-nous, c'tait tout l'temps dans la méme patente, ben la ¢a j'ai ¢ca a
Jaire, pis j'prenais ma feuille pis j'me pratiquais. L : Donc tu l'avais souvent sous les
yeux a cause de ¢a. S : Oui, je l'avais quasiment chaque jour. 200

Le découpage du texte nous a donné 175 unités d’analyse pour les 17 sujets, soit une
moyenne de 10 unités d’analyse par sujet. Des 175 unités d’analyses, 55 se rapportent
uniquement a [’utilisation de stratégies d’apprentissage et a leur contexte d’utilisation, 51 se
rapportent aux facteurs qui favorisent le maintien des stratégies d’apprentissage, et 69 se

rapportent aux deux thémes a la fois (voir sujet 22 a I’annexe 6).

La catégorisation

Nous avons codé trois ensembles de catégories : des stratégies d’apprentissage, des contextes,

des facteurs favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage.

7S 14 indique que c’est le sujet 14 qui parle; le « L » indique que c’est la chercheuse qui parie.
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Les catégories de stratégies d’apprentissage

Pour les catégories de stratégies d’apprentissage, nous nous sommes fondée sur la taxonomie
d’Audy et al. (1993). Les stratégies d’apprentissage identifiées dans le texte ont été divisées
en 4 catégories et 11 sous-catégories (Voir en annexe 7 la liste des catégories de stratégies

d’apprentissage et leur définition).

Les catégories de contexte d’utilisation des stratégies d’apprentissage

Les catégories pour le contexte ont été inférées a partir des propos des sujets (Voir en annexe

8 la liste des catégories de contextes et leur définition).

Les catégories de facteurs qui favorisent le maintien des stratégies d’apprentissage

Pour la catégorisation des facteurs qui favorisent le maintien des stratégies d’apprentissage,
nous avons utilisé les facteurs identifiés et présentés dans le cadre théorique (Voir en annexe
9 la liste compléte des catégories de facteurs et leur définition et en annexe 10 les 13 facteurs

retenus dans notre cadre théorique et leur équivalent pour notre recherche).

Le codage des unités d’analyse

Pour faciliter le codage des unités d’analyse et le traitement ultérieur des données, nous avons

utilisé le logiciel Nud*Ist”.

La validation du codage

La catégorisation du contenu d’un entretien pose un probléme de validité et de fiabilité di a
la subjectivité du chercheur. Aussi, pour pallier a ce probléme, nous avons demandé a une

autre personne de coder de son c6té les unités d’analyse retenues pour 6 des 17 sujets. Cette

7 Nud*Ist (non-numerical Unstructured Data Indexing Searching and Theorizing) est un logiciel congu
spécifiguement par Qualitative Solutions and Research, une compagnie de logiciels australienne, pour

’analyse de données en recherche qualitatives.
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personne connaft trés bien [P’atelier d’éducation cognitive pour avoir participé a son
élaboration et elle connait aussi bien la clientéle d’un centre de formation générale pour y
avoir intervenu, mais elle ne connait pas les sujets qui ont participé a la recherche. Comme le
propose Huberman et Miles (1991, 108), nous avons utilisé la formule classique du « nombre
d’accords sur le nombre total d’accords et de désaccords » pour évaluer la validité de notre
codage. Pour un premier résultat de codage entre les codeurs, sans discussions les catégories,
" un pourcentage de 70% est attendu. Par la suite, les codeurs échangeront sur leurs désaccords
dans le but de les comprendre et d’ajuster les définitions des catégories pour étre plus claires,
s’il y lieu. Un nouveau codage sera fait et les accords devront atteindre le taux de 80 a 90%
comme signe de la fiabilité des catégories (Huberman et Miles, 1991). Lors du premier
codage, le résultat est de 88%, alors nous n’avons pas procédé un deuxiéme codage, mais
nous avons quand méme échangé sur nos désaccordé. De plus, nous avons discuté et actualisé

la catégorisation en discutant avec notre directeur de recherche.

3.5 Discussion de la méthodologie

La méthodologie choisie comporte des biais possibles. Nous présentons les sources de biais
potentiels relatifs a la collecte des données lors du deuxiéme entretien, et a notre double réle
de chercheure et d’intervenante, puis nous indiquons ce que nous avons fait pour réduire leur
impact. Nous discutons également I’intervalle de temps choisi entre la fin de Iatelier et le
deuxieme entretien, le développement des liens affectifs entre le chercheur et les sujets, et

I’impact des situations difficiles vécues par certains des sujets en cours de recherche.

Les biais potentiels relatifs a Ia collecte des données

Nous avons choisi de recueillir les données sous forme de rapports verbaux parce que les
sujets n’étaient pas trés a 1’aise dans la communication écrite de leurs idées. Selon Higelé
(1998), les adultes de faible niveau de qualification en formation éprouvent en effet de la
difficulté et de la réticence a s’exprimer par écrit. Quoique ce type de collecte de données soit

Iégitime dans le cadre de notre recherche, il pose aussi probléme. D’une part, parler de ses
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expériences, étre enregistré, ce n’est pas chose facile pour les adultes participant a I’atelier.
Nous avons tablé sur notre expérience et sur le développement d’une dynamique de groupe
respectueuse pour faciliter I’expression des sujets. D’autre part, la désirabilité sociale peut
influencer les réponses apportées par les sujets aux questions du chercheur, tant dans les
entretiens individuels que pendant I’atelier. Pour réduire ce biais, nous avons abordé les
mémes thémes a plusieurs reprises, multipli¢ les questions sur un méme théme sous des

formes variées et recoupé les réponses.

L’intervalle de temps entre la fin de Iatelier et le deuxiéme entretien

Pour établir un intervalle de temps convenable entre la fin de I’atelier et le deuxiéme
entretien, nous avons tenu compte des deux éléments suivants. Tout d’abord, nous voulions,
par ce deuxiéme entretien, bien siir recueillir des données pour répondre a notre question de
recherche mais aussi nous servir de cette rencontre comme stratégie de post-formation,
comme soutien au maintien des stratégies d’apprentissage ainsi que le proposent Haccoun ef
al. (1993). Ces auteurs suggérent un délai allant de trois jours a trois mois pour cette
rencontre. Ensuite, toujours dans cet esprit de stratégie de post-formation, nous voulions
assurer la mémorisation des faits importants de I’atelier. De nombreux chercheurs ont
démontré que si I’on ne revoit pas assez rapidement |’ information, elle sera oubliée (Hourst,
2002). Sans rappel dans des temps propices, la mémoire ne conservera que trés peu
d’informations (Hourst, 2002; Bégin, 1992). Bégin (1992) propose des rappels en quatre
temps : le soir méme; la semaine suivante; aprés quatre & six semaines et aprés trois mois. La
durée de Patelier s’étale sur dix semaines, ce qui permet d’organiser tout au long de son

déroulement des rappels réguliers des notions essentielles.

Ainsi, en tenant compte d’une part de ’aspect stratégique d’une rencontre de post-formation,
et d’autre part des contraintes temporelles imposées par le contexte scolaire de notre

d’intervention, nous avons fixé un délai de cinq semaines entre la fin de Datelier et le

7® A P’éducation des adultes, plusieurs quittent 1’école en mai pour se trouver un travail saisonnier ou

de plus longue durée. 11 est difficile de prévoir lesquels seront de retour en septembre.
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deuxiéme entretien, un délai que nous avons estimé raisonnable pour pouvoir parler de

maintien d’une stratégie d’apprentissage.

Le double role d’intervenante et de chercheure

Ce double réle nous procure certains avantages mais constitue aussi une source possible de
biais. D’une part, cette situation nous place en contact direct avec les sujets pendant
I’intervention et la collecte de données. Notre connaissance de I’atelier d’éducation cognitive
et de I’évolution de ’intervention nous permet de recouper les données recueillies. De plus,
lors du deuxiéme entretien, nous avions la possibilité de mieux comprendre les propos des
sujets lorsqu’ils référaient a 1’atelier d’éducation cognitive et nous pouvions donc adapter le
déroulement de I’entretien, si nécessaire, afin de mieux comprendre I’expérience rapportée

par les sujets selon leur point de vue (Savoie-Zajc, 1997; Boutin, 1997).

Mais d’autre part, cette situation nous place dans une position inconfortable entre le désir
implicite de voir I’intervention couronnée de succés et le devoir de neutralité affective
nécessaire a I’objectivité de la recherche. Afin de diminuer ce biais potentiel, nous avons : 1)
port€¢ une attention particuliére & la structuration de I’entretien; 2) enregistré et transcrit

I’intégralité des échanges; 3) vérifié notre analyse des contenus par une validation interjuge.

Le développement de liens affectifs entre les sujets et lintervenante-

chercheure

Pendant la formation, les apprenants et la formatrice (chercheure) tissent des liens et une
relation privilégi¢e s’établit avec chacun d’eux. En nous rapportant les transferts réalisés, les
sujets évoquent des contextes parfois trés personnels (les parents, le conjoint, les enfants, un
ami). Lors du deuxiéme entretien, certains sujets voulaient nous parler que de leur vie
privée... Nous nous sommes interrogée sur la pertinence de faire faire ce deuxiéme entretien
par une personne qui ne connaissait pas les sujets. Mais ce faisant, nous aurions probablement
perdu leur spontanéité, I’explicitation de transferts importants mais plus personnels, la

compréhension de facteurs du maintien des stratégies d’apprentissage li€és & des situations
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personnelles, et la possibilité d’utiliser des événements survenus pendant les sessions de

I’atelier d’éducation cognitive pour alimenter les questions de ce deuxiéme entretien.

Les situations difficiles vécues par certains sujets

Pendant les cinq semaines de délai entre la fin de Iatelier et le deuxieme entretien, certains
apprenants ont vécu des situations difficiles dans leur vie (séparation inattendue des parents;
fugue d’une sceur; difficulté & faire des choix a cause du contrdle des parents; ami en prison;
changement d’école). Ceci nous a amenée a faire de 1’écoute ou & orienter ces personnes vers
un soutien plus approprié. Comme I’indique Boutin (1997, 73), « la fronti¢re peut étre bien
mince entre I’entretien de recherche et I’entretien de type thérapeutique. » Aprés une période
d’écoute, nous nous sommes entendus avec le sujet pour revenir sur le contenu de ce

deuxiéme entretien et nous avons parfois prolongé la rencontre quand I’horaire le permettait.

Malgré les limites des rapports verbaux, ces données trouvent leur pertinence dans le cadre de
notre recherche. Elles nous donnent acces aux représentations que les sujets se font de leurs
apprentissages, ce qui nous aide a comprendre leur point de vue. Ces données sont
difficilement accessibles autrement, car ce sont des événements qui se passent dans la téte des
sujets. Ainsi, avec ce type de données, nous avons eu accés aux perceptions et aux raisons qui
ont motivé les sujets a maintenir certaines des stratégies d’apprentissage expérimentées dans
Patelier d’éducation cognitive. Nous avons cependant tenu compte du contenu subjectif de
ces données dans la présentation et D’interprétation des résultats ainsi que dans nos

conclusions.

Dans le chapitre suivant, nous présentons, analysons et discutons les résultats de la recherche.



‘Chapitre 4

Présentation, analyse et discussion des résultats

Pour répondre a notre question principale de recherche, a savoir « Quels sont les facteurs que
des adultes en formation générale pergoivent comme favorables au maintien des stratégies
d’apprentissage expérimentées au cours de I’atelier d’éducation cognitive? », nous présentons
et analysons les résultats en deux parties. Dans une premiére partie, compte tenu du lien qui
unit les stratégies d’apprentissage a leurs différents contextes d’utilisation, nous traitons
conjointement les questions spécifiques 1 et 2, a savoir: 1) « Quelles stratégies
d’apprentissage les apprenants rapportent-ils avoir utilisées en dehors du contexte de
I’atelier? » et 2) « Dans quels contextes indiquent-ils avoir utilisé ces stratégies? ». Dans une
deuxiéme partie, nous répondons a la question spécifique 3, a savoir « Quels sont les facteurs
que les apprenants pergoivent comme ayant favorisé le maintien de ces stratégies

d’apprentissage? ». Dans une troisi¢éme partie nous discutons ces résultats.

4.1 Présentation et analyse des résultats

Dans les parties concernant les stratégies d’apprentissage rapportées par les sujets et les
contextes s’y rattachant, nous présentons : 1) une compilation des résultats sous forme de
tableau; 2) une description de ces résultats; et 3) une analyse en faisant ressortir les éléments

pertinents.

Rappelons que sur les 175 unités d’analyse codées, 55 concernent uniquement les stratégies
d’apprentissage et leurs contextes d’utilisation, 51 les facteurs favorisant le maintien des

stratégies d’apprentissage, et 69 concernent a la fois ces deux catégories.
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4.1.1 Les stratégies d’apprentissage que les sujets rapportent
avoir utilisées en dehors du contexte de I'atelier

Nous présentons d’abord les résultats d’ensemble concernant les catégories de stratégies
d’apprentissage rapportées par les sujets. Puis nous présentons les catégories de contextes
auxquels les stratégies d’apprentissage sont rapportées avoir été utilisées, et finalement, nous

présentons des résultats détaillés pour chacune des catégories de stratégies d’apprentissage.

Le tableau 5 présente le nombre de sujets rapportant avoir utilisé des stratégies
d’apprentissage par catégorie ainsi que le nombre d’occasions différentes ou les sujets les ont

utilisées.
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TABLEAU 5 : Nombre de sujets rapportant avoir utilisé des stratégies d’apprentissage par
catégorie et nombre d’occasions différentes ou les sujets les ont utilisées

Nombre de Nombre
sujets* d’occasions
i i rapportant différentes ou
CATEGORIES DE STRATEGIES avoir utilisé la la stratégie
D’APPRENTISSAGE stratégie d’apprentissage
d’apprentissage  a ¢té utilisée
STRATEGIES AFFECTIVES 16 95
Stratégie de contrdle de I’impulsivité 15 37
Stratégies de contréle du langage interne 12 28
Stratégies de gestion du stress 8 18
Stratégies affectives diverses 6 12
STRATEGIES COGNITIVES 16 90
Stratégies d’observation 14 29
Stratégies de recherche de solution 14 48
Stratégies de réponse 9 13
STRATEGIES DE GESTION DES RESSOURCES 16 65
Stratégies de gestion des ressources humaines et 12 25
matérielles
Stratégies de concentration 11 19
Stratégies de mémorisation 9 17
Stratégies de planification et de gestion du temps 3 4
STRATEGIES METACOGNITIVES 10 22

*Le nombre total de sujets est 17.

Sur les 17 sujets du groupe, 16 ont rapporté avoir utilisé des stratégies d’apprentissage pour
chacune des catégories de stratégies, et 10 ont rapporté [I'utilisation de stratégies

métacognitives.

Cependant, la fréquence d’utilisation différe d’une catégorie de stratégie a Iautre.
L’utilisation de stratégies affectives est rapportée plus souvent avec 95 occasions différentes,
pour 90 occasions pour les stratégies cognitives et 65 occasions pour les stratégies de mise a

profit des ressources.
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Les divers types de contextes auxquels est rapportée [lutilisation des

stratégies d’apprentissage

Nous avons réparti les données selon 7 catégories de contextes, dont 6 sont spécifiés et un

non, lorsque les sujets ne donnaient aucune indication sur le contexte d’utilisation de la

stratégie d’apprentissage. Lorsque les sujets évoquaient le contexte scolaire, sans autre

précision, nous avons compilé la donnée dans la catégorie plus générale « contexte scolaire ».

Dans le tableau 6, nous définissons chaque catégorie de contextes avec un exemple illustrant

chacune d’elles.

TABLEAU 6 : Définitions des catégories de contextes et exemple correspondant

SATEGORIES Définition Exemple

E

CONTEXTES

SCOLAIRE Contexte relié aux S 13 : S : Avant quelqu'un parlait, j'avais pas...

FRANCAIS

MATHS

EXAMEN

PERSONNEL

TRAVAIL

NON-
SPECIFIE

taches et aux )
apprentissages scolaires
sans autre précision

Contexte relié aux
taches et aux
apprentissages en
francais

Contexte relié aux
taches et aux
apprentissages en
mathématiques

Contexte reli¢ a la
préparation ou a la
passation d'examen

Contexte relié a la vie
personnelle, familiale et
quotidienne

Contexte relié aux
tAches d’un travail
(métier)

Aucune indication
précise sur le contexte

l'oreille s'en allait d'un bord la pis la j'tais pus
dans mon cours, mais asteur quand quelqu'un
parle ben j'essaye de continuer.

§ 02 : ... Jvais lire la question en frangais, ,j'ai
aucun probléme, ¢ca m'a beaucoup aide, tes p'tits
trucs que tu disais en frangais... 1

815 : S : En mathématiques c'était plus difficile
parce quée{i ‘ai remarque que je cherchais a
comprendre par moi-méme 115

S11:8: Benj'garde mon examen vite pis la
Jj'me dis ¢a, ¢a, ¢a j'vais faire ¢a en premier, pis
ca ¢a l'air d'étre dur j'vais faire ¢a en dernier. 72

S 08 : S : Ben c'est surtout avec mon pére la, mon
pere j'avais beaucoup de misére avec la. 64

S 07 : S :Avant j'allais pas demander
d'information rien, asteur ben la, j'dis ah! ben la
J'sais pas quoi faire, j'm'en va voir le boss. 51

S 03 : ...S: Parler positivement, ¢a c'est
primordial. L: Mais c'est quelque chose que tu
faisais pas avant la formation, c'est quelque
chose qui est nouveau pour toi? S : Ouin, j'le
Jfaisais mais moins régulier. 31
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Chaque sujet rapporte avoir utilisé des stratégies d’apprentissage dans plus d’un contexte.
Quatre sujets ont rapporté leurs stratégies a six catégories de contextes différents, cinq sujets
en ont rapporté a cinq contextes différents; cinq autres sujets & quatre, un sujet a trois, et
finalement, deux sujets rapportent leurs stratégies a deux catégories de contextes seulement.
Dans le calcul précédent, nous ne tenons compte que des six catégories de contextes
spécifiés. Le contexte de P’apprentissage du frangais est la catégorie de contextes la plus
souvent citée. Ce n’est pas étonnant car si tous les sujets avaient du frangais a leur horaire,

certains n’avaient que du frangais a leur horaire.

Les stratégies affectives rapportées utilisées en dehors du contexte de I'atelier

D’abord, rappelons que les stratégies affectives visent le contrdle des émotions, des
sentiments, des attitudes afin de procurer les conditions motivationnelles et affectives
optimales pour le traitement des informations (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998). Les
stratégies affectives rapportées sont : la gestion du stress; le contrdle de I’impulsivité, soit le
fait de prendre le temps de réfléchir avant d'agir; la gestion du langage interne, soit le fait de
se parler positivement, de s’encourager, de dédramatiser, de se féliciter; se donner le droit a
Perreur, soit le fait de percevoir ses erreurs comme source potentielle d'apprentissage et se

fixer des buts (voir tableau 7).
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TABLEAU 7 : Nombre de fois ol une stratégie affective donnée a été rapportée associée a
chaque catégorie de contextes, nombre total d’occasions différentes ou la stratégie a été
associée a cette catégorie de contextes, et nombre de sujets rapportant la stratégie a cette

catégorie de contextes

LES STRATEGIES AFFECTIVES

Nombre de fois que les sujets rapportent Nombre = Nombre de
Putilisation d’une stratégie affective par catégorie total sujets par
de contextes d’occasions categorie de
par contextes
, Controle de Langage Gestion Se  Sefixer catégorie
CATEGORIES I’impulsivité interne du stress donner le des e
DE droita  buts contextes
CONTEXTES I’erreur
SCOLAIRE 4 6 3 2 0 15 9
FRANCAIS 5 2 2 2 0 11 6
MATHS 2 1 0 0 0 3 3
EXAMEN 4 4 4 1 0 13 5
PERSONNEL 13 1 4 2 1 21 13
TRAVAIL 4 5 5 2 1 17 6
NON- | 5 9 0 1 0 15 12
SPECIFIE
TOTAL* 37 28 18 10 2 95
RAPPEL** 15 12 -8 5 1 16

* Nombre total d’occasions auxquelles la stratégie mentionnée est rapportée utilisée par les sujets. Au
total, les stratégies affectives sont rapportées a 95 occasions.

** Rappel du nombre de sujets rapportant avoir utilisé la stratégie mentionnée. Au total, 16 sujets ont
rapporté I'utilisation de stratégies affectives.

Trois stratégies se démarquent dans la catégorie des stratégies affectives. Premiérement, le
contrdle de I’impulsivité qui est rapporté par 15 des 17 sujets (88%). Des 15 sujets, 13 1°ont
utilisé particuliérement dans un contexte personnel. Deuxiémement, I’utilisation du langage
interne est rapportée par 12 des 17 sujets (70%). La gestion du stress, qui est au troisieme
rang, est rapportée par 8 des 17 sujets (47%) et particuliérement dans les contextes de travail,

d’examen et de vie personnelle.
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Pour ce qui est des contextes d’utilisation, le contexte scolaire regroupant toutes les
catégories de contextes touchant 1’école, soit le contexte scolaire non spécifié rapporté a 15
occasions, celui du frangais rapporté a 11 occasions, celui des mathématiques rapporté & 3
occasions, et le contexte d’examen rapporté a 13 occasions, 42 occasions au total, représente
44% des contextes auxquels sont rapportés I’utilisation des stratégies affectives. Ceci n’est
guére surprenant, étant donné que I’école occupe une grande place dans I’horaire

hebdomadaire des sujets.

11 est aussi intéressant de constater que la catégorie de contextes la plus souvent citée aprés le
contexte scolaire, est le contexte personnel avec 21 occasions rapportées par 13 des 17 sujets.
Les sujets ont discuté pendant les sessions de I’atelier d’éducation cognitive de plusieurs

situations ou ils ont utilisé des stratégies affectives dans leur vie personnelle. Ils pouvaient |
ainsi comparer leur situation, proposer des solutions, étre des modéles pour d’autres
apprenants. Ces échanges leur donnaient des informations pour mieux actualiser leurs

stratégies affectives.

Toujours & propos des stratégies affectives, le contexte du travail vient au troisiéme rang étant

rapporté a 17 occasions par 6 sujets.

Voici trois extraits des entretiens, deux se rapportant au controle de I’impulsivité et I'un a

I’utilisation du langage interne :

S 02 : J'avais rien a mon épreuve moé, j'avais d'quoi a dire a quelqu'un je l'disais,
c'tait a haute voix pis tu penseras c'que tu penseras... (...) Pis asteur quand j'vais
arriver en quelque part, ou que ¢a soit avec l'intervenante de [’école ou un
professeur ou que ce soit avec mon conjoint ou ma sceur, ma famille, n'importe o1,
des amis, avant d'agir j'vais arréter, moé j'm'en r'viens tout l'temps dans l'cours.
Autant qu’avec mon conjoint, mon chum, j'vais te dire que des fois, lui a raison moi
J'ai raison, j'suis capable de m'asseoir pis de dire ben écoutes, r'garde le probléme
la, c'est qu'est-ce que t'en penses, j'ai jamais fait ¢a de ma vie avant! Avant ¢a, pas
content, dehors 1sé. Non, ¢a réellement changé ma vie de ce coté la par exemple.

21

S 07: Ah oui, laj'ai eu des problémes avec mon auto, avant j'aurais buché dedans, je
l'aurais fessé, asteur je prends plus de temps de voir bon c'est quoi qui est brisé,
J'vais me relaxer, j'vais attendre pis j'vais aller le voir, au lieu de pogner les nerfs
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aprés pis de l'briser pour vien pis rajouter des troubles. Avant j'étais ben ben
impulsif, disons que j'le suis encore un peu mais j'le contréle plus. J'me suis assis, j'ai
relaxé pis j'ai pensé a qu'est-ce qui peut poser le probléme, j'ai été voir pis la j'me
suis trouvé des solutions pis j'l'ai ai toutes essayées pis la y en a une qui a marché.

50

S 17 : S : Pis j'me parle positivement... L : Pis ¢a l'a quoi comme impact de se parler
positivement? S : Ben j'comprends mieux, j'me dis des mots d'encouragement pour
m'aider. Si mettons j'comprends pas (a l'école), j'me dis envoyes, t'es capable, j'le
sais qu't'es bonne. 136

Il n’y a pas de doute pour les sujets, le controle de leur impulsivité est « la » stratégie
d’apprentissage qui a changé leur fagon d’apprendre et de gérer leur quotidien et
particuliérement les relations interpersonnelles. Certains sujets rapportent des relations plus
harmonieuses avec leur famille (parents, conjoint, enfants). De plus, 'utilisation du langage

interne les aide a persévérer dans leurs différents apprentissages.

Les stratégies cognitives rapportées utilisées en dehors du contexte de
Patelier

Rappelons que les stratégies cognitives ont comme fonction le traitement des données du
probléme ou des connaissances a apprendre (Saint-Pierre, 1991; Boulet ef al.,1996; Audy et
al.,1993). Dans le tableau 8, les stratégies cognitives sont divisées selon trois phases du
traitement soit 1) les stratégies de collecte et d’interprétation des informations (Observation);
2) les stratégies de recherche de solution (Elaboration), et 3) les stratégies d’organisation et

de communication des réponses (Réponse) (Ruph, Gagnon et La Ferté, 1998).
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TABLEAU 8 : Nombre de fois ol une stratégie cognitive donnée a été rapportée associée a
chaque catégorie de contextes, nombre total d’occasions différentes ou la stratégie a été
associée 3 cette catégorie de contextes, et nombre de sujets rapportant la stratégie a cette

catégorie de contextes

LES STRATEGIES COGNITIVES

Nombre de fois que les sujets rapportent Nombre total
Iutilisation d’une stratégie cognitive par d’occasions Nombre de

catégorie de contextes par catégorie de  sujets par
, i contextes categorie de
88{%%%){%8 DE Observation Elaboration Réponse contextes
SCOLAIRE 7 6 0 13 10
. FRANCAIS 8 13 7 28 13
MATHS 2 9 0 11 9
EXAMEN 3 5 0 8 5
PERSONNEL 5 4 2 1 8
TRAVAIL 3 8 0 11 7
NON-SPECIFIE 1 3 4 8 6
TOTAL* 29 48 13 90
RAPPEL** 14 14 9 16

* Nombre total d’occasions auxquelles la stratégie mentionnée est rapportée utilisée par les sujets. Au
total, les stratégies cognitives sont rapportées a 90 occasions.

** Rappel du nombre de sujets rapportant avoir utilisé la stratégie mentionnée. Au total, 16 sujets ont
rapporté 1’utilisation de stratégies cognitives.

Pour ce qui est des stratégies cognitives, les stratégies de recherche de solution sont les plus
rapportées, soit a 48 occasions différentes par 14 sujets sur 17. Les stratégies d’observation
sont également rapportées par 14 sujets sur 17 mais a 29 occasions différentes seulement. Les

stratégies de réponse sont rapportées par 9 sujets a 13 occasions.

Les stratégies de recherche de solution les plus rapportées sont : la définition du probleme par
8 sujets 4 12 occasions; la division probléme en sous-problémes par 8 sujets dans 10
occasions; et la sélection des éléments pertinents par 7 sujets a 8 occasions. Le contrdle de
I’impulsivité associé¢ a la définition du probléme, a la division du probleme en sous-

problémes et a la sélection des éléments pertinents, a un impact majeur sur I’apprentissage
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des sujets. Méme si certains étudiants adultes attribuent leurs échecs a la difficulté de
comprendre les questions, le probléme majeur vient du fait que trés souvent ils ne prennent
pas le temps de bien connaitre ce que « demande le probléme ». C’est en cours de résolution
ou en comparant leur réponse au corrigé de leur manuel, qu’ils constatent qu’ils n’ont pas fait
ce qui était demandé. Pourtant, ils étaient en mesure de résoudre le probléme posé. Ici encore,
ils gaspillent un temps précieux, et encore plus désastreux, ils perdent confiance en leurs

moyens.

Voici trois extraits des entretiens concernant la définition du probleme, la division du

probléme en sous-problémes et la sélection des éléments pertinents :

S 02 : Ah c'est siir que j'ai avancé, j'vais te dire qu’avant ¢a de définir le probléme,
bof... Mais la j'ai encore un peu de probléme a définir le probléme en math, mais en
frangais ¢a s’est amélioré. J'vais lire la question en frangais et j'ai aucun probléme,
¢a m'a beaucoup aide, tes p'tits trucs que tu disais en frangais... poser les questions,
a qui, a quoi, quand, pourquoi, je I'mettais pas en pratique ¢a. Je l'mettais en
pratique mais de temps en temps mais asteur ¢a rentre en ligne de compte en premier
lieu, pis c'est pour ¢a que j'avance plus en frangais. 17

S 14 : S : Ahoui, ¢a c'est souvent au travail la, on m'a demandé telle affaire, pis la
J'arrive, je r'pense a ¢a dans ma téte, pis la j'les décompose, me semble que ¢a fait
moins... me semble que ¢a m'enléve un poids. 106

S 19:8:L: Ok pis ¢a tu le fais toujours maintenant? S : Ah! oui, jprends des
marqueurs, pis mettons jprends « les enfants », j'marque « les » pis j'fais une fléche
pis a elle ¢a prend un s pis toute. L : Ca fait que quand t'es entrain d'accorder tes...
dans ta correction de texte la, tu te fais des points de repaire ben précis. S : Qui, j'ai
moins d'erreurs que d'habitude. 160

Les stratégies d’observation les plus rapportées sont : la lecture attentive par 10 sujets 4 12
occasions; 1’écoute attentive par 5 sujets & 8 occasions; la prise de notes par 2 sujets 4 autant
d’occasions; et le fait de tenir compte de plus d’une chose a la fois est rapporté par 2 sujets a

2 occasions.

Les sujets nous ont mentionné souvent qu’avant ’atelier, ils ne consultaient pas ou peu les

instructions d’un module ou d’un chapitre dans leurs cahiers d’exercices. Ils croyaient ainsi
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sauver du temps, mais ils se rendent compte qu’ils doivent retourner réguliérement chercher
des informations, qu’ils ont volontairement omis de lire, ce qui les retarde et les démotive. De
plus, ils sont dégus d’eux car ils croyaient mieux se rappeler ce qu’ils avaient appris lors de
leur passage a 1’école réguliére au secondaire. En prenant le temps de lire et d’annoter les
explications et les rappels d’informations pertinentes a la réalisation des apprentissages et des
exercices, ils sont en mesure de mieux comprendre le contenu & apprendre et d’améliorer la
résolution des problémes a faire. Les sujets rapportent qu’ils augmentent ainsi leur vitesse de
croisiére et progressent plus rapidement. Ce qui est le plus intéressant, c’est qu’ils constatent
que par lutilisation de stratégies d’observation efficientes, leurs difficultés ne sont pas
qu’une question d’intelligence ou de chance, mais bien d’un manque de stratégies

d’apprentissage efficientes.

Voici quatre extraits des entretiens concernant la lecture attentive, 1’écoute attentive et la

prise de notes :

S 19 : Ben a place de lire 3-4 fois, ben je le lis une fois ou 2 fois, pis apreés ¢a... Ma
lecture est plus attentive. J'avais beaucoup de misére, il fallait que je lise a voix
haute, pour savoir c'est quoi qui se passe, mais 1a j'n'ai pus besoin la. 171

S 04: Jles lis au complet asteur... J'me suis assez fait pogner dans les p'tites affaires
ici la (activités). L : Pis ¢a c'est quelque chose que tu continues? S : Oui, pis ¢a j'le
fais tout I'temps dans mes cours, mon livre, examens toutes. Avant, j'lisais vite les
Dpremiéres lignes, ah oui... tu commences, t'arrives a la fin pis la ¢a marche pas, tu
r'tournes a la question, ah merde! C’est pas ¢a qu'il fallait que je fasse. Asteur dans
toutes j'lis au complet avant de me faire idée c'est quoi qui faut faire. 36

S 04: 8 : Clest vrai, quelqu'un qui me reprochait quelque chose, qui me disait
quelque chose la, marches chez-vous la c'est moé qui est entrain d'le faire la. L :
Ouin c'est ¢a, mais comment t'as fait pour changer? S : Qu'est-ce qu'on disait dans
le cours, pis tout ¢a. Pis quand quelqu'un m'arrivait avec des reproches j'me dis il
Jaudrait ben les écouter pour voir c'qu'ils veulent la. Pis la ben j'ai découvert qu’en
les écoutant des fois c'est des bonnes affaires qu'ils disent 36

S 14 : Oui, j'm'en sers, tsé genre quand le texte est 2-3 pages, j'vais essayer de
l'décomposer mais aussi de m'prendre des notes tsé en méme temps pis...ca m'aide.
Pis ca je l'faisais mais moins souvent, fais que la j'ai essayé de [l'faire pis la ¢a
marche fait que j'garde la méthode. 107
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Toujours a propos des stratégies cognitives, les stratégies de réponse sont les moins
rapportées, soit par 9 des 17 sujets a 11 occasions, surtout dans des contextes de
communication verbale et écrite. Trop souvent, les sujets remettaient un travail sans avoir
relu leur réponse, en laissant ainsi des erreurs qu’ils étaient en mesure de corriger. D’autre
part, plusieurs sujets portent maintenant davantage attention lorsqu’ils communiquent
verbalement. Ils donnent surtout des exemples a propos de leurs relations avec des proches
(enfants, parents, conjoint, amis). Ils évitent des interprétations erronées en vérifiant qu’ils
ont bien compris. De plus, ils vérifient qu’ils se sont bien fait comprendre a leur tour, ce qui

évite bien des malentendus.

Voici deux extraits des entretiens concernant la vérification de communications orales ou

écrites.

S 15 : C'est ¢a, maintenant quand la personne (amoureux, parents) me parle je dis
est-ce bien c'que t'as voulu me faire comprendre tsé j'veux dire, j'interpréte pas,
qu'est-ce que je répéte est-ce que c'est bien ce que t'as voulu me dire. 122

S 17 : Oui, j'le fais encore, comme en frangais j'suis entrain de faire une production
écrite dans mon cahier pis j'suis tout lI'temps entrain de la relive pour étre stive qu'il y
ait plus de fautes dedans. 128

Ici encore, les sujets rapportent avoir utilisé les stratégies cognitives surtout dans les
catégories de contextes se rapportant aux apprentissages faits a 1’école. Le contexte le plus
rapporté est celui du frangais 4 28 occasions (31%). Le contexte scolaire est rapporté a 13
occasions (14%); celui des maths 1’est 4 11 occasions (12%), alors que le contexte d’examen
I’est & 8 (9%). Notons que les contextes se rapportant au travail et a la vie personnelle sont

tous deux rapportés & 11 occasions (12%).
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Les stratégies de mise a profit des ressources rapportées utilisées en dehors
du contexte de I'atelier

Rappelons que les stratégies de mise a profit des ressources sont utilisées par I’apprenant
pour gérer efficacement son temps et son environnement de travail, organiser ses ressources
matérielles et recourir aux ressources humaines disponibles (Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier,
1995). Les sujets rapportent avoir utilisé aux quatre stratégies de mise a profit des ressources,
soit la gestion des ressources humaines et matérielles, la gestion de leur concentration, la

gestion de leur mémorisation ainsi que la gestion du temps.
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TABLEAU 9 : Nombre de fois ol une stratégie de mise a profit des ressources donnée a été
rapportée associée a chaque catégorie de contextes, nombre total d’occasions différentes ou la
~ stratégie a été associée a cette catégorie de contextes, et nombre de sujets rapportant la

stratégie a cette catégorie de contextes

STRATEGIES DE MISE A PROFIT DES RESSOURCES

Nombre de fois que les sujets rapé)ortent Putilisation Nombre Nombre de

d’une stratégie de mise a profit des ressources par total sujets par
catégorie de contextes d’occasions cateforie
par e
A Ressources Concentration Mémorisation Gestion catéforie contextes
CATEGORIES humaines et du temps e
DE matérielles contextes
CONTEXTES
SCOLAIRE 5 9 2 1 17 10
FRANCAIS 9 3 9 0 21 12
MATHS 5 4 3 0 12 7
EXAMEN 0 1 2 0 3 2
PERSONNEL 4 2 1 2 9 4
TRAVAIL 2 0 0 1 3 3
NON- | 0 0 0 0 0 0
SPECIFIE
TOTAL* 25 19 17 4 65
RAPPEL** 12 11 9 3 16

* Nombre total d’occasions ot la stratégie mentionnée est rapportée utilisée par les sujets. Au total, les
stratégies de mise & profit des ressources sont rapportées 65 fois.
** Rappel du nombre de sujets rapportant avoir utilisé la stratégie mentionnée. Au total, 16 sujets ont
rapporté ’utilisation de stratégies de mise a profit des ressources

En ce qui concerne les stratégies de mise a profit des ressources, 3 stratégies se démarquent
particuliérement. La gestion des ressources humaines et matérielles est rapportée par 12
sujets sur 17 & 25 occasions; la gestion de leur concentration est rapportée par 11 sujets a 19
occasions; alors que la gestion de leur mémorisation est rapportée par 9 sujets a 17 occasions

différentes.
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La stratégie de gestion des ressources humaines et matérielles, qui référe a la consultation
d’une personne ressource (professeur ou ami) ou a I'utilisation des manuels (dictionnaire,
grammaire, etc.), est rapportée ﬁar 12 sujets (71%), particuliérement dans le contexte de
I’apprentissage du frangais. Auparavant, les sujets allaient peu consulter leur professeur, de
peur de le « déranger » ou de montrer qu’ils ne sont « pas bons ». En conséquence, ils
tournent parfois en rond; perdent du temps et de I’intérét, ce qui augmente leur sentiment
d’incompétence. De plus, les sujets semblent peu utiliser les ressources matérielles mises a
leur disposition. Pourquoi? Nos hypothéses : cela demande du temps; ce n’est pas un
comportement assez répandu donc « pas normal », donc ils sont trop génés pour les utiliser;
les sujets ne connaissent pas leur utilité. Les enseignants et les différents manuels
(dictionnaire, grammaire, etc.) semblent étre pergus comme une menace, quelque chose qui
va encore montrer aux sujets ce qu’ils ne savent pas. En osant les utiliser, les sujets constatent

qu’ils sont des ressources importantes pour leur apprentissage.

S 08: Avant j'tais génée de me lever pis d'aller voir le professeur tsé comme... c'est
comme si tout I'monde me r'gardait la tsé. L : Pis la est-ce que tu fais encore ¢a aller
le voir. S : Oui, j'y vais beaucoup. 63

§ 19: Non mais avant j'prenais pas les grammaires, les Bescherelle pis toute ¢a.
D’habitude je l'étudiais pas. J'allais voir dans le corrigé. Mais la ma grammaire,
mon dictionnaire pis mon Bescherelle sont a cété de moi. L : O.k. pis tu les utilises
régulierement. S : Oui, avant je l'utilisais, mais pas souvent. Quand ¢a me tentais
pas de me lever... ben j'checkais dans I'corrigé. La, tout d'suite quand j'rentre dans
la classe ben j'vais chercher tout qu'est-ce que j'ai besoin 157

La gestion de la concentration est rapportée par 11 sujets (56%) aux contextes scolaires, en
frangais et en maths. II est particuliérement souhaitable que les sujets actualisent la gestion de
leur concentration car ils ont de longues heures consécutives d’étude dans une méme matiére,

parfois toute une journée en frangais.

S 13: Ben la tsé de me concentrer c'est qu'est-ce que j'fais. Avant quelqu'un parlait,
l'oreille s'en allait d'un bord la pis la j'tais pus dans mon cours, mais asteur quand
quelqu'un parle ben j'essaye de continuer pour pas prendre le champ ou... Comme ¢a,
ca va plus vite. 87
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La gestion de la mémorisation, surtout la construction d’aide-mémoire et ’habitude de faire
des rappels, est rapportée par 9 des 17 sujets (53%), particuliecrement au contexte de
’apprentissage du frangais. Les sujets, comme beaucoup de personnes en général,
connaissent peu le fonctionnement de leur mémoire et les fagcons de mieux I'utiliser. La
fabrication de leurs propres aide-mémoire permet d’améliorer la qualité des apprentissages et

d’éviter de perdre du temps a chercher partout les informations nécessaires a leurs exercices.

S 13 : Ben mettons dans la grammaire la, quand j'cherche quelque chose j'me fais
comme un bloc note, pis j'écris les mots principaux que... mettons pronom
personnel... L : O.k tu te fais un p'tit lexique S : Ouin, j'me fais des feuilles dans
mon cartable. En l'écrivant ¢a me reste un p'tit peu plus la (montre la téte) qu'avant.
Pis si 2 numéros plus tard je rpogne la méme question ben, tsé j'viens de ['écrire
donc c'est frais, j'ai pas besoin de r'prendre ma grammaire pis de r'chercher. A force
de le voir, ¢ca me reste dans la téte. _ 88

Finalement, la gestion du temps est la moins rapportée, soit par 3 des 17 sujets (18%) et
majoritairement associée a un contexte personnel. En formation générale des adultes, les
horaires et les échéanciers sont organisés par des intervenants de I’école. Toutes les maticres
sont découpées par modules, qui sont suivis d’examen. Ainsi, les sujets travaillent avec un
encadrement serré de leur temps. Plusieurs sujets ont appris avec ’atelier a mieux s’organiser

dans leur vie personnelle quotidienne.

S 07: Oui, comme l'agenda, ¢a aussi c'est pratique. Comme quand j'ai un rendez-
vous, j'le marque pis je l'oublie pus, avant j'allais 'oublier. 52

Pour T’ensemble des stratégies de mise & profit des ressources, c’est le contexte de
I’apprentissage du francais la catégorie la plus rapportée, a 21 occasions (32%) par 12 sujets

(71%).
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Les stratégies métacognitives rapportées utilisées en dehors du contexte de

Patelier

Rappelons que les stratégies métacognitives sont « des activités entreprises par I’apprenant
pour planifier, évaluer, contrdler et réguler son propre apprentissage » (Boulet, Savoie-Zajc et
Chevrier, 1995, 16). Comme le chapeau blanc pour un chantier de construction ou le
capitaine d’un navire, les stratégies métacognitives servent a la gestion des autres catégories
de stratégies par la planification, la régulation, le contrdle et I'évaluation des opérations liées

a I’apprentissage.

TABLEAU 10 : Nombre de fois ou une stratégie métacognitive donnée a été rapportée
associée a chaque catégorie de contextes, nombre total d’occasions différentes ou la stratégie
a été associée a cette catégorie de contextes, et nombre de sujets rapportant la stratégie a cette

catégorie de contextes

LES STRATEGIES METACOGNITIVES

Nombre de fois que les sujets rapportent Nombre total
I’utilisation d’une stratégie métacognitive d’occasions par

par catégorie de contextes catégoriede =~ Nombre de

, contextes sujets par
CATEGORIES Auto-observation  Autoprescription categorie de
DE contextes
CONTEXTES
SCOLAIRE 2 0 2 2
FRANCAIS 4 3 7 6
MATHS 2 1 3 3
EXAMEN 1 1 2 2
PERSONNEL 2 0 2 2
TRAVAIL 0 1 1 1
NON-SPECIFIE 3 2 5 3
TOTAL* 14 8 22
RAPPEL** 9 3 10

* Nombre total d’occasions ot la stratégie mentionnée est rapportée utilisée par les sujets. Au total, les
stratégies métacognitives sont rapportées 22 fois.

** Rappel du nombre de sujets rapportant avoir utilisé la stratégic mentionnée. Au total, 10 sujets ont
rapporté 1’utilisation de stratégies métacognitives.



69

Pour les stratégies métacognitives, 10 sujets au total rapportent avoir utilisés a 22 occasions 2

stratégies métacognitives : ’auto-observation a 14 occasions pour 9 sujets, I’autoprescription

a 8 occasions pour 3 sujets.

Voici deux extraits des entretiens illustrant ces stratégies :

S 11:8: Benr'garde mon examen vite pis la j'me dis ¢a, ¢a, ¢a j'vais faire ¢a en
premier, pis ¢a ¢a l'air d'étre diir j'vais faire ¢a en dernier. L : Donc tu prends le
temps de planifier d'examens. FEst-ce que tu faisais ¢ca avant aussi? S : Non, ben j'y
allais par étape tout l'temps. L : O.k. du premier au dernier. S : Ouin du premier au
dernier tout l'temps en ligne. L : O.k. pis c'est quoi la différence que tu trouves en
utilisant cette nouvelle méthode 1a? S : J'ai plus de temps, pis moins stressant. 72

S 20:8: Asteur ben j'me donne plus le droit a l'erreur c'est sitr. Ben j'trouve que ¢a
va avec l'impulsivité ¢ca aussi. C'est comme, tsé tu fais une erreur, faut pas que tu
deviennes impulsif parce que ¢a va étre encore pire. L : O.k. S : Ben c'est ¢a, j'me
contréle. L : Qu'est-ce que tu fais avec cette erreur la? S : Dans les erreurs, ben
J'pense que j'essaie de trouver c'que j'ai fait de pas correct. C'est parce que, c'est str
des fois a ma job j'en fait mais c'est stir que j'ai pas le choix de passer a coté parce
que c'est fait, c'est fait, j'peux pas r'venir, j'peux pas vien faire pour la changer, fait
que tsé j'essaie de pas m'en faire avec ¢a dans l'fond. L : O.k. j'sais pas en frangais
par exemple... S : Oui, c'est ca. Comme en examen asteur...ben j'avais pas vraiment
de pression avant mais asteur j'en ai encore moins, j'vais faire mon examen comme si
J'tais dans une classe, fait que ¢a va ben mieux, ben tsé, j'me dis c'est comme...c'est
pour savoir c'que tu connais dans l'fond un examen. Si tu le connais pas, tu le
connais pas, c'est ¢a. 171

Pour les stratégies métacognitives, c’est la catégorie de contextes concernant I’apprentissage

du francais qui est la plus rapportée soit par 6 sujets dans 7 occasions.

En résumé, voici les principaux résultats :

>

>

pour les stratégies affectives, les stratégies les plus rapportées sont : le contrdle de
I’impulsivité et la gestion du langage interne;

pour les stratégies de mise & profit des ressources, les stratégies les plus rapportées
sont : la gestion des ressources humaines et matérielles, la gestion de sa concentration
et la gestion de sa mémoire;

pour la catégorie des stratégies cognitives, les stratégies les plus rapportées sont : la
lecture attentive pour les stratégies d’observation; la définition du probléme, la

division du probleéme en sous-problémes et la sélection des éléments pertinents du
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probléme pour les stratégies de recherche de solution; la vérification d’un message
verbal et écrit pour les stratégies de réponse;

> pour les stratégies métacognitives, c’est I’autoprescription qui est la plus rapportée;

» pour les catégories de contextes, le contexte le plus rapporté est celui de
Papprentissage du frangais sauf pour les stratégies affectives ou ce sont la vie

personnelle et le travail qui sont les contextes les plus rapportés.

41.2 Les facteurs qui favorisent le maintien des stratégies
d’apprentissage expérimentées dans [Patelier d’éducation
coghnitive, tels que rapportés par les sujets

Rappelons que la liste des 13 facteurs favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage
(voir en annexe 10) qui nous a servi de cadre pour I’analyse des entretiens provient du
« Cadre de référence sur le transfert des apprentissages en alphabétisation »”’. Cette liste
résulte d’une synthése de différents auteurs™ et d’une enquéte menée auprés du personnel
enseignant. Ces 13 facteurs sont regroupés en 3 grandes catégories soit les facteurs généraux,
andragogiques et les facteurs attribués a ’apprenant. Nous rappellerons leur définition dans
les paragraphes suivant le tableau 11 qui présente les résultats globaux de ces trois grandes

catégories de facteurs.

Nous présentons les résultats concernant les facteurs de maintien de I’utilisation des stratégies
d’apprentissage expérimentées dans un atelier d’éducation cognitive, tels que rapportés par

les sujets, en quatre tableaux. Le premier concerne I’ensemble des résultats pour les trois

7 Le document est édité par la Direction de la formation générale des adultes (DFGA) du ministére de 1’éducation
du Québec et par les Initiatives fédérales-provinciales conjointes en matiére d’alphabétisation (IFPCA) en
novembre 1998.

By, Forget, R. Otis, A. Leduc, 1988; E. D. Gagné, 1985; C. Jeanrie, 1994; C. Jeanrie et autres, 1994; G. Malcuit,
A. Pormeleau et P. Maurice; 1995; F. Paquin, J. Patry, M. Thiffault, et L. Toupin, 1992; I. Patry, 1993; J.
Perreault et M.J. Rolland, 1993; A Revert, 1996; Y. St-Arnaud, 1992 et 1995; Tardif, 1992.
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grandes catégories de facteurs. Les trois tableaux suivants présentent les résultats a propos de

chacune des 3 grandes catégories de facteurs.

TABLEAU 11 : Nombre de sujets attribuant le maintien des stratégies d’apprentissage a une
catégorie de facteurs et le nombre de fois ou cette grande catégorie de facteurs est rapportée
par les sujets

Nombre de sujets attribuant le  Nombre d’occasions ou

CATEGORIES DE FACTEURS maintien des stratégies cette catégorie de
d’apprentissage par catégorie  facteurs est rapportée
de facteurs par les sujets
GENERAUX 2 2
ANDRAGOGIQUES 13 33
APPRENANTS 16 112

Les sujets donnent des exemples de maintien des stratégies d’apprentissage qu’ils ont
expérimentées dans le cadre de I’atelier, dans différentes occasions, et attribuent ce maintien
a I’'une ou Pautre des trois grandes catégories de facteurs. De toute évidence, ce sont les
facteurs andragogiques et les facteurs attribuables aux apprenants eux-mémes qui sont les
plus souvent cités. Enueffet, 16 sujets sur 17 attribuent a 112 reprises a leurs caractéristiques
personnelles et a leurs actions le maintien de leurs stratégies, alors que 13 sujets attribuent a
33 reprises ce maintien aux caractéristiques andragogiques de I'atelier. Deux sujets attribuent
a deux reprises seulement le maintien de leurs stratégies a leur environnement familial, social

ou scolaire.

Les facteurs généraux favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage

Les facteurs généraux favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage sont regroupés en
4 facteurs liés a I’environnement social, familial ou scolaire, soit: 1) I’encouragement a

utiliser les stratégies d’apprentissage; 2) les occasions procurées; 3) le renforcement dans
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l'utilisation des stratégies d’apprentissage (récompenses) et 4) la dédramatisation des

échecs.

TABLEAU 12 : Nombre de sujets attribuant le maintien des stratégies d’apprentissage a un
des facteurs généraux mentionnés et le nombre d’occasions ou ce facteur est rapporté par les

sujets
Nombre de sujets attribuant Nombre de fois que ce
., le maintien des stratégies facteur est rapporte par les
FACTEURS GENERAUX d’apprentissage par facteur sujets
ENCOURAGEMENT 2 2
OCCASION 0 0
RENFORCEMENT 0 0
DEDRAMATISATION 0 0

Seul le facteur cbncernant I’encouragement regu de la part de 1’environnement social, familial
ou scolaire est rapporté par deux sujets. Pourquoi? A notre avis, soit que les sujets adultes ne
s’attendent pas ou peu & un support de ce type dans leurs apprentissages, soit que ’atelier
d’éducation cognitive étant une formation ad hoc externe au milieu scolaire, les rappels pour

I"utilisation des stratégies d’apprentissage sont peu fréquents ou inexistants.

Voici un extrait illustrant le facteur encouragement concernant le contréle de I’impulsivité :

S 22: Tsé avant ¢a j'lui parlais béte, mais asteur, j'me contrble, c’est juste s’il me
parle béte, que j'lui parle béte. Avant ¢a j'rentrais dans la maison pis j'les envoyais
carrément promener. La asteur j'rentre dans la maison, j'ai le sourire dans face pis
J'fais des jokes, pis mes parents me l'disent pis quand que j'file pas mon pére me le dit
la je I'sais qu'tu files pas parce que d'habitude tu vis... des fois j'rentre chez-nous j'ris
pour rien, je r'garde mon pére pis j'parts a rire pis... avant ¢a j'tais pas d'méme
pantoute. L : Mais eux-autres aussi doivent étre contents de ¢a tes parents. S : Oui,
ils me le disent, des fois ils me le disent, t'as assez changé _ 194
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Les facteurs andragogiques favorisant le maintien des stratégies
d’apprentissage

Les facteurs andragogiques favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage
expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive sont regroupés en 2 facteurs, soit : 1) les
démonstrations, c¢’est-a-dire ’ensemble des simulations, des expériences, des explications,
des exemples d'application et des encouragements qui sont procurés a chacune des sessions
de l’atelier d’éducation cognitive; 2) I'identicité ou ressemblance des activités de l'atelier

avec des situations de la vie familiale, sociale ou scolaire des sujets.

TABLEAU 13 : Nombre de sujets attribuant le maintien des stratégies d’apprentissage a un
des facteurs andragogiques mentionnés et le nombre d’occasions ot ce facteur est rapporté
par les sujets

Nombre de sujets attribuant le Nombre d’occasions

FACTEURS maintien des stratégies ou ce facteur est
ANDRAGOGIQUES d’apprentissage par facteur rapporté par les sujets
DEMONSTRATION 13 31

Aide-mémoire 10 12

Activités 12 11

Retour sur le transfert 4 4

Explications 3 3

Encouragement 1 1
IDENTICITE 2 2

Le facteur «démonstrations» est rapporté par 13 sujets sur 17 a 31 occasions. L’analyse des
entretiens montrent que les sujets attribuent le maintien de leurs stratégies, par ordre
d’importance, aux aide-mémoire, aux activités de Datelier, au retour sur les transferts, aux
explications et aux encouragements de la médiatrice (voir les annexes 11 et 12 pour un

exemple d’aide-mémoire et un exemple d’activité).

Le retour sur les transferts est rapporté par 4 sujets pour autant de situations. Au cours de la
premiére ¢tape de I’atelier, une partie du temps est consacrée a un retour et a une discussion
sur I'utilisation que les sujets ont fait des stratégies expérimentées pendant la ou les sessions
précédentes. Les apprenants sont au début de I’atelier mal & I’aise de parler de ce qu’ils ont

fait ou auraient pu faire, croyant leurs situations trop simples pour étre intéressantes ou par
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géne de parler devant un groupe. Puis, avec les exemples donnés par quelques apprenants
plus volubiles ou moins génés et les exemples personnels de la médiatrice, les échanges sur

les transferts deviennent de plus en plus riches.

Les explications de la médiatrice sont rapportées par 3 sujets pour autant de situations,

I’encouragement est rapporté 1 fois par 1 sujet.

Voici deux extraits des entretiens concernant les aide-mémoire, les activités et le retour sur le

transfert :

S'15:8: Mais qu'est-ce qui arrive c'est qu'il faut pas l'oublier aprés, comme moi je
l'ai dans mon miroir de chambre pis a tous les matins quand j'me peigne j'le vois... L

O.k. tas... S : Oui, moi j'ai ma feuille (aide-mémoire : « Vérification de mon
fonctionnement intellectuel en 20 points) comme ¢a, pis les signets ben j'en mets dans
différents livres. L : C'que j'me souviens aussi c'est que des la deux ou troisieme
rencontre tu t'étais fait un signet toi-méme. S : Oui, moi c'est marqué sur le
réfrigérateur la. ... 118

S 12:L: Qulest-ce qui t'as le plus aidé dans tout ¢a pour passer a l'action pour
meltre en pratique les stratégies? S : Ben d'entendre les autres, pis les activités itou
des fois qui peut m'avoir aidé, pis ¢a c'est vrai, c'est des choses... des activités c'est
str et certain que ¢a aide un peu la, moé j'sais ben que ¢a m'aide beaucoup les
activités. 84

Le facteur de I’identicité est rapporté par seulement deux sujets en autant d’occasions, mais
leurs commentaires fournissent une piste intéressante pour améliorer le contenu et
éventuellement I’impact de I’atelier d’éducation cognitive. Voici les deux extraits concernant

le facteur d’identicité :

S 17 : L : Pendant la formation, qu'est-ce qui aurait été intéressant pour t'aider toi a
plus mettre les stratégies en pratique entre les rencontres qu'on avait? S : Ben tsé
comme les problémes de maths, moé j'ai beaucoup de misére avec ¢a, j'aurais aimé
¢a que tu nous en donnes plus un peu pour que j'comprenne mieux. L : O.k. plus
d'activités la... S : Plus d'affaires de compréhension de mathématiques, ¢a j'ai
beaucoup de misére avec ¢a, j'ai tout I'temps eu de la misére 133

S 18: L : Maintenant, j'aimerais profiter de ton expérience pour voir pendant la
Sformation, qu'est-ce qui pourrait étre fait pour t’aider davantage a faire des
transferts, a étre actifs par rapport aux stratégies? S : Sortir, a mettons, beaucoup
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de... d'exemple, de plusieurs a mettons, un exemple au travail, un exemple a mettons,
pour une mére c'est le détail des enfants. J'sais pas, plus d'exemples, comme ¢a tout
le monde va étre plus touché. 147

Nous pourrions actualiser les activités et les aide-mémoire pour y inclure davantage de
situations semblables aux situations de vie familiale, sociale ou scolaire des sujets. Une
attention avait déja été portée sur ce point, mais il semble qu’il serait avantageux d’améliorer
encore cet aspect. Un sujet propose d’avoir des.activités plus en lien avec leurs difficultés,
comme par exemple en mathématiques, et de voir I’utilisation des stratégies d’apprentissage
dans ce contexte. Un entretien individuel avant le début de I’atelier pourrait permettre de
mieux connaitre la motivation et les attentes des apprenants, et surtout de préciser leurs
difficultés et leurs besoins, pour pouvoir en tenir compte davantage dans les sessions de

I"atelier d’éducation cognitive.

Pour les besoins de notre recherche, nous avons eu un premier entretien individuel avec
chaque sujet. Cet entretien nous a permis de «casser la glace» et de recueillir un certain
nombre d’informations sur les apprenants, ce qui nous a aidé a faire des liens et apporter des
exemples plus prés du vécu des sujets. Il serait pertinent de systématiser ce recours a un
premier entretien dans nos prochaines interventions auprés des apprenants adultes en

formation générale.

Les facteurs favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage attribuables
a 'apprenant

Les facteurs attribuables a I’apprenant référent aux caractéristiques et aux actions de
I’apprenant lui-méme. Cette grande catégorie de facteurs se subdivise en 7 facteurs, soit : 1)
I’ utilisation des stratégies d'apprentissage expérimentées dans 1’atelier d’éducation cognitive;
2) la motivation, définie comme le fait de voir la nécessité des stratégies et la volonté de
s’engager a les mettre en pratique; 3) la généralisation, congue comme la reconnaissance de

’utilité des stratégies pour un grand nombre de situations; 4) les conditions d’utilisation des
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stratégies, congue comme la reconnaissance des situations ol ces stratégies peuvent étre
pertinentes; 5) le renforcement anticipé ou les avantages a utiliser les stratégies sont percus
d’avance; 6) le renforcement vécu quand le sujet retire des avantages des stratégies
d’apprentissage mises en pratique; et 7) la post-formation qui permet au sujet de réactualiser

ses acquis.

TABLEAU 14 : Nombre de sujets attribuant le maintien des stratégies d’apprentissage a une
caractéristique ou une action personnelle et le nombre d’occasions ou ce facteur est rapporté
par les sujets

Nombre de sujets atiribuant le  Nombre d’occasions

. maintien des stratégies ou ce facteur est

FACTEURS IMPUTABLES A d’apprentissage par facteur  rapporté par les sujets
L’APPRENANT
UTILISATION* 16 73

Revoir 14 20

Revoir les aide-mémoire 12 16

Revoir : 4 proximité 10 14

Repenser 7 9

Objectif personnel 4 4

Frequence 3 3

Variété 2 2

Signets 1 1

Bilan personnel 1 1
MOTIVATION 9 12
RENFORCEMENT VECU 8 15
POST-FORMATION 6 6
CONDITIONS 2 2
RENFORCEMENT ANTICIPE 2 3
GENERALISATION 1 1

*Trois sujets ont rapporté I’utilisation comme facteur, sans préciser davantage.

Parmi les facteurs attribuables a ’apprenant, 3 facteurs se démarquent. En tout premier lieu,
le facteur «utilisation» est rapporté par 16 sujets a 73 reprises, soit comme [’utilisation
fréquente de la stratégie d’apprentissage, I’utilisation de la stratégie dans des contextes variés,
la personnalisation des objectifs de changement, la remémoration (repenser a) du contenu des

sessions de I’atelier, la réalisation d’un bilan personnel a la fin de Iatelier, la consultation
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(revoir) du matériel pédagogique de I’atelier, particuliérement le fait d’avoir les aide-
mémoire & proximité, la fabrication de ses propres signets. C’est surtout au fait de revoir le
matériel de Patelier, cité par 14 sujets (82%) & 20 reprises, dont les aide-mémoire, rapporté
par 12 sujets & 12 reprises, et le fait d’avoir les aide-mémoire & proximité, cité par 10 sujets a
14 reprises, ainsi qu’au fait de repenser au contenu de P’atelier, rapporté par 7 sujets a4 9

reprises, que les sujets attribuent le maintien de leurs stratégies d’apprentissage.

En deuxiéme lieu, ¢’est le facteur «motivation» qui est le plus rapporté, cité par 9 sujets en 12

occasions. En troisiéme lieu, le facteur «renforcement vécu» est cité par 8 sujets a 15 reprises.

Voici cing extraits des entretiens pour illustrer les facteurs les plus rapportés :

Utilisation/ Variété/ Repenser/ Revoir

S 02 : L : Maintenant, aprés la formation, qu'est-ce qui facilite le maintien? § :
Ben... c’est l'utilisation, j'dirais la, le principal. Ou dans [U'style de vie qu'on méne,
mais c'est ¢a, j'pense ¢a dépend de... du style de vie qu'on méne, j'pense, mettons
comme moé j'suis étudiant c'est sir que j'vais m'attarder a plus retenir les stratégies
qui peuvent m'aider aux études c'est sir. Mais si y a d'autres choses par exemple
que... comme en plus que j'fais juste du frangais, j'suis vraiment restreint dans c'que
J'fais pour ceci que c'est important pour les garder, ¢a ¢a pourrait étre une chose qui
pourrait me les faire perdre...me les faire oublier pis j'dirais la chose pour les retenir
ben c'est de les regarder de temps en temps, faire un p'tit rappel. L : Toi, c'est quoi
tu fais, toi, pour les maintenir justement? S : Qui, ben ¢a arrive des fois que j'fais
quelque chose pis j'dis bon qu'est-ce que j'pourrais faire, des fois j'y pense méme pas
qu'on l'a appris, au début la, j'suis la, j'commence pis j'dis me semble qu'elle nous
avait parlé de ¢a, me semble que ¢a me dit de quoi, ¢a me dit quelque chose. Des
fois en allant revoir les feuilles, ah ben tient, v'garde c'est drette ¢a, c'est ¢a que
Jpensais l'autre fois pis...tsé j'vais peut-étre pas vérifier 5 minutes aprés mais peut-
étre le lendemain ou 2 ou 3 jours apres... mais ¢a prend pas grand chose, juste
garder un petit contact avec la mémoire c'est juste... une p'tite révision ou juste méme
des fois r'garder, ¢a nous fait... méme juste des fois des images que...sur les feuilles
qu'elle nous a laissé des fois, ¢a fait ...¢a fait un contact. 14

Utilisation/ Revoir / Aide mémoire/ Proximité

S 08 : S8 : Comme cette feuille (20 points) la, tu la colles, tu mets ¢a dans tes livres,
tu mets ¢a sur ton cartable, tu peux checker ¢a de temps en temps, ou les signets dans
ton livre. L : O.k. o.k. donc d'avoir ces rappels, ces trucs de mémoire la a l'eil avec
le plus de dessins possibles. S : Oui, les dessins ¢a aide beaucoup. 69
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Utilisation/ Renforcement vécu

S 20 ;S : Non mais jpense que j'vais tout l'temps les utiliser parce que sont vraiment
la pis ¢a se fait tout seul a tous les jours. C'est ¢a, elles sortiront pas de moé la.
J'm'en ai servi pis ¢a l'air que ¢a m'a donné un plus, ¢a a marché. 175

Utilisation/ Revoir/ Fréquence / Variété

S22 :8: Clest ¢a, a part de ¢a, ben tsé j'ai essayé, ben j'pouvais pas l'oublier parce
que quasiment chaque jour je le voyais, il faut que j'pense de faire ¢a, il faut que
J'pense de faire ¢a. L : O.k. tu trainais ¢a pas loin? S : C'était avec les feuilles de
mon cours de chant, quand j'allais a mon cours de chant, j'ouvrais ¢a, j'voyais ce
paquet de feuilles la pis la feuille de la semaine, pis quand j'me pratiquais chez-nous,
c'tait tout l'temps dans la méme patente, ben la ¢a j'ai ¢a a faire, pis j'prenais ma
Sfeuille pis j'me pratiquais. 202

Utilisation/ Renforcement vécu /Motivation

S 02 : 8§ : C'est comme j'te dis ¢a dépend de l'intérét que la personne porte a ¢a, pis
quelles stratégies qui sont utiles dans sa vie, c'est comme n'importe quoi, si t'achéte
quelque chose qui est ben compliqué ou que tu te sers jamais... un moment donné
t'arrives pis t'en a besoin pis tu te souviens pus comment ¢a marche, tu l'essaierais

quelque part ¢a fait tellement longtemps que tu t'en ai pas servi que tu l'trouves pus.
15

Post-formation

S 14 : L : Est-ce que tuy as pensé ? Ah! C’est vrai on va ce r'voir (2° entretien) on

va continuer a en parler... S : Ca pas fait d'impact mais moé j'me dis que... tsé j'les

sais les buts, fait que la tsé méme si on s'serait pas revus j'les aurais continué pareil.
111

En résumé, voici les principaux résultats concernant les facteurs favorisant le maintien des
stratégies d’apprentissage expérimentées avec I’atelier d’éducation cognitive :

» Les facteurs attribuables a I’apprenant sont les plus rapportés par les sujets,
particuliérement les 3 facteurs suivants : I’utilisation des stratégies, la motivation a
les utiliser et le renforcement vécu.

» Les facteurs andragogiques sont aussi beaucoup rapportés par les sujets, spécialement

le matériel distribué dans ’atelier pour les activités et les aide-mémoire.
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4.2 Discussion des résultats

Dans cette partie, nous rappelons et discutons les résultats de notre recherche. Nous discutons
tout d’abord les résultats concernant les stratégies d’apprentissage que les sujets rapportent
avoir utilisées en dehors du contexte de Datelier d’éducation cognitive. Nous discutons
ensuite les résultats concernant les facteurs favorisant le maintien des stratégies

d’apprentissage expérimentées dans I’atelier.

4.21 Les stratégies d’apprentissage que les sujets rapportent
avoir transférées en dehors du contexte de 'atelier

D’abord rappelons que 16 des 17 sujets rapportent avoir utilisé des stratégies affectives, de
mise & profit des ressources et cognitives en dehors du contexte de I’atelier d’éducation
cognitive, alors que I’utilisation de stratégies métacognitives n’ont été rapportées que par 10
sujets. Ce sont les stratégies affectives qui sont rapportées le plus souvent, dans 95 occasions
différentes, suivies des stratégies cognitives dans 90 occasions, des stratégies de mise a profit
des ressources dans 65 occasions, alors que les stratégies métacognitives le sont dans 22
occasions. La catégorie de contextes la plus rapportée est celle concernant I’apprentissage du
frangais sauf pour les stratégies affectives ou ce sont la vie personnelle et le travail qui sont

les plus souvent cités.

De par notre expérience professionnelle, nous ne sommes pas étonnée de voir que ce sont les
stratégies affectives qui sont les plus souvent rapportées, car comme I’indique Bourgeois
(1996), 'importance des « soubassements affectifs » dans I’apprentissage est bien reconnue. -
L’utilisation de stratégies affectives efficientes est donc particuliérement important lorsque
nous parlons d’apprentissage et spécialement lorsqu’il s’agit d’adultes en formation générale,
car ces adultes doutent de leurs compétences scolaires, appréhendent habituellement leur
retour & ’école ainsi que les résultats qu’ils obtiendront (Sidambarompoullé, 1997; Guindon
1995; Huet, Marin¢ et Esbribe, 1994; Lafortune et St-Pierre, 1994; Nadeau, 1994). Guindon

(1995) croit que les difficultés affectives peuvent expliquer une partie de I’abandon scolaire
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chez les adultes. Nous pouvons donc espérer qu’avec des stratégies affectives plus efficientes,

les apprenants seront moins portés 4 abandonner leur scolarité.

De plus, un meilleur controle de I’impulsivité et une meilleure gestion du langage interne
ouvrent la porte a I'utilisation des autres catégories de stratégies d’apprentissage. Prendre le
temps de lire les questions, prendre le temps d’observer de fagon méthodique, prendre le
temps de réfléchir au contenu des réponses, sont quelques exemples des liens entre stratégies
affectives et stratégies cognitives. Nous croyons que les stratégies affectives sont aussi plus
souvent rapportées par les sujets car les bénéfices vécus sont majeurs (meilleurs résultats
scolaires, meilleures relations avec les autres, «¢a évite des chicanes», «on se sent en contréle
de soi et de la situation», etc.). Ce qui correspond & une des quatre conditions favorisant le
transfert et le maintien des apprentissages proposées par Winne (19957) soit le fait de voir le

bénéfice de ses actions.

Concernant les stratégies de mise a profit des ressources, le premier point important est de
constater que peu de sujets « osent » utiliser les ressources humaines et matérielles qui sont &
leur disposition. Comme le soulignent certains auteurs (Leliévre, 1994; Morin, 1994;
Thériault et Jacques, 1993), ’adulte peu scolarisé utilise peu de stratégies d’apprentissage car
il les connait mal. Ils n’osent pas déranger le professeur ou croient perdre leur temps a
chercher dans le dictionnaire. Aprés avoir « osé » utiliser les ressources disponibles ou avoir
entendu I’exemple d’un autre apprenant, les sujets sont en mesure de percevoir I’intérét de
cette stratégie. Ils constatent aussi que personne ne se moque d’eux, ni les autres apprenants,
ni les enseignants. Ici encore, la gestion plus efficiente des ressources humaines et matérielles
disponibles font que les sujets évitent de tourner en rond et progressent mieux dans leurs

apprentissages.

Quoique la formation générale des adultes soit individualisée, elle ne se déroule pas pour
autant dans un environnement silencieux. L’apprenant est souvent confronté au fait que

d’autres apprenants discutent plus qu’ils ne « travaillent dans leurs livres ». De plus, les

" Cité dans Pressley, 1995, 209, traduction libre de la chercheure.
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soucis du quotidien sont assez envahissants (souvent des soucis d’argent, de famille). Une
bonne gestion de sa concentration devient ainsi un atout. Il est donc intéressant de voir que
les sujets ont rapporté I’utilisation de stratégies de gestion de leur concentration. De plus,
toujours dans les stratégies de mise a profit des ressources, les sujets ont rapporté I’utilisation
de stratégies de mémorisation particuliérement dans le contexte de 1’apprentissage du
frangais. Ils ont mis en pratique cette stratégie en se faisant des aide-mémoire pour retenir,
entre autres, les éléments pertinents de régles de frangais. La tiche de rédaction d’un aide-
mémoire permet un traitement complémentaire de I’information, ce qui en augmente la
compréhension (Ruph, 2002). La rétention des informations est ainsi améliorée, ainsi que leur
vitesse de travail, dans la mesure ot les sujets ne cherchent plus partout des informations
centrales. Comme le signale Thériault et Jacques (1993), il faut aider I'apprenant a

s’organiser pour faire un travail de fagon efficace.

Comme le notait Morin (1994), les adultes en formation générale ont des manques dans la
cueillette, I’organisation et le traitement de I’information ainsi que dans la construction d’une
réponse adéquate. Il est intéressant de constater que les sujets de cette recherche ont
particuliérement actualisé 1’ensemble des stratégies cognitives problématiques relevées par
Morin (1994). En effet, la lecture attentive, la définition du probléme, la division du probléme
en sous-problémes, la sélection des éléments pertinents et la vérification d’un message sont
des stratégies rapportées par les sujets. Ceux-ci augmentent la qualité de leur recueil
d’information et ils définissent davantage ce qu’ils cherchent avant de passer a I’action.
Moins de temps perdu a travailler pour rien pour n’avoir pas bien lu la question. Le fait de
bien définir le probléme a particuliérement fait voir aux sujets que leurs difficultés scolaires
n’étaient pas reliées a leur soi-disant manque d’intelligence, mais bien & I’absence de
stratégies efficientes, créant ainsi une augmentation du sentiment d’efficacité personnelle
(Bandura,‘ 2003; Haccoun et Saks, 1998*). Quoique les stratégies affectives soient d’une
importance majeure dans I’apprentissage, les formateurs doivent aussi porter une grande
attention & comment on apprend, aux opérations de pensée qui sont utilisées dans

I’apprentissage (Vergnaud, 1992).

80 Cité dans Bélair, Laroche, Laurin et Haccoun, 1999, 107.
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Finalement, les sujets rapportent deux stratégies métacognitives soit 1’autoprescription et
I’auto-observation. Ce sont des stratégies de changement influentes selon Bandura (2003). En
devenant plus attentif & son propre fonctionnement cognitif, I’apprenant peut mieux se guider
pour mobiliser, diriger et soutenir ses apprentissages (Paris et Winograd, 1990%'). Comme le
mentionne Barth (1996), I’élargissement du champ de la conscience métacognitive permet a
I’individu d’agir de fagon pilus réfléchie et de réutiliser ses connaissances dans différents
contextes. De plus, les sujets voient leurs progres, ainsi la perception des causes de leurs
difficultés se transforme et cette nouvelle attribution influence leur motivation et leur
comportement (Weiner,1992%). De plus en plus, les sujets constatent qu’avec des stratégies
plus efficientes, ils sont capables d’apprendre mieux. Leur sentiment de compétence
augmente et, comme Bandura (2003) et Zimmerman (1995) P’indiquent, ce sentiment
influence positivement la motivation, ’engagement cognitif, I’effort, la persévérance et

méme le choix des stratégies.

4.2.2 Les facteurs favorisant le maintien des stratégies
d’apprentissage expérimentées dans [Iatelier d’éducation
cognitive.

Rappelons les résultats concernant les trois grandes catégories de facteurs favorisant le
maintien des stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive,
tels que rapportés par les sujets. Au 1¥ rang, les facteurs attribuables aux apprenants sont
rapportés par 16 sujets sur 17, (94%) a 114 reprises, soit 76,5% de ’ensemble des facteurs
cités. Au 2° rang, les facteurs andragogiques, qui référent aux activités et aux démarches de
I'atelier, sont cités par 13 sujets (76%) et & 33 reprises, soit 22% de ’ensemble des facteurs
cités. Au 3° rang, les facteurs généraux concernant les caractéristiques de I'environnement
familial, social ou scolaire, sont rapportés par 2 sujets (12%) en autant de fois pour 1% de

I’ensemble des facteurs cités.

81 Cité dans Ruph, 1999, 63.
82 Cité dans Viau 1994, 65.



83

Les facteurs attribués a ’apprenant sont les plus rapportés par les sujets. Il faut dire que le
sujet lui-méme joue un role évidemment majeur dans la mise en action de nouvelles
stratégies. Pour mettre en pratique une nouvelle stratégie d’apprentissage, 1’apprenant doit
« choisir d’apprendre » une nouvelle fagon de faire (Glasser, 1998) et doit étre disposé a la
mettre 4 essai (Perreault et Rolland, 1993), donc il doit étre motivé. Quoique la motivation
soit un facteur important pour favoriser le maintien des stratégies d’apprentissage, comme le
soulignent divers auteurs (Baldwin et Ford, 1988; Gaudine, 1997%; McCombs, 1991; Weiner,
1990; Dweck et Elliot, 1983%; Pintrich ez al., 1993%), il apparait au 2° rang, étant cité au total
12 fois par 9 sujets. Les deux autres facteurs attribuables & 1’apprenant qui se démarquent
sont le facteur concernant I’utilisation rapporté par 16 sujets (94%) a 75 occasions et le

facteur relatif au renforcement vécu cité par 8 sujets (47%) a 15 reprises.

Concernant le facteur utilisation des stratégies, les sujets indiquent que de conserver et de
consulter la documentation regue lors de I'atelier favorisent le maintien des stratégies
d’apprentissage expérimentées dans ’atelier d’éducation cognitive. Ils gardent & proximité
certains aide-mémoire, en particulier les signets, qu’ils auraient d’ailleurs préféré recevoir
tout au long de I’atelier au lieu de les avoir & la derniére session. De plus, les sujets rapportent
que le fait de repenser au contenu des sessions de I’atelier est aussi un facteur important du
maintien. Le fait de revoir le matériel et de repenser aux sessions de I’atelier est aussi un
travail de récupération en mémoire, un processus important de la consolidation des
connaissances en mémoire (Ruph, 2002; Bégin 1992). L’accessibilité de ces connaissances en
mémoire permet de rendre disponibles les outils cognitifs (Tardif, 1999; Bracke, 1998a;

Presseau, 1998) et ainsi favoriser ’utilisation et le maintien des stratégies d’apprentissage.

Le renforcement vécu dii au fait que ’apprenant vive des bénéfices de Iutilisation des
stratégies d’apprentissage contribue aussi au maintien des stratégies. Evidemment, pourquoi

changer une formule gagnante. Quand j ‘prends le temps de lire mes questions, ¢a va mieux,

8 Cité dans Bélair, Laroche, Laurin et Haccoun, 1999, 107.
8 Cité dans Frenay, 1996, 46.
% Cité dans Frenay, 1996, 53.
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J 'perds moins de temps. Ainsi, plus les sujets vivent les avantages d’utiliser une stratégie
d’apprentissage, plus ils sont enclins a la maintenir. Ce facteur correspond a une des quatre
conditions favorisant le transfert et le maintien des apprentissages proposées par Winne

(1995%) soit de voir le bénéfice de ses actions.

Le deuxiéme groupe de facteurs le plus rapporté sont les facteurs andragogiques, ces facteurs
qui référent aux activités et au déroulement de latelier d’éducation cognitive. Le facteur
relatif aux démonstrations est principalement rapporté et particulierement pour les activités et
le matériel d’aide-mémoire de I’atelier, ainsi que pour le retour sur les transferts. Les activités
de I’atelier sont spécialement congues pour amener les apprenants a prendre conscience de
leur fonctionnement cognitif (Ruph et Hrimech, 2001). Les réflexions et les discussions qui
s’ensuivent sur leurs facons de surmonter les difficultés aident les apprenants a « faire des
ponts », a généraliser leurs stratégies, en faisant ressortir les similarités et les différences
entre le contexte de cette activité et divers contextes potentiels d’application (Sousa, 2002),
ce que Develay (1996) appelle « I’apprend-tissage ». Ces discussions aident également les
sujets a développer leur capacité a reconnaitre les opportunités d’utilisation ainsi que leur
métacognition (Sousa, 2002; Brake, 1998). Comme le souligne Frenay (1996), I’apprenant
doit percevoir I’utilité et les contextes possibles d’utilisation de sa nouvelle connaissance, ce
qui favorise I’utilisation et le maintien de stratégies d’apprentissage. De plus, Barth (1996) et
Mendelsohn (1996) soutiennent aussi 1’importance de se préoccuper du transfert et du
maintien des apprentissages, dés I’« apprentissage initial », ¢’est-a-dire dans notre cas, dés la
présentation de la nouvelle stratégie a expérimenter par I’intermédiaire d’activités, entre

autres.

Comme le préconise Perrenoud (1997), il faut construire et diversifier les tiches et les
situations de sorte a préparer, modéliser, exercer le transfert et le maintien d’un
apprentissage. Haccoun et al. (1993) proposent que les activités de formation ressemblent aux
situations de la vie familiale, sociale ou scolaire des apprenants, soit I’identicité dans les

activités. A cet effet, les deux sujets qui ont rapporté le facteur d’identicité comme facteur

% Cité dans Pressley, 1995, 209, traduction libre de Ia chercheure.
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favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage, nous indiquent que les activités de
I’atelier d’éducation cognitive pourraient étre plus en phase avec leur situation familiale,
sociale ou scolaire. En plus d’avoir des activités qui ressemblent au quotidien des apprenants,
pour augmenter la possibilité que le sujet se remémore ce contenu, nous devons continuer de
faire vivre des activités déstabilisantes qui frappent I’esprit et qui déclenchent un intérét a
aller plus loin dans I’apprentissage et I'utilisation d’une nouvelle stratégie (Beaulieu, 2000;
Ruph, 1994b). J'me suis assez fait pogner dans les p'tites affaires ici la (activités) qu’asteur
j’lis au complet. Les apprenants comprennent bien que ce que nous cherchons avec ces
activités, ce sont les prises de conscience sur leurs fagons de faire et d’apprendre, en vue
d’actualiser leur potentiel.

Par ailleurs, les sujets ont fortement rapporté l'utilisation d’aide-mémoire comme facteur
favorisant le maintien des stratégies d’apprentissage. Dans le méme sens, Brake (1998)
souligne I’importance de 1’utilisation de cet outil. Il est donc important de se soucier de la
fabrication des aide-mémoire. Comme nous le proposent les sujets, ces aide-mémoire doivent
étre petits pour que les apprenants puissent les avoir a proximité et évocateurs avec des
images et des mots clés et ce, tant au plan de la stratégie d’apprentissage que des contextes
potentiels d’utilisation (généralisations). Les signets que nous distribuons déja sont donc

pertinents mais ils devraient étre bonifiés, surtout en ce qui concerne les généralisations.

Un autre facteur andragogique important est le retour sur les transferts effectﬁés par les
sujets. Campione et al. (1995%) indiquent qu’il est important d’expliquer aux pairs les
apprentissages qu’ils sont en train de réaliser. Nous avons noté aussi que la possibilité de
discuter permet de dédramatiser les situations vécues par les sujets. Ces derniers semblent
souvent se sentir seuls a vivre des situations difficiles. Comme nous P’entendons et le disons
souvent : « quand on se regarde, on se désole, mais quand on se compare, on se console ». De
plus, un effet inattendu est 1ié & ce facteur. Lors de la session de bilan de ’atelier, un sujet
nous a dit : « Y’a une petite affaire que j’ai remarquée. Ce cours la ¢a d’’air a nous avoir

aidé a parler en public. On n’a pu de misére a parler devant le monde, a s affirmer! » Ce qui

87 Cité dans Tardif, 1999, 90.
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fut confirmé par I’ensemble des sujets. Ainsi, en plus de développer la capacité a percevoir
les opportunités de mise en action des stratégies, de développer la métacognition, les
discussions faites sur les activités et les transferts permettent d’augmenter la confiance a

parler devant un groupe.

I est intéressant de comparer maintenant nos résultats & ceux du « Cadre de référence sur le
transfert des apprentissages en alphabétisation »*® duquel nous avions tiré les treize facteurs
favorisant le maintien des stratégies apprentissage (voir I’annexe 10). Rappelons que cette
liste de facteurs provient d’une synthése de différents auteurs® et d’une enquéte auprés du
personnel enseignant et non pas auprés des sujets, ce qui est notre cas. Ainsi, leurs résultats
proviennent de I’observation des enseignants et le pourcentage représente le nombre

d’enseignants a avoir relevé ce facteur.

D’abord pour les quatre facteurs généraux liés a I’environnement de I’apprenant, nos résultats
sont tres différents. Alors que le facteur «environnement encourageant et incitant & adopter de
nouveaux comportementsy est le seul facteur général rapporté par deux sujets seulement sur
17 (12%), contre 89% des enseignants, le facteur «environnement qui procure des occasions
d’utiliser les apprentissages» est indiqué par 70% des enseignants, le facteur «environnement
qui renforce (récompense) les nouveaux comportementsy I'est a 66%, le facteur
«environnement qui dédramatise les échecs sans les banaliser» est cité par 39% des

enseignants.

Comparons maintenant, les deux facteurs andragogiques qui sont attribués a la qualité de

I’enseignement et dans notre cas a la qualité de Patelier d’éducation cognitive. Alors que le

%8 Le document est édité par la Direction de la formation générale des adultes (DFGA) du ministére de
I’éducation du Québec et par les Initiatives fédérales-provinciales conjointes en matiére
d’alphabétisation (IFPCA) en novembre 1998.

¥ Forget, R. Otis, A. Leduc, 1988; E. D. Gagné, 1985; C. Jeanrie, 1994; C. Jeanrie et autres, 1994;
G. Malcuit, A. Pormeleau et P. Maurice; 1995; F. Paquin, J. Patry, M. Thiffault, et L. Toupin, 1992; J.
Patry, 1993; J. Perreault et M.J. Rolland, 1993; A Revert, 1996; Y. St-Arnaud, 1992 et 1995; Tardif,
1992.
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facteur «environnement qui comprend des démonstrations, des simulations, des expériences
imagées, des exemples d’application, des incitations et des encouragements» est 'un des
facteurs a donner des résultats presque similaires dans les deux recherches, soit 80% des
enseignants et 76,5% des sujets (13 sujets sur 17), le facteur identicité, un environnement qui
ressemble aux situations de vie quotidienne ol les nouveaux comportements peuvent étre
adoptés, est rapporté par 77% des enseignants contre 12% des sujets seulement (2 sujets sur

17).

Quant aux facteurs reliés a I’apprenant lui-méme, nous notons que pour le facteur « la
présence d’apprentissages réellement effectués », 90% des enseignants ont rapporté ce facteur
contre 94% des sujets (16/17 sujets). Cependant, ce facteur représente dans un cas un
jugement que portent les enseignants sur leurs apprenants, alors que dans notre recherche, ce
sont des jugements que les apprenants portent & propos de leur propre apprentissage. Nous
avons relevé les mises en pratique de stratégies d’apprentissage rapportées dans un contexte
extérieur a I’atelier d’éducation cognitive pour préciser ce qui favorise le maintien de leur

utilisation. Nous avons inféré ces facteurs a partir des propos des sujets.

Le facteur «motivation» (des besoins nommés, la réalisation d’un projet réel, concret) est cité
par 90% des enseignants contre 53% (9/17 sujets). Pour le facteur «conviction que les
nouveaux comportements sont préférables aux anciens», il n’est pas rapporté par les sujets
alors qu’il ’est par 84% des enseignants. Le facteur «généralisation des connaissances» (la
personne se rend compte que ce qu’elle apprend peut étre utile dans un grand nombre de
situations) est cité par 66% des enseignants contre 6% des sujets (1/17 sujets). Le facteur
«reconnaissance des situations ou les connaissances acquises peuvent étre utilisées» est
rapporté par 61% des enseignants et 12% des sujets (2/17 sujets). Le facteur «anticipation de
renforcements (récompenses accompagnant 1’adoption de nouveaux comportements)» est
rapporté de fagon assez similaire par les deuX groupes, soit 43% par les enseignants et par
47% des sujets (8/17 sujets). Finalement, le facteur «capacité & s’adapter aux caractéristiques
favorables ou défavorables de I’environnement» n’est pas rapporté par les sujets, mais I’est

par 41% des enseignants.
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Hormis le facteur « la présence d’apprentissages réellement effectués », que nous avons
adapté, deux facteurs seulement sont rapportés de fagon similaire entre les deux recherches,
soit le facteur concernant un environnement qui comprend des démonstrations et le facteur
relatif 4 ’anticipation de renforcements. Par ailleurs, une rencontre de post-formation est
présentée comme un facteur favorisant le maintien des apprentissages par plusieurs auteurs,
notamment Toupin (1995), Haccoun et al. (1993), Perreault et Rolland (1993). Nous avons
docn ajouté un 14° facteur qui fait référence a une rencontre de post-formation comme
pouvant favoriser le maintien des stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’atelier
d’éducation cognitive. Mais les six sujets ayant répondu ont tous mentionné que cette
rencontre n’était pas pour eux un facteur ayant favorisé le maintien de leurs stratégies
d’apprentissage. Les stratégies d’apprentissage qu’ils ont mises en pratique et pour lesquelles

ils ont vécu des renforcements positifs constituent la source de leur maintien selon ces sujets.



Conclusion

Le but de notre recherche était de mieux connaitre les facteurs favorisant le transfert et le
maintien des stratégies d’apprentissage expérimentées dans un atelier d’éducation cognitive
tels que rapportés par des apprenants en formation générale a 1’éducation des adultes. De
plus, nous voulions connaitre quelles stratégies d’apprentissage les apprenants avaient
acquises et utilisées en dehors du cadre de I’atelier d’éducation cognitive et les contextes s’y

rattachant.

Nous avons rencontré les 17 sujets de la recherche en trois temps soit : 1) lors d’une premicre
rencontre individuelle qui servait 4 mieux connaitre chacun d’eux, lui présenter la recherche
et avoir son consentement écrit; 2) lors des dix sessions de groupe qui composent ’atelier
d’éducation cognitive, a raison d’une session de 2 heures par semaine; et 3) lors d’un
deuxiéme entretien individuel qui avait lieu cinq semaines aprés la fin de cet atelier. Les 17
sujets étaient répartis en deux groupes. Nous avons analysé le contenu du deuxiéme entretien

pour répondre a notre question de recherche.

Les apports de la recherche

Les résultats de la recherche mettent particulierement en évidence le transfert et le maintien
des stratégies affectives, surtout le contréle de I’impulsivité et I’utilisation du langage interne.
Ces deux stratégies influencent I’actualisation d’autres stratégies d’apprentissage, car les
sujets ont développé I’habitude de réfléchir et de se parler avant d’agir. C’est ’apprentissage
du francais qui constitue le contexte d’application des nouvelles stratégies cognitives et de
mise a profit des ressources le plus souvent rapporté, mais pour ce qui est des stratégies
affectives, ce sont la vie personnelle et le travail qui semblent constituer le terrain

d’application favori.

Les résultats de cette recherche mettent aussi en évidence que les sujets attribuent le maintien
des stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive a deux types

de facteurs.
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Premicérement, a des facteurs liés 4 eux-mémes et & leurs actions, particulicrement: 1)
l’utilisation du matériel de I’atelier, dont les aide-mémoire & avoir a proximité et le fait de
repenser au contenu de 1’atelier; 2) la motivation a actualiser les stratégies d’apprentissage; et
3) le fait de vivre un bénéfice (renforcement) de I'utilisation d’une stratégie d’apprentissage.
Deuxiémement, a2 des facteurs andragogiques liés a des caractéristiques de Iatelier
d’éducation cognitive, spécialement le matériel utilisé dans ’atelier ainsi que les discussions

hebdomadaires sur les transferts.

Finalement, un résultat non anticipé est que les sujets aient augmenté leur capacité a parler
d’eux-mémes devant un groupe. Les discussions sur leur utilisation des stratégies
d’apprentissage (retour sur les transferts) et sur leur fagon de résoudre les problémes proposés

comme activité sont a I’origine de cet effet.

Les limites de la recherche

Les résultats de notre recherche sont constitués a partir d’un groupe « naturel » d’apprenants
volontaires et non pas par un échantillon représentatif de tous les apprenants. Les résultats de
la recherche ne peuvent donc étre généralisés a I’ensemble des apprenants adultes en
formation générale. Quoique les stratégies d’apprentissage, les contextes et les facteurs
favorisant le maintien de ces stratégies rapportés par les sujets forment une liste assez
compléte, un autre groupe d’apprenants aux caractéristiques différentes pourraient amener a
d’autres résultats. Le groupe étudié était composé d’apprenants de secondaire 1, 2 et 3, mais
aucun en secondaire 4 et 5. De plus, un groupe d’apprenants ayant une moyenne d’age plus
Jeune ou plus vieille pourrait aussi amener a des résultats différents. L.a dynamique propre a
un groupe ou a la relation entre le médiateur et le groupe peuvent aussi faire varier le vécu de

I’atelier d’¢éducation cognitive et ainsi produire des résultats différents.

Les principales données proviennent des rapports verbaux du deuxiéme entretien. Malgré les
limites de telles données, elles trouvent leur pertinence dans le cadre de notre recherche, en
nous donnant accés aux points de vue des sujets. Ainsi, avec ce type de données, nous avons

eu acces aux perceptions et aux raisons qui ont motivé les sujets a maintenir certaines des
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stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’atelier d’éducation cognitive. Nous avons

tenu compte du contenu subjectif de ces données dans I’interprétation des résultats.

Le double réole d’intervenante et de chercheure, quoique qu’avantageux, constitue aussi une
source potentielle de biais. Nous avons été en contact direct avec les sujets pendant le
déroulement de I'atelier d’éducation cognitive et pour la collecte de données. Ce double réle
nous place entre le désir implicite de voir I’intervention couronnée de succes et le devoir de
la neutralité affective nécessaire a 1’objectivité de la recherche. Pour contrer cette source
potentielle de biais, nous avons : 1) porté une attention particuliére a la structuration du
deuxiéme entretien; 2) enregistré et transcrit I’intégralité des échanges; 3) vérifié notre
analyse des contenus par validation interjuge. Toutefois, et a contrario, ce double r6le nous a
aussi permis, comme le reconnait Savoie-Zajc (1997) et Boutin (1997), de mieux interpréter
les propos des sujets lorsqu’ils référaient a I’atelier et nous pouvions ainsi mieux réguler le

déroulement du deuxiéme entretien.

Recherches ultérieures

Pour faire suite a cette recherche, nous proposons cinq pistes d’intervention et de recherche.
Premiérement, en ce qui concerne les facteurs favorisant le maintien des stratégies, nous
pouvons améliorer 1’identicité entre les activités de 1’atelier et les tAches scolaires. Le
matériel d’aide-mémoire peut étre révisé pour tenir compte des indications des apprenants :

petits, imagés, mots clés.

Deuxi¢mement, nous croyons que, malgré les réticences des apprenants face a 1’écriture,
comme le souligne Higelé (1998), le fait de tenir un journal de bord serait un moyen
favorable au transfert et au maintien des stratégies d’apprentissage. Cette suggestion vient du
fait que les sujets de cette recherche nous ont donné bon nombre de commentaires écrits lors
du bilan. De plus, un journal de bord est un outil de changement important et sa rédaction
permet de solliciter 1’attention métacognitive par I’auto-observation et de faciliter 1’auto-

évaluation métacognitive (Ruph, 1999, 161). De plus, Sousa (2002) indique que la rédaction
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d’un journal de bord est une stratégie trés efficace pour favoriser le transfert et augmenter la

rétention.

Troisiémement, nous croyons qu’il serait souhaitable de développer une collaboration avec
Pensemble des enseignants du centre de formation générale et le médiateur de I’atelier
d’éducation cognitive afin de faciliter I'utilisation des stratégies d’apprentissage en contexte
scolaire. Rappelons que ce facteur environnement scolaire n’a quasiment pas été rapporté par
les sujets. Pourtant pour Haccoun et al. (1993), Perreault et Rolland (1993), ce facteur est
important. Nous pourrions fournir aux enseignants le matériel d’aide-mémoire apres chaque
session et ce matériel pourrait aussi étre affiché dans les classes des apprenants. De plus, nous
pourrions avoir quelques rencontres sur le contenu de 1’atelier d’éducation cognitive et méme
faire vivre aux enseignants certaines sessions de ’atelier. Il serait alors intéressant d’évaluer

I’impact de ces actions sur le transfert et le maintien des stratégies d’apprentissage.

Quatriemement, nous nous proposons d’étudier la question de la durée des sessions de
I’atelier d’éducation cognitive. Lors du bilan, sept sujets estiment que les sessions ne sont pas
assez longues. Nous sommes tentée de croire qu’en ajoutant du temps aux sessions et a
atelier d’éducation cognitive, il serait possible d’améliorer le transfert et le maintien des

stratégies d’apprentissage qui y sont expérimentées.

Cinquiémement, il serait intéressant d’évaluer I’impact, auprés d’adultes en formation
générale, d’un entretien individuel par le médiateur, préalable & I’atelier d’éducation
cognitive. Cet entretien devrait permettre:de mieux connaitre la motivation et les attentes des
apprenants adultes, mais surtout de préciser leurs difficultés et leurs besoins, pour pouvoir

intervenir au plus prés de ces besoins.

Finalement, notons que les retombées attendues concernant cette recherche se sont
concrétisées. Nous avons pu valider la pertinence des objectifs, les modalités d’intervention
de P’atelier d’éducation cognitive, qui nous permettra sans doute d’augmenter 1’efficience de

nos interventions futures lors d’une prochaine dispensation de I’atelier.
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Les objectifs des sessions de atelier d’éducation cognitive et I’échéancier

Date

Titre et objectifs de chaque session

1-02-00

Session 1 : Actualiser mon potentiel et développer mon efficience cognitive

La premiére session est consacrée aux conditions de I’actualisation de son potentiel
intellectuel. L.a session examine donc des notions comme I’efficience cognitive et ses
rapports avec I’intelligence. La session vise a introduire I’habitude d’observer son propre

fonctionnement cognitif.

8-02-00

Session 2 : Prendre ’habitude de me contréler par moi-méme
e Prendre I’habitude de bien contrdler mon impulsivité
e  Prendre I’habitude de bien me parler positivement

e  Prendre I’habitude de bien utiliser mon langage interne

15-02-00

Session 3 : Prendre I’habitude de bien observer
e  Prendre I’habitude d’observer de fagon méthodique
e  Prendre I’habitude d’observer de fagon compléte et précise

®  Prendre I’habitude d’appeler les choses par leur nom exact

22-02-00

Session 4 : Prendre ’habitude de m’attaquer méthodiquement au probléme
e  Prendre I’habitude de clarifier le but & atteindre
e  Prendre I’habitude d’identifier les obstacles

e  Prendre I’habitude de décomposer mon probléme en sous-problémes

® Prendre I’habitude de sélectionner les éléments pertinents

7-03-00

Session 5 : Prendre I’habitude de bien organiser mes informations
e Prendre I’habitude de comparer les ressemblances et les différences
e  Prendre I’habitude de regrouper par catégories

®  Prendre I’habitude de décomposer en sous-ensembles

14-03-00

Session 6 : Prendre ’habitude de bien interpréter ce qui m’entoure
e  Prendre I’habitude de tenir compte de plus d’une chose 4 la fois
e  Prendre I’habitude de vérifier la validité de mes informations

® Prendre I’habitude d’élaborer différentes hypothéses d’interprétation
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21-03-00 | Session 7 : Prendre ’habitude de bien mémoriser
e  Prendre I’habitude de contrdler les conditions favorables 4 ma concentration
e  Prendre I’habitude de revoir et redire dans ma téte ce que je viens d’apprendre

®  Prendre ’habitude de me rappeler et de réviser périodiquement

28-03-00 | Session 8 : Prendre Phabitude de communiquer clairement mes idées
e  Prendre ’habitude de sélectionner ce que je veux dire
e  Prendre I'habitude d’organiser mes idées pour mieux les communiquer

e Prendre I’habitude de réviser et de vérifier que je me suis bien fait comprendre

4-04-00 |Session 9 : Prendre I'habitude de gérer mes stratégies pour résoudre un

probléme

La neuviéme session est consacrée a4 la mise en action harmonieuse des différentes
stratégies d’apprentissage vues précédemment lors d”un nouvel apprentissage ou lors de la
résolution d’un probléme. Cette avant-derniére session vise surtout a ce que les apprenants
développent 1’habitude de réfléchir aux stratégies a utiliser avant et en cours d’action,

autrement dit utilisent des stratégies métacognitives pour mieux gérer cette derniére

11-04-00 | Session 10 : Bilan

La derniére session est consacrée au bilan rétrospectif des apprentissages réalisé€s au cours

de I’atelier et aux prospectives de développement des apprenants.




Annexe Il : Taxonomie d’Audy et al. (1993)



Les 83 stratégies de résolution de problémes de la taxonomie d’Audy et al. (1993)*

Les 4 stratégies métacognitives

MC-1 Anticiper la nature et les implications du probléme

MC-2 Comparer et sélectionner les stratégies d'exécution pertinentes
MC-3 Planifier les stratégies retenues

MC-4 Contrdler et réguler le processus de résolution de problémes

Les 19 stratégies d'observation

I-1 Anticiper I'observation a faire

[-2 Observer de fagon compléte et précise

1-3 Comparer ce qui est semblable et différent
I-4 Sélectionner l'essentiel

I-5 Explorer méthodiquement

I-6 Regrouper par ensembles

I-7 Interpréter ce que j'observe

I-8 Extrapoler ce que j'observe

I-9 Décomposer en sous-ensembles

I-10 Remarquer et combler ce qui manque
I-11 Appeler les choses par leur nom exact
I-12 Voir ce qui ne varie pas malgré le changement
I-13 Compter les choses semblables

I-14 Qualifier ce que j'observe

I-15 Situer les informations dans I'espace

I-16 Situer les informations dans le temps

I-17 Rassembler les informations retenues
I-18 Tenir compte de plus d'une chose a la fois

1-19 Faire l'inventaire de mes observations

Audy, Pierre, Frangois Ruph et Mario Richard. 1993. « La prévention des échecs et des abandons scolaires par

Pactualisation du potentiel intellectuel (APT) ». Revue québécoise de psychologie, vol. 14, n°1, p. 151-189.
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Les 18 stratégies de recherche de solution

E-1 Anticiper le probléme a résoudre

E-2 Définir mon probléme avec précision

E-3 Comparer mon probléme avec d'autres déja faits

E-4 Sélectionner ce qui est important pour la résolution
E-5 Planifier les étapes pour résoudre le probléme

E-6 Appeler le probléme par son nom

E-7 Voir des liens existant entre les éléments du probléme
E-8 Faire des liens possibles entre les éléments

E-9 Décomposer le probléme en sous-problémes

E-10 Faire une représentation mentale du probléme

E-11 Conserver bien en téte la définition du probléme
E-12 Elargir le cadre de résolution

E-13 Conserver toutes les informations utiles 4 la résolution
E-1 4 Me servir de ma logique

E-1 5 Elaborer différentes hypothéses de solution

E-16 Véritier mes hypothéses

E-17 Reéfléchir aux conséquences de mes choix

E-1 8 Faire le point sur mes progrés vers la solution

Les 10 stratégies de réponse

O-1 Estimer ma réponse a l'avance

O-2 Etre précis dans ma fagon de répondre

O-3 Comparer ma réponse avec celle attendue

O-4 Sélectionner les éléments essentiels de la réponse
O-5 Prendre mon temps au moment de répondre

O-6 Tenir compte de l'interlocuteur

O-7 Retrouver les relations virtuelles pergues

O-8 Vérifier ma réponse avant de la produire

O-9 Utiliser adéquatement les outils de communication

O-10 Vérifier ma réponse apreés l'avoir produite



Les 7 stratégies de mémorisation

M-1 Focaliser son attention

M-2 S'imprégner du contenu a mémoriser
M-3 Organiser

M-4 S'approprier

M-5 Intérioriser

M-6 Se rappeler et réviser périodiquement

M-7 Utiliser le contenu mémorisé

Les 4 stratégies de générélisation

G-1 Dégager un acquis généralisable

G-2 Identifier les bénéfices escomptés par la généralisation

G-3 Imaginer des transpositions de I'acquis dans différents contextes

G-4 Transférer l'acquis dans différents contextes d'utilisation

Les 6 stratégies de créativité

C-1 Générer des combinaisons aléatoires

C-2 Générer des combinaisons prédéterminées
C-3 Recourir a l'antithése

C-4 Recourir a I'analogie

C-5 Recourir a l'imaginaire

C-6 Etre ouvert 2 ses intuitions

110



Les 8 stratégies de support affectif

A-1 Contrdler son impulsivité

A-2 Surmonter les blocages

A-3 Gérer son stress

A-4 Anticiper des bénéfices éventuels

A-5 Se récompenser pour les réussites

A-6 Se parler positivement

A-7 S'attribuer la responsabilité de son apprentissage

A-8 Persévérer

Les 7 stratégies de support pour la mise a profit des ressources
R-1 Mobiliser son attention

R-2 Utiliser son langage interne

R-3 Utiliser I'imagerie mentale

R-4 Planifier son temps

R-5 Organiser son environnement physique

R-6 Planifier l'utilisation de ressources matérielles adéquates

R-7 Recourir a des ressources humaines compétentes et disponibles

111

La taxonomie d’Audy et al. (1993) est utilisée dans I’atelier d’éducation cognitive. « La

taxonomie d’Audy et.al. (1993) tire son origine d’une intégration originale d’Audy (1988)

des métacomposantes dans le modéele componentiel de I’intelligence de Sternberg (1985) et

de la liste des fonctions cognitives déficientes chez les personnes sous performantes

identifiées par Feuerstein ef al. (1980) » (Ruph, 1999, 53). Elle est divisée en deux niveaux

hiérarchisés, soit les stratégies métacognitives et les stratégies opérant directement sur des

informations.
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Guide du premier entretien

N.B. : Avant I’entrevue :

» L’intervenant du centre de formation générale rencontrera tous les participants pour
leur expliquer briévement en quoi consiste I’atelier d’éducation cognitive. Il
indiquera le calendrier des rencontres et insistera sur 1’engagement a participer a
I’ensemble de ces rencontres. De plus, il présentera le contexte de recherche dans

lequel cet atelier se déroulera, avec les deux entretiens enregistrés que cela implique.

» Prise de contact

o Accueil, rappel des noms

o Rappel du sujet et du motif de la recherche (I’utilisation dans sa vie
personnelle et professionnelle des compétences qu’il aura acquises avec
Patelier) et des raisons de I’enregistrement (garder une trace de ce qui aura
été dit)

o Signature du consentement

o Dédramatisation de I’enregistrement (appareil que I’on va vite oublier)

» Début de I’enregistrement

Cet entretien durera environ vingt-cing minutes. Je vais vous rappeler briévement le but de
l’atelier d’éducation cognitive et ensuite nous regarderons ensemble ce qu’il peut vous
apporter, ce que vous pouvez en retirer pour vous personnellement.

Dans un premier temps, j aimerais en savoir plus sur votre cheminement scolaire :
Quels sont les cours que vous suivez actuellement? A quel niveau du secondaire en éfes-
vous? Qu’envisagez-vous de faire avec votre dipldme, une fois votre secondaire achevé?

Dans [atelier, nous allons réfléchir et apprendre des stratégies efficaces pour mieux
apprendre, plus facilement, plus vite, avec plus de succés et plus de plaisir. Nous allons aussi
réfléchir et apprendre des stratégies efficaces pour mieux résoudre les problémes personnels
que nous rencontrons a l’école, au travail ou dans notre vie de tous les jours.

Est-ce un but qui vous convient personnellement?

Maintenant, pour mieux me préparer moi-méme a vous aider dans cette démarche, j’ai
besoin d’en savoir plus sur vos qualités et vos forces évidemment, mais aussi et surtout sur
vos difficultés personnelles en matiére d’apprentissage :
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Ouvrir avec une question générale :
1. A I’école, dans votre travail d’étudiant, qu’est-ce qui vous pose probléme? Qu’est-ce

que vous aimeriez améliorer? Si j'étais magicienne, et que je puisse changer les
choses d’un coup de baguette magique, quel serait votre premier souhait? Et en
deuxiéme? Et ensuite?

» Pouvez-vous m’en dire plus?
(maths, francais, la compréhension en lecture, 1’écriture, le calcul, concentration, gestion du
stress, etc.)

2.
>

>

Pourquoi est-ce un probléme pour vous?

Quand est-ce que ce probléeme se présente? Dans quelles circonstances?
Qu’est-ce qui se passe exactement? Comment le vivez-vous?

A quoi attribuez-vous ce probléme? D o1 vient ce probléeme, selon vous?
Qu’est-ce que vous faites pour le régler? Qu’avez-vous déja essayé pour
changer la situation?

Quels résultats avez-vous obtenu?

o Pensez-vous, souhaitez-vous profiter de l'atelier pour améliorer ce point
précis?

o O O O 0

(e]

Au travail, dans votre emploi présent ou passé, qu’est-ce qui vous pose probléeme?
Qu’est-ce que vous aimeriez améliorer? Si j'élais magicienne, el que je puisse
changer les choses d’un coup de baguette magique, quel serait votre premier
souhait? Et en deuxieme? Et ensuite?

Pouvez-vous m’en dire plus?

(horaire, charge de travail, pression, 1’organisation des taches, etc.)

A\

>

o Pourquoi est-ce un probléeme pour vous?
Quand est-ce que ce probléme se présente? Dans quelles circonstances?
Qu’est-ce qui se passe exactement? Comment le vivez-vous?
A quoi attribuez-vous ce probléme? D oii vient ce probléme, selon vous?
Qu’est-ce que vous faites pour le régler? Qu’avez-vous déja essayé pour
changer la situation?
Quels résultats avez-vous obtenu?

o Pensez-vous, souhaitez-vous profiter de ['atelier pour améliorer ce point

précis?

Dans votre quotidien, qu’est-ce qui vous pose probléme?
Qu’est-ce que vous aimeriez améliorer? Si j'étais magicienne, et que je puisse
changer les choses d’un coup de baguette magique, quel serait votre premier
souhait? Et en deuxiéme? Et ensuite?
Pouvez-vous m’en dire plus?

O O O O

(@]

(organisation du temps, organisation des tAches, relations avec les autres, les achats, le stress,

etc.)

Pourquoi est-ce un probléme pour vous?

Quand est-ce que ce probléme se présente? Dans quelles circonstances?
Qu’est-ce qui se passe exactement? Comment le vivez-vous?

A quoi attribuez-vous ce probléme? D o vient ce probléme, selon vous?
Qu’est-ce que vous faites pour le régler? Qu’avez-vous déja essayé pour
changer la situation?

o O O 0O O
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o Quels résultats avez-vous obtenu?
o Pensez-vous, souhaitez-vous profiter de !'atelier pour améliorer ce point
précis?

» Est-ce qu’il y a d’autres raisons qui motivent votre participation a {’atelier?
Conclure la rencontre en récapitulant les points & améliorer et en vérifiant avec I’interlocuteur

que cette liste refléte bien ses préoccupations. Remercier la personne de sa participation et lui
remettre un papier indiquant la date du début de Iatelier, le numéro du local et I’heure.



Annexe IV : Demande de consentement



Demande de consentement

Date :

Par la présente, j’accepte les conditions de participation de Iatelier d’éducation cognitive se

déroulant du au , dans le cadre d’une recherche en

éducation menée par Louise Lemieux.

J’autorise donc I’enregistrement et I’utilisation de mes commentaires, mais & la condition

qu’ils restent anonymes et ne soient utilisés qu’a des fins de recherche.

Nom :

Signature :




Annexe V : Guide du deuxiéeme entretien



119

Prénom :

Durée prévue : 50 minutes

Prendre note que la personne aura rempli, juste avant ’entretien, le document le
« Bilan de mon apprentissage » (annexe 6). 11 fera cette évaluation sans voir celle qu’il a

faite a la session 10, six semaines auparavant.

» Prise de contact

o Accueil, prendre des nouvelles de la personne et d’ou elle en est rendue dans
son cheminement scolaire, étant donné [’écart de temps entre la derniére
session et cette rencontre individuelle.

o Rappel du motif de la rencontre (connaitre I’utilisation dans sa vie
personnelle et professionneile des stratégies d’apprentissage qu’elle a
acquises pendant I’atelier d’éducation cognitive).

o Présentation du déroulement de la rencontre (comparaison des résultats de la
session 10 et discussion sur ce qu’elle considére I’avoir aidé ou nui dans
Putilisation de stratégies d’apprentissage).

o Rappel de I’enregistrement de cette rencontre.

» Début de I’enregistrement

Cet entretien durera environ cinquante minutes. Cette rencontre a pour but de faire le point
sur votre utilisation actuelle des stratégies d’apprentissage que nous avons travaillées dans
[atelier d’éducation cognitive. Je veux conndaitre les stratégies que vous avez continuées
d’utiliser et ce qui vous a aidé a le faire ainsi que celles que vous n’utilisez plus et ce qui a
contribué a cet arrét. Pour cela, nous allons utiliser le bilan de la session 10 : « Le bilan de
mon apprentissage », « Ce que je fais maintenant », et des commentaires enregistrés.

Alors, si je reprends vos commentaires enregistrés et ceux qui étaient sur la feuille : « Ce que

Je fais maintenant », vous aviez dit que :

» Est-ce que vous utilisez toujours cette stratégie? Pouvez-vous m’en donner un ou
quelques exemples récents?
»  Sioui,

o Est-ce que les situations et les avantages sont semblables? Si, oui en quoi?

o Selon vous, qu’est-ce qui fait que vous continuez de I 'utiliser?
» Sinon,
o Selon vous, qu’est-ce qui fait que vous n’'avez pas continué de
lutiliser?
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» Depuis la derniére session, est-ce que vous avez changé quelque chose dans
votre maniére d’étudier, dans votre travail scolaire?
o Lesquelles? Contexte? Avantages?

o Selon vous, qu’est-ce qui a favorisé ce changement?

Maintenant, nous allons comparer votre bilan « le bilan de mon apprentissage » de la
session 10 et celui que vous venez de remplir. Nous allons maintenant comparer les réponses
que vous venez de donner a votre bilan de la derniére session de I’atelier.

Premier temps : réponses « souvent » et « toujours ».
Pour tel énoncé, vous avez noté « souvent » et « toufours ».
»  Donnez un exemple de ce que vous continuez a faire, depuis que vous avez suivi la
formation, soit a I’école, au travail ou dans votre quotidien.
»  Qu’est-ce qui vous aide a penser et a utiliser ces stratégies aprés la formation?

»  Qu’est qui vous nuit dans 1'utilisation des stratégies aprés la formation?

Deuxiéme temps : réponses « rarement » et « jamais ».
Pour tel énoncé, vous avez noté « rarement » et « jamais ».
> Selon vous, qu’est-ce qui fait que vous utilisez peu ou pas ces stratégies?
»  Qu’est qui vous a nui dans l'utilisation des stratégies apreés la formation?
» Qu’est qui aurait pu faciliter votre utilisation des stratégies aprés la

Jormation?

Pour conclure cette rencontre, j aimerais profiter de votre expérience pour vous demander
conseil.
> Que faudrait-il faire pour que [’atelier soit encore plus profitable,
plus efficace?
Selon vous, pendant la formation,

> du c6té, du matériel, de I’animation :
o qu'est-ce qui favorise ['utilisation des stratégies?
o Que proposez-vous pour améliorer ce point?

» du coté, des participants :
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o qu’est-ce qu’ils peuvent faire pour favoriser l'utilisation des stratégies?
Selon vous, pour maintenir l'utilisation des stratégies
»  Qu’est-ce que la formation devrait proposer?
»  Qu’est-ce que les participants pourraient faire?
Avez vous d’autres questions ou commentaires?

Arréter I’enregistrement.

Conclure en remerciant la personne pour sa participation a cette rencontre et & la recherche.

Lui souhaiter bon succés dans ses ¢tudes et dans ses projets de vie.



Annexe VI : La sélection des unités d’analyse pour le
sujet 22
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*Sujet 22

S : Fait que 1a c'est ¢a, j'suis plus motivé, pis j'veux m'avancer plus, pis quand j'suis avec ma
chum elle me parle, mais tsé, elle m'parle, j'y r'parle, mais ts¢ durant I'temps qu'elle me

répond ben travaille, j'suis concentré aux 2 mais ¢a j'lui dis ben 13 on en r'parlera tant6t parce

qu'il faut que j'travaille (école). L : O.k. S : Avant ¢a jamais j'aurais dit ¢a. 190
) /Stratégie

12 /Stratégie/Ressource

122 /Stratégie/Ressource/Concentration

) /Contexte

25 /Contexte/Scolaire

3) /Facteurs

33) /Facteurs/Apprenant

337 /Facteurs/Apprenant/renforcement vécu

S : Ben j'suis tout I'temps de méme, j'dis au monde qu’a I'école c'est rendu que j'travaille, pis
concentré, pis y a pas personne qui me croit. L : Ben tu diras qu'il y en a au moins une qui te
croit, moi j'te crois hihihi! S : Tu m'as pas connu avant, avant moé pis ma chum on se
r'gardait dans I'cours pis on commengait a chanter pis & danser dans I'cours, jamais concentré.
Asteur on va a la méme école, Marie-Josée justement, pis ¢a va super ben notre affaire. 191

1 /Stratégie

(12) /Stratégie/Ressource

(122) /Stratégie/R essource/Concentration

) /Contexte

25 /Contexte/Scolaire

3) /Facteurs

33) /Facteurs/Apprenant

337 /Facteurs/Apprenant/renforcement vécu

S : Ben ils me trouvent moins téte de cochon pis moins béte qu'avant. Ca arrive des fois

que... moé quand j'dis d'quoi que mon pére aime pas, il me le dit, des fois il me I'dit béte, ¢a
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fait que moi j'fais la méme affaire. C'est tout d'méme mon pére pis j'lui dois I'respect mais
quand j'trouve de quoi de pas logique qu'il dit j'lui dis. Tsé avant ¢a j'lui parlais béte, mais
asteur s’il me parle béte, j'Iui parle béte, ma meére c'est pareil, pis ma sceur c'est pareil. Avant
¢a j'rentrais dans la maison pis j'les envoyais carrément promener. La asteur j'rentre dans la
maison j'ai le sourire dans face pis j'fais des jokes, pis mes parents me ['disent pis quand que
j'file pas mon pére me le dit 1a je I'sais qu'tu file pas parce que d'habitude tu ris... des fois
J'rentre chez-nous j'ris pour rien, je r'garde mon pére pis j'parts a rire pis... avant ¢a j'tais pas
d'méme pantoute. L : Mais eux-autres aussi doivent étre contents de ¢a tes parents. S : Oui,
ils me le disent, des fois ils me le disent, t'as assez changé, mais y a des fois...tsé pis ils le
savent que j'ai passé proche du burn-out. Ils comprennent que des fois jai des sautes

d'humeur, quand t'es ben ben gros fatigué, t'as passé proche du burn-out des fois la... sacres

moé patience 14 tsé. 192
€))] /Stratégie

(an /Stratégie/ Affective

(112) /Stratégie/ Affective/lmpulsivité

2) /Contexte

23) /Contexte/Personnel

3) /Facteurs

3B /Facteurs/Généraux

3B1h /Facteurs/Généraux/Encouragement
33) /Facteurs/Apprenant

337D /Facteurs/Apprenant/renforcement vécu

L : Ok. Au niveau des différentes actions, t'avais parlé que t'avais commencé a écrire une
grammaire, s’en est rendu ou ¢a, ben des aide-mémoire pour toi a? S : La, javais
commence€, mais tsé avant ¢a j'avais 2 profs de frangais la-bas. Pis 14 ils m'ont remis juste
avec (nom du prof), fait que 1a j'travaille, la grammaire j'ai arrété de I'écrire mais quand des
fois que j'comprends pas, j'saute dans la feuille pis 13 je I'écris mais qu'est-ce que je
comprends je I'écris pas. Qu'est-ce que j'écris, 1a j'ai commencé ¢a dans ce livre 13, il me reste

un autre livre pis il me reste encore 7 livres a faire avant d'avoir fini mon frangais, que j'en
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rajoute tout I'temps. Mais il y a des affaires que j'ai écris pis que j'relis des fois pis

j'comprends. 193
¢ /Stratégie

12 /Stratégie/Ressource

(123 /Stratégie/R essource/Mémorisation

(1231 /Stratégie/R essource/Mémorisation/Aide-mémoire
2) /Contexte

25) /Contexte/Scolaire

251 /Contexte/Scolaire/Frangais

3) /Facteurs

33) /Facteurs/Apprenant

337 /Facteurs/Apprenant/renforcement vécu

S : Comme l'impulsivité, quand que j'viens pour pogner les nerfs jm'en vas, javerti
Mettons si j'pogne les nerfs aprés mon livre, je ferme le livre. Comme en math, il y a un
chapitre que j'ai pas compris dans tout le livre, j'ai fermé le livre, je I'ai mis de coté, pis apres
¢a j'suis allé a la pause pis quand j'suis r'venu jai rouvert le livre, j’comprenais pas plus mais
1a j'ai été voir la prof, elle me I'a expliqué, j'comprenais pas plus pareil, mais au moins j'ai
fermé le livre, j'ai pas pogné les nerfs parce qu'un p'tit peu plus le livre s'en allait dans les
poubelles, fait que tsé, jai fermé le livre pis j'y ai été, ben la j'avais le golit de fumer une
cigarette mais j'en ai pas fumé, j'ai pris un 15-20 minutes de break, pis j'ai été dehors, jai été
prendre une marche, j'ai quand méme eu le temps de décompresser. Mais quand j'pogne les
nerfs aprés quelqu'un j'avertis, je dis arréte la, parce que ¢a fait longtemps que j'ai pas éclaté,
pis la prochaine fois que j'éclate si c'est sur toé tu trouveras pas ¢a drdle, pis si elle arréte pas
Jj'm'en vais avant d'éclater. Depuis c'temps la ¢a pas peté par exemple, ¢a pas... L : Pis avant
¢a c'était quoi, toutes les semaines? S : Chaque jour, a chaque jour j'pognais les nerfs, ben
J'suis chialeux de nature, ben j'dis mon opinion, mais le monde qui trouve que ¢a c'est chialer
mais moé j'suis direct, j'suis franc pis j'dis mon opinion pis ¢a peut pas faire autrement que
I'monde qui trouve que chiale.

194
1) /Stratégie
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an /Stratégie/ Affective

(112) /Stratégie/Affective/Impulsivité

(12) /Stratégie/Ressource

(122 /Stratégie/R essource/Concentration
(1222) /Stratégie/R essource/Concentration/Pause
(124) /Stratégie/Ressource/Humaine

2) /Contexte

23) /Contexte/Personnel

25 /Contexte/Scolaire

252 /Contexte/Scolaire/Maths

S : Ca c'est numéro un, y en a pas gros, jme parle positivement, avant ¢a j'me calais tout

I'temps, 12 j'me cale encore mais drole tsé. C'est genre avant ¢a j'me disais christ que t'es con,

épais, mais la j'me dit ostie que t'es con pis Ia j'pars a rire. 195
e /Stratégie

an /Stratégie/ Affective

113 /Stratégie/ Affective/LLangage interne
(1131 /Stratégie/ Affective/lLangage interne/Positif
2) /Contexte

2n /Contexte/Non spécifi€

3) /Facteurs

33) /Facteurs/Apprenant

335) /Facteurs/ Apprenant/Condition

337 /Facteurs/Apprenant/renforcement vécu

S : Pis j'sélectionne c'que j'veux dire, parce que des fois 1a ts¢, j'en dirais trop. Pis j'vérifie

que j'me suis fait comprendre. 196
) /Stratégie

13) /Stratégie/Cognitive

133) /Stratégie/Cognitive/Output

(1334) /Stratégie/Cognitive/Output/Vérifier message
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(1336) /Stratégie/Cognitive/Output/Essentiel
) /Contexte
2n /Contexte/Non spécifié

L : Qu'est-ce que t'as changé dans ta maniére de travailler depuis la formation a 1'école? S :

Ben en frangais j'lis mes questions. 197
48 /Stratégie

(13) /Stratégie/Cognitive

(131 /Stratégie/Cognitive/Input

(131D /Stratégie/Cognitive/Input/Méthodique

a3i1itn /Stratégie/Cognitive/Input/Méthodique/Lecture attentive

2 /Contexte l

25) '/Contexte/Scolaire

251 /Contexte/Scolaire/Francais

S : C'est ¢a, c'était comme mon objectif (personnalisé), tsé c'est comme y en a d'autres qui
disaient ca j'ai fait ¢a, ils se mettaient pas & eux-autres méme. Comme moé, j'me mettais a
moé-méme, ¢a fait que...quand j'choisissais de quoi, bon ben ca c'est moé qui est le plus

proche de ¢a, pis comme y a des affaires que j'ai méme pas travaillé parce que tsé, j'le savais

déja. 198
3) /Facteurs

33 /Facteurs/Apprenant

331 {/Facteurs/Apprenant/Utilisation

3313) /Facteurs/ Apprenant/Utilisation/Objectif personnel

L : Pendant la formation, qu'est-ce qui pouvait nuire a utiliser les stratégies durant la
semaine, qu'est-ce qui toi te facilitais pas la tiche? S : Peut-étre ben parce que ¢a m'adonnais
pas de I'faire, comme en frangais la grammaire, quand tu m'avais parlé de faire la grammaire
bon ben 13 j'tais en faire de faire j'sais pas trop quoi, j'pense que j'tais en train de faire les tests
ou de la lecture 1a, ¢a m'adonnais pas tout I'temps. 199

D /Stratégie
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(12) /Stratégie/Ressource

(123) /Stratégie/R essource/Mémorisation

(1231) /Stratégie/R essource/Mémorisation/ Aide-mémoire
2) /Contexte

25) /Contexte/Scolaire

251 /Contexte/Scolaire/Frangais

3) /Facteurs

30D /Facteurs/Généraux

312 /Facteurs/Généraux/Occasion

S : C'est ¢a, a part de ¢a, ben tsé j'ai essayé, ben j'pouvais pas I'oublier parce que quasiment
chaque jour je le voyais, il faut que j'pense de faire ¢a, il faut que j'pense de faire ¢a. L : O.k.
tu trainais ¢a pas loin, la feuille tu la voyais. S : C'était avec les feuilles de mon cours de
chant, quand j'allais & mon cours de chant, jouvrais ¢a, j'voyais ce paquet de feuilles 1a pis la
feuille de la semaine, pis quand j'me pratiquais chez-nous, c'tait tout I'temps dans la méme

patente, ben 1a ¢a j'ai ¢a a faire, pis j'prenais ma feuille pis jme pratiquais. L : Donc tu 'avais

souvent sous les yeux a cause de ¢a. S : Oui, je 'avais quasiment chaque jour. 200
3) /Facteurs

32 /Facteurs/Andragogiques

321 /Facteurs/ Andragogiques/Démonstration

3214 /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Aide-mémoire
33 /Facteurs/Apprenant

331 /Facteurs/Apprenant/Utilisation

3312 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/ Variété

(3316) /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Revoir

33161 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/R evoir/Aide-mémoire
33162 /Facteurs/ Apprenant/Utilisation/Revoir/Proximité
332 /Facteurs/Apprenant/Motivation

L : O.k., maintenant depuis la fin de la formation pour maintenir les apprentissages que t'as

faits, qu'est-ce que tu fais, qu'est-ce que dans le matériel ¢a ou les signets ou d'autres choses,
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c'est quoi qui t'aide toi & maintenir l'utilisation des stratégies que t'as commencé a utiliser? S :
Parce que j'trouve que ¢a va ben depuis que j'les ai commencées, pis j'veux pas... L : Clest les
avantages que t'as vécus en les utilisant qui font que c'est ¢a qui... S : Pis pas juste a I'école,

checke dans mon cours de chant, y avait ben des affaires que j'tais pas capable de faire mais

comme on en avait déja parlé le droit & l'erreur, j'me donne le droit a I'erreur a I'école mais au
début, quand j'ai commencé a prendre mes cours de chant j'avais pas encore commencé la
formation ou j'la commengais, j'ai quasiment commencé en méme temps j'pense, en tout cas,
mais j'me donnais pas l'droit a l'erreur pour ¢a. Tsé comme moé c'est mon hobby mais tsé
c'est qu'est-ce que j'aime faire pis qu'est-ce que j'aime faire... L : Tu veux performer. S :
Justement, j'me donnais pas I'droit a I'erreur, mais I asteur, j'me donne plus droit & l'erreur,
pis en chant t'as I'air nono mais j'pense que c'est 1a que j'me suis I'plus amélioré. Y avait ben
des affaires que j'tais pas capable de faire mais 1a tsé j'suis plus timé dans I'temps, aussi en
chant j'pense a tout c'que tu nous as dit, ben tsé avant d'aller 8 mon cours j'repense ben o.k.
faut que j'fasse ¢a, 13 faut pas que j'oublie pis la mémorisation, il faut que t'aies de la mémoire
pour chanter. L : Exactement, il faut que tu décomposes, la mémoire, t'as plein d'affaires qui
entrent en ligne de compte. S : Pis t'enligner avec la musique, te concentrer... aussi avec les
cours de chant j'peux pas l'oublier, la plupart du temps c'est d'avoir des pensées positives, en
chant il faut que tu les aies, si t'es tout I'temps négatif oublie ¢a... Ca sort pas ou ben soit tu
vas mal chanter ou aussitt qu'y a de quoi...j'ai le chant aussi qui m'aide a r'penser, peut-étre

ben pas avoir le chant peut-étre ben que j'en oublierais un peu. Déja 1a, tout ce que tu nous as

appris, j'ai pas I'choix de I'faire 13, j'm'en sers quasiment & chaque jour. 201
1 /Stratégie

an /Stratégie/ Affective

(113) /Stratégie/ Affective/Langage interne

a13n /Stratégie/ Affective/Langage interne/Positif

115 /Stratégie/AffectivefDroit-erreur

12 /Stratégie/Ressource

(122 /Stratégie/Ressource/Concentration

(123 /Stratégie/Ressource/Mémorisation

) /Contexte



(23)
25)
3)

GD
(312)
32)
(321)
(3211)
(33)
(331
(3311)
(3312)
(3314)
(332)
(337
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/Contexte/Personnel

/Contexte/Scolaire

/Facteurs

/Facteurs/Généraux
/Facteurs/Généraux/Occasion
/Facteurs/Andragogiques
/Facteurs/Andragogiques/Démonstration
/Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Explication
/Facteurs/ Apprenant v
/Facteurs/ Apprenant/Utilisation
/Facteurs/Apprenant/Utilisation/Fréquence
/Facteurs/Apprenant/Utilisation/Variété
/Facteurs/Apprenant/Utilisation/Repenser
/Facteurs/ Apprenant/Motivation

/Facteurs/Apprenant/renforcement vécu



Annexe VIl : La liste des catégories de stratégies

d’apprentissage et leur définition pour le codage
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(1)/Stratégie

Stratégie d'apprentissage a laquelle le sujet fait référence

a1 /Stratégie/ Affective

Toute stratégie visant le contrdle des émotions, des sentiments, des attitudes

(1r1n /Stratégie/ Affective/Gestion Stress

Stratégie visant le contrdle du stress

112 /Stratégie/ Affective/Impulsivité

Stratégie visant le contréle de son impulsivité, a prendre le temps de réfléchir avant d'agir

113) /Stratégie/ Affective/Langage interne

Stratégie visant le contrdle de son langage interne

1131 /Stratégie/ Affective/Langage interne/Positif

Stratégie consistant a se parler a soi-méme de fagon positive

(1132 /Stratégie/ Affective/Langage interne/Encouragement

Stratégie consistant a s'encourager mentalement

(1134 /Stratégie/ Affective/Langage interne/Féliciter

Stratégie consistant a se féliciter pour un objectif atteint, une tiche réalisée, etc.

(1135) /Stratégie/ Affective/Langage interne/Dédramatiser

‘Stratégie consistant & dédramatiser les situations difficiles que le sujet rencontre

a14 /Stratégie/ Affective/Récompense

Stratégie consistant & se récompenser ou a se féliciter pour ce que I'on a fait
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(115 /Stratégie/ Affective/Droit-erreur

Stratégie visant & percevoir ses échecs comme source potentiel d'apprentissage

(116) /Stratégie/ Affective/But

Stratégie consistant & se fixer des buts, objectifs et se donner des défis

12 /Stratégie/Ressource

Toute stratégie visant le contréle des ressources externes ou internes

(121) /Stratégie/Ressource/Gestion Temps

Toute stratégie visant & mieux planifier, organiser et gérer son emploi du temps

(1211) /Stratégie/R essource/Gestion Temps/Agenda

Stratégie consistant a utiliser un agenda pour inscrire et se rappeler des choses a faire

(122) /Stratégie/Ressource/Concentration

Toute stratégie visant le contréle de l'attention et de la concentration

(1221) /Stratégie/Ressource/Concentration/Note distraction
Stratégie visant & noter les pensées distrayantes sur un papier, ainsi que le moment ou 1'on

s'en occupera

(1222) /Stratégie/Ressource/Concentration/Pause

Stratégie visant & prendre des pauses afin de faciliter la concentration

(1223) /Stratégie/R essource/Concentration/Bulle

Stratégie consistant 3 s'isoler des stimuli autres que la tche a faire

(123) /Stratégie/R essource/Mémorisation

Toute stratégie visant le contréle de la mémorisation (enregistrement, rétention, récupération)
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(1231 /Stratégie/Ressource/Mémorisation/Aide-mémoire

Stratégie consistant a utiliser des fiches, des schémas, des listes en vue de retenir la matiére

1232) /Stratégie/R essource/Mémorisation/Rappels

Stratégie consistant 4 évoquer mentalement les connaissances apprises pour mieux les retenir

(124 /Stratégie/R essource/Humaine

Stratégie consistant a faire appel a d'autres pour se faire aider dans son apprentissage

(125 /Stratégie/Ressource/Organisation

Toute stratégie visant a organiser son matériel d'apprentissage: classement, espace de travail

(1251 /Stratégie/Ressource/Organisation/Exercice
Stratégie consistant 3 demander des exercices supplémentaires sur un théme pour améliorer

sa compréhension de ce théme ou consulter des exemples

(1252) /Stratégie/Ressource/Organisation/Manuel
Stratégie consistant a utiliser des manuels de base: dictionnaire, bescherel, dictionnaire de

synonyme, etc.

a3 /Stratégie/Cognitive

Toute stratégie visant le contrdle du traitement de I'information

(131 /Stratégie/Cognitive/Input

Stratégies d'observation de la taxonomie API

131D /Stratégie/Cognitive/Input/Méthodique

Stratégie consistant a se doter d'une méthode pour observer, explorer les données
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13111 /Stratégie/Cognitive/Input/Méthodique/Lecture attentive

Stratégie consistant a lire attentivement une question ou un texte

(13112) /Stratégie/Cognitive/Input/Méthodique/Prise de notes

Stratégie consistant a prendre des notes pour la compréhension d'un texte, d'un travail

(13113) /Stratégie/Cognitive/Input/Méthodique/Ecoute

Stratégie consistant a d'écouter tout le point de vue de 'autre avant de réagir

(1312) /Stratégie/Cognitive/Input/Tenir compte

Stratégie consistant a tenir compte de plus d'une chose a la fois

(1313) /Stratégie/Cognitive/Input/Catégorie

Stratégie consistant a classer les informations par catégorie

(1314 /Stratégie/Cognitive/Input/Comparer

Stratégie consistant & comparer les informations

(132) /Stratégie/Cognitive/Elaboration

Stratégies d'¢laboration de la taxonomie API

1321 /Stratégie/Cognitive/Elaboration/Définition

Stratégie consistant & définir le probléme avec précision

(1322) /Stratégie/Cognitive/Elaboration/Sous-problémes

Stratégie consistant & diviser le probléme en plus petits problémes, en plus petites taches

(1323) /Stratégie/Cognitive/Elaboration/Conséquences

Stratégie consistant a réfléchir aux conséquences de ses choix
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(1324) /Stratégie/Cognitive/Elaboration/Plan

Stratégie consistant a planifier un démarche de résolution, a se doter d'un plan d'attaque du
probléme

(1325) /Stratégie/Cognitive/Elaboration/Hypothéses

Stratégies consistant a produire et vérifier des hypothéses

(1326) /Stratégie/Cognitive/Elaboration/Sélection

Stratégie consistant a éliminer les informations inutiles ou encombrantes

(133) /Stratégie/Cognitive/Output '

Stratégies de réponse de la taxonomie API

1331 /Stratégie/Cognitive/OQutput/Interlocuteur
Stratégie consistant a se préoccuper de linterlocuteur visé par notre réponse (contenu,

attitude)

(1332) /Stratégie/Cognitive/Output/Plan

Stratégie consistant a faire un plan de sa réponse avant de la produire

(1333) /Stratégie/Cognitive/Output/Vocabulaire

Stratégie consistant a choisir les mots les plus appropriés

(1334 /Stratégie/Cognitive/Output/Vérifier message

Stratégie consistant a poser des questions pour vérifier que le message émis est bien compris

(1335) /Stratégie/Cognitive/Output/Révision

Stratégie consistant a réviser une réponse écrite lorsqu'elle est produite
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(1336) /Stratégie/Cognitive/Output/Essentiel

Stratégie consistant & porter une attention pour que la réponse soit sans superflue

14 /Stratégie/M étacognitives
Toute stratégie servant a la planification, a la régulation, au contrdle et a I'évaluation des

autres catégories de stratégies

(141 /Stratégie/Métacognitives /Autocontrdle
Stratégie consistant a contrdler (autoprescription) son fonctionnement cognitif, a se poser des

questions

(142 /Stratégie/Métacognitives /Auto-observation

Stratégie consistant a observer son propre fonctionnement cognitif



Annexe VIl : La liste des catégories de contextes et

leur définition pour le codage
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) /Contexte

Contexte auquel se rapporte l'utilisation de la stratégie

@2 1)  /Contexte/Non spécifié

Aucune indication précise sur le contexte

22) /Contexte/Fxamen

Contexte de préparation ou de passation d'examen

23 /Contexte/Personnel

Contexte autre que les études: relations interpersonnelles, familiales, vie quotidienne, etc.

24 /Contexte/Travail

Contexte relié au travail

25 /Contexte/Scolaire

Contexte d'apprentissage scolaire en formation générale, sans autre précision

251 /Contexte/Scolaire/Frangais

Contexte relié au travail que le sujet doit faire dans les cours de frangais

252) /Contexte/Scolaire/Maths

Contexte relié au travail que le sujet doit faire dans les cours de mathématiques



Annexe IX : La liste des catégories de facteurs qui
favorisent le maintien des stratégies d’apprentissage
et leur définition pour le codage
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3 /Facteurs

Facteurs qui favorisent le transfert et le maintien des stratégies d'apprentissage expérimentées

dans I'AEC, tel que pergu par les sujets

31 /Facteurs/Généraux

Les facteurs généraux référent aux caractéristiques de l'environnement familial, social ou

scolaire qui favorisent le T et M des SDAE dans I'AEC

GBG1D /Facteurs/Généraux/Encouragement
Le sujet indique que son environnement social, familial et scolaire I'encourage et l'incite &

utiliser et 3 maintenir les SDAE dans 'AEC

B312) /Facteurs/Généraux/Occasion
Le sujet indique que son environnement familial, social ou scolaire Iui procure des occasions

d'utiliser les SDAE dans 'AEC

B13) /Facteurs/Généraux/Renforcement
Le suyjet indique que son environnement familial, social ou scolaire le renforce (récompense)

dans l'utilisation des SDAE dans I' AEC

GB14) /Facteurs/Généraux/Dédramatisation
Le sujet indique que son environnement (familial, social ou scolaire) dédramatise les échecs

sans les banaliser dans I'expérimentation des SDAE dans 'AEC

32) /Facteurs/Andragogiques
Les facteurs andragogiques référent aux activités et aux démarches de I'AEC qui favorisent le

T et le M des SDAE dans I'AEC
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320D /Facteurs/ Andragogiques/Démonstration
Le sujet indique que des démonstrations (simulation, expériences imagées, exemples

d'application, incitations ou encouragements) favorisent le T et M des SDAE dans 'AEC

3211 /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Explication

Le sujet fait référence aux exemples (généralisations, personnels ou humoristiques) du
médiateur

3212 /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Retour-transfert

Le sujet fait référence a une étape des sessions ou l'on fait un retour en groupe sur les

transferts effectués

3213) /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Activité

Le sujet fait référence aux activités (amorces ou activités) qui sont utilisées dans ' AEC

3214 /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Aide-mémoire
Le sujet fait référence aux aide-mémoire (feuilles des buts de la session, feuilles aide-

mémoire ou les signets) qui sont distribués dans ' AEC

3215 /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Encouragement
Le sujet fait référence a I'encouragement ou a l'incitation qu'il obtient dans I'AEC pour

transférer les SDAE dans I'AEC

3216) /Facteurs/Andragogiques/Démonstration/Phase préparatoire
Le sujet fait référence a la rencontre avec un intervenant du milieu scolaire pour lui présenter

I'AEC

322 /Facteurs/Andragogiques/Identicité
Le sujet indique que les activités de I'AEC ressemblent aux situations de sa vie familiale,

sociale ou scolaire ou il peut utiliser les SDAE I'AEC
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33 /Facteurs/Apprenant
Les facteurs liés a l'apprenant référent aux caractéristiques et aux actions du sujet qui

favorisent le T et le maintien des SDAE dans 'AEC

331 /Facteurs/Apprenant/Utilisation
Le sujet indique que de mettre réellement en pratique les stratégies d'apprentissage

expérimentées dans I'AEC, dans un contexte extérieur a I'AEC

331D /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Fréquence

Le sujet précise en indiquant 'utilisation fréquente des stratégies d'apprentissage
jct prec q q g 1YY g

(3312) /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Variété

Le sujet précise en indiquant que l'utilisation dans divers contextes (familiaux, sociaux, ou
scolaires)

(3313) /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Objectif personnel

Le sujet précise en indiquant la personnalisation des objectifs de changement

3314 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Repenser

Le sujet précise en indiquant le fait de repenser au contenu de ' AEC

(3315) /Facteurs/ Apprenant/Utilisation/Bilan

Le sujet précise en indiquant le fait de faire un bilan personnel aprés les sessions de ' AEC

(3316) /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Revoir

Le sujet précise en indiquant le fait de revoir du matériel contenu dans 'AEC

33161 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/R evoir/Aide-mémoire

Le sujet indique que ce sont particuliérement les aide-mémoire
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33162) /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Revoir/Proximité

Le sujet indique qu'il garde les aide-mémoire & la vue, & proximité pour les consulter
facilement

3317 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Signets

Le sujet précise en indiquant faire la fabrication de ses propres signets

33198 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Se parler
Le sujet précise en indiquant le fait de se parler des stratégies a utiliser face a un

apprentissage ou a un probléme

3319 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Temps
Le sujet précise en indiquant le fait de se donner du temps pour expérimenter les stratégies

d'apprentissage de L' AEC (pas se mettre de pression)

33110 /Facteurs/Apprenant/Utilisation/Confiance
Le sujet indique que I'augmentation de sa confiance en lui, de se croire capable, favorise le T

et le M des SDAE dans I'AEC

332 /Facteurs/Apprenant/Motivation
Le sujet indique que la motivation (la nécessité, la volonté, l'effort, le besoin, I'engagement)

favorise le T et le M des SDAE dans 'AEC

333) /Facteurs/Apprenant/Conviction
Le sujet indique qu'il est convaincu que les stratégies expérimentées dans I'AEC sont

préférables a celles qu'il utilisait avant

B34 /Facteurs/Apprenant/Généralisation
Le sujet indique que les stratégies d'apprentissage expérimentées dans 'AEC peuvent étre

utiles dans un grand nombre de situations
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335 /Facteurs/Apprenant/Condition
Le sujet indique qu'il reconnait les situations ou les stratégies d'apprentissage expérimentées

dans ' AEC peuvent étre pertinentes

336) /Facteurs/Apprenant/Renforcement anticipé
Le sujet indique que d'anticiper les avantages d'utiliser les SDAE dans 'AEC, favorise le T et

le M de celles-ci

337 /Facteurs/Apprenant/renforcement vécu
Le sujet indique que d'avoir retiré des avantages de l'utilisation des SDAE dans L'AEC, en

favorise leM et le T

(338 /Facteurs/Apprenant/Indépendance
Le sujet indique que son indépendance (capacité a agir sans le soutien de son environnement

familial, social ou scolaire) favorise le T et le M des SDAE 1'AEC

3381 /Facteurs/Apprenant/Indépendance/Non

Le sujet que 'AEC était comme un soutien pour l'aider a transférer les SDAE

339 /Facteurs/ Apprenant/Post-évaluation
Le sujet indique que l'anticipation d'une rencontre d'évaluation, 6 semaines apres I'AEC,

favorise le M des SDAE dans 'AEC

3391 /Facteurs/ Apprenant/Post-évaluation/Non
Le sujet indique que le 2e entretien n'a pas d'impact sur le maintien des stratégies

d'apprentissage expérimentées dans I'AEC



Annexe X : Les 13 facteurs retenus dans notre cadre
théorique et leur équivalent pour notre recherche
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TABLEAU 15 : Les facteurs généraux équivalents

Général

Facteur 1 : Un environnement
qui encourage et incite a
adopter de nouveaux

comportements

Les facteurs généraux référent aux caractéristiques de
Penvironnement familial, social ou scolaire qui favorisent le
transfert et le maintien des stratégies d’apprentissage

expérimentées dans I’AEC

Encouragement : Le sujet indique que son environnement
familial, social ou scolaire I’encourage ou I’incite a utiliser et a
maintenir les stratégies d’apprentissage expérimentées dans

IAEC

Facteur 2 : Un environnement
qui procure des occasions

d’utiliser les apprentissages

Ocecasion : Le sujet indique que son environnement familial,
social ou scolaire lui procure des occasions d’utiliser les

stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’ AEC

Facteur 3 : Un environnement
qui renforce (récompense) les

nouveaux comportements

Renforcement : Le sujet indique que son environnement
familial, social ou scolaire le renforce (récompense) dans
Putilisation des stratégies d’apprentissage expérimentées dans
PAEC

Facteur 4 : Un environnement
qui dédramatise les échecs

sans les banaliser (évaluation)

Dédramatisation : Le sujet indique que son environnement
familial, social ou scolaire dédramatise les échecs sans les
banaliser dans I’expérimentation des stratégies d’apprentissage

expérimentées dans I’AEC




148

TABLEAU 16 : Les facteurs andragogiques équivalents

Andragogique

Facteur 5 : Un environnement
qui comprend des
démonstrations, des
simulations, des expériences
imagées, des exemples
d’application, des incitations et

des encouragements

Dans I’ordre décroissant, les
éléments suivants qui sont
mentionnés le plus
fréquemment : exemples
d’application (N=35);
démonstrations (N= 32);
simulations (N= 22);

expériences imagées (N= 14).

Les facteurs angradogiques référent aux activités et aux
démarches de I’ Atelier d’éducation cognitive qui favorisent le
transfert et le maintien des stratégies d’apprentissage

expérimentées dans I’AEC

Y ___|

Démonstration : Le sujet indique que des démonstrations, des

simulations, des expériences imagées, des exemples

d’application, des incitations et des encouragements favorisent le

transfert et le maintien des stratégies d’apprentissage

expérimentées dans I’AEC

- Explications : Le sujet fait référence aux exemples
(généralisation, personnels ou humoristiques) du médiateur

- Retour-transfert : Le sujet fait référence a une étape de la
session ot I’on fait un retour en groupe sur les transferts
effectués

- Activités : Le sujet fait référence aux activités (amorces et
activités) qui sont utilisées dans I’ AEC

- Aide-mémoire : Le sujet fait référence aux aide-mémoire
(feuilles des buts de la session; feuilles aide-mémoire et les
signets) qui sont distribués dans I’ AEC

- Encouragement : Le sujet fait référence a I’encouragement
ou a I’incitation qu’il obtient dans I’AEC pour transférer les
stratégies d’apprentissage expérimentées dans ’AEC

- Phase préparatoire : Le sujet fait référence a la rencontre

avec une intervenante du milieu pour lui présenter I’AEC

Facteur 6 : Un environnement
qui ressemble aux situations de
vie quotidienne ou les
nouveaux comportements

peuvent étres adoptés

Identicité : Le sujet indique que les activités de I’AEC
ressemblent & ses situations de vie scolaire, sociales et familiales
ou il peut utiliser les stratégies d’apprentissage expérimentées
dans ’AEC
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Pour le facteur 5 : « un environnement qui comprend des démonstrations, des simulations,
des expériences imagées, des exemples d’application, des incitations et des
encouragements », nous avons utilisé des termes qui sont véhiculés ou des étapes qui sont

vécues dans ’atelier d’éducation cognitive.
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TABLEAU 17 : Les facteurs relatifs a ’apprenant équivalents

Apprenant

Facteur 7 : La présence
d’apprentissages réellement
effectués

Les facteurs liés a Papprenant référent aux caractéristiques et
aux actions du sujet qui favorisent le transfert et le maintien des

stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’AEC

Utilisation : Le sujet indique que de mettre réellement en
pratique de la ou les stratégies d’apprentissage dans un contexte
extérieur & I’AEC, favorise le maintien de son utilisation
-Fréquence : Le sujet précise en indiquant Iutilisation fréquente
de la ou les stratégies d’apprentissage

-Variété : Le sujet précise en indiquant que I’utilisation dans
divers contextes (scolaire, vie quotidienne, travail) de la ou les
stratégies d’apprentissage

-Objectif personnalisé : Le sujet précise en indiquant la
personnalisation de I’objectif de changement

-Repenser : Le sujet précise en indiquant le fait de repenser au
contenu de I’AEC -

-Bilan : Le sujet précise en indiquant le fait de faire un bilan
personnel de ses apprentissages aprés les sessions de I’AEC
-Revoir : Le sujet précise en indiquant le fait de revoir le
matériel contenu dans I’AEC

-Signets : Le sujet précise en indiquant la fabrication de ses
propres signets

-Se parler : Le sujet précise en indiquant le fait de se parler des
stratégies a utiliser face a un apprentissage ou a un probléme
-Temps : Le sujet précise en indiquant le fait de se donner du
temps pour expérimentées les stratégies d’apprentissage I’AEC

(pas se mettre de pression)
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Facteur 8 : La motivation (des
besoins nommés, la réalisation

d’un projet réel, concret)

Motivation : Le sujet indique que la motivation ( tel que la
nécessité, la volonté, I’effort, le besoin, 1’engagement) favorisent
le transfert et le maintien de la ou les stratégies d’apprentissage

expérimentées dans I’AEC

Facteur 9 : La conviction que
les nouveaux comportements

sont préférables aux anciens

Conviction : Le sujet indique qu’il est convaincu que les
stratégies expérimentées dans 1’ AEC sont préférables a celles

qu’il utilisait avant

Facteur 10 : La généralisation
des connaissances (la personne
se rend compte que ce qu’elle

apprend peut étre utile dans un

grand nombre de situations)

Généralisation : Le sujet indique que les stratégies
d’apprentissage peuvent étre utiles dans un grand nombre de

situations

Facteur 11 : La
reconnaissance des situations
ou les connaissances acquises

peuvent Etre utilisées

Conditions : Le sujet indique qu’il reconnait les situations ou les
stratégies d’apprentissages expérimentées peuvent étre

pertinentes

Facteur 12 : L anticipation de
renforcements (récompenses
accompagnant I’adoption de

nouveaux comportements)

Renforcements anticipés : Le sujet indique que d’anticiper les
avantages favorise le transfert et le maintien des stratégies
d’apprentissage expérimentées dans I’AEC

Renforcement vécus : Le sujet indique que d’avoir retiré des
avantages des stratégies d’apprentissage expérimentées dans

I’ AEC, en favorise le transfert et le maintien

Facteur 13 : La capacité a
s’adapter aux caractéristiques
favorables ou défavorables de

I’environnement

Indépendance : Le sujet indique que son indépendance
(capacité a d’agir sans le soutien de) face a son environnement
familial, social et scolaire, favorise le transfert et le maintien des

stratégies d’apprentissage expérimentées dans I’AEC

Facteur 14 :

Post-formation : Le sujet indique que ’anticipation d’une
rencontre d’évaluation, 5 semaines aprés I’AEC, favorise le
maintien des stratégies d’apprentissage expérimentées dans

AEC
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Notons que pour le facteur 7 : « la présence d’apprentissages réellement effectués », nous
n’avons pas d’équivalence car ce facteur qui représente un jugement que porte les
enseignants sur leurs apprenants et qu’entendent-ils par apprentissage? Notre facteur 7, est
défini a partir du point de vue des sujets. Nous avons relevé les mises en pratique réelle de
stratégies d’apprentissage dans un contexte extérieur a ’atelier d’éducation cognitive pour
préciser ce qui favorise le maintien de son utilisation. A partir des propos des sujets, nous

avons inféré les sous-catégories.

Le facteur 14 est un ajout de notre part. Ce facteur fait référence a la présence d’une
rencontre post-formation comme facteur qui favorise le transfert. Notons que cette rencontre
de post-formation est présentée comme un facteur qui favorise le transfert par plusieurs

auteurs, notamment, Toupin, (1995); Haccoun e al. (1993); Perreault et Rolland (1993).



Annexe Xl : Les aide-mémoire de la session 2
concernant les stratégies affectives du contréle de

Pimpulsivité et du langage interne
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Session 2 : « Je contrdle mon impulsivité et je me parle positivement »

« Les buts de la session »

Prendre I’habitude de bien contréler mon impulsivité
Prendre ’habitude de me parler positivement
Prendre Phabitude de bien utiliser mon langage interne

Controler mon impulsivité :

Cest M’ ARRETER pour reprendre le contrdle,

Cest prendre du temps pour avant d’agir,

pour me , pour éviter de ou

de : regrettables.
« Je ne m’énerve pas! » +é
Me parler positivement : Ne O %k )
C’est m’encourager dans ce que je suis en train de faire,
méme quand c’est , parce que ¢a me a continuer.
Bien utiliser mon langage interne : |

==

C’est me guider en me donnant des pour

mieux apprendre.

« C’est moi qui tiens les guides! »

Difficile Calmer Dire des paroles Réfléchir Motive

Poser des gestes Moyens
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Session 2 : « Je contrdole mon impulsivité et je me parle positivement »

« Aide-mémoire»

Quand je contrdle mon impulsivité et que je me parle positivement,

je

Va me

chercher mes
pantoufles !

La hate est mére de I’échec.

(Grec, Hérodote, Histoires, Se siécle av. J.-C.)
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Session 2 : « Je contréle mon impulsivité et je me parle positivement »

« J’y pense..., je me parle... »

Je trouve ce probléme difficile.

Je ne me trouve pas bonne. J’ai

Je suis en train de « pogner les envie de lacher. ..

nerfs »! Je sens que je vais dire des

Hola! Je change mes pensées

bétises si ga continue. . défaitistes et je me dis des mots

x ' 3
Hola! Je prends le temps de respirer d’encouragement.

par le nez et de penser a ce que je

veux dire.

Mon patron me dit que j’ai

Je me sens pressé. mal fait mon travail. J’a1

Je veux faire vite. Je envie de I’envoyer

me trompe... promener...

Stop! Je m’arréte et Hola! Je me calme. J*écoute

je prends le temps ce qu’il me reproche. Je

de bien lire les pourrais réagir

Je vois un beau pantalon en

instructions. intelligemment.

vente.

Jai envie de leprendre tout

de suite. ..

Stop! Je me demande si j°en

ai vraiment besoin.

Je le range et me donne une

journée pour y penser.




Session 2 : « Je controle mon impulsivité et je me parle positivement »

« Objectifs personnels de changement »
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Mes objectifs

toujours | souvent | rarement | jamais

Mes progres
Fai Fyai | JePai
oublié. | pensé. | fait.

1- Quand je sens que je m’énerve, je
m’arréte et je prends le temps de me
calmer avant d’agir.

2- Quand je suis en colére, j’évite d’agir.
Je me donne du temps pour réfléchir a
ce qui convient le mieux a la situation.

3- Quand je me sens pressé dans un test,
je m’arréte et je prends le temps de lire
les consignes.

4- Quand je me trouve devant une
difficulté, je me dis des mots
d’encouragement.

5- Quand on me fait des reproches, je
prends le temps de les écouter et d’y
réfléchir avant de réagir.

Mon principal objectif :

J’ai oublié...

» Qu’est-ce que vous auriez pu faire pour ne pas oublier votre objectif?

J’y ai pensé...

» Qu’est-ce qui que vous auriez pu faire pour passer & I’action?

Je Pai fait...

»> u’est-ce que vous avez fait? u’est-ce que ¢a a donné?
q




Signet

>

>
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Je controdle

mon impulsivité.

Je me parle positivement.

Jutilise mon langage interne

pour me guider.

Jai

le

controle!

Veuillez prendre note, que la mise en page des aide-mémoire est 1égérement modifiée
compte-tenu des directives pour un rapport de maitrise.

Ces aide-mémoire proviennent de « Apprendre 4 apprendre », un atelier d’éducation cognitive
a 1’usage des formateurs d’adultes pour la médiation des stratégies d’apprentissage des
personnes en réinsertion scolaire et professionnelle. Ce document fut réalisé par : Louise
Lemieux, Jean Lemay, Nathalie Sévigny et Frangois Ruph. Une collaboration de 1’Université
du Québec en Abitibi-Témiscamingue et du Centre DEBAT de Montréal, en 2000.
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Session 4 : Amorce : « Image a reproduire »

© Atelier d’éducation cognitive - Unité de recherche en éducation cognitive — UQAT, 2000
Autorisation de reproduction limitée aux formateurs en ayant acquis les droits.



-

Annexe XIl : Les activités de la session 4 concernant
des stratégies de recherche de solution soit : la
définition du probléme; la sélection des informations
essentielles; la décomposition en sous-probiémes et

la planification des opérations a faire
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Session 4 : « Je m’attaque au probléme méthodiquement »

Activité : « Une livraison compliquée! »

Vous travaillez depuis quelques semaines dans une usine qui

prépare différents produits alimentaires.

L’entreprise a mis a 1’essai une nouvelle patisserie qui fait

maintenant fureur.

Les commandes augmentent et votre travail pour préparer les livraisons aussi!

Le produit est emballé a raison de 20 par boite dans une boite de petit format : 10cm

de haut, 20cm de large et 25cm de long.

Pour I’expédition, vous disposez de grands cartons au format suivant : 50cm de haut,

50cm de large et 75c¢m de long.

Tous les camions de livraison de 1’entreprise ont une taille standard : I’espace
utilisable pour le chargement est de 2,75m de haut par 2,25m de large sur 7,5m de

long.

En chargeant le camion a pleine capacité, combien de boites de cette nouvelle

patisserie pouvez-vous livrer avec chaque voyage de camion?

© Atelier d’éducation cognitive - Unité de recherche en éducation cognitive — UQAT, 2000
Autorisation de reproduction limitée aux formateurs en ayant acquis les droits.
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Session 4 : « Je m’attaque au probléme méthodiquement »

Activité : « Le patron m’a demandé de Paider! »

Vous aimez beaucoup votre emploi de serveuse dans un restaurant. Votre patron a
d’ailleurs remarqué votre bon travail et votre créativité lors de 1’organisation de

réceptions. 1l voudrait que vous I’aidiez :

« J'aimerais créer une ambiance qui plairait \
davantage & la clientéle, qui leur donnerait le goiit de
revenir. J'ai déja beaucoup de réceptions de réservées,

fe pourrais en profiter pour innover! J'ai vraiment

besoin de ton aide. » /

Suite a cette demande du patron, vous étes retournée chez vous

et vous avez commencé a imaginer une nouvelle décoration.

Comme vous avez de jeunes enfants, vous avez aussi pensé que le restaurant pourrait

proposer des « fétes d’enfants ».

Vous pensez enfin que ¢a serait une bonne idée de demander a la clientéle ce qu’elle

aimerait. Ca ferait un bon point de départ.

Selon vous, laquelle de ces idées répond le mieux a la demande du patron?

Et vous, qu’auriez-vous fait?

© Atelier d’éducation cognitive - Unité de recherche en éducation cognitive — UQAT, 2600
Autorisation de reproduction limitée aux formateurs en ayant acquis les droits.





