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SOMMAIRE 

La quantité et la qualité de l'étude personnelle est un facteur important de la réussite 

scolaire ai mathématiques à l'ordre collégial. Maiheureusement, les processus mentaux de 

l'étude personnelle restent insufnsamment explorés par la recherche, surtout à ce niveau 

scolaire. Une recherche précédente sur ce théme (St-Pierre, 199 1) met en lumière le manque 

de connaissances concernant les processus utilisés par les élèves pendant leur étude 

personnelle et la nécessité d'investiguer ces processus à I'aide de méthodes de collecte de 

données plus complètes que des questionnaires. 

Des travaux sur les stratégies d'apprentissages, sur la métacognition et sur la 

résolution de problèmes ont servi à préciser un cadre de référence et à élaborer un modèle 

pour analyser I'actMté mentaie d'élèves du collégial en train de f ~ e  leur étude personnelle 

en mathématiques. 

Ce cadre de r é f h c e  permet de formuler le principal objectif de cette recherche qui 

est de décrite et cataiyser le processus de I'érude personnelle en mathématiques ou 

colZégrgrdP en termes de stratégies d'apprentissage et de processus de résolution de 

problèmes, engagés pm I 'élève. Le deuxième objectif concerne les sources de collecte de 

données utilisées pour atteindre le premier objectif. Il s'agit de déterminer i 'eficacité et les 

limites de abfférentes sources de collecte de données utilisées pour observer le processus 

d'étau2 personmile en mathémaîiques au coIIégid en comparant Ia r i c h e  et I 'utilité des 

données obtemes à partir de ces sources. 

La méthode de recherche choisie est l'étude de cas. Pendant un mois, les domees 

ont été recueillies auprès de quatre sujets à l'aide des traces écrites de leur étude, de leurs 

journaux de bord, de leurs verbalisations, d'entrevues et de l'observation de leurs 

comportements pendant une séance d'étude. L'analyse de ces données montre que les 

verbalisations sont, en général, la source la plus hctueuse pour investiguer les processus 

mentaux des élèves lors de leur étude personnelle. 

Les données recueillies par ces verbalisations font ensuite l'objet d'une analyse en 

profondeur. En premier lieu, les stratégies d'apprentissage utilisées par les sujets sont 

corfiontées aux éléments du modèle élaboré plus haut. On observe quelques différences 



avec ce modèle &éonqua. Certains processus sont peu activés par nos sujets malgré leur 

importance reconnue dans les travaux sur I'apprentissage ou sur la résolution de problèmes, 

comme cewc de prise de décision et ceux d'élaboration~orgdsation. Les processus 

dominants utilisés par les sujets sont ceux de procéduralisation/wmposition, de prise 

d'information, de généraiisatioddiscrimination et d'évaluation. 

La dero8ème partie de S e  porte sur les relations que les sujets établissent entre 

les groupes de stratégies. On observe des relations centrales, fortes, métriques ou 

réflexives. Les quatre sujets démontrent une activité mentale très complexe. Il est quand 

même possible de stmctura cette activité mentaie pour I'analyser. Des différences ressortent 

d'un sujet à l'autre, non pas tant en termes de stratégies utilisées, mais surtout en ce qui 

concerne leur façon de les organiser en séquence. 

Au plan méthodologique, cette recherche innove par la variété des sources de 

collecte de données utilisées, par l'application d'outils d'analyse originaux tirés de la théorie 

des graphes et par l'intégration de composantes issues de domaines de recherche différents 

dans un modèle unique utilisé pour I'analyse. Au plan théorique, il résulte de ce travail une 

meilleure compréhension du phénomène de I'étude personnelle en mathématiques au 

collégial, l'identification de groupes de stratégies et de relations plus fiequentes ainsi que 

de quelques séquences caractéristiques. Finalement, au plan didactique, cette recherche 

alimente la réflexion sur le chou des tâches d'étude, de la méthode didactique et de 

l'évaluation des apprentissages. 
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INTRODUCTION 

Les recherches sur l'apprentissage relient la réussite scolaire à des facteurs très variés. 

Certains de ces b e u r s  restent tout a fiiit en dehors du champ d'intervention des enseignants 

et des enseignantes comme le milieu socio-économique des familles ou le travail rémunéré 

des élèves. D'autres dépendent totalement de leurs choix didactiques et pédagogiques et de 

leurs comportements en classe comme les situations didactiques élaborées, la qualité des 

explications ou la clarté des consignes. Enfin, il est généralement admis que des facteurs 

comme la quantité et la qualité de l'étude personnelle relèvent plutôt des ékves parce que 

cette étape de l'apprentissage scolaire se passe hors de la classe, que l'intervention des 

enseignants y est minimale et, qu'en ce sens, il s'agit d'une situation plus ou moins dévolue 

aux élèves. 

Mais de plus en plus d'enseignants et d'enseignantes s'interrogent sur le rôle qu'ils 

pourraient jouer pour stimuler les élèves à étudier davantage et pour soutenir leurs efforts 

en les aidant à étudier plus efficacement. Cela les amène à mieux tenir compte de ces aspects 

autant dans la relation didactique qu'ils établissent avec le contenu enseigné que dans la 

relation de médiation instaurée auprès des élèves. La présente recherche est issue de ce type 

de préoccupation. Toutefois, avant de s'interroger sur les actions a privilégier, il importe de 

préciser Ia connaissance que nous avons des comportements des élèves lorsqu'ils étudient. 

D'après Coulter (1987), peu de recherches se sont déjà penchées sur cette question. La 

compréhension de l'étude des élèves et de leun méthodes de travail reste incomplète, surtout 

dans le domaine de I'apprentissage des mathématiques, croyons-nous. 

Une investigation en profondeur du processus de l'étude personnelle en 

mathématiques d'élèves de l'ordre collégial dans un contexte didactique classique est le sujet 

de cette recherche. Le premier chapitre en présente la problématique et le cadre 

théorique. En premier lieu, il expose l'intérêt de ce thème de recherche pour l'enseignement 

et I'apprentissage des mathématiques. La deuxième section du chapitre traite des 

caractéristiques de l'étude comme moyen d'apprentissage. Ces caractéristiques, qui font 

partie du contrat didactique explicite ou implicite, ouvrent certaines pistes pour orienter ce 

travail. La troisième partie de ce premier chapitre présente certains domaines de recherche 



en lien avec l'étude persornelie en mathématiques. Il montre d'abord l'insuflisance des 

recherches actuelles sur le travail à la maison ainsi que les résultats et les tirnites d'une 

recherche précédente (St-Pierre, 1991) sur l'étude en mathématiques au collégial. Des 

questions laissées dors en suspens justifient une nouvelle recherche sur ce thème. 

Puis cinq domaines de recherche, qui ont permis d'élaborer notre cadre de référence. 

sont présentés. D'abord, les recherches sur les qproches d'ipprentissage, malgré leur 

contribution à la compréhension de l'étude personnelle des élèves, présentent certaines 

Limites pour explorer l'étude en mathématiques d'une façon dynamique. Quant à celles sur 

I'apprentissage des mathématiques, plus précisément à l'ordre collégial, elles négligent la 

question de l'étude personnelle. Trois autres courants de recherche ont paru pertinents pour 

enrichir un cadre de référence valable pour I'obsenmtion et la compréhension des 

comportements d'étude et de leur dynamique dans le contexte de l'apprentissage en 

mathématiques. Ils découlent d'une conception cognitiviste de l'apprentissage. U s'agit 

premièrement, des recherches sur les straiégies d'qprentissage, car les méthodes de travail 

des élèves sont constiîuées de différentes stratégies d'apprentissage. Deuxièmement, celles 

sur la métucogriition s'avèrent utiles à notre réflexion, car, pendant l'étude personnelle 

contrairement à l'apprentissage en classe, les élèves doivent effectuer eux-mêmes une plus 

grande gestion métacognitive de leurs comportements cognitifs et affectifs; en effet, ils ne 

disposent pas alors du soutien et de la régulation effectuée ou dirigée par l'enseignant et par 

les autres élèves. Troisième- les recherches sur la résolution de problèmes contribuent 

aussi à préciser le cadre de référence, car les élèves se retrouvent souvent en situation de 

résolution de problèmes lors de leur étude personnelle, particulièrement en mathématiques. 

Une synthèse de certains résultats de ces domaines de recherche fournit un cadre pour 

élaborer les instruments de collecte de domees et les grilles d'analyse nécessaires a la 

conduite de cette recherche. Un processus de validation de ce cadre de référence auprès de 

quelques experts et expertes le rend propre à seMr de base d'analyse de l'étude personnelle 

en mathématiques. Ce chapitre, constituant la problématique et le cadre conceptuel de la 

recherche réalisée, se termine par l'énoncé des objectifs poursuivis et par les deux questions 

auxqueiles nous avons voulu apporter des réponses. 

Le deuxième chapitre présente la méthode de recherche choisie pour atteindre ces 

objedifs et répondre aux questions soulevées. ll s'agit d'un mode d'investigation qualitatir; 
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l'étude de cas. Une justification de ce mode d'investigation et la démarche ayant conduit au 

choix des sujets sont d'abord rapportées. Puis une présentation sommaire du contexte 

didactique, lequel situe la démarche d'étude des sujets par rapport à ce qui se passe en 

classe, permet de comprendre le contrat didactique en cause et éclaire l'interprétation tirée 

de l'anaiyse des données. Suivent les techniques de collecte et de codage des données ainsi 

que les moyens pris pour assurer la validité de la recherche tout en respectant les règles 

déontologiques relatives aux recherches auprès de sujets humains. Enfih la présentation des 

instruments et du déroulement de l'analyse termine ce deuxième chapitre. 

L'anaiyse cas par car fiiit l'objet des quatre chapitres suivants. Chacun des cas 

comprend une présentation générale des données recueillies, une analyse des stratégies 

utilisées et une analyse des relations dégagées entre ces stratégies. 

Les deux chapitres suivants sont consacrés à l'analyse inter-cas. Une discussion de 

la richesse respective des diverses sources de données est conduite au septième chapitre 

pour répondre a la première question de recherche. La deuxième question de recherche est 

répondue au chapitre huit par la confirontation du cadre de référence retenu avec les 

stratégies utiüsées par les sujets et les relations observées entre celles-ci Quelques 

convergences et divergences entre les quatre sujets sont alors relevées. Ces éléments sont 

interprétés à la lumière du cadre de référence proposé à la section 1.9 et e ~ c h i  lors de 

l'analyse par cas. La condusion propose d'abord un résumé de la recherche; eue en f ~ t  

ressortir les apports au plan méthodologique, au plan théorique et au plan didactique; elle 

soulève les critiques et les limites de ce travail, puis propose quelques pistes de recherches 

firtures. 



CHAPITRE 1. PROBLÉMATIQUE ET CADRE CONCEPTUEL DE 
LA RECHERCHE 

L'&de personnelle demeure une étape de l'apprentissage peu connue, particulièrement en 

mathématiques, malgré son rôle important pour la réussite dans cette discipline scolaire. Ce 

chapitre montre pourquoi il est important de mieux connaître le processus d'étude afin de 

favoriser l'apprentissage; il expose les caractéristiques de ce processus et souligne 

I T d s a n c e  des connaissances actuelles concernant l'étude personnelle en mathématiques. 

11 discute ensuite la contribution de certaines recherches en didactique et en psychologie 

cognitive pour comprendre le phénomène de l'étude personnelle en mathématiques. Nous 

finissons ce chapitre en précisant ie problème de recherche et en fornulant les objectifs qui 

en découlent. 

1. i [NTERÊT DE LA PROBLÉMATIQUE DE L'ÉTUDE PERSONNELLE EN 
MATHÉMATIQUES POUR LES ENSEIGNANTS ET LES CHERCHEURS 

Il y a quelques années, les conclusions des travaux de Blouin (1985,1987) remettaient en 

question les conceptions de certains enseignants et de certaines enseignantes en 

mathématiques à l'ordre collégial québécois: le talent, familièrement appelé la bosse des 

mathématiques, ne serait pas un facteur aussi important qu'on le croit de la réussite dans 

cette discipline. Au contraire, d'autres variables comme la motivation, l'anxiété, les 

croyances et les comportements d'étude seraient fortement reliées a l'échec ou à la réussite. 

De ces quatre facteurs, les comportements d'étude (ou les méthodes de travail) ont été 

identifiés par Blouin (1985) comme la variable pouvant le mieux prédire la réussite en 

mathématiques. Les élèves en difnculté dans cette matière scolaire travailleraient tout 

simplement moins ou moins bien que les autres. 

Ce résultat peut paraitre simpliste. Toutefois, la situation est plus compliquée qu'il n l  

paraît quand il s'agit d'aider les élèves à travailler plus et mieux. Tout enseignant sait qu'il 

ne suffit pas d'exhorter un élève à travailler davantage, ni de lui dire de développer une 

meilleure méthode de travail, pour l'aider à sortir de sa situation d'échec. Des connaissances 

antérieures incorrectes, peu solides ou inexistantes, alliées à des fausses croyances et 

perceptions quant à la nature du travail mathématique et quant à son apprentissage 
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augmentent les réactions 

anxieuses, minent la 

motivation et diminuent peu à 

peu I'effofi nécessaire à la 

réussite. L'élève dans cette 

situation est pris dans un 

cercle vicieux (figure l), il 

perd le contrôle de ses 

propres moyens. Son 

sentiment d'impuissance 

l'amène à attribuer ses échecs 

a des causes sur lesquelles il 

n'a pas de pouvoir. Il devient Figure 1. Cercle vicieux de l'échec. 

alors à peu près impossible pour lui de faire l'expérience du succès et par la suite, d'en 

arriver à établir un lien fort et direct entre l'eforî qu'il a fmmz et Iu rhssiie obtenue, 

condition nécessaire pour soutenir la motivation à étudier plus, si I'on en croit Saint-Onge 

Comment cet élève 

pourrait-il se sortir de cette 

situation pour entrer dans le 

cercle de la réussite (figure 2)? 

Les enseignants et les 

enseignantes de mathématiques 

sont à la recherche de moyens 

d'iitervention pour aider l'élève 

à surmonter ses difficultés 

affectives et pour l'inciter à un 

travaii assidu, mais par où 

commencer? 

Figure 2. CercIe de la réussite. 



L'un des lieux privilégiés semble être celui des méthodes de travail utilisées par l'élève 

lors de I'étude personnelle. Outre le fait que ce facteur s'avère le mefleur prédicteur de la 

raissite selon Bloujr~ (1985), il est aussi celui sur lequel les enseignants ont le sentiment de 

pouvoir intervenir le plus facilement et le plus efficacement. Les interventions efficaces au 

plan de la motivation ou de l'anxiété, par exemple, leur paraissent relever d'une compétence 

autre que la leur. En effet, les enseignants de mathématiques se sentent moins à l'aise avec 

les aspects a f E i  impliqués dans l'apprentissage (Lafortune, 19%; Lafortune et S t-Pierre, 

1994~1, 19946). De plus, les interventions portant exclusivement sur des variables affectives 

ne produisent généralement des effets qu'a plus ou moins long terme. Des interventions 

didactiques au sujet des processus de construction du savoir, orientées vers le type de 

coMaissances (déclaratives, procéducaies, conditionnelles (Tardif, 1992)) à acquérir lors de 

i'étude d'un sujet partider ne pourraient-elles pas amener une réussite plus immédiate? Et 

cela, surtout si ces interventions pouvaient amener l'élève à développer son sentiment 

d'auto-efficacité, ce sentiment d'être capable de réussir une tâche précise (Bouffard- 

Bouchard, 1990)? II deviendrait alors plus faciie de lui faire prendre conscience de ses 

capacités intellectueiles ainsi que de l'importance de l'effort. 

D'après Blouin (1987), pour augmenter la confiance en soi d'un élève, il faut lui faire 

vivre une expérience de succès puis, l'amener à s'attribuer personnellement cette réussite. 

Ce succès ne peut provenir que de l'investissement personnel dans un travail soutenu et 

productif: I'élève doit étudier disamment et cette étude doit être efficace. 11 importe donc 

aux pédagogues de s'intéresser à l'étape incontournable de I'apprentissage qu'est l'étude 

personnelle. 

4.. l'étude, qui est toqjours une activité indvidùelie, mérite une grande 
attention. C'est plutôt en aidant l'élève à mener son étude personnelle plus 
eflc~cernent que I'enWgmnt p u t  le mieux influencer lrqprentissagee. C'est en 
eflet, lors de l'étude, et non lors de l'enseignement, que l'élève doit: 1) 
&terminer ses propres objectifs; 22) développer sa propre ntéthwle de trmararl; 
3) conlroler le temps. le lieu et la procédwe de son activité; ;I! fore le 
traitement nécessaire de l'infomution: idenaifier ses besoins de révision, 
deteminer ses besoins en ressmces &tionnelles; 5) contrôler I'évaIuution en 
déterminant lui-même quand il juge avoir atteint le niveau satisjiaisant de 
maftrr'seu (Saint-Onge, 1984). 
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Malgré ces préoccupations, I'étude personnelIe reste une étape de l'apprentissage 

ixd3isamment explorée par la recherche. Les travaux existants présentent certaines limites 

et il reste beaucoup a Eiire pour éclairer la dynamique des processus en cause lors de I'étude 

personnefle. 

Mais if fiuit admettre que pour étudier l'étude, pour faire une recherche sur l'étude, il 

faudrait pouvoir, sinon la mesurer ou la contrôler, du moins I'observer. Cela pose des 

problèmes méthodologiques importants, car l'étude personnelle étant constituée d'activités 

individuelles, auto-dirigées, auto-gérées et autonomes, elle est de par sa nature difficile à 

observer. Voyons plus en détail ce qui distingue l'étude personnelle, à la maison, de ceile en 

classe, supemisée par l'enseignant ou par l'enseignante. 

Quelles sont les particuIarités de I'étude par rapport aux autres activités de l'apprentissage 

scolaire? Y aurait4 une différence entre étudier et apprendre? Entre étudier la règle de 

trois et upprencize la règle de trois? A première vue, I'étude apparaît comme une étape de 

l'apprentissage ou encore, comme un processus permettant que I'apprentissage se réalise, 

ce dernier étant alors considéré davantage comme un produit (Pôle de E s t ,  1992). 

Certains dictionnaires (Le Petit Larousse Ihstre, 1992; Dictio~ake actuel de 

l'éducation, Legendre, 1993) nous renvoient à upprenbe lorsqu'on cherche le mot étudier. 

L'étude ne peut être défie que par référence à certaines opérations cognitives. 

@Apprendre. connaître et étudier désignent des notions qui appartiennent au 
même champ sémantique et qui font appel au même éventail d'opérations 
cognitives Apprede et étudier comltSIstent ii acquérir des c o n m i s ~ c e s  et cette 
acquisition est lefniit c f .  inîe fligence progresive cies matieres étud-ées, grâce 
à ia multiplication des opérations de la connaissance et en particulier grâce 
I'acmrnuiation des irituitiorts~ (Angers, P .  et autres, 1983, cité par Legendre, 
1993, p. 66). 

Comme Legendre, une autre auteure, en pariant de I'étude, fait aussi allusion à 

certaines opérations, qu'elle nomme les stratégies d'apprentissage, utilisées pour acquérir 

des connaissances. Dans un rapport de recherche au cours de laquelle elle a tenté de 

développer ces stratégies d'apprentissage chez des élèves du collégial, elle écrit: 
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dl semble qu 'opposer étude et apprentzssage cortstrrtstrhre un faur &bat alors que 
ces deux termes sont à peu près identiques. Les deux exigent des moyens 
(stratégies) pour faciliter l'encodage, [a rétention, 1'asslaSSlmilation et le 
recouvrement des informations,- les deux comptent des dimemions cognitives, 
métacognitives et #ectivesu (Langevin., 199 1, p. 1 O). 

Mais, lorsque la question est posée informeliement à des enseignants et à des 

enseignantes, spontanément, il leur semble qu'il existe une nuance, voire même une 

distinction importante, entre les deux expressions. On ne peut définir l'apprentissage 

scolaire sans référer à la fois à l'activité enseignante et à l'activité étudiante. Aiors 

qu'enseigner est une activité où le professeur a un rôie clair à jouer (planifier, organiser, 

expliquer, évaluer), étudier reste du ressort de relève sad la plupart du temps, en ce qui 

conceme le choix des tâches d'étude. Saint-Onge, dans un article sur ce sujet, énumère les 

tâches d'étude suivantes à l'ordre collégial: la préparation au cours suivant, les exercices 

autonomes, les travaux de synthèse et la préparation aux examens (Saint-Onge, 1991). 

L'étude semble donc être la tâche de i'élève comme l'enseignement est celle du professeur. 

Mais, alors que 

.r.. l 'enseignement est une action du profsseur en direction de l'élève, l'éhrde 
n'est pas une action de I'élève en direction du professeur. L'étude n'est pas le 
symétrique de l'enseignement. [... J En fait. l'étude est un travail que les élèves 
accump~issent sur euxnêmes. Ik en sont à la fois le sujet et l'objet. (Prost, 
199 1). 

L'apprentissage', dans le contexte scolaire, résulterait des effets combinés de l'enseignement 

et de l'étude. L'clppentiwge devient une responsabilité partagée entre l'enseignant et l'élève 

(figure 3). 

Malgré qu'elle considère les deux termes à peu près identiques, Langevin ajoute: 

q..l'éturle dérnanak dwantage &s strategres métacognitives que l 'opprentisscge 
puisqu'alors, le but étant explcite pour i'étudiant, ce dernier doif choisir et 
ajuster ses moyens pour répondre aux exigences de la tache. Dans 
Itpprentissqge en générai, ceci se fail de façon plus ou moins consciente selon 
que ce qui doit êtte q p r i s  a été ciblé consciemment ou nonu (lange* 199 1,  
p.10). 
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enseignement / étude personnelle / \ 
a M 6  htellecfuelle autonome 
acwmplie par i'éiève hors du 

soutien 9 la constnrdon de la structure 
\ contexte denseignement comprenant cognI'five et au âëpassement des ' d~erses tâches devant favoriser 

drfficukbs i'apprentissage 

/ apprentissage \ 
i traitement des informations 

reconstruction des savoim \ modification de la structure cognifive / 

Figure 3. Relations entre enseignemec& apprentissage et étude personnelle 

Les enseignants parlent de l'étude en termes de moyens et de i'apprentissage en termes 

dejin; les conseillers pédagogiques du Pôle de E s t  ( 1  992) traitent l'apprentissage comme 

un processus (traitement actif des informations, reconstruction des savoirs) et un produit 

(mod'ication de la structure cognitive), le processus pouvant être réalisé par des activités 

d'&de. Ces mêmes auteus parient de 4'appredssage, une activité d'etudw don que Saint- 

onge (199 1) écrit plutôt altétude, une activité d'apprentissagm. Nous retenons cette dernière 

conception pour les fins de ce travail: 

d'étude [est constituée de] l'activité d'apprentissage autonome qui suif 
[gé>iéruiententtj un enseignement, comme ikflort intellectuel personnel pour 
s'qproprier un savoir ou pour développer une habileté. (Saint-Onge, 1 99 1, p. 
14). 



s'a& des tadies que les éièves réalisent de façon autonome, en dehors de la classe, pour 

poursuivre l'apprentissage initié en classe, pour préparer un apprentissage a venir ou pour 

se préparer a une évaluation des apprentissages réalisés. Soulignons qu'à l'ordre collégial, 

ces tâches ne sont pas nécessairement assignées par le professeu~. 

Cette définition met en évidence trois caractéristiques: premièrement, I'étude est une 

activité autonome, elle est sous la responsabilité de l'élève qui doit la planifier, la réaliser et 

l'évaluer, deuxiememenf il s'agit d'un efjort intellectuel personnel, i'élève qui étudie doit 

être a c e  s'engager cognitivement et affectivement, utiliser des stratégies; et troisièmement, 

c'est I'qprentiswge qui est le art rt? l'étmk. L'apprentissage des élèves dépend à la fois de 

i'enseignement reçu (vu comme un soutien à la construction des connaissances) et de I'éîude 

hors classe (activité personneile de traitement d'information); les effets de cet apprentissage 

sont une modification de la senichire cognitive ou le développement d'habiletés, ou encore, 

plus rarement, une modification d'attitudes. 

Malgré son importance pour l'apprentissage scolaire, l'étude possède certaines 

caractéristiques qui en font une activité difncile et peu attirante pour plus d'un élève. 

Thomas et Rohwer (1986) explicitent ces caractéristiques dans un article où ils présentent 

un modèle permettant d'analyser le phénomène de l'étude dans l'apprentissage scoiaire. 

D'abord, I'étude est une activité intellectuelle qui demande eflort et méthode. Elle demande 

à l'élève de secouer son inertie, eiie n'est pas toujours couronnée de succès et elle entre 

souvent en confiit avec d'autres activités plus gratifiantes a court terne. Deuxièmement, la 

plupart du temps, elle est une activité solitazre et individkelie, au cours de laquelle il faut 

tout décider par soi-même. Toujours selon les mêmes auteurs, l'étude réfêre à des aspects 

pouvant pdtre @oii& comme le contenu, Iles compérences et l'etfcience, mais lorsqu'elle 

est vécue par les éIèves, eue est abondamment chargée d'émotivité par ses relations avec la 

confiance en soi et l'importance du succès personnel. EUe est très dépendmire du contexte, 

en ce sens que le type de stratégies à utiliser et leur efncacité dépendent beaucoup des 

tâches d'étude demandées et des conditions de leur réalisation. Enfin, elle est peu structuree. 

En fat, elle I'ea de moins en moins à mesure que les élèves progressent dans le système 

scolaire. À l'ordre collégial par exemple, les élèves doivent souvent déterminer par eux- 
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mêmes les informations qui méritent d'être étudiées, les moyens pour le faire, les critères de 

performance.. . (Thomas et Rohwer, 1986). 

Dans ces conditions, l'étude devient pour l'élève un problème à résoudre selon 

l'analogie de Shuell(1988) présentée ion d'une conférence originale à la Nouveile-Orléans. 

En effet, selon cet auteur, résoudre un problème est une activité onentée vers un but, 

suggérant la recherche active d'actions possibles et une pnse de décision sur le choix de 

Ilaction à exécuter, telie qu'au cours du processus, l'individu doit continuellement évaiuer 

mentalement la viabilité des diverses possibilités tout en vérifiant l'efficacité de celle qui a 

été choisie en i'essayant pour voir si eile fonctionne (Shueii, 1988). On reconnaît facilement 

dans cette description la situation d'étude personnelie. 

11 s'agirait donc en quelque sorte dune situation-problème dans laquelle devrait 

s'opérer la pleine et entière dévolution de la tâche à I'élève. Rappelons ici que la dévolution 

est définie par Brousseau (19886) comme l'.acte par lequel l'enseignant fiiit accepter à 

l'élève la responsabilité d'une situation a-didactique ou d'un problème et accepte lui-même 

les conséquences de ce transfert)). .La résolution de [ce] problème est alors de la 

responsabilité de I'éleve, il a à charge d'obtenir un certain résultat. (Brousseau, 1 988a, p. 

14)' le résultat, dans le cas de l'étude étant de réaliser un travail quelconque demandé par 

la professeure ou le professeur ou d'apprendre une leçon qu'il a proposée. Le fait que l'élève 

fasse sienne cette responsabilité est la première condition pour qu'il y ait dévolution à l'élève 

de la situation-problème. L'autre condition est que .le problème qu'il résout soit un problème 

wniverseb dégagé de présupposés subjedfb (Brousseau, ib., p. 14), c'est-à-dire que I'élève 

doit pouvoir anticiper rationnellement la relation qui existe entre les choix qu'il fait (dans le 

cas de l'étude, il s'agit du choix d'une stratégie d'apprentissage plutôt qu'une autre) et le 

résultat obtenu (dans le cas de I'étude, il s'agit du fait d'avoir bien fait le devoir ou bien 

appris la leçon) et non pas attribuer le résultat à une sorte de fatalité. Suite à la dévolution 

de la tâche d'étude à I'élève, celle-ci devient une situation a-didactique comme Brousseau 

la définit: 

d e s  situations adidrictiques~ sont les situations d'apprentissage &s 
lapelles le maître a réussi à faire dipruître sa volonté, ses interventions, en 
tant que renseignements détennzmts de ce que l'élève va fuzre: ce sont celles 
qui fonctionnent sans Ifintervention du maître au niveau des connaisumces~ 
(Brousseau, 1988, p. 17). 
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Lorsque cette dévolution se réalise et que la smiation devient a-didactique, ce n'est plus 

le professeur qui veut, mais bien l'élève. On peut rétorquer que puisque c'est le professeur 

qui a proposé le devoir, l'élève n'en acceptera pas la responsabilité complète. L'étude a faire 

sera alors vue comme un désir du professeur à sttidhh. Cet argument tient moins au niveau 

post-secondaire. Pour plusieurs élèves, réussir leurs études est un projet personnel 

complètement assumé. On voit tous les jours des élèves pour qui f&e un devoir, par 

exemple, est une occasion d'amorcer ou d'approfondir un apprentissage et de contribuer 

ainsi à la réalisation de ce projet personnel. Malheureusement, cette dévolution de la tâche 

d'étude ne réussit pas toujours auprès de tous les élèves. 

Voir la situation d'&de personnelle corne une situation-problème permet d'envisager 

de nouveks fiicettes sous lesquelles l'examiner. Volet et Lawrence (1988), ont réalisé une 

recherche visant a comprendre la façon dont cinq étudiantes universitaires se représentent 

le travail d'étude à faire. Elles considèrent aussi que le fiiit de concevou l'étude dans une 

perspective de problème à résoudre peut aider à mieux comprendre les processus en cause. 

La démarche de résolution de problèmes vécue lors de I'étude devient ce qu'on appelle .la 

méthode de travail)) des élèves. La question des méthodes de travail et de leur efficacité 

relative surgit régulièrement lorsqu'on traite de l'étude. Des élèves peuvent développer de 

bonnes méthodes de travail avec l'âge et la fréquentation scolaire mais il semble que bon 

nombre d'entre eux n'acquièrent pas de méthodes suffisamment efficaces. Étudier reste pour 

ces derniers un problème dificile à résoudre. 

Les recherches sur le travail à la maison (.homeworkn) s'intéressent plus a l'environnement 

de l'étude qu'aux processus utilisés par les élèves de façon autonome lors de leur travail 

personnel à la maison. Dans le but d'intervenir positivement sur ces processus, nous avons 

enéchié précédemment une recherche sur le thème de l'étude personneiie en mathématiques 

(St-Pierre, 199 1). Les résultats et les limites de ce travail rendent pertinente une nouvelle 

investigation sur ce thème. 
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1.3.1 Recherches concernant le travail 8 la maison (ahomework*) 

Dans une synthèse des écrits sur ce sujet, Cooper (1989) définit le mot ehomeworkn, traduit 

ici par l'expression .travail à la maison. ou par le terme .étude ou .étude personnella, par 

4es tâches assignées aux élèves par les professeurs devant être effectuées en dehors des 

heures de classm. L'étude personnelle et le travail à la maison réferent donc au même 

concept. 

Certaines divergences existent entre les résultats de recherches réalisées à l'ordre 

primaire, quant aux effets positifs du travail à la maison sur l'apprentissage (Walberg, 

Paschai, Weinstein (1985); Earle (1992)). À ce niveau scolaire, le travail à la maison fournit 

surtout l'occasion de développer des techniques et des habitudes d'étude. Cependant, à 

mesure que le niveau de scolarité progresse, on trouve un ceriain consensus quant au fat 

que les devoirs et les leçons, en augmentant le temps consacré à la tâche, peut faciliter et 

améliorer i'apprentissage (Couher, 1987; Cooper, 1989; M e ,  1992). Cooper, dans sa revue 

de littérature sur les devoirs à la maison, précise que ce n'est pas tant la quantité que la 

qualité de l'utilisation de ce temps consacré à la tâche qui importe. 

Malgré leur importance et leur rôle stratégique dans la réussite scolaire à l'ordre 

collégial. peu de recherches sont consacrées spécifiquement à l'étude et aux devoirs. D'après 

Coulter (1 987) les travaux à la maison appartiennent à une zone négligée par la recherche. 

Le même auteur signale que les recherches dans ce domaine appartiennent a trois champs 

d'intérêt: 1) l'effet des devoirs sur la réussite scolaire, 2) l'efficacité de différentes stmctures 

et séquences de devoirs et 3) l'efficacité de différentes stratégies de rétroaction et de 

notation. En fàit, les chercheurs se préoccupent surtout de ce qui se passe mant l'étude (la 

planification et le choix des tâches par l'enseignant, leur présentation, les consignes) et q r è s  

l'étude (l'éduaîion, la rétroaction, les effets des travaux a la maison). On constate que peu 

d'attention a été accordée au comportement des éIèves et à leur processus de prise de 

décision au regard du travail autonome hors de la classe, penaimt I'étude personnelle. Bref, 

l'étude reste un domaine peu connu. Pourtant, cette phase de l'apprentissage scolaire paraît 

bien essentielle aux enseignants et aux enseignantes. 
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1.3.2 Résultats et limites d'une recherche précédente sur l'étude en mathématiques 
an coilégiai 

Convaincue de l'importance d'apporter un plus grand soutien a u  élèves lors de l'étude 

personnelle en mathématiques, nous avons élaboré Ion d'une recherche précédente (St- 

Pierre, 1991), un modèle d'une démarche d'étude efficace, à partir de la littérature sur les 

stratégies d'apprentissage (les principales conclusions de cette littérature seront présentées 

plus longuement à la section 1.6). Il s'agissait d'entraîner les élèves à utiliser diverses 

stratégies cognitives (résumer, schématiser, se questionner, marquer d'un signe, pratiquer, 

réviser) et métacognitives (identifier le travail à faire, choisir une stratégie cognitive 

appropriée, exécuter et superviser la stratégie, véri£ïer si l'apprentissage est réalise) pendant 

leur étude personnelle. Les stratégies d'apprentissage choisies avaient été jugées les plus 

pertinentes par rapport au contenu enseigné pendant l'expérimentation et aussi par rapport 

à la clientèle ciblée. L'enseignement direct de cette méthode a été expérimenté auprès 

d'élèves inscrits en mathématiques de mise à niveau (MATH 3 11) à l'ordre collégial a 

l'automne 1989. En plus d'un enseignement explicite des stratégies, les élèves bénéficiaient 

de consignes insérées dans les informations accompagnant les devoirs pour leur rappeler les 

stratégies à utiliser. Ces consignes devenaient de moins en moins explicites avec le temps 

pour favoriser le développement de l'autonomie. 

Les résultats montrent qu'au terme de l'expérimentation, les élèves du groupe 

expérimental n'utilisent pas plus les stratégies enseignées que les élèves du groupe contrôle. 

Toutefois, on observe une corrélation entre le fait d'utiliser ces stratégies et les attitudes 

ainsi qu'avec les comportements lors de I'étude. On remarque aussi que la force de ce lien 

a tendance à augmenter avec le temps. Fiement ,  ce sont les élèves les plus faibles qui ont 

le plus profité de cet enseignement et on remarque une certaine amélioration dans 

l'utilisation des stratégies enseignées. Toutefois, les résultats ne sont pas aussi 

statistiquement significatifs que nous I'aurions souhaité. 

Cela nous a conduit à questionner la pertinence de ce modèle et a suscité le besoin 

d'observer des élèves en train d'étudier leurs mathématiques. En effet, la démarche d'étude 

proposée aux éIeves avait été conçue à partir des domees de recherches sur les stratégies 

d'apprentissage provenant de milieux parfois différents et à partir de notre propre perception 

de ce que devrait être une méthode de travail efficace lors de I'étude des notions 
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mathématiques présentées et selon le contexte didactique mis en place- Cette démarche a-t- 

elle paru vraiment pertinente aux élèves? Répondait-elle à leun besoins de soutien de 

I'étude? Le manque de connaissances métacognitives des élèves concernant leurs propres 

démarches a limité l'interprétation des résultats obtenus. Il nous a semblé alors nécessaire 

de mieux comprendre les processus utilisés par les élèves et les choix qu'ils font lorsqu'ils 

travaillent seuls en mathématiques. 

Notre recherche précédente (St-Pierre, 199 1) avait montré non seulement les limites 

du modèle préliminaire lui-même, mais aussi celles des instruments utmsés pour recueillir 

les données afin de mieux comprendre I'étude personnelle. À la suite de cette recherche, la 

pertinence des instruments de mesure a aussi été remise en cause. Le principal instrument 

de collecte des données était un questionnaire sur les comportements d'étude. Un tel 

questionnaire ne permet peut-être pas de recueillir suffisamment d'informations exactes et 

objectives sur ce que fait réellement l'élève lorsqu'il étudie. En effet, ce type de questionnaire 

demande habituelement aux élèves d'identifier ce qu'ils font généralement lors d'une tâche 

d'étude en général. Il porte donc sur les fiprédispositionsb à adopter certains processus 

plutôt que sur les processus réellement utilisés en cours d'action (Biggs, 1993). En outre, 

les résultats tirés de ces questionnaires doivent présenter de très grandes différences de 

moyennes aux échelles de Likert, ou de très petits écarts types, pour que soient obtenues 

des différences statistiquement significatives, ce qui n'est pas souvent le cas. 11 ne permet 

certainement pas de suivre la dynamique des relations qui s'établissent entre les différentes 

stratégies utilisées par la personne. 11 ressort de l'analyse des résultats de cette précédente 

recherche que l'utiiisation de différentes méthodes de collecte des données permettraient 

sans doute de recueillir des informations plus complètes, voire même plus objectives sur 

l'utilisation réeile des stratégies d'apprentissage lors de I'étude en mathématiques. II apparaît 

donc nécessaire de scruter I'étude avec d'autres instruments de mesure et de confionter les 

données provenant de différentes sources. 

1.3.3 Pertinence d'une nouvde recherche sur l'étude personnelle en mathématiques 

Comme nous l'avons vu précédemment, I'étude personnelle des élèves en mathématiques, 

reconnue comme un facteur important de la réussite dans cette discipline, est une étape de 

l'apprentissage importante mais peu connue. Les recherches existantes sur le travail à la 
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maison ne permettent pas d'expliquer toute la complexité ni le dynamisme de la démarche 

d'étude d'un élève en mathématiques. Notre propre recherche précédente sur I'étude (St- 

Pierre, 199 1) a mis en lumière i'insufisance des connaissances concernant les méthodes de 

travail des élèves ainsi que les Limites des questionnaires comme instruments de collecte des 

domees. Il en découle que l'observation d'élèves en train d'étudier en mathématiques 

pourrait aider à mieux comprendre le phénomène de Cetude. Que faut4 observer 

précisément? 

Il s'agirait de se pencher sur les démarches d'étude de quelques élèves en observant 

plus particulièrement i'utilisation qu'ils font des diverses stratégies d'apprentissage lors de 

leur étude personnelle en mathématiques et de construire pour chacun un modèle 

interprétationnel de son étude mettant en évidence les relations séquentielles entre les 

décisions prises et les actions réalisées lors de la résolution du problème que pose I'étude en 

mathématiques. Il pourrait être intéressant, finalement, de distinguer ou de comparer les 

différentes démarches entre elles, selon les sujets retenus. Le but à long terme serait de 

fournir aux enseignants et aux enseignantes de mathématiques un outil pouvant leur senk 

pour mieux comprendre I'étude de leurs élèves et planifier leun interventions a cet égard. 

Quels sont les résultats et les courants de recherche pouvant nous aider à définir un cadre 

de référence utile pour cette nouvelle investigation? 

Certaines caractéristiques de I'étude qui en font une étape spécifique de 

l'apprentissage, aident à répondre à cette question. Comme nous l'avons mentionné plus tôt, 

l'étude est une activité analogue à la résolution de problèmes pour laquelle des outils 

comme les stratégies d'qprenfisage et la métacognition s'avèrent indispensables. Ces trois 

thèmes sont fiéquernment traités dans les recherches issues d'une conception cognitiviste de 

l'apprentissage. En outre, d'autres domahes de recherche peuvent contribuer à préciser un 

cadre de référence pertinent à notre recherche. II s'agit des recherches sur les approches 

d'apprentissage et de celles sur I'apprentissage en mathématiques même si ces recherches 

n'explorent pas vraiment I'étude personnelle comme une étape d'apprentissage en soi, elles 

peuvent fournir des concepts, des résultats et même des méthodes de recherche pertinents 

a l'observation et à la compréhension des processus mentaux en cause lors de l'étude en 

mathématiques. 
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1.4 RECHERCHES SUR LES APPROCHES D'APPRENTISSAGE 

Les recherches sur les approches d'apprentissage font suite a celles, plus anciennes, sur les 

styles cognitif5 et sur les styles d'apprentissage. En cherchant a établir des modèles pour les 

recherches sur l'apprentissage, des chercheurs ont conclu que les variables reliées à la tâche 

elle-même, a l'expérience et aux connaissances des éIèves ne pouvaient pas seules rendre 

compte des différences entre les façons d'étudier. 

des élèves dfferent aussi dmrr Ieurs approches, leurs styles et Iarrs degrés 
d'implicaiion chas les ~ ~ t n t i t é s  d'étude. De telles dz&"iérences sont dues à des 
dzflérences k les motivatratrom, les buts. les voleurs et les croyances 
épistémologiques~ (Thomas et Rohwer, 1986). 

Plusieurs chercheurs ont tenté d'établir une classification des diffërentes façons 

d'aborder l'apprentissage. D'abord, les recherches sur les styles cognitifs et sur les sryles 

d'apprentissage (Pa&, 1976; De la Garanderie, 1982; Entwistle et Ramsden, 1983; 

Lamontagne, 1983; Schmeck, 1988) s'intéressent à des éléments du processus 

d'apprentissage stables à travers le temps et dans différents contextes, caractéristiques de 

la personne qui apprend. La notion d'qpruche d'apprnti=ge retenue par certains auteurs 

dans leurs recherches (Biggs, 1 987; Romano, 199 1) tient plutôt compte de l'intention de la 

personne, des processus utilisés et des résultats obtenus. D'après ces auteurs, cette notion 

permemait mieux de comprendre ce que font les élèves lorsqu'ils apprennent. Remarquons 

aussi qu'elle permet de mieux expliquer les comportements des élèves en lien avec des 

éléments explicites et implicites du contrat didactique parce qu'elle fait une large place au 

contexte d'enseignement, d'apprentissage et d'évaluation. 

Deux approches d'apprentissage sont identifiées par Ramsden (1988a), et utiiisées 

par Romano (1 99 1) dans ses recherches: kpproche en s q k e  et l'approche en profondeur. 

e k e s  élèves utilisant rapproche en surface,] tentent de réaliser la tûche au 
drappreii&e la matière a h s  le seul but de répondre aux demQndes àii 
professeur ou aux exigences de I'évaIuatim, alors que [ c m  utilisant une 
qproche enproforuièut] cherchent à améliorer leur propre compréhemlZSlon 
akms le domaine, (Romano, 1 99 1, p. 6). 



Les premiers cherchent donc à remplir de façon minimale leur part du contrat 

didactique tel qu'ils se le représentent, dors que les seconds acceptent pleinement la 

dévolution de la tâche d'étude proposée par l'enseignant ou l'enseignante. En général, les 

auteurs traitant des approches d'apprentissage étudient un comportement donné dans un 

contexte partinilier. Une même personne adoptera des comportements différents en fonction 

de la situation. Par exemple, en vue d'un test à questions de type choix multiples. un même 

élève peut mémoriser des idormations dans un seul but de les reproduire teks  quelles, alon 

que dans une autre situation, il tentera plutôt de traiter les idionnations plus activement pour 

mieux les comprendre. D'après Biggs (1987), le mode de traitement choisi est influencé, 

entre autres, par les intentiow de l'apprenant. L'approche d'apprentissage peut donc varier 

selon le contexte, bien qu'on puisse reconnaître chez les élèves une certaine tendance à 

utiliser le même genre d'approche dans dinérentes situations (Biggs, 1987; Ramsden, 

19888, cité par Romano, 199 1). On parle dors d'orientation face a I'étuk. 

Les théories sur les approches d'apprentissage présentent un grand intérêt pour les 

recherches sur l'étude personnelle. Selon Romano, elles tiennent compte des intentions des 

élèves et sont compatibles avec les observations quotidiennes des enseignants. Leur 

connaissance fournit aussi des pistes pour planifier des interventions didactiques plus 

efficaces. 

Toutefois, l'apport de ces théories à la compréhension de I'étude en mathématiques 

est limité. D'abord, ces recherches et les résultats qui en découlent, dépeignent surtout les 

comportements d'étude observés lors d'activités de lecture en vue de l'apprentissage de 

connaissances déclaratives. Cela peut être très différent de I'étude en mathématiques qui se 

réalise la plupart du temps par des exercices ou des problèmes à résoudre plutôt que par 

la lecture de textes mathématiques. Ensuite, bien que ces théories reconnaissent l'interaction 

entre l'approche, le contexte et la tâche particulière, les questionnaires utilisés pour situer 

les élèves selon l'une ou l'autre approche (Approaches to Studying Inventory, Entwistle et 

Ramsden, 1983; Sh-y Procesr Questionnuire (Spa et Leaming Process Quesfisfionnaire 

(LPQ), Biggs, 1987) refërent a leurs comportements d'étude en général plutôt que par 

rapport à une tâche particulière. Leur examen montre que les items des questionnaires ne 

prennent pas nécessairement en compte les spécificités de l'étude en mathématiques au cours 

de laquelle une très grande importance est faite au développement de connaissances 



procédurales et conditiomeiies. F iement ,  les processus de prise de décision réalisés dam 

le cadre d'une démarche globale, la dynamique des actions engagées, la façon dont l'élève 

s'adapte aux situations imprévues sont peu pris en compte dans la théorie des approches 

d'apprentissage. Par exemple, se peut4 qu'un élève, lors d'une même séance de travail, passe 

d'une approche à l'autre? Si oui, qu'est-ce qui cause cette réorientation? Quelie cohérence 

pait-on trouver entre les actions de cet élève? Comment s'enchaînent les stratégies utilisées? 

La même personne devant deux situations semblables adopte-elle toujours la même 

approche? 

Cette théorie peut s'avèrer utile pour interpréta les résultats de la recherche projetée, 

mais eue parait insuffisante pour élaborer un cadre d'observation dans le contexte de 

l'apprentissage des mathématiques, en situation d'étude personnelle. 

Les recherches sur l'apprentissage en mathématiques foisonnent; Rornberg et Carpenter 

(1986) en font une synthèse dans le H d b o o k  of Research on teaching (Witîrock, 1986). 

Un grand nombre de recherches portent sur la résolution de problèmes: ce thème sera traité 

plus largement dans une prochaine section. En relation avec la problématique de l'étude 

personnelle en mathématiques, nous nous Limiterons à signaler quelques recherches 

québécoises à l'ordre collégial qui fournissent certains résultats sur les facteurs reliés à la 

réussite ou à l'échec dans cette discipline. Nous évoquerons aussi d'autres recherches qui 

font le lien entre les théories de l'apprentissage, en particulier celies qui relèvent d'une 

conception constructiviste de l'apprentissage, et la didactique des mathématiques. 

Malheureusement, les travaux sur l'apprentissage des mathématiques accordent une place 

secondaire à la question de l'étude personnelle. 

concernant la recherche québécoise portant sur les causes de l'échec scolaire, 

rappelons les travaux de Blouin déjà mentionnés (1985, 1987) identifiant les comportements 

d'étude comme le Eiaeur pouvant le mieux prédire le niveau de réussite en mathématiques. 

Ces travaux srpiorent sommairement la question de l'étude personnelle pour la situer dans 

un contexte plus global de réussite ou d'échec. Iis montrent qu'il existe des différences entre 

les élèves qui réussissent et ceux qui éprouvent des difncultés au plan de leurs méthodes de 
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travail et de leurs réactions face à l'étude. Par exemple, les premiers ont des croyances plus 

réalistes par rapport aux mathématiques et à l'apprentissage de cette matière, gèrent mieux 

leur anxiété et leur engagement quotidien dans les études, et adoptent des comportements 

d'étude plus &caces que les seconds. Malheureusement, ces résultats ne font pas ressortir 

les processus mis en branle par diiérents élèves. 

D'autres chercheurs ont tenté de préciser davantage les facteurs affktifs et 

métacognitifs en cause dans la réussite ou l'échec et d'expérimenter des approches 

pédagogiques susceptibles d'intervenir positivement sur ces facteurs (Gattuso et Lacasse, 

1986, 1989; Laforhme, 1988, 1990, 1992; Lafortune et St-Pierre, 1994a). Ces travaux 

s'intéressent à une dimension de l'apprentissage, certes importante, mais qui ne rend pas 

compte des aspects CO@ en cause. Au sujet des f w r s  cognitifs, mentionnons que les 

élèves de l'ordre collégial, diui point de vue développemental, ne devraient pas éprouver de 

difncultés particulières. En effet, Piaget (1967) a montré, qu'à cet âge, le développement 

intellectuel d'un individu devrait avoir atteint le stade de la pensée formelle, jugé nécessaire 

aux aprentissages mathématiques visés a I'enseignement post-secondaire. Toutefois, les 

résultats d'une recherche de Torkia-Lagacé (198 1) remettent en cause cette a h a t i o n .  

Rappelons que, selon cene cherchwe, au moins 33,2 % des élèves qui arrivent au collégial 

n'ont pas atteint un développement intellectuel suffisant pour maîtriser des apprentissages 

nécessitant la pensée formelle (Torkia-Lagacé, 198 1, p. 84). En conséquence, certains 

facteurs liés au développement de la pensée pourraient peut-être expliquer les difncultés 

qu'éprouvent des élèves du collégial à étudier efficacement lorsqu'ils se retrouvent laissés 

à eu-mêmes. 

Les recherches plus spécifiques a la compréhension et au développement d'habiletés 

mathématiques de même que celles sur la résolution de problèmes se réclament souvent 

d'une perspective constructivkte de l'apprentissage (Bednarz et Garnier, 1989; Codfey, 

199 1; von Glasersfield, 199 1; Hercovics, 1992). Étant donné la conception de l'apprentissage 

selon le point de vue constru~ste, c'est-à-dire, une reconstruction personnelie intériorisée 

du savoir, on pounait s'attendre à ce que les chercheurs constructivistes se soient déjà 

beaucoup intéressés à la problématique de l'étude personnelle en mathématiques. En fd, les 

constructivistes réalisent plutôt des travaux visant à expliquer la façon dont les élèves 

comprennent certains concepts mathématiques ou développent l'habileté à efféctuer des 
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algorithmes ou une expertise en résolution de problèmes mathématiques. Ces recherches se 

déroulent en classe ou en laboratoire, sous la supervision de chercheurs ou d'enseignants; 

il s'agit donc d'un apprentissage soutenu par un enseignement situé dans un contexte 

didactique soigneusement contrôlé plutôt que diin apprentissage élaboré à la suite d'activités 

d'étude personnelle (Bednan et Garnier, 1989). Ces travaux débouchent souvent sur des 

considératio11~ didactiques très intéressantes, mais qui amènent peu d'éclairage à la question 

de l'étude personnelie. Leurs résultats proposent des interventions prévues pour une action 

dans la classe et restent en marge d'un véritable soutien à l'étude personnelle. 

Thomas et Rohwer (1986) signalent des différences entre le contexte de recherche 

et le contexte scolaire habituel sous quatre aspects: 1) la clarté de l'information dont 

disposent les élèves concernant les critères de performance; 2) le degré de congruence entre 

le contenu appris et le contenu testé; 3) le support fourni pour atteindre les critères de 

performance; et 4) les conditions qui affectent l'utilisation et la persistance de l'usage 

spontané des stratégies enseignées. Ces différences entre l'apprentissage en contexte de 

recherche et celui en classe ordinaire se retrouvent avec autmt d'acuité, si ce n'est plus 

encore, lorsqu'on compare l'apprentissage solitaire, qui est le résultat de l'étude personnelle, 

à l'apprentissage supervisé, en classe. Lon de I'éîude personnelle, l'élève, d'une façon 

autonome, doit prendre encore plus de décisions qui infiuenceront l'efficacité de son travail. 

La situation d'apprentissage devient alors adidatique et la dévo&ution de la tâche doit être 

réalisée complètement. Les résultats des recherches en classe de mathématiques ou en 

laboratoire ne renseignent guère sur les processus et la dynamique en cause lorsque l'élève 

se retrouve dans un tel contexte. Il est alors seul, avec un support minimum, pemcrbé par 

les facteurs affectifs qui ne manquent pas de surgir alors et dérouté par des aspects 

techniques comme, par exemple, la gestion du temps. 

En somme, les travaux sur l'apprentissage des mathématiques visent soit l'explication 

du phénomène de la compréhension en mathématiques, soit la mise au point d'interventions 

didactiques efficaces en classe. Les travaux québécois à l'ordre collégial visent, quant à eux, 

l'identification de facteurs déterminants de l'échec ou de la réussite des élèves en 

mathématiques; la mise au point d'interventions didactiques concerne alors plus souvent les 

domaines afféct& et métacognitifk. Lorsque le thème de i'étude personnelle est abordé, c'est 

pour le situer comme un fàcteur parmi d'autres. Il est sous-entendu que les élèves étudieront 
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davantage et plus &cacanent si les professeurs interviennent adéquatement sur les 

dimensions affectva, métacognitives ou cognitives en classe, les trois dimensions faisant 

rarement 1'0 bjet d'une même recherche. 

Pourtant, .la complexité de l'apprentissage scolaire requiert que l'apprenant dispose 

d'un enseignement de stratégies interactives se supportant les unes les autres afin de 

maximiser leur potentiel dans l'apprentissage (Dansereau, 1985, p. 213). Cette assertion 

nous ramène a la question des stratégies d'apprentissage mais aussi, elle souligne 

l'importance d'analyser les démarches d'étude (ou les méthodes de travail) d'une façon 

intégrée plutôt que centrée sur un aspect pour en percevoir la dynamique et mieux 

comprendre les interactions entre ses composantes. 

Une conception cognitiviste de l'apprentissage apporte beaucoup d'éléments pour 

circonscrire la question de l'étude personnelle. En psychologie cognitive, l'apprentissage est 

une activité de traitement de l'information, ce traitement étant fait par la personne qui 

apprend, laquelle utilise, pour ce Eiire, certaines stratégies, souvent appelées stratégies 

d'apprentissage. Ce traitement de l'information est modulé et contrôlé par des processus 

métacopnitifs. Les recherches sur les différences entre les apprenants efficaces et ceux qui 

éprouvent des diffcuités à cet égard, ont montré l'importance d'une bonne utilisation des 

stratégies d'apprentissage et de la metacognition (Gagné, 1985; Weinaein et Mayer, 1986; 

Brown, 1987; Schoenfeld, 1987; Tardif, 1992). La psychologie cognitive s'intéresse aussi 

beaucoup à la résolution de problèmes, notamment aux différences entre les experts et les 

novices lors de telles activités (Chi, Glaser et Rees, 1982; Schoenfeld, 1985, 1987; Mayer, 

1987; Tard% 1992). La psychologie cognitive fournit donc un bassin de concepts, de 

méthodes et de résultats de recherche pertinents à l'observation et à la compréhension des 

processus mentaux activés lors de l'étude personnelle. Les trois sections suivantes résument 

ce que les recherches issues d'une conception cognitiviste de l'apprentissage apportent à la 

définition du cadre de référence que nous d o n s  retenir pour l'observation et la 

compréhension de l'étude personnelle en mathématiques. 
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1 -6 RECHERCHES SUR LES STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE 

Plusieurs travaux dans le domaine des stratégies d'apprentissage ont visé à identifier les 

processus mentaux en cause lors de l'apprentissage et les stratégies utilisées. 

Bien que cette distinction ne soit pas jugée utile pour le présent travail, mentionnons 

que certains auteurs ditférencient sz?iategie et technique, ou stratégie et tactique, en parlant 

des méthodes de travaii. 

d a  stratégie décide en fonction des objectifJi u atteinde et des moyens 
disponi6les, des principes directeurs de l'action; !la tactique veille à 
Z'appicatim mochrlée sur le terrain, en fonction des conjoncîures, des 
principes stratégiques~ (Gillet, 1 990, p. 5 3). 

II pourrait être intéressant éventuellement d'examiner comment se concrétise cette 

distinction dans les comportements d'étude des élèves. 

Il ne faut pas confondre sryle d'apprentissage et approche d'upprentzssage avec 

&as (198 7) résume les dtflérences entre ces divers conceps de la façon 
suivante: les styles sont avant tout centres sur la personne, alors que les 
stratégies sont plut6t centrées sur la tâche; I'qproche, elle. tente de faire 
ressortir f Weraction entre la personne et la tache* (Romano, 1 99 1, p. 7). 

D'après Weinstein et Mayer (1 986) les stratégies d'apprentissage sont e.. . les 

comportements et les pensées qu'un opprenant met en branle p e n h t  f'upprentzssage et 

pi injluencent fe processus d'encodage c k  l'qprenanb. Romainville, quant a lui, parle 

d'un mensemble de procédures mises en oeuvre par un indzvi& pour qpprericIie 

(Romainville, 1993, p. 11). Selon cet auteur, les stratégies d'apprentissage sont des activités 

dans lesquelies l'apprenant s'engage de manière consciente, orientées vers un but et 

constituées de séquences d'actions, ce qui les classe dans la catégorie des connaissances 

procédurales (Ib., p 1 1 - 12). 

Les stratégies d'apprentissage sont de différents types. McKeachie et coll. (1986) 

s'appuyant sur Weinstein et Mayer (1986) en ont fait une taxonomie qui les regroupe en 

trois catégories: les stratégies cognitives, les stratégies métacognitives et les stratégies 

de gestion des ressources, auxquelles il est utile d'ajouter les stratégies asectives (St- 

Pierre, 1991), étant donné leur importance, particulièrement lors de I'apprentissage des 



mathématiques. Les paragraphes suivants décrivent plus en détail les caractéristiques de ces 

différents types de stratégies. 

Dans cette taxonomie, les stratégies cognitives comprennent les stratégies reliées 

à i'encodage de l'information pour que celle-ci soit stockée en mémoire à long terme de 

même que rappelée en mémoire de travail lorsque nécessaire. Les stratégies cognitives 

peuvent être définies comme des techniques que l'individu utilise pour favoriser l'exécution 

des processus d'apprentissage et ainsi assurer l'acquisition des connaissances ou le 

développement d'habiletés. Eues visent a faciliter I'encodage de l'information, à construire 

des tiens entre les nouvelles connaissances et les anciennes ou entre les nouveUes 

codssances elles-mêmes. Eues servent aussi a retrouver et utiliser les informations déjà 

acquises. Ce sont de telles stratégies que visent à développer des programmes comme le 

LTL (Learning to leam, Heiman et Slomianko, 1989, présentée par Langevin, 1990, 199 1) 

ou les cours d'aide à l'apprentissage. En voici quelques exemples: souligner, résumer, faire 

un tableau, paraphraser, suivre un exemple pas a pas, etc. 

Les stratégies d'apprentissage cognitives permettent d'activer les processus cognztiji 

(Tardif, 1992; Gagné, 1985) qui effectuent le traitement actif des informations ou la 

reconstruction des connaissances. La description sommaire des six processus cognitifs 

décrits ci-dessous est tirée des deux auteurs qui viennent d'être cités. Certaines stratégies 

servent à élaborer et à organiser les co~aissances. On les utilise lorsqu'on veut apprendre 

des connaissances déclaratives. Par exemple, redire dans ses mots et créer une analogie entre 

deux concepts sont des stratégies d'élaboration, alors que schématiser des informations et 

trouver les idées principales d'un texte sont des stratégies d'organisation. 

D'autres stratégies d'apprentissage cognitives servent à généraIiser et à discriminer 

les conditions d'application d'une connaissance. Eues sont utilisées pour apprendre des 

comiaissances conditionnelles (ou comaissances procédurales de type reconnaissance d'un 

modèle). Distinguer des exemples et des contre-exemples et expliquer les raisons pour 

lesquelles un contre-exemple en est un sont des stratégies de ce type. 

Enfin, certaines stratégies servent à procédhraliser et a automatiser une procédure. 

Elies sont utilisées pour apprendre des connaissances procédurales (du type séquence 

d'actions). Élaborer la liste des étapes d'un algorithme ou imiter un modèle en sont des 

exemples. 



ta Littérature sur les stratégies d'apprentissage cognitives est plus prohe en ce qui 

concerne les stratégies i utiliser lors de rapprentissage de connaissances dites déclaratives, 

que lors de l'apprentissage de connaissances dites procédurales. C'est que ces travaux sont 

souvent réalisés dans le contexte de l'apprentissage d'autres disciplines que les 

mathématiques. Dans ces autres disciplines, l'étude est souvent orientée vers la 

compréhension de concepts et elie est réalisée avec des activités de lecture et d'écriture. Cela 

dinere considérablement des activités réalisées lors de l'étude en mathématiques au cours 

de laquelle une large place est faite à l'acquisition de co~aissances procédurales et 

conditiome~~es, c'est-à-dire au développement d'habiletés et a la connaissance des 

conditions dans lesquelles s'exercent ces habiletés. En effét, le plus fréquemment, en guise 

de travail personnel à la maison, les enseignants de mathématiques demandent aux élèves 

de réaliser des exercices et de résoudre des problèmes pour qu'ils en arrivent à mieux cerner 

les attriiuts des concepts à comprendre et à développer des habiletés pour utiliser certaines 

techniques. II est présumé que cette activité les rendra de plus en plus aptes a résoudre des 

problèmes de plus en plus complexes. 

Les stratégies métacognitives se rapportent aux pensées et aux actions qui utilisent 

les connaissances au sujet du fonctionnement de sa propre pensée afin de gérer et de 

contrôler ses processus mentaux. Dans cette catégorie, on trouve des stratégies de 

planification, de contrôle et de régulation, ainsi qu'une activité importante de prise de 

conscience de son activité mentale (McKeachie et COU., 1986; Lafiortune et Saint-Pierre, 

199&, 19946).  tant donné son importance pour le sujet qui nous intéresse, la 

métacognition sera décrite plus en détail à la prochaine section. 

Les stratégies de gestion des ressources concernent les actions et les pensées de 

l'élève visant à contrôler les ressources qui peuvent innuencer la qualité et l'étendue de son 

implication dans la tâche. Elles ont pour but d'aider rélève à gérer son enviro~ement et les 

ressources disponibles pour qutls correspondent à ses besoins. En voici quelques exemples: 

s'établir un horaire, se ménager un Lieu de travail adéquat, savoir profiter de l'aide de ses 

pain, assister à tous les cours, etc. Eues sont fortement affectées par des variables 

affectives comme, par exemple, la croyance que les efforts payent peu ou que la réussite 

dépend d'un talent spécial (Blouin, 1985, 1987). Lon des cours d'aide à l'apprentissage, on 
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fait généralement une place importante à l'enseignement des stratégies de gestion de 

ressources. 

Les stratégies affectives sont celles qui servent à contrôler les sentiments ou les 

émotions de I'éleve. Les recherches les plus connues à ce sujet sont sans doute celles qui 

ont voulu intervenir pour réduire l'anxiété pendant l'apprentissage ou pendant un test. Des 

chercheurs en éducation (Martin et Briggs (1986), rapporté par Lafortune, 1992) regroupent 

sous I'qression &ension @ecîiw un ensemble de composantes qui sont les attitudes, les 

valeurs, le développement social, la motivation et l'attribution. Les stratégies e v e s  

seraient donc des activités qui ont pour effet diduencer ces composantes afin qu'elles 

deviennent propices à I'apprentissage. En voici quelques exemples: se récompenser, se parler 

de façon positive, garder sa concentration, attribuer la réussite à des facteurs internes et 

modifiables, etc. 

Ces quatre catégories de stratégies sont normalement activées lors de tout 

apprentissage scolaire et donc aussi lorsqu'un élève étudie seul ou fait ses devoirs de 

mathématiques. Mentionnons que ces stratégies sont pertinentes autant dans un contexte 

d'apprentissage autonome que supervisé. 

Cette classification des stratégies d'apprentissage s'est avérée fort utile dans une 

recherche précédente déjà citée (St-Pierre, 1991) que nous avons faite sur l'étude en 

mathématiques. Une synthèse des stratégies d'apprentissage, regroupées dans un même 

tableau, avait été réalisée pour mieux mettre en lumière les quatre composantes faisant partie 

des stratégies métacognitives, qui permettaient, selon nous, de construire une démarche 

d'étude efficace, c'est-à-dire une abonne méthode de travail.. La figure 4 de la page suivante 

présente une adaptation de ce tableau. 



strategies affectives 
se récompenser, se parler de façon positive, 

çontrbler son anciétb, garder sa concentration, 
se motiver, persister, attribuer la rkussite B des 

facteurs modifiables, etc. 

verifier s i  l'apprentissage a été effectué 
identifier ses lacunes 

1 vérifier si le résultat obtenu correspond 90, au résultat estimé 
identifier les conditions d'utilisation 

d'une stratégie 
etc. 

survoler le travail 
estimer le temps 

identifier le travail à faite 
diriger l'attention 

ajuster la vitesse de lecture 
revoir les étapes passées 

choisir une strathie appropriée 
sauter une question 

estimer le rbsultat attendu 
surveiller l'exécution de la stratégie 

évaluer l'efficacité de la stratbgie 
évaluer la pertinence de la stratégie 

modifier une stratégie 
évaluer si le déroulement est cohérent 

Figure 4. 

strateg ies 
cognitives 

répbter 
paraphraser 

Rlaborer 
résumer 
pratiquer 
dassifier 

schématiser 
comparer 
CO ntraste r 
souligner 

questionner 
inférer 
réviser 
relire 

marquer d'un signe 
faire une hypoalése 

trouver une explication 
trouver un exemple 

trouver un 
contre-exemple 

trouver une différence 
suivre un exempte 

étape par étape 
recopier des notes 
générer des notes 

faire des listes 
dnurnérer 
regrouper 

etc. 

strategies de  gestion des ressources 
trouver un lieu calme, prévoir des périodes d'6tude courtes et frdquentes, 

rechercher l'aide d'un camarade, identifier les moments où on peut consulter le 
professeur, se donner des sous-objectifs pour chaque pdriode d'thtde, etc. 

~.IÉTHoDE DE TRAVAIL+: ks 4 composantes d'une démarche efficace d'étude à partir des 
stratégies d'apprentissages (St-Pierre, 199 1). 
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D m  ce modèle général de méthode de travail en mathématiques, nous observons la 

présence d'éléments associés aux deux dimensions essentielles à l'efficacité de tout processus 

d'apprentissage ou de toute démarche d'étude: des éléments d'exécution et des éléments 

d'organisation. Taurisson (1988) signale l'importance de ces deux dimensions. Nous avons 

déjà résumé ainsi son propos: 

&peut remarquer que d m  personnages semblent coexister ches celui ou 
chez celle qui apprend Dbbord il y a un être q u i  agik il résume. se 
récornperrse. sollicite h ide  des mitres. souligne, etc. C'est I'A~&CUTM: 
il exécute les stratégies cognitives. Mecmes et de gestion des ressources. 
Et puis il y a un être qui se regarde agrc il plmzjie, évalue. conb.de, 
réorganise, etc. C'esi I'ORGAMSA E ~ :  c'est ce personnage pi effectue 
les sfrafégies dites métrrcognïtives~ (St-Pierre, 199 1 ) .  

Une méthode d'étude efficace en mathématiques, comme dans d'autres disciplines, 

se reconnaît donc à un agencement productif de stratégies métacognitives régissant 

l'utiiisation de stratégies cognitives, af5ectives et de gestion de ressources. On remarque que 

les quatre composantes d'une méthode de travail efficace sont en fait des stratégies 

métacognitives qui ont pour rôle de gérer adéquatement la démarche d'étude. La place de 

la métacognition est donc primordiale. 

La métacognition est, après les stratégies d'apprentissage, le deuxième domaine de 

recherche issu d'une conception cognitiviste de I'apprentissage contribuant à définir un cadre 

de référence pour l'observation de i'étude des élèves en mathématiques dans cette recherche. 

Le concept de métacognition recouvre deux aspects identifiés principalement par FIavell 

(1976, 1979) et Brown et coll. (1983). Le premier aspect réfere à des connaissances qui 

portent sur la personne elle-même (savoir qu'on est un piètre lecteur, connaître les 

conditions sous lesquelles on perfome mieux), sur les autres (savoir qu'un voisin est plus 

habile que soi-même dans les tâches spatiales), sur l'être h a i n  en général (connaître les 

üniites de la mémoire à court terme), sur la &fie (savoir qu'une tâche demande des activités 

ciifErentes chne autre, qu'une tâche est plus difficile qu'une autre) et sur les straégies 

d'apprentissage (quelles stratégies utiliser, quand, comment, pourquoi). C'est l'aspect 



déclaratif de la métacognition, les connais~lllces métacognitives. Le deuxième aspect, 

l'aspect procédural, appelé dans ce texte les stratégies métacognitives, concerne la façon 

dont ces connaissances sont utilisées pour superviser nos processus mentaux. Il réfere à des 

habiletés dans les activités qui permettent de mieux gérer notre pensée. Ces activités sont: 

laplmifimîion, qui a lieu lorsque l'apprenant organise la façon dont il traitera I'information 

(se donner des buts, se poser des questions avant de lire un texte), le contrde, qui référe aux 

décisions qui visent à surveiller la compréhension (diriger l'attention, se tester pendant la 

lecture, vérifier qu'une nouvelle uiformation a du sens par rapport a celle qu'on vient de lire) 

et I'auto-reguhion des activités, qui consiste à poursuivre ou changer de stratégie selon ce 

que les activités de contrôle ont permis de détecter (diminuer la vitesse de lecture pour 

s'ajuster a la ciBiculté du texte, laisser un problème de côté pour y revenir plus tard). Ayant 

étudié la métacognition en rapport avec l'apprentissage en mathématiques, Schoenfeld 

(1987) y ajoute un troisième aspect, les croyances et les intuitions concernant la tâche à 

accomplir (comment les idées que nous avons au sujet des mathématiques influencent notre 

façon de faire des mathématiques). Pour FlaveU et Brown, cet aspect fait partie de la 

connaissance du fonctionnement de la pensée. 

Il n'est pas surprenant que les stratégies métacognitives acquièrent une telle 

importance Ion de l'étude personnelle. En &kt, au moment de l'apprentissage en classe, ces 

stratégies sont souvent prises en charge par l'enseignant. Cest lui qui organise la façon dont 

l'information sera traitée (planification), prévoit les outils pour vérifier la compréhension 

(contrôle) et change de stratégie si l'apprentissage semble incomplet (régulation). Lors de 

l'étude personnelle, comme dans toute situation dévolue à l'élève, celui-ci doit lui-même 

initier et compléter ces processus métacognitifs. Nous soupçonnons que c'est surtout au 

regard de la gestion metacognitive que les élèves faibles se distinguent des élèves plus 

&caces au moment de l'étude. C'est a ce moment que la métacognition est particulièrement 

importante comme le signale aussi Langevin (199 1). 

Les phénomènes rnétacognitifk sont difnciles à étudier. D'abord il s'agit d'un concept 

encore confus (St-Pierre, 1994; Noël, Romainville et Wolf.., 1995). Le fait qu'il recouvre 

deux composantes (l'une déclarative, l'autre procéduriile), les discussions entre chercheurs 

sur le caractère plus ou moins conscient de la régulation métacognitive et la relative 

nouveauté du concept sont des éléments qui contribuent a cette confusion. De plus, il est 



difficile de distinguer précisément ce qui est cognitif de ce qui est métacognitif(Paris et 

Wmograd 1990; Tardif. 1992; St-Pierre, 1994). Romainville (1 993) rapporte toutefois que 

les classifications de stratégies cognitives et métacognitives évoluent par rapport à cela- 

Outre l'activité cognitive, les composantes affêctives de l'apprentissage font aussi 

l'objet de méta-comaissances et sont gérées par la métacognition (Tard* 1992; 

Romainville, 1993). Il existe donc une étroite relation entre ces deux aspects. Au Québec, 

les travaux du Groupe de recherche sur la cognition et la métacognition de IVQAM 

cherchent à établir des liens conceptuels entre la métacognition et l'affectivité, notamment 

en étudiant le rôle que joue le sentiment d'auto-efficacité qu'une personne entretient par 

rapport à une tàche donnée dans l'auto-régulation exercée durant l'exécution de cette tâche 

(Bo&d-Bouchard et Pinard, 1988; Bouffgrd-Bouchard, 1990; Bouffàrd-Bouchard, Parent 

et Larivée, 1 99 1 ). 

La métacognition pose aux chercheurs des difncultés d'un autre ordre. Des problèmes 

méthodoIogiques surgissent lonqu'on veut rinvestiguer en profondeur. Premièrement, 

4accessibilité des processus métacognitifsfi, cognitifs aussi d'ailleurs, reste Limitée; da 

véridicité et la complétude des rapports subjectif~s, bien qu'il soit possible de l'améliorer par 

la tnangulation de différentes sources de données, reste problématique; finalement, 

.Ifhabileté verbale des sujety., étant donnée son influence déterminante sur la collecte de 

données, oblige a utiliser des sujets habiles a communiquer, donc des sujets qui risquent de 

se distinguer de l'ensemble de la population visée par l'étude (Romainville, 1993, p. 33). 

Malgré ces ciifficuités posées par la recherche sur la métacognition, on trouve quand 

même des études intéressantes sur son application à l'apprentissage des mathématiques dans 

la littérature. Parmi les travaux disponibles, ceux de Schoenfeld (1987) cités plus haut et 

ceux de Garofalo et Lester (1985) retiennent notre attention. Schoenfeld a contribué à 

miew définir le concept de métacognition en mathématiques et il i'a appliqué à l'observation 

du comportement metacognitif d'experts et d'étudiants en train de réaliser des tâches 

mathématiques (Schoenfeld, 1985, 1987). Garofglo et Lester (1985) ont repris ses résultats 

pour les développer davantage et en tirer une gnlle cognitive-métacognitive (tableau 1) pour 

expliquer la performance en mathématiques. Us proposent cette grille comme cadre 

d'observation des processus utilisés lors d'activités de résolution de problèmes. 
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Tableau L Grüle cognitive-métacognitive pour étudier 
Ii performance mathématique (Tradudon libre de Garofao et Lester, 1985) 

ORlENTATION: comportement stratégique pour ivrluer et comprendre un 
probléme 

A. Stratégies de compréhension ' B. Anaiysc de l'information et da conditions 
C. Évaiuation de la famüiarité de la tâche 

, D. Représentaiion initiale et subséquente du probIème 
E. Évaluation du degré de f i c u i t é  et des chances de suc& 

ORGANISATION= planification du comportezucat et chou des actions 
A Identification de buts et de sous-buts 
B. Plaoinationgloûaie ' C. pian~catiion intermédiaire mur rtaliscr le pian g i ~ b a l )  

EXÉCUT~ON: régulation du comportemeat pour se conZOrmer au plan 
A. Exécution d'actions locales 
B. Gestion des progrés des pians intermidiaires et globa( 

VÉRIFICATION: évaîuation des décisions et des produits des pl- exécrit.6~ 
A Évaluation de I'on'entotiun a de L'organisation 

1. Pertinence de la représentation 
2. Pertinence des décisions d'oqpnhation 
3- Cohérence des pians intermédiaitts avec le plan global 
4. Cohérience du plan global avec Ics buts 

B. Évaluation de I'exécutiu~ 
1. Pertinence de L'exécution des actions 
2. Cohéftnce des actions avec les pians 
3. Cohérence des résultats intermidiairics avec les pians et les conditions du 
problème 

Il 4- Cohérence des résuttats finaux avec les conditions du probieme 11 

On remarque que cette gnlle reprend les étapes de la résolution de problèmes 

spécifiées par Polya (1957) depuis longtemps déji La résolution de problèmes est un 

troisième domaine de recherche qui va nous aider à préciser un cadre de référence pour 

l'observation de l'étude des élèves. 

La problématique de la résolution de problèmes acquière une grande importance dans la 

recherche sur l'apprentissage des mathématiques autant que dans les préoccupations 

pédagogiques des prof- et des professeures de mathématiques. Comme nous l'avons 

déjà signalé, Pétude pasomeile en générai devieut une activité de résolution de problèmes 



pour bien des élèves. Dès lors, on peut aisément faire un rapprochement entre la 

problématique de l'étude en mathématiques et les recherches sur la résolution de problèmes 

en mathématiques. 

L'activité scientifique dans ce domaine est riche, notamment ceile qui étudie les 

différences entre experts et novices (Chi, Glaser et Rees, 1982; Schoenfeld 1985, 1987; 

Tard% 1992), et les résultats permettent de mieux comprendre les processus en cause. Polya 

est sans doute l'un des premiers à avoir déait les composantes du processus de la résolution 

de problèmes. Pour lui, résoudre un problème est une activité heuristique comprenant les 

étapes successives de compréhension, de planincation, d'exécution et de vérification (Polya, 

1957). Par la suite, divers modèles de résolution de problèmes ont repris sensiblement les 

mêmes composantes (Garofalo et Lester, 1985; Schoenfeld, 1 987; MEQ, 1 988). 

Des recherches plus récentes sur la métacognition ont enrichi les connaissances sur 

la résolution de problèmes. On s'est aperçu que da métacognition est une variable très 

importante de la réussite dans la résolution de problèmes) (Tard& 1992). Plusieurs travaux 

dans ce domaine s'intéressent aux comportements des experts et des novices en train de 

résoudre des problèmes complexes (Chi, Glaser et Rees, 1982; Schoenfeld, 1985, 1987; 

Tard* 1992; Gagné, 1985). U semble que ce soit l'organisation des connaissances en 

mémoire et l'utilisation plus grande de processus métacognitifs qui distinguent les premiers 

des seconds (Tardif, 1992). Schoenfeld (1987) a identifié six étapes dans la résolution de 

problèmes mathématiques que les experts ne suivent pas nécessairement dans un ordre 

linéaire (Schoenfeld, 1987). Ils effectuent plutôt un va-et-vient continuel d'une étape à 

l'autre à la suite de différentes vérifications faites en cours de résolution et d'un 

questionnement métacognitif quasi constant sur la démarche en cours. Les six étapes 

identifiées par Schoenfeld (1987) sont la lechire, l'analyse, I'exploration, la planification, 

l'exécution et la vérification. Ceci amène les concepteurs de modèles de résolution de 

problèmes à voir celle-ci, non pas comme une suite d'étapes consécutives à franchir, mais 

plutôt comme un processus récursif caractérisé par l'existence de cycles et de sous-cycles 

(Legendre, 1993) et à mettre en évidence l'importance de la gestion métacognitive effectuée 

lors d'activités de résolution de problème (figure 5). 

Si l'on compare les éléments de ce modèle de résolution de problèmes à ceux de la 

métacognition et des processus cognitifs, on remarque que les éléments aplani fie^, et 
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wénfiew font partie des stratégies métacognitives; des éléments comme 4approprier le 

problème et comprendre le problème peuvent être composés de stratégies cognitives 

comme lire, survoler, analyser ...; et toutes les stratégies cognitives se retrouvent dans 

l'élément uexécute~. 

Figure 5. Modèle de l'activité de résolution de problèmes selon Femandez, 
Hadaway et Wiison (1994). Traduction libre. 

Les recherches actuelles sur la résolution de problèmes tendent aussi à analyser les 

processus de résolution de problèmes Ion d'activités mathématiques réalisées en équipes. 

Ceci permet de mieux comprendre les processus mentaux des personnes car les 

vdalisations recueillies lors du dialogue et des interactions entre les membres de l'équipe 

révèlent l'activité mentale (Schoenfeld, 1 987; Artzt et Amour-Thomas, 1 992; Femandez, 

Hadaway et Wilson, 1994) et la rendent, du moins en partie, observable. 

Ainsi, les travaux récents de Arta et Amour-Thomas (1992) utilisent cette 

approche. Ces auteures ont élaboré un cadre pour observer et analyser le travail en petits 

groupes lors de la résolution de problèmes de mathématiques à partir des verbalisations des 

élèves de septième année (12-13 ans) en cours d'activité. Leurs résultats montrent que le 



cadre proposé est un outil puissant pour analyser et observer autant les stratégies utilisées 

que la gestion métacognitive Ion d'une activité de résolution de problèmes en petits groupes 

de travail. La structure proposée synthétise la recherche sur la résolution de problèmes en 

mathématiques et celle sur les stratégies d'apprentissage tout en intégrant la question de la 

métacognition Leur grille reprend donc plusieurs résultats. Elle intègre aussi la distinction 

introduite par Fiavell(198 1) entre 'aspect cognitif et l'aspect métacognitif: la cognition se 

référe à ce qu'on Eiit (doinp) et la métacognition ii ce qu'on planifie, choisit, gère 

(ehoosing, planning, monitoring.). Puisque I'intention des auteures était d'observer les 

interactions Ion du travail d'équipe, Arizt et Amour-Thomas ont dû ajouter le 

comportement consistant à .observer et écoutem à leur grdie. Remarquons que certains 

comportements peuvent être qualifiés de cognitifs autant que de métacognitifs. 

Tableau IL G d e  de Artzt et Amour-Thomas (1992) (Traduction libre) 

comprendre 

analyser 

exdorer 

exécuter 

vérifier 

observer et écouter 

catégorie 

cognitif 

métacomitif 

cognitif et métacognitif 

métacognitif 

cosmitif et métacosmitif 

non classifié, car il n'y a pas de verbalisation 

Pour réaliser leur recherche, les auteures séparent une Seance de travail en aepisode~, 

se basant sur Schoenfeld dont elles citent la définition: a period of time &ng which an 

idividual or aproblem-solvinggroup is e~gaged in a one kiuge task (Schoenfeld, 1985, 

p. 292, cité par AM et Amour-Thomas, 1992, p. 140). 



Cette @e porte sur des verbalisations et sur des comportements observables reliés 

à l'activité mathématique en petits groupes. Il nous semble qu'elle pourrait aussi servir pour 

observer le travail solitaire d'étude personnelle en mathématiques qui se fait à l'aide des 

mêmes stratégies d'apprentissage, qui fait largement appel a la métacognition et qui 

s'apparente à une activité de résolution de problèmes. Toutefois, la grille de Arta et 

Annour-Thomas ne comprend que des éléments coBnitifs et m&acognitZs. Il serait pertinent 

de lui adjoindre les composantes du domaine a f f d  et de la gestion des ressources. Les 

stratégies d'apprentissage reliées à ces deux catégories, décrites à la section 1.6, doivent 

selon nous, être prises en compte lorsqu'on cherche à observer des élèves en train d'étudier 

individuellement. En effet, une grande partie des dérisions prises et de l'auto-régulation à 

exercer lors de l'étude personnelie concernent des aspects af5ectifs, comme le fiiit 

d'augmenter ou de soutenir sa motivation, et des aspects de gestion des ressources, comme 

la recherche d'aide ou le choix d'un moment approprié. Il importe donc de les intégrer dans 

un cadre de référence pour l'observation de l'étude. 

En résumé, nous avons d'abord présenté les travaux sur les approches 

d'apprentissage et ceux sur l'apprentissage des mathématiques comme pouvant apporter un 

éclairage à la compréhension de l'étude personnelle en mathématiques. Us se montrent 

toutefois insufbmts pour investiguer la dynamique en cause Ion de cette étape cruciale de 

l'apprentissage. On pourrait dire, en shpHant beaucoup sans doute, que les recherches sur 

les approches d'apprentissage ne le font pas vraiment en relation avec I'apprentissage des 

mathématiques et que celles sur l'apprentissage des mathématiques ne débouchent pas 

suf6samment sur la compréhension des processus de l'étude personnelle dans cette discipline 

scolaire. Ensuite, trois domaines de recherche issus d'une conception cognitiviste de 

l'apprentissage (comme les stratégies d'apprentissage et la metacognition) ou enrichis par 

une telle perspective (comme la résolution de problèmes) ont été présentés. Ils fournissent 

des éléments pertinents et une expertise nécessaire pour observer et analyser les 

comportements des élèves du collégial lorsqu'iis étudient en mathématiques. 
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Le cadre s u i k t  (figure 6, page suivante) intègre des composantes provenant de différents 

domaines de recherche mentionnés précédemment. Il prend aussi en compte des éléments 

d'un modèle que nous avons déjà élaboré pour cerner une démarche d'étude efficace Ion 

d'une recherche précédente (St-Pierre, 1991). Il se& a la préparation des instruments 

d'observation aussi bien qu'à l'analyse des données recueillies. 

Ce modèle présente I'avantage d'intégrer des composantes que nous jugeons 

essentielles pour comprendre le processus de l'étude personnelle en mathématiques. On y 

retrouve les quatre catégories de stratégies d'apprentissage: cognition, métacognition, 

afEdvité et gestion de ressources. On remarque que les étapes du processus de résolution 

de problèmes adaptées à l'étude personnelle sont prises en compte: s'approprier et 

comprendre le problème (lire, survoler, analyser...), planifier, exécuter, vérifier. Le rôle 

central de la métacognition (planifier, contrôler, moduler) est aussi mis en évidence. 

Un examen des démarches d'élèves en train d'étudier pourrait permettre de détecter 

et d'établir des relations entre les composantes de cette grille, relations représentées par une 

boîte qgrisepb dans cette figure. Par exemple, de quelle façon l'affectivité est-elle prise en 

compte par la gestion des ressources ou par la gestion metacognitive? Jusqu'à quel point 

I'éleve organise-t-il son étude? Comment traite-t-il les événements imprévus? Quelles 

stratégies cognitives sont les plus utilisées? Quelles sont les relations entre ces stratégies? 

Peut-on reconnaître certaines séquences de stratégies récurrentes? Comment l'élève 

coordonne-t-il ces diverses stratégies pour qu'elles deviennent une méthode de travail? Un 

même élève utilise-t-il des séquences de stratégies caractéristiques d'une méthode de travail 

personnalisée? Dans quelles situations change-t-il de comportements? ... C'est le type 

d'interrogations que nous nous proposons d'explorer par cette recherche sans prétendre 

pouvoir répondre à toutes. 
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COGNITION Ezl 
Cadre de référence initial pour l'observation et la compréhension de l'étude personneiie en 
mathématiqua au collégial 



ï i  s'agit ici d'un modèle initial qui ne présente que quelques exemples de stratégies 

d'apprentissage pour illustrer notre cadre de réfërence. Ce modèle, utilisé d'abord pour le 

choix des codes nécessaires a l'analyse des données, a évolué au cours de la recherche, 

notamment à la suite d'une consultation d'experts et d'expertes qui a conduit au 

regroupement des stratégies en méta-composantes (figure 7). Cette démarche de validation 

sera présentée en détail au prochain chapitre. Elle a permis d'obtenir une représentation 

visuelle plus appropriée pour bien représenter les relations entre tes diverses composantes. 

Cette nouvelle représentation, inspirée de celle de la figure 5 (modèle de résoiution de 

problème de Feniandez, Hadaway et Wilson, 1994), montre mieux la dynamique de 

l'ensemble tout en s'apparentant davantage aux modèles de résolution de problèmes 

habituels. 

Figure 7. Cadre de & h c e  pour I'observation et la compréhension de l'énide perso~eUe en 
mathématiques au collégial révisé à la suite de la consultation d'experts et d'expertes 



1.10 OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 

Le principal objectif poursuivi par cette recherche consiste à DECRIRE ET ANALYSER 

LE PROCESSUS DE L'ÉTUDE PERSONNELLE EN MAT'HÉMATIQUES AU 

COLLEGIAL, EN TERMES DE STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE ET DE 

PROCESSUS DE RÉSOLUTION DE PROBLÈMES ENGAGÉS PAR L'ÉLEvE. 

Cette description et cette anaiyse prennent en compte les principaux éléments des 

modèles de résolution de problèmes. Le but est de mieux comprendre ce que fait l'élève de 

l'ordre collégial pour coltstruiie ses connaissances en mathématiques lors de son étude 

persomeile dans un contexte didactique traditionnel. Il ne s'agit pas seulement de déterminer 

le nombre et la variété des stratégies utilisées niais aussi d'explorer les interactions entre elles 

et de dégager, peut-être, certaines séquences plus fréquentes, tout en faisant ressorti. des 

convergences et des divergences entre les individus. 

Notre recherche consiste donc en une obsmmtion, une description et une analyse des 

décisions, des comportements de résolution de problèmes et des processus activés pendant 

l'étude, surtout ceux qui sont de nature cognitive ou métacognitive. Pour ce faire, nous 

confrontons les façons de faire des sujets avec le cadre de référence élaboré pour 

comprendre les phénomènes en cause lors de l'étude personnelle en mathématiques. Comme 

nous l'avons déjà mentionné, ce modèle a évolué au cours de la recherche pour prendre la 

forme finale présentée à la figure 7. 

Un deuxième objectif poursuivi concerne la méthodologie de recherche pour étudier 

le phénomène de lgétude personnelle. Il s'agit de DÉTERMINER L'EFFICACITÉ ET LES 

LIMITES DE D ~ S  SOURCES DE COLLECTE DE DONNÉES UTILISÉES 

POUR OBSERVER LE PROCESSUS D'ÉTUDE PERSO~ELLE EN 

MATHÉMATIQUES AU COLLÉGIAL EN COMPARANT LA RICHESSE ET 

L~UTILTTÉ DES DOMES OBTENUES A PARTIR DE CES SOURCES. 

Pour mieux préciser les objectifs visés, voici leur reformulation sous forme de 

questions auxquelles nous voulons répondre au terme de cette recherche. 

1. Quels sont les mérites et les limites de différentes sources de données 

(questionnaires, journaux de bord, entrevues, verbalisations, observation, traces 
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écrites) utilisées pour observer et analyser i'étude personnelle en mathématiques 

d'élèves à l'ordre collégial? 

2. A partir des données recueillies par la source la plus fnictueuse (ou les sources les 

plus fructueuses), quelles sont les stratégies d'apprentissage et de résolution de 

problèmes dont les sujets se servent lors de leur étude personnelle en mathématiques 

au collégial? 

Cette dedème question se décompose en quatre sousquestions plus précises: 

a) quelies sont les stratégies que les élèves utilisent pour résoudre le problème 

que leur pose l'étude personnelle en mathématiques? 

b) Quelles relations peut-on dégager entre les stratégies ainsi utilisées? 

C) Un sujet donné utilise-t-il des séquences de stratégies qu'on pourrait dire 

caractéristiques de sa méthode de travail? Peut-on dégager des régularités? 

d) Quelles sont les convergences et les divergences entre les façons de procéder 

de différents sujets? 
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CHAPITRE 2. LA MÉTHODE DE RECHERCHE 

Nous débutons ce chapitre par la présentation de la méthode retenue pour notre 

investigation et de la façon dont les sujets ont été sélectionnés. Nous poursuivons en 

décrivant le contexte didactique dans lequel évoluent les sujets retenus pour notre recherche. 

Viennent ensuite les techniques de collecte des données et du codage de celles-ci ainsi que 

les m=sures retenues pour assurer la validité de cette recherche et le respect des règles 

d'éthique. La dernière partie traite de la façon dont nous analysons les données recueillies. 

2.1 TYPE DE RECHERCHE ET MODE D'INVESTIGATION 

Les questions qui font l'objet de notre recherche, peuvent être explorées plus en profondeur 

par des approches qualitatives se situant dans un contexte de découverte et d'interprétation 

plutôt que dans un contexte de preuve et de confirmation (Evertson et Green, 1986; 

Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1990; Memam. 1988; Patton, 1 990). Une méthode 

qualitative a donc été choisie pour cette recherche. 

Malgré que nous avions déjà en tête une idée d'une bonne méthode de travail en 

mathématiques et un cadre de référence pour l'observation, nous croyons important de 

préciser tout de suite que cela ne réduit pas la validité de la recherche. En effet, la neutralité 

en recherche est illusoire puisque le chercheur situe toujours sa problématique par rapport 

à des théories ou à des intuitions déterminées (Hubeman et Miles, 1991). Il s'agit plutôt 

d'assurer la validité, la fidélité et l'objectivité à toutes les phases de la recherche par des 

moyens appropriés qui seront exposés a la section 2.6 . 

Parmi les méthodologies qualitatives, le mode d'investigation choisi est celui de 

I'éîude et de la comparaison multi-cas. L'étude de cas dans le contexte de l'éducation est 

définie ainsi par Memam (1 988): 

A gcralitantanve case stuc& is an intensive. holistic description and anaiysis of 
a bounded phenornenon such as a program, un institution9 a person, a 
process, or a social unil. [...] Irre~peciiw of disciplina~y orientation. case 
-dies c m  also be described in tems of the endprochcct - a descriptive 
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narrative, an interpretutÏve account, or an év~~i~a t t~on .  (p. xi~)  [.../ Case 
studies are pa?-ticu~ananstic. in rhut they foclrs on a p c @  situation or 
phenornenon; they are descriptive: and they me heuristic - thrrl is they offer 
mnsf~~ into the phenornenon under snrdy (p. 21). [Case sfu@] rely heavzly 
on imkctive reaoning in h d l i n g  multip[e abta sources (Merriam, 1988). 

L'étude de cas est une méthode de recherche particulièrement souhaitable lorsqu'il 

est impossible de séparer les variables reliées à un phénomène de leur contexte (Yin, 1984, 

cité par Meniam, 1988) ou lorsque peu de données existent concernant ce phénomène. Ces 

caractéristiques se retrouvent dans le phénomène de l'étude personnelle en mathématiques 

au collégial. En effet, le contenu étudié, le contrat didactique entre le professeur et l'élève, 

les autres obligations de l'élève, la représentation qu'il a autant du contenu à l'étude que de 

l'apprentissage lui-même, ses dispositions personnelles ... sont des exemples de variables 

reliées à I'étude personnelle qu'il est impossible de séparer de leur contexte. Généralement, 

on admet maintenant que la recherche sur i'apprentissage doit prendre en compte les aspects 

autant cognitifs que métacognitifs et affectifs? voire même sociaux (Tardif; 1992; Resnick 

1989). D'autre part, nous avons montré que même si un nombre considérable de chercheurs 

s'intéressent à la question des stratégies d'apprentissage, à celle des styles cognitifs ou à celie 

de l'apprentissage des mathématiques, il reste que les données concernant les comportements 

des élèves de l'ordre collégial dans une situation d'étude personnelle issue du contexte 

scolaire, ne sont pas nombreuses. Par ailleurs, I'étude de cas est une méthode de recherche 

qui permet l'utilisation de plusieurs sources de données et la comparaison de ces données 

entre elles. 

L'étude et la comparaison multi-cas nous a donc semblé la méthode la plus 

prometteuse pour recueillir des informations les plus détaillées et les plus nombreuses 

possibles et en dégager les convergences. Il s'agit d'une étude multi-cas descriptive, utile 

pour dégager des informations de base sur un sujet où il existe peu de recherches, c'est-à- 

dire I'étude personnelle en mathématiques, et interprétative, (Memam, 1988) visant à 

illustrer la façon dont les éIèves étudient efficacement cette discipline scolaire par rapport 

au cadre de référence présenté au chapitre précédent. 
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2.2 CHOIX DES SUJETS 

Des auteurs en recherche qualitative (Lessard-Hébert et COU. (1990)) croient que le critère 

le plus important dans le choix de sujets en recherche qualitative est leur compétence 

@ente par rapport à la problématique de recherche. II s'agit d'orienter khantflomage 

pour le but recherché ou par des critères ou des standZr& nécessaires à l'investigation 

(Merriam, 1988). On recherche donc des sujets possédant une expérience ou une 

compétence spéciale pour éclairer la chercheure et satisfaisant certains critères considérés 

importants. L'objectif ici a été de sélectionner des sujets de l'ordre collégial qui réussissent 

assez bien en mathématiques et dont on peut croire qu'ils travaillent d'une façon relativement 

efEcace. Tous devaient être compétents pour parler de leurs méthodes de travail. De plus, 

il apparaissait souhaitable, pour éviter une contamination des résultats par d'autres variables, 

que les sujets ressemblent à la plupart des élèves de I'ordre collégial, c'est-à-dire qu'ils ne se 

situent pas trop à l'un ou l'autre des extrêmes par rapport à des variables comme la 

motivation, l'anxiété et les croyances irréalistes, car ces variables sont fortement reliées à la 

réussite en mathématiques au collégial, comme l'ont montré les travaux de Blouin (1985, 

1987). Nous souhaitions aussi tenir compte d'informations disponibles concernant leurs 

méthodes de travail, tel que nous pouvons en recueilli avec des questio~akes existants, 

pour une confrontation plus approfondie du cadre de référence présenté précédemment. 

Finaiement, il était important que notre méthode de recherche inteMeme le moins possible 

dans la façon naturelle d'étudier des sujets et que ne soient pas introduits des facteurs 

inhabituels ou extérieurs à la classe. 

Pour tenir compte de tous ces aspects, les sujets ont été choisis de la façon suivante. 

Premièrement, un numéro de cours a été choisi parmi les cours dispensés à l'automne 1994 

auprès d'élèves de collégial 1. Il s'agissait de déterminer un cours où l'on pouvait retrouver 

un nombre suffisant de garçons et de filles et ou les élèves n'ont pas la réputation d'être 

particulièrement habiles ni particulièrement malhabiies en mathématiques. Le choix s'est 

porté sur un cours intitulé CornpIements de muthématiques pour les techniques 

administrarives (U302). La professeure responsable de ce cours fut sollicitée pour 

coiiaborer à la sélection des sujets et participer à une entrevue sur sa façon d'encadrer l'étude 

personnelie de ses élèves. En contrepartie de sa participation, nous lui avons proposé de 
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traiter les données du questionnaire Résultats Plus (voir section 2.4.1.1) pour ses propres 

besoins pédagogiques et d'expliquer aux élèves, en classe, la signification du rapport obtenu 

à l'aide de cet instrument. 

Deuxièmement, les élèves ont été rencontrés une première fois pendant une période 

de cours quelques jours après le premier examen de la session (un mois environ après le 

début des cours). Les buts et le déroulement prévu de cette recherche leur ont été présentés 

et la coUaboration de volontaires a été sollicitée pour participer à l'ensemble de la recherche 

ou pour répondre au questionnaire Résultats Plus (Gagnon et coll., 1993). Les raisons 

motivant le choix de ce questionnaire sont présentées a la section 2.4.1.1. En contrepartie* 

et après entente avec la professeure responsable du cours, les avantages au plan de la 

connaissance de soi et de ses méthodes de travail ont été exposes aux élèves et l'aide 

personnelle de la chercheure leur a été proposée comme un soutien supplémentaire en 

mathématiques pour le reste de la session. Il nous paraissait important d'ofnV un avantage 

tangible à participer à cette étude étant donné l'investissement considérable de temps que 

cela demandait. Tous les élèves ont accepté de répondre au questionnaire et neuf personnes 

ont exprimé le désir de participer à l'ensemble de la recherche. Les résultats individuels et 

de groupe au questionnaire Résultats Plus ont été expliqués à l'ensemble des élèves lors 

d'une deuxième rencontre en classe deux semaines plus tard. 

Parmi les volontaires pour participer à la suite de la recherche, seuls ceux qui se 

situaient dans l'intervalle interquade (les 50% du centre) pour chacune des variables citées 

plus haut, disponibles par le questio~aire Résultats Plus, nous intéressaient, ceci afin 

d'éviter que des caractéristiques trop particulières au plan de variables comme la motivation 

ou l'anxiété, par exemple, n ' i n t e ~ e ~ e n t  trop dans I'andyse et l'interprétation des données 

recueillies. L'objectif était de retenir quatre sujets. Ce nombre nous paraissait à la fois 

réaliste compte tenu du temps prévu pour ce travail, et suffisant pour recueillir des 

Uiformations en assez grande quantité. Les questions de représentativité et de généralisation 

ne sont pas pertinentes ici. Il s'agit surtout de faire une analyse en profondeur du processus 

d'étude de quelques sujets, de dégager certaines convergences et divergences à partir de 

quelques cas et de vérifier l'adéquation de la grille proposée plus haut. Le tableau suivant 

résume la composition souhaitée de l'échantillon: 
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Tableau III. Composition souhaitée de I'échantiUon 
Il I 

Échantillon 1 Efficacité des méthodes de travail 

1 

Toutefois, comme certains se sont portés volontaires dans le seul but de bénéficier 

Réussite en 
mathématiques 

du soutien supplémentaire qui leur avait été offert, il nous a semblé délicat d'éliminer des 

bonne 

sujets à priori. Tous ont donc été invités par letîre personnelle à se présenter à une p r e d r e  

moyenne ou faible 

bonne 

moyenne 

rencontre d'information. Sept personnes se sont effectivement présentées. Parmi ces sept 

individus, une personne n'a participé qu'à la première entrevue. Une autre, particulièrement 

1 

1 

Eiiile en mathématiques, a retusé d'enregistrrr ses verbalisations et de se faire fümer lorsque 

1 

1 

le moment fut venu. Une troisième a refusé d'enregistrer ses verbalisations et le film vidéo 

n'a pas été enregistré à cause de dicultés techniques. Elle a refusé l'offre de réaliser un 

deuxième enregistrement. Quatre sujets sont donc restés (voir le bilan de la collecte des 

domées à l'appendice 2). Un examen de leurs caractérisiques, d'après leurs réponses au test 

Résultats Plus et d'après leun notes au premier test de mathématiques de la session, montre 

qu'ils correspondent assez fidèlement à l'échantillon désiré. 

Tableau IV. Composition réelle de l'échantillon 
Ii 1 

Échantillon Eflicacité des méthodes de travail 
sdooRbaCr i t sPb  

1 

II 1 bonne ou moyenne3 1 moyenne ou faible4 

Ligeade: 1: 75' centile ou plus pour le 1" test 
2: dans l'intervalle interquartile * zm u IC 73* cadite) 

Réussite en 
mathématiques 

3: au plus un centile inférieur à 25 (pm~ I- 3 -1s: -der infamui- 
CI- po- d à r-) 

4: deux centiles inférieurs à 25 parmi les 3 précédents 

(Consulter les appendices 1 et 3 pour la synthèse des résuitats détaillés des 4 sujets retenus.) 

bonne' 

movenne2 

1 (Samanha) 

1 (Karine) 

1 (Ma*) 

1 &tienne) 



2.3 CONTEXTE DIDACTIQUE 

En complément à la description des sujets retenus pour notre recherche, cette section 

p-e quelques &imerits du contexte didaaique dans lequel h évoluent, plus précisément 

le contenu du cours enseigné, la méthode d'enseignement utilisée par la professeure, les 

activités d'apprentissage proposées aw élèves a les mesures d'encadrement du travail 

personid des d&es. ElIe présente aussi des éléments explicites du contrat pédagogique et 

du contrat didactique qui lient la professeure et ses élèves. Cette description de ce qui se 

passe en classe peut nous aider à mieux comprendre le contexte dans lequel les deves 

organisent leur travail personnel d'étude lorsqu'ils se retrouvent seuls dans cette situation. 

Les perceptions des élèves concernant des éléments de l'enseignement et de 

l'apprentissage comme, entre autres, les objeaifs de la tâche (MiLnning, 1984)' les buts 

poursuivis par les professeurs (Tard% 1992) et la façon dont ceux-ci évalueront les 

apprentissages (Romano, 1 99 1 ; Dickie, 1994; Dweck, 1 989). sont détemimantes pour le 

choix des stratégies à utiliser lors de l'étude. La connaissance de ce qui se passe en classe 

s'avère donc importante pour mieux interpréter les comportements des élèves lors de 

l'étude. 

Les paragraphes suivants reposent sur des données recueillies de deux façons. 

Premièrement, il s'agit de l'entrevue conduite auprès de la professeure, entrevue qui a eu 

lieu deux semaines après la fin de la coliecte des données auprès des sujets (appendice 6). 

Deuxièmement, les documents suivants ont été recueillis et examinés: le manuel obligatoire 

du cours, le plan de cours pour toute la session et les plans de leçons de la professeure pour 

la période de la recherche. Les sujets nous ont fourni les feuilles supplémentales 

d'explications et d'exercices distribués en classe au cours de cette période ainsi que le test 

formatif Lon des entrevues menées auprès des sujets, il a été possible, grâce à leurs 

commentaires, de mieux comprendre leur UiterpréMtion de certains éléments du contrat 

didactique et aussi de vaiider les iiifomations reaieillies auprès de la professeure a propos 

de ce qui s'est passé en classe. Par ailleurs, la cherchewe a eu l'occasion de travailler en 

collaboration avec cette p r o f i e  à différentes reprises pour plminer des cours. Ceci 

contnïue à ce que les intentions de la professeure soient bien comprises et analysées. 



2.3-1 Contenu enseigné 

Le contenu enseigné du cours suivi par les sujets comporte deux notions: la fonction 

s c p o n d d e  (10 périodes de cours, de 50 minutes chacune) et les opérations élémentaires 

avec les matfices (5 périodes de cours). Dew périodes supplémentaires sont consades  a 

une révision avant le test sommatX Le contenu enseigné commence par un rappel des lois 

des exposants et des radiaux ainsi que des propriétés des logarithmes. Ce rappel est suivi 

d'une présentation de la fonction exponentieNe croissante ( flx) = bX ) et décroissante 

( f (x )  = b" ). La fonction exponentielle de base e est ensuite présentée plus en détail 

(domaine, expression aigébrique, graphe.. . ) . L u  élèves doivent ensuite faire des exercices 

tels que exprimer en base e. que vuut x ckmr e" = b. tracer le graphe de f(x) = e =, ...) . 
Puis, on passe aux applications diverses de la fonction exponentielle en techniques 

. * admuiistratives. Plus paflculièrement, la formule permettant de résoudre divers problèmes 

d'intérêts composés (C(t) = Co(l + i)' ) est démontrée et appliquée dans Merentes 

s-ons où Iton danande aux élèves de trouver le modèle, de calculer C(t), 

Ca, i ou t dans des contextes variés tirés du monde de I'admullstration (ex.: <kms combien 

& temps le capital initiai ma-t-il doublé?). Quelques modèles de croissance et de 

décroissance Limitées, contextualisés aussi, sont ensuite explorés ( flx) = a b, e- ou 

@) = a/(l I b,e a) ). Les élèves doivent répondre a des questions du genre: quel sera le 

volume des ventes Zorsque celui-ci se s&biiisera? La recherche de taux de croissance, de 

taux de dépréciation, de taux nonanal, de taux réel et de taux e f f i  est aussi abordée avec 

les élèves. 

Pour ce qui est des matrices, le temps accordé à cette notion ne permet que d'en 

présenter la définition, les éléments et des opérations élémentaires comme i'addition de 

matrices, la multiplication par un scalaire, la multiplication matricielle et le ca id  du 

déterminant (matrice 3 X 3). 

Le travail des élèves soumis à notre analyse porte le plus souvent sur la fonction 

exponentielle. Selon l'enseignante, et selon notre propre expérience, les principales 

diffiailttés rencontrées par les élèves dans l'apprentissage de ce concept relèvent en grande 

partie du calcul algébrique nicessaire pou isoler une variable dans une équation 

exponentielle (utilisation des lois des exposants et des propriétés des logarithmes, par 

exemple) et de la représentation que les élèves ont des concepts empruntés au domaine 



admmistratif(taux nominai, taux e f E i  période de capitalisation, etc). Pour ce qui est des 

opérations avec des matrices, c'est le sens de l'opération .produit  matriciel^ dans une 

situation concrète qui pose problème aux élèves. 

2.3.2 Organisation et méthode d'enseignement 

Cinq périodes de cours de 50 minutes sont à l'horaire hebdomadaire des élèves (deux 

périodes consécutives le lundi, deux périodes consécutives le mercredi et une période le 

vendredi). La méthode d'enseignement peut être qualifiée de traditionnelle au sens où la 

professeure fournit des informations que les élèves écoutent, puis ces derniers font des 

exercices qui sont ensuite comges. Ainsi, chaque cours commence par un retour sur le 

devoir précédent, suivi de la présentation d'un nouveau contenu et, enfin, dune période 

d'exercices supervisés par la professeure. 

Le contenu est présenté, le plus souvent, à l'aide d'exposés informels d'une trentaine 

de minutes; il s'agit d'exposés âéquemment interrompus par la pose de questions aux élèves 

et par les réponses données aux interrogations de ceux-ci. Il amive aussi qu'un court exercice 

ou la recherche d'un élément théorique dans le manuel du cours (formule, définition, 

graphique.. .) soient demandés aux élèves en cours d'exposé. 

Pendant l'exposé, la professeure réfêre les élèves au manuel utilisé; elle attire 

l'attention sur les éléments importants à lire dans ce livre et elle réécrit au tableau les 

définitions, formules et exemples à retenir. Le manuel obligatoire du cours est Modèles 

mathématiques en gestion, ROSS, André (1987), Sainte-Foy: Les Éditions Le Griffon 

d'argile, 426 p. Ce volume est écrit dans un langage simple, accessible aux élèves de ce 

niveau2. II est construit selon une structure habituelle à ce genre de manuel: exposé de la 

théorie (définitions, explications, représentations graphiques) entrecoupé de nombreux 

exemples détaillés. Quelques notes historiques sur des mathématiciens célèbres parsèment 

le texte. Des exercices nombreux suivent chaque section et d'autres exercices, plus 

diversinés, sont regroupés à la fui des chapitres. On retrouve aussi un index analytique et 

un index historique à la suite du solutionnaire qui ne fournit que les réponses des exercices 

à numéros impairs. 
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A la suite de l'exposé, les élèves font les exercices demandés, individuellement ou en 

petits groupes de travail formés librement. Seuls des exercices dont les réponses sont 

disponibles à la fin du manuel sont proposés aux élèves en devoir. IIs peuvent commencer 

le devoir en classe et, au cours suivant. la professeure explique les solutions des exercices 

qui leur ont posé des difficultés. Une fois les notions présentées, la professeure fait peu de 

retours sur les concepts, sauf brièvement si cela s'avère nécessaire Ion de la démonstration 

de certains exercices. 

A trois reprises, les élèves ont été invités a produire un travail écrit en équipe: il 

s'agissait de chercher des définitions dans le manuel (une heure), de résoudre des problèmes 

de nature exploratoire à I'aide de matrices (une heure) et de répondre a des questions de 

révision sur les matrices (une heure). 

La professeure considère que I'évahation des apprentissages fournit l'occasion de 

vérifier si certains apprentissages ont été réalisés. Les consignes qu'eue donne aux élèves 

à l'égard de l'évaluation sont donc très claires. Elle leur précise les notions a réviser et elle 

leur fournit aussi un test formatif du même type que le test sommatif qui sera utilisé pour 

l'évaluation. Les élèves n'ont donc aucune surprise lors du test sommatif. ii s'agit de dix 

exercices à résoudre avec des choix de réponses. Des exercices semblables ont été traités 

en classe comme exemples ou proposés comme devoirs a faire. Les choix de réponses sont 

élaborés soigneusement de telle sorte que les élèves ne puissent éliminer des leurres ou 

choisir la bonne réponse en se fiant à des indices non pertinents par rapport a la démarche 

de compréhension ou d'application qu'ils doivent faire. Aucune question ne porte sur un 

élément théorique. Quatre tests comptent pour 80 % de la note finale versée au bulletin des 

élèves. L'autre 20 % est attribué ~LIX devoirs que doivent faire les élèves à la suite de chaque 

cours. Ces devoirs sont vérifiés et notés une fois par mois sur cinq points chacun. 

Vers la fin du mois consacré à notre collecte de données, un test formatif'(appe1é pré- 

test) a été distribué aux élèves une semaine avant le test sommatif (utilisé pour I'évaluation 

des apprentissages). Ce test formatifest construit sur le même modèle que le test sommatif, 

10 questions à choix de réponses, et il a été corrigé au cours précédant l'examen. Le test 

sommatif était prévu pour le mercredi, 16 novembre, mais le matin du test, les élèves et la 

professeure ont appris le décès accidentel d'une des élèves de la classe survenu la veille. 

Plusieurs élèves s'étant montrés très affectés par cet événement, la professeure, en accord 
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avec la classe, a reporté le test au lundi suivant. Même s'ils connaissaient et appréciaient 

cette camarade, aucun de nos sujets n'était très intime avec elle. 

2.3.3 Encadrement du travail personnel des élèves 

À la fin de son exposé, la professeure présente oralement le travail à faûe par les élèves et 

l'inscrit en même temps au tableau. À la suite de chaque cours, les élèves doivent toujours 

lire quelques pages du livre ponant sur les notions présentées. Us doivent aussi effktuer un 

certain nombre d'exercices d'application qui seront obligatoirement remis à la professeure 

le jour du test sommatif. La professeure précise: L a  plupart ch temps ce qu'ils ont à fazre 

comme devoir, c'est à peu près exuctement ce que je viens de faire comme exemple. 

Sowent. je vais dire wous aller pouvoir vous pratiquer, c'est à peu près fa même chose; 

vous allez pouvoir revenir sur les étqves de résolution de ce rype de problemes~. Ces 

exercices sont notés sur 5 points. Us doivent être présentés dans un duo-tang, respecter des 

normes de présentation écrites jointes au plan de cours et sont évalués sur la base d'une liste 

de critères écrits et placés dans leur duo-tang. Ces règles ont été répétées à plusieurs 

reprises et les sujets ont confirme qu'ils les connaissaient bien. Des exercices 

supplémentaires tirés du manuel du cours sont suggérés à l'ensemble de la classe au cas oii 

certahs élèves estimeraient avoir besoin d'approfondir certaines choses. Au cours suivant, 

la professeure demande aux élèves les difficultés qu'ils ont rencontrées en faisant ce devoir 

et elle se base sur le nombre d'élèves qui disent en avoir éprouvé pour expliquer ou non 

quelques-uns des exercices demandés. EUe dit en entrevue: Je reviens tmgmrs sur le devoir. 

Je demande avez-vous des pestions par rapport ri ce qu'on a vu la dernière fois?. k 

reviens toujours ladesnrs en début de cours, ça me permet d'intrhire le cours. 

Selon l'estimation de la professewe, le travail à faire à la suite de chaque cours exige 

de 1 à 2 heures de travail personnel. Ce travail peut cependant être commencé en classe 

lorsque l'exposé de la professeure est terminé. Les formules, définitions et exemples 

présentés lors de l'exposé restent alors inscrits au tableau pendant que les élèves travaillent. 

La professeure reste en classe pour aider les élèves et répondre à leurs questions s'il y a lieu. 

Elle dit encourager les élèves à venir la rencontrer a son bureau pour d'éventuelles 

explications supplémentaires. Peu se prévalent de cette o5e.  Nous croyons que cela est dû 

en partie au f i t  que d'autres consignes semblent contredire cette ofne de service. Par 



exempie, la prof- signale: La consigne est que si vouî manpez un cours sans raison 

valabZe,  va^^ vous &brmiIIezpour savoir ce qui a été fdt  penaht le cours, quel a été le 

devoir. .. Alors ils ne reviennent p me le &m&r. Pour aider les élèves à se préparer 

pour le test s o m  la professeure leur a donné, en plus de la correction du test forniatif 

une liste des éléments importants a réviser pour I'examen. 

Il ne s'agit donc pas d'une méthode d'enseignement inspirée de la perspective 

constmdviste, mais plutôt d'une méthode traditionnelle ou le cycle .retour sur le devoir - 
exposé - présentation d'exemples - exercices d'applications est repris à chaque cours. 

2.3.4 Contrat pédagogique et contrat didactique 

On a pu constater à la section précédente que la professeure explicite plusieurs éléments du 

contrat pédagogique, à la fois dans son pian de cours a par les consignes verbales ou écrites 

données aux élèves en cours de session. Quant au contrat didactique, bien qu'il reste 

implicite, nous pouvons en déduire certains éléments d'après les activités d'enseignement 

et d'apprentissage réalisées. Voyons ce que chacun des acteurs attend de l'autre. 

2.3.4 I Rôle de b profeeswe tel p 'observé par la chercheure 

Dans un tel contexte d'enseignement traditionnel, la professeure se considère comme ceUe 

qui détient le savoir qu'elle doit Iivrer et f i e  comprendre. Selon nous, les élèves s'attendent 

i ce que la pmfesseure leur explique le contenu mathématique lors d'exposés, leur propose 

des activités d'apprentissage qui les aideront à s'approprier les connaissances, entre autres 

des périodes d'exercices supervisés, et fasse une évaluation juste et équitable qui respecte 

les nomes, les règles et les critères qu'elle a elle-même définis. Lorsqu'iis arrivent à l'ordre 

collégial, les élèves ont déjà une expérience vécue d'au moins douze ans dans le système 

scolaire. Ils ont des idées bien arrêtées sur la a b o ~ e  façon d'enseigner les mathématiques 

et tout professeur qui tente de changer les règles du jeu habituelles éprouve de la ditnculté 

à fiire admettre aux élèves qu'ils apprendront tout autant et tout aussi bien, sinon mieux. 

Ainsi, il est assez dZEciie de faire travailler les deves en équipe s'ils ne l'ont presque jamais 

fait auparavant ou si les rares expériences vécues à ce sujet leur ont paru négatives. Les 

attentes proviennent en grande partie de I'expérimce préalable. Aussi, Ia plupart voient 

I'apprentissage des mathématiques comme une activité intMséquement individuelle, voire 



même solitaire. Ils s'attendent donc a un enseignement traditiomei de cette discipline 

scolaire et c'est ce que la professeure offre dans ce cours. 

A l'ordre collégial. les élèves s'attendent aussi à un encadrement individuel que les 

professeurs doivent fournir pendant leurs apériodes de disponibilité., périodes libres entre 

les cours. On a vu a la section précédente que cette professeure soumet parfois cet 

encadrement individuel à certaines conditions comme la démonstration de l'investissement 

personnel dans son apprentissage par l'assistance régulière et attentive au cours. Les élèves, 

entretenant peut-être un sentiment de culpabilité par rapport à des manquements à cet égard 

ou un sentiment de crainte de ne pas être bien reçus, n'osent pas, bien souvent, se prévaloir 

de cet encadrement individuel. 

2.3.4.2 R6le des éièves tel qu 'observé par lo chercheure 

La professeure s'attend à ce que les élèves soient présents aux cours, qu'ils participent en 

étant attentifs, en posant des questions et en faisant les tâches demandées. Les élèves 

co~aissent cette part du contrat, mais ils l'aménagent selon leurs perceptions: ce qu'ils 

identifient comme éléments incontournables est respecté alors que ce qui leur parait 

accessoire est laissé de coté. Ainsi, selon les informations obtenues lors de l'entrevue de la 

professeure et confirmées par les sujets en entrevue, ils sont généralement présents pour les 

périodes d'exposés, mais la plupart considèrent plus profitable pour eux de faire les exercices 

ailleurs que dans la salle de cours. Peu se prévalent de l'encadrement individuel au bureau 

de la professwre comme il a déjà été signalé. Lfévaiuation portant sur des exercices à faire, 

la plupart des élèves font ces exercices et respectent les consignes données. Toutefois, très 

peu, sinon aucun, Lisent les sections du manuel que la professeure demande de lire à la suite 

de chaque cours et très peu font des exercices supplémentaires. Les élèves accordent 

beaucoup de temps au test formatif Pour certains, il s'agit de la seule activité de révision en 

vue du test sommatif. Du point de vue des élèves, la tâche d'étude est centrée sur la 

résolution #exercices et très influencée par la représentation qu'ils ont de la façon dont 

l'évaluation de leurs apprentissages sera faite. 

On constate qu'il existe un décalage entre ce que la professeure pense que les élèves 

devraient faire et la perception de ces derniers. Ce décalage est alimenté par le type 

d'évaluation, centré sur les exercices, choisi par la professeure à l'image de ceux faits en 
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classe. On peut due que la dévolution de la tâche d'étude aux élèves n'est pas entière 

puisque la plupart tentent simplement de satisfiiire les exigences explicites de la professeure. 

Cependant, malgré le Fait que les intentions de la professeure, telies que perçues par les 

élèves, peuvent influencer le choix de leurs actions, nous croyons que c'est dans la situation 

d'étude personnelle que cette dévolution est la plus présente, compte tenu de la méthode 

plutôt traditionnelle d'enseignement. 

2.4 TECHNIQUES DE COLLECTE DES DONNÉES 

Les techniques de collecte des données ont été choisies avec le souci de recueillir les 

informations pertinentes pour atteindre nos objectifs, mais aussi avec la préoccupation 

d'assurer la validité de cette recherche. Rappelons que l'un des objectifs poursuivis est 

d'explorer si certaines sources de données peuvent être plus fhctueuses que d'autres pour 

investiguer l'étude personnelle des élèves. L'examen de quelques recherches récentes sur des 

thèmes présentant certaines similitudes avec la question de l'étude personnelle montre que 

les chercheurs considèrent qu'aucune technique de collecte de données n'est parfaite pour 

explorer les processus mentaux. Chacune présente certaines limites. La dficulté majeure 

réside dans le fait que les pensées ne sont pas directement accessibles au chercheur. Elles 

ne sont pas toutes verbalisées et, pour celies qui le sont, une certaine distorsion, très difficile 

à déterminée, peut être introduite. De plus, comme il est très diacile de distinguer ce qui 

est du ressort de l'affectivité, de la cognition et de la métacognition (Tardif, 1992), il devient 

hasardeux de tenter d'isoler la contribution de chaque catégorie de processus dans un 

phénomène mental. D'autres limites concernent plus particulièrement l'une ou l'autre des 

techniques de collecte de domees utilisées. 

Limites et avantages des verbalisaiions 

Ainsi, d'après Sica (1983), la synthèse réalisée par Ericsson et Simon (1980) au sujet 

des verbalisations montre que celles-ci peuvent déranger la personne si elles sont 

concourantes à la tâche, surtout s'il lui est demandé d'expliquer ses actions et ses 

motivations. Lorsqu'elles sont rétrospectives, eues ne dérangent pas l'action, mais certaines 

informations peuvent être perdues; les verbalisations peuvent être plus ou moins consistantes 

avec les comportements. La pensée à voix haute semble actueilement le moyen le plus 
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efficace d'accéder aux processus mentaux des sujets, à la condition que ceux-ci en soient 

conscients. Autrement, seule l'observation peut apporter un éclairage. 

Limites et avantages des questrstronnaires écrits 

Les questionnaires écrits servent surtout à vérifier si un sujet peut reconnaître ou 

décrire une stratégie efficace ou un comportement ainsi qu'à situer les sujets les uns par 

rapport aux autres ou sur une échelle pré-établie. Us permettent de donner une mesure 

résumée d'un phénomène. Confiront& avec d'autres sources de données, ils peuvent faciliter 

l'interprétation. Il est possible pour la chercheure, a partir des réponses fournies à un 

questionnaire, de faire des hypothèses et de valider les réponses des sujets par d'autres 

techniques. Mais ils ne permettent pas l'accès aux processus mentaux en cours de tâche et 

il est difficile de s'assurer de la cohérence entre ce qui est écrit et ce qui est réellement réalisé 

(Lloyd et Loper, 1986). En effet, ces questionnaires demandent aux élèves de préciser ce 

qu'ils font généralement ou ce qu'ils feraient dans une situation particulière (Biggs, 1993). 

Limites et avantages de l'entrevue 

L'entrevue, comme les questionnaires écrits, n'assure pas que les données recueillies 

concordent avec les comportements réels en situation d'étude. Le sujet exprime la façon 

dont il pense qu'il agirait, il peut identifier des stratégies qui lui paraissent efficaces, il peut 

en décrire certaines, mais rien n'assure que ces stratégies seront effectivement activées au 

moment opportun. Seule l'observation au cours d'une tâche peut permettre de le vérifier. Par 

contre, lors d'une entrevue, il est possible d'avoir accès aux interprétations des sujets 

pouvant pemiettre dexpiiquer plus en profondeur les observations, de présenter ses propres 

interprétations et d'en demander une validation auprès des sujets immédiatement. Volet et 

Lawrence (1988, p. 149) ont utilisé le protocole suivant lors d'une recherche sur l'étude. 

Eues ont d'abord procédé à une première entrevue avant la tâche d'étude pour déterminer 

les buts et les objectifs des élèves, leurs perceptions des difficultés anticipées, leurs façons 

de les surmonter, etc. Cette première entrevue a été suivie d'une activité d'étude simulée au 

COUS de laquelle les élèves devaient démontrer à partir des notes de cours, des livres et du 

matériel fourni comment ils s'y prendraient. Puis, après cette séance, une rétrospective fut 

réalisée pour expliquer les ciiffiZrences entre ce qui avait été prévu et ce qui a réellement été 

M. ll est donc possible d'examiner, avec une certaine efficacité, des processus mentaux par 

la technique de l'entrevue. 
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D'après Vermench (1994), l'entrevue est tout de même la méthode la plus efficace 

lorsque l'entretien est mené selon le modèle d'ennetien d'e@icitation qu'il a mis au point 

avec son équipe. Un tel entretien est centré sur la parole incarnée de la persorne 

interviewée Cela consiste à ramener constamment le sujet sur ce qu'il a fait à un moment 

préci5 à un endroit précis. Lemetien est centré sur ce qui s'est passé réellement et non sur 

les raisons qui ont conduit à telle action. II s'agit de .canaliser la verbalisation vers le vécu 

de I'action effective. (...) .Cette verbalisation de l'action est loin d'être spontanée. Pour la 

~e apparaître, il faudra que l'inte~eweur assure des fonctions de guidage (Verniersch, 

1994, p. 33). On évite les questions du ~YP~FVO~ pour k n a d e r  plutôt 'est-ce p e  ... 

comment. .. Par exemple, on ne lui demandera pas que faistu en général pour étudier en 

mathématipes? Comment vérifies-tu tes réponses? On dira plutôt cuiols ce cas, le 10 

novembre à j, & étais-tu installé? Pm quoi ar-lu commencé? @'a~-Zu fait ensuite? 

Corn- a-tz t  su que ta r@oonse était bonne?... Ce type de relances permet de ramener 

le sujet sur une rache réelle et p'czfiee, ce que l'auteur appelle la pcrrole incmée. D'après 

Vemersch, cene technique permet de faire revivre au sujet très précisément la scène et de 

recueillir des données plus valides et plus riches que par la technique de la pensée à voix 

haute. Elle demande toutefois un certain entraînement de la part du chercheur OU de la 

cherchaire car, tout en notant les indices verbaux et non-verbaux qui renseignent sur le type 

de verbalisations du sujet,, I'interviewe~ doit aussi f ~ r e  les relances pertinentes pour réguler 

l'échange. 

Limites et avantages de l'analyse doamenraire 

L'analyse documentaire semble à prime abord intéressante, car elle assure un accès 

a w  pensées des sujets sans déranger la situation d'étude (Feathers et White, 1987). Mais, 

comme elle n'est pas concourante à l'activité observée elle-même, on ne peut vérifier si 

l'information consignée est exacte. De plus, comme la personne n'y inscrit que les 

informations qu'elles croient pertinentes, cefiaines sont perdues alors que d'autres sont 

inutiles. Feathers et White (1987), qui ont utilisé cette technique pour observer l'étude, la 

considèrent supérieure à l'observatioii et à la pensée a voix haute parce que l'observation 

a l'inconvénient de produire des informations notées par une personne extérieure et que la 

pensée à voix haute oblige le chercheur à faire des inférences sur les processus à partir des 

commentaires. Par contre, le journal de bord est une anche source d'informations pour 



étudier les processus d'apprentissage; il nous informe sur ce que l'élève fêit et ce qu'il pense, 

sur le temps utilisé, le lieu, les caractéristiques. les problèmes rencontrés. les solutions 

trouvées, ce qui s'est passé lorsqu'il a utilisé telie ou telle stratégie ... Les chercheurs 

considèrent malgré tout que les joumaw sont utiles mais non sufnsants et que l'observation 

en classe ou l'évaluation des devoirs, par exemple, peuvent aider à mieux comprendre la 

façon dont les élèves apprennent. Nous avons constaté ici que les éIeves du collégial ne 

disposent pas du vocabulaire pour discourir en profondeur de leurs processus mentaux. Des 

journaux de bord ont été utilisés pour garder une trace de la chronologie des séances d'étude 

et aider à diriger les entrevues. 

En résumé, il semble donc que pour procéder à une analyse en profondeur d'un 

phénomène comme l'étude personnelle, il serait judicieux de disposer de plusieurs sources 

d'informations et de recouper les informations ainsi obtenues. D'après Lloyd et Loper 

(1986), pour observer des processus mentaux comme la métacognition ou l'attention à la 

tâche, il convient de prendre des mesures répétées et de s'assurer que l'on mesure le 

comportsnent lui-même et non des indicateurs indirects. Pour bénéficier des avantages de 

plusieurs techniques tout en réduisant leurs limites, différentes techniques ont été choisies 

pour notre recherche, dans les modes de l'enquête, de l'observation et de l'analyse 

documentaire, selon les termes de Lessard-Hébert, Goyette et Boutin (1 990). 

2.4.1 L'enquête 

Dans le mode de l'enquête. un questionnaire a été utilisé et deux entrevues ont été conduites. 

2.4.1.1 Le questionnaire Résultats Plus 

Ce questio~aire a été administré deux fois: en début de recherche à tous les élèves des deux 

groupes-classes ciblés, puis à la fin de la recherche aux quatre sujets qui ont poursuivi 

jusqu'au bout. Le questionnaire Résultats Plus (Gagnon et coll., 1993) a été choisi pour 

aider à la sélection des sujets et pour conf?onter les données recueillies par d'autres sources. 

Ce questionnaire a été conçu dans un but éducatif pour permettre aux élèves de faire une 

réflexion métacognitive sur leur façon d'étudier. Ii donne un rapport individuel et un rapport 

de groupe que le professeur peut utiiiser pour planifier ses interventions éducatives 

concernant l'encadrement de l'étude personnelle. Il permet de recueillir des informations sur 
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des aspects affectifs reliés à l'apprentissage (motivation, stress...), sur les stratégies 

cognitives utilisées par les élèves, sur la gestion de leur temps ... Il a été validé auprès 

d'élèves du collégial. Il est vraiment adapté à la clientèle visée par notre recherche. Les 

résultats sont founC.- en terme de centiles. Ainsi, un élève qui obtient Le centiie 20 pour le 

facteur temps d'étude doit comprendre que 20% des élèves d'un groupe témoin ont étudié 

moins longtemps que lui. Les informations recueillies par ce questionnaire ont permis de 

mieux orienter les entrevues subséquentes (appendice 3). Eues ont aussi aidé à Faire 

certaines comparaisons entre les sujets. 

2.4 1.2 Les entrevues 

Une entrevue est nécessaire pour comprendre des comportements impossibles à observer, 

par exemple l'étude à la maison, et pour recueillir des informations sur les pensées, les 

sentiments, les intentions et les interprétations des élèves. Les protocoles d'entrevue visent 

donc à explorer les stratégies cognitives, métacognitives, affectives et de gestion des 

ressources utilisées par les sujets. Deux entrevues individuelles par sujet ont été prévues. 

Une première entrevue a permis d'explorer l'ensemble des méthodes de travail des éIèves. 

II s'agissait d'une entrevue semi-stmcturée construite à partir du modèle d'entretien 

d'expIicitatzotz proposé par Vermersc h ( 1 994). Pour conduire l'entrevue, un cadre général 

a été élaboré, mais en cours d'entrevue, il a été adapté à ce que les sujets avaient consigné 

dans leur journal de bord la semaine précédente pour se conformer au modèle d'entretien 

d'explicitation qui demande cette adaptation continuelle (voir le protocole de cette première 

entrevue B l'appendice 4). 

Une deuxième entrevue s'est déroulée quelques jours après le test somrnatif passé par 

les élèves. Il s'agissait de recueillir tous les documents pertinents ainsi que certaines 

infionnations plus personnelles auprès des sujets, de recueillir les données sur la préparation 

immédiate à l'examen et de faire le tour de I'étude personnelle réalisée lors de cette étape. 

Des parties de I'enregistrement vidéo ont aussi été visionnées pour que le sujet puisse 

apporter un éclairage supplémentaire sur certains comportements. Cette entrevue était aussi 

semi-structurée à partir d'un protocole déjà établi (voir le protocole à l'appendice 5). Les 

deux entrevues ont été enregistrées sur cassette audio. 
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Une entrevue semidirigée de la professeure responsable du cours a aussi été menée, 

deux semaines après la collecte de données auprès des sujets (voir le protocole à l'appendice 

6), pour bien comprendre sa fàçon d'encadrer l'étude de ses élèves, de donner des directives 

et des explications et de procéder à I'évaiuation des apprentissages. Des documents comme 

le plan du cours, les plan de leçons ... ont aussi été recueillis lors de cette entrevue. Cela a 

égaiement permis de confkonter les perceptions des élèves à ce sujet et de faire l'analyse du 

contenu enseigné et appris pendant cette période. 

2.4.2 L'observation 

Dans le mode de l'observation, les techniques utilisées sont I'observation enregistrée sur 

bande vidéo et i'enregistrernent des protocoles de pensée à voix haute (ou verbalisations). 

2.42- I L 'observation sur bande viclleo 

Les sujets ont été invités à participer à un enregistrement vidéo d'une session d'étude d'une 

durée d'me heure. Une personne a accepté de participer à deux séances filmées au cours du 

mois de novembre. Le moment a été choisi par chaque sujet en collaboration avec la 

chercheure. L'objet de l'étude devait permettre d'observer les comportements pertinents pour 

cette recherche. Cette étude devait se faire individuellement afin d'assurer l'observation de 

chacun des sujets et déranger le moins possible d'une part, la façon de faire de chacun et 

d'autre part, la vie scolaue des sujets. Ces derniers avaient pour consigne de choisir eux- 

mêmes ce sur quoi ils travaillaient et de procéder comme ils le &aient chez eux ou là ou ils 

travaillent habituellement. Les moments ainsi choisis ne sont pas nécessairement ceux qui 

auraient été les plus pertinents comme nous le verrons lors des histoires de cas individuelles. 

Chaque session d'étude a été enregistrée sur bande vidéo afin d'en faire une analyse en 

profondeur. Ces enregistrements ont aussi permis aux sujets participants à la recherche 

d'expliquer davantage leurs processus de pensée lors de l'apprentissage car la session d'étude 

a été partiellement visionnée et discutée par le sujet et la chercheure lors de la deuxième 

entrevue. 
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2.4.2.2 Les protocoles de pensée à voix &te (les verbalisatiom) 

Les sujets ont été invités à exprimer leurs pensées à voix haute sans chercher à expliquer les 

raisons de leurs actions. Un exercice préparatoire a été effectué avant la séance 

d'enregistrement. lors de la première rencoctre d'informations, car les sujets n'étaient pas 

familiers avec cette technique et semblaient réticents à y participer. Les sujets ont eu 

comme consigne de choisir eux-mêmes un moment au cours du mois oii les données ont été 

recueillies pendant lequel ils avaient planifié une séance d'étude en mathématiques; ils 

travaillaient sur le sujet de leur choix et devaient procéder comme à leur habitude. Cette 

séance devait durer environ une heure et se dérouler dans un Lieu calme afin que 

l'enregistrement des verbalisations soit audible. 

2.4.3 L'analyse documentaire 

Dans le mode de I'analyse documentaire, deux types de documents sont analysés: les 

journaux de bord des sujets et les traces écrites de leur activité. 

2.43.1 Les journaux de bord 

Les sujets ont dû remplir deux journaux de bord dans lesquels ils ont consigné, au jour le 

jour, certaines observations au sujet de leur travail en mathématiques. Le premier, d'une 

durée d'une semaine, a été produit au début du processus de recherche pour que les sujets 

puissent profiter d'une rétroaction sur la rédaction de ce journal de bord lors de la première 

entrevue individuetle. L'autre, d'une durée de trois ou quatre semaines, visait à mieux saisir 

la démarche d'étude et l'évolution des sujets. Un cahier a été élaboré pour soutenir les sujets 

dans la rédaction de ce journal de bord (voir un exemple de ce cahier à l'appendice 7). Les 

sujets pouvaient utiliser autant d'exemplaires de cahiers qu'ils le souhaitaient. 

Les notes de terrain de la chercheure qui y a relaté chaque session de travail ainsi que 

ses observations, ses commentaires et ses interprétations provisoires, constituent une autre 

source de domees permettant de valider les interprétations dégagées. 

2.4.3.2 Les autres traces écrites des élèves 

A toutes ces données, il convient d'ajouter les traces écrites des travaux des élèves produits 

au cours de l'étude. Les brouillons, les résumés, les questions, les exercices résous ou non, 
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les remarques écrites en marge du manuel ... sont des sources fiables et accessibles de 

I'activité réelle des élèves en train d'étudier. Ces traces s'avèrent précieuses pour préciser les 

comportements et pour railiner les interprétations, autant de la chercheure que des sujets 

eux-mêmes, pendant les entrevues. Dans le cas présent, elles sont de quatre types: les notes 

Uiscntes dans les agendas personnels et les manuels des élèves, les notes de cours, le cahier 

de devoirs à remettre à la professeure et les brouillons d'exercices et du pré-test (rappelons 

que une semaine avant le test sommatif, le professeur distribue un test formatif sur le même 

modèle que le test sommatif' pour que les élèves auto-évaluent l'état de leurs apprentissages). 

Le tableau suivant résume les différentes sources de collecte de données. 

Tableau V. Sou 

Mode de cueillette 
de données 

OBSERVATION 

ANALYSE DOCUMENTAIRE 

:es de cueillette de données 

instruments 

- 

auestionnaire Résultats Plus (2 fois) 

entrevues: 2 individuelles par sujet 
1 individuelle de la 
professeure 

une séance de verbalisations enregistrée 
une séance d'étude individueue, filmée 

2 journaux de bord des sujets 

traces écrites de I'étude ~ersomelle 
- - - - - - - 

notes de terrain de la chercheure 

2.5 CODAGE DES DONNÉES 

Des codes ont servi à synthétiser les données et à élaborer des grilles d'analyse. < U n  code 

est une abréviation ou un symbole attribué à un segment de texte, le plus souvent une phrase 

ou un paragraphe de la transcription, en vue d'une classification. Les codes sont des 

catégoriem (Huberman et Miles, 1991, p. 96). Il s'agit .d'outils de recouvrement et 

d'organisation permettant d'identifier rapidement, #extraire et de regrouper tous les 

segments liés à une question, à une hypothèse, à un conceptn (Huberman et Miles, 1991, p. 

97). Selon ces auteurs, les codes peuvent être descriptif$ interprétatifs ou explicatifs. 
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Le. codes s e m t  au codage, dans notre cas, sont plutôt descriptifs. Ils ont d'abord 

été tirés des éléments du cadre de référence et inspirés des techniques utilisées 

précédemment par Schoenfeld (1987) et par et Amour-Thomas (1992) pour 

l'observation et le codage des processus mentaux. La plupart des codes correspondent à des 

stratégies d'apprentissage. Cette première Liste a été enrichie au fur et à mesure que la 

recherche progressait pour tenir compte de fàits non prévus au départ (voir la liste définitive 

des 177 codes à I'appendice 8). 

Cociage des journaux de bord 

Un journal de bord, choisi parce qu'il semblait plus élaboré que les autres, a été analysé 

séparément par deux personnes. 11 s'agissait dans un premier temps, de souligner les 

éléments de phrases signrficatifs, c'est-à-dire correspondant a une stratégie d'apprentissage. 

Les deux personnes ayant fàit le codage ont codkonté leurs résultats, se sont entendues sur 

les divergences et ont numéroté ces éiéments. Ceux-ci ont ensuite été codés 

indépendamment par les deux personnes à partû des codes de la gnlle. Une nouvelle 

confkontation des résultats a permis de conclure à une entente de plus de 95 % entre les 

deux codeuses. Les autres journaux de bord ont été codés par la chercheuse, puis soumis 

à une validation par l'autre codeuse. Un accord de 8 8 3  %, 92,3 %, 94,7 % et 95,î %, 

respectivement pour les quatre sujets de Iétude, entre les deux codeuses permet de conclure 

à la fiabilité3 de ce codage. 

C&ge des verbalisatiom 

Trois cassettes sur les quatre ont été entendues simultanément par les deux codeuses qui les 

ont transcntes et analysées ensemble. Chaque cassette a été écoutée et analysée par périodes 

de 20 à 30 minutes pour permettre une vérification de l'entente entre les codeuses et les 

ajustements lorsque nécessaire. Un accord de phs de 90% entre les deux codages a été 

constaté. Chaque élément de codage correspond à une stratégie d'apprentissage. Une 

séquence est une suite de stratégies utilisées pour effectuer un même exercice d'un devoir 

ou pour étudier une leçon. Un extrait d'un protocole codé est présenté à I'appendice 9. La 

Huberman et Mûes (1 9il)suggèrent un degré Uaccord de 70 % entre dew cockges faits par h M e  personne, de 80 % entre 
dew codew, puis de 90 % après raffinemerit et praüque du codage, pour assurer !a fiabiiitd du codage (Hubemian et Miles, p. 
108). 
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dernière cassette, en grande partie inaudible à la suite de difEcuités techniques, n'a été 

écoutée et analysée que par la chercheure. 

Cuùàge des enregistrements vidéo 

Une séance et demie d'étude a été observée, codée et analysée par les deux codeuses par 

périodes de 15 à 20 minutes suivies de comparaisons et de co~ontations. Comme l'accord 

entre les deux codeuses est très élevé (plus de 95%) il a été jugé inutile de poursuivre à deux 

et la chercheure s'est chargée du reste du travail. Pour s'assurer de la cohérence dans le 

temps, la demie d'un enregistrement a été visionnée de nouveau un mois plus tard par la 

chercheue. Le codage des stratégies observées reste constant dans le temps (plus de 95 %). 

Les éléments de codage sont déterminés de la même façon que pour les verbalisations. 

Codage des entrevues et des truces écrites 

Les entrevues sont enregistrées et transcrites. Leur contenu a été codé par la chercheure 

avec la même g d e  que les autres sources de données. II sert surtout a valider les domees 

recueillies par les journaux de bord, les verbalisations et l'observation. Il en est de même 

pour les traces écrites laissées par les sujets a la suite de leur étude personnelle en 

mathématiques. 

Les données recueillies auprès de chaque sujet par les différents instruments ont 

donc été codées entièrement, en utilisant chaque source indépendamment les unes des 

autres. La première version des codes a été élaguée a la suite de cette opération de codage. 

Les stratégies qui n'ont pas été utilisées par les sujets ou celles qui étaient redondantes ont 

été éliminées de la liste des codes. La nouvelle grille ainsi obtenue comprend 177 codes 

(appendice 8). Elle a seM a l'analyse de l'étude de chaque sujet pour toutes les sources de 

données à l'exception du questionnaire Résultats Plus analysé à l'aide d'un logiciel mis au 

point par les auteurs de ce questionnaire (Gagnon et col., 1993). 

2.6 VALIDITÉ DE LA RECHERCHE ET ÉTHIQWE 

Pour évaluer la validité de cette recherche, nous nous référons aux paramètres de la validité 

dans un processus de recherche qualitative présentés par Lessard-Hébert, Goyette et Boutin 

(1990). La validité instrumentale a été assurée premièrement, par une validation des 

instruments de collecte des domees auprès d'une collègue suivie de leur raflhernent ainsi 



que par la réalidon du codage par deux codeuses jusqu'à l'obtention d'un degré d'accord 

sutnsant (Huberman et Miles, 199 1)' et deuxièmement, par la trianguhtion des diverses 

sources de données (il s'agit de la codiontation des interprétations dégagées à la suite de 

l'analyse des données recueillies par des techniques différentes teiies que les questiomaires, 

les entrevues, les protocoles de pensée à voix haute, Fobsemation, les journaux de bord et 

les traces écrites des travaux). 

La validité théorique, ou vérification interne, a été assurée par la trimgdation des 

inférences ou conclusions entre la chercheure et les sujets participants à la recherche: 4 

s'rrgitparr le cherchar de dhljpier mrr sujets les résuitats obtenus ou les inte?prétations 

formulées ... akms le but d'en accroihe In vaizd'tb (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 

1990, p.75). Les sujets ont pu alors confirmer ou infirmer les interprétations dégagées par 

la chercheure. Ceci a été fait une première fois lors de la première entrevue pour ce qui est 

de la première partie du journal de bord, une deuxième fois lors de la deuxième entrevue 

pour ce qui est de l'enregistrement vidéo et des autres journaux de bord et finalement, une 

troisième fois cinq mois après la collecte de données par l'envoi aux sujets de leur histoire 

de cas personnelle avec la demande de la retourner commentée. Malheureusement, seuls 

deux sujets ont retourné de brefs commentaires qui ont paru non pertinents pour l'analyse 

et l'interprétation des résultats de la recherche. 

Une validation externe du cadre de référence à partir duquel ont été élaborés les 

insmiments d'analyse, ainsi que de la liste des codes utilisés, a été réalisée auprès d'experts 

et d'expertes en didactique des mathématiques ou dans des domaines de recherche reliés au 

phénomène de l'étude personnelle. La professeure responsable du cours suivi par les sujets 

a lu et commenté la description du contexte didactique. La documentation ystématique de 

toutes les procédures utilisées à chaque étape de la recherche augmente encore la validité 

en permettant que soit atimulée la critique chez le Iecteur  éventuel^ qui peut consulter 

toute la documentation recueillie. La validité des analyses et des interprétations dégagées 

est assurée par des <observations répétéesu et différentes et par la proximité de la 

chercheure. Cette dernière caractéristique fait référence au fait que la chercheure fait elle- 

même partie du milieu qu'elle veut étudier, soit la classe de mathématiques au collégial et 

que, par conséquent, les interactions entre elle et les sujets, sont davantage personnelles, ce 

qui a permis qu'un plus grand climat de confiance s'installe et que les interprétations 
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dégagées soient significatives. Rappelons aussi que la situation est demeurée aussi naturelle 

que possible. Les sujets ont choisi les séances soumises a l'observation selon leur 

disponibilité et leurs habitudes de travail. Finalement, le critère de pertinence sucio- 

professionneiIe (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1990) de la recherche ajoute à sa 

didité. En &&, le problème de l'étude est .posé à partir de la situation éducative, du point 

de vue et avec des catégories partagées par les acteun impliqué*, élèves et professeure- 

chercheure (Van der Maren. 1990, p. 106). Enfin, à toutes les étapes de la recherche, le suivi 

pm me comftmte en recherche extérieure à cette démarche, dans ce cas, la directrice de 

recherche, garantit que sont respectés les principes qui assurent la validité d'une recherche 

de type qualitative, et que les variables pertinentes à l'apprentissage des mathématiques ainsi 

qu'a leur étude personnelle ont été prises en compte. 

Mentionnons finalement, qu'au regard de l'éthique, toutes les précautions ont été 

prises pour assurer l ' i n f o ~ o n  et la protection des sujets. D'abord, la collaboration de 

leur professeure a été obtenue et nous nous sommes entendues sur le déroulement le moins 

dérangeant possible. Dès le début, toute la classe a été informée de la recherche en cours. 

Les sujets ont été informés en détail de toutes les exigences liées à leur participation et ceci 

à deux reprises: lorsque Ies groupes-classes ont été rencontrés et lors de la première 

rencontre des sujets. La chercheure, la professeure responsable des groupes-classes et les 

sujets ont signé un protocole d'engagement volontaire et de confidentialité (appendice 1 O). 

Ces demiers pouvaient se retirer à n'importe quel moment. Toutefois, il est évident qu'ils ont 

aussi été informés des avantages personnels à retirer de la participation à un tel processus 

comme une meilleure connaissance d'eux-mêmes et de l'étude ce qui pourrait les conduire 

à une plus grande autonomie et à une plus grande eEcacité. Us ont aussi reçu une offre de 

soutien supplémentaire en mathématiques, mais peu en ont profité et pour peu de choses. 

Les activités reliées à la recherche ont été organisées, en concertation avec les sujets et leur 

professeure, de façon à ne pas nuire à leur cheminement scolaire et à respecter leun 

contraintes personnelles. Les sujets peuvent aussi recevoir une copie du rapport de 

recherche s'ils le désirent. À la fin de la recherche, en même temps que la demande de tire 

l'anaiyse et de la commenter, ils ont reçu un petit livre récent sur les méthodes de travail, en 

guise de remerciement. 
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2.7 INSTRUMENTS ET DEROULEMENT DE L'ANALYSE DES DoNNÉEs 

Avant d'exposer l'analyse et l'interprétation des quatre cas a l'étude, voyons d'abord la 

méthode et les instruments employés pour cette démarche. Précisons d'abord que pour 

faciliter l'analyse, les codes ont été regroupés par méta-codes, c'est-à-dire par items qui 

dérivent d'un même concept, .qui vont ensemble. Huberman et Miles (1 99 1) utilisent les 

termes .groupements conceptueb ou a d e s  thématique* ou méta-codes*. Dans ce texte, 

cette demière dénomination sera utilisée le plus souvent. 

2.7.1 Méta-codes 

Le cadre de référence présenté au premier chapitre a été utilisé pour élaborer les méta-codes 

pertinents. Ii est apparu intéressant et nécessaire même, au cours de l'analyse, d'intégrer des 

concepts issus des écrits sur la résolution de problèmes aux concepts issus des écrits sur les 

stratégies d'apprentissage. Ces derniers semblaient insuffisants pour tenir compte de tous les 

comportements observés chez nos sujets. Voici les méta-codes que nous avons retenus et 

leur description4 accompagnée de quelques exemples. 

Tableau VL Méta-codes: description et exemples 

11. Pthe d'information: 
recherche d'un renseignement, d'une information ailieurs Par exemple, lire un exemple 
Que dam g propre mémoire, pour Eire en mesure de ou chercher une formule dans 
poursuivre le travail. ses notes de cours. 

12. Consignation d'information: 
fait de noter un renseignement, une information ailleurs Par exemple, souiigner une 

pruure &noi re  pour qu'il soit disponible formule ou référer a un autre 
plus tard document. 

20. Représentation 
actions faites pour s'approprier le probléme, la tiche à Par exemple, évaluer la 
faire; comportement ou pensée qui montre que la difficulté de Ia tâche ou se 
personne est en train d'ajuster, de moduIer i'image questionner sur le sens du 
mentale qu'eue a de la tâche à faire. problème. 



30. Rocessus métacognitjfs 
3 1. Pianification 
organisation de la façon dont la tâche sera rédi&. 

32. Contrôle 
surveillance de ce qu'on est en train d'exécuter, il s'apt 
en quelque sorte d'une rémacrion en cours d'action 

33. Régulation 
Comporfement ou pensée qui consiste à modifier I'action 
en cours d'exécution a la suite de ce qui a été perçu par 
le processus de contrôle. 

40. Prise de décision 
choix d'une action parmi plus d'une possibilité. 

50. Roc#sus cogniijfs 
5 1. Élabora! ioiiio rganisation 
processus copitifs facilitant i'acquisition de 
connaissances déclaratives et consistant à ajouter une 
iaformation a la structure cognitive ou 3 structurer des 
connaissances 

52. Géné~at ionld  Wcrimhation 
processus cognitif's facilitant l'acquisition de 
connaissances conditionnelles consistant a élargir et a 
délimiter l'étendue d'un concept ou d'une procédure. 
c'est-àdire à préciser les conditions dans lesquelles elfe 
s'applique. 

53. Procidu ralisatiodcom pcuitian 
processus cognitik savant à automatiser une procédure, 
un algorithme.. 

60. Évaluation 
jugement porté sur la qualité, ou i'efncacité ... d'un 
processus ou d'un produit; il s'agit d'une rémacrion 
après l'action. 

Par exemple, se domer un but 
ou estimer le temps requis. 

Par exemple, surveiller 
i'activid mentale ou identifier 
l'existence d'une erreur 

Par exemple, fecomrnencer un 
calcul ou laisser un exercice 
en suspens. 

Paf exemple, choisir de 
travailler seul ou profiter du 
temps Libre en classe pour 
travailler. 

Par exemple, redire dans ses 
mots ou chercher l'idée 
principale. 

Par exemple, chercher un 
exemple semblable ou 
identifier la nature d' une 
elTeUr. 

Par exemple, calculer 
mentdement ou rédiger une 
solution 

Par exemple, évaluer 
l'exactitude de sa téponse ou 
juger qu'un but est atteint 

70. Activation 
recherche daas la mémoire à long tenne ou rappel de Par exemple, uttliser un . . connaissances precedemment acquises. résultat précédent ou garder 

en tête une estimation. 
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100. Environnement externe 
comportemenîs montrant que le sujet organise son 
environnement externe. 

200. Environnement interne - Affectivité 
captemenfs ou p& montrant une madiestation 
de la dimension affective. 

300. Environnement interne - Condition physique 
comportements ou pensées reliés à la condition 
physique. 

1000. Éléments non-classés 
éIéments qui n'ont pu être dassés dans les méta-codes 
précédents mais qui sont l'indice d'une activité 
mentale. 

Par exemple, ranger son 
matériel ou aider un 
camarade- 

Par exempie, se blâmer ou 
exprimer de l'inquiétude par 
rapport a la quantité de travail 
à faire. 

Par exemple, faire une pause 
ou changer de posture. 

Par exemple, hésiter ou 
regarder sa feuille. 

La liste des codes révisée et élaguée à la suite de I'opération de codage a été soumise à six 

experts et expertes, conseillers pédagogiques ou professeurs connaissant bien le cadre 

cognitiviste, qui ont accepté de procéder à la validation de ces méta-codes. Ils avaient pour 

tâche de classer chaque code selon les groupements suggérés (appendice 12). Ce processus 

a permis de valider les chou faits, de les corriger et de préciser les définitions. Les détails 

des résultats obtenus auprès des experts et des expertes ainsi que la liste des codes 

regroupés par rnéta-codes à la suite de cette validation sont présentés à l'appendice 13. 

2.7.2 Présentation de chaque cas 

Pour chaque sujet, l'analyse de son cas comprend trois parties: présentation générale, 

analyse et interprétation des stratégies utilisées et analyse et interprétation des relations 

entre ces stratégies. 

2.7.2. ï Présentation générale 

II s'agit d'une description des informations concernant le sujet dans son ensemble: son 

histoire, son contexte personnel, ses réactions à cette recherche, et aussi, bien sûr, les 

données provenant de chacune des sources. Comme il a été signalé précédemment, les 

données ont été codées à partir d'une liste de codes préétablis sur une grille d'analyse 

ST-PIERRE, Lue, L W d e  parronnuüe en mazhémafiquu an coltegial 



séparée pour chaque source (traces écrites, entrevues, journaux de bord, observation et 

verbalisations). Cette gnlle d'analyse est présentée a l'appendice 8. Elle permet de préciser, 

lorsque c'est possible, pour chacune des sources de domees si le sujet utilise une stratégie 

donnée ou s'il rapporte l'avoir utilisée. Cette présentation générale, plutôt longue, reste 

descriptive et permet de percevoir globalement la méthode de travail du sujet. 

2.7.2.2 Analyse et interprétation des stratégies utilisées 

En second lieu, les données sont synthétisées davantage à l'aide de fiches de synthèse 

élaborées pour chaque sujet. (Hubeman et Miles, 1991). Ces fiches de synthèse sont 

présentées a l'appendice 1 1. Il s'agit d'une grille-synthèse d'analyse qui résume les grilles 

obtenues par le codage de données provenant de chaque source. Eue differe des premières 

parce que les codes y sont regroupés en méta-codes. 

A partir des fiches de synthèse, il devient plus aisé de produire un résumé du cas 

ou un récapitulatif des domées (Huberman et Miles, 1991, p. 134). L'analyse et 

l'interprétation des stratégies utilisées débutent par ce résumé qui permet d'interpréter la 

méthode de travail personnelIe du sujet par rapport au modèle rafnné a la suite de la 

consultation des experts (appendice 14) et de connonter cette méthode aux éléments du 

modèle (les méta-codes). Notons que lors de cette confrontation, à moins d'un fait 

particulièrement surprenant ou intéressant, les éléments .environnement externe>* et 

<condition physique) sont souvent laissés de côté car ils apportent peu à l'analyse de la 

situation. La catégorie .non classb aussi est peu discutée car les comportements qui en 

font partie, de par leur nature, ne peuvent être analysés. Alors que la présentation générale 

reste descriptive, cette partie va un peu plus loin dans la compréhension du phénomène de 

l'étude personnelle des sujets; elle devient interprétative puisqu'elle cherche à interpréter 

les données en fonction des éléments du modèle proposé plus haut (les méta-codes). 

Cette confrontation avec le modèle est suivie d'une discussion de Ia richesse 

respective des sources de données pour un tel travail de recherche. Pour éclairer 

adéquatement cette discussion, une matrice à groupements conceptuels (Huberman et 

Miles, 1991, p. 194), est utilisée pour synthétiser davantage, pour chacun des sujets, les 

données recueillies. Les rangs d'une telle matrice représentent les méta-codes dont il a été 
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question plus haut. Les colonnes de la matrice correspondent aux différentes sources de 

cueillette de données pour un même sujet. 

En somme, cette deuxième partie de l'anaiyse du cas a pour but de relever la 

présence des stratégies, de signaler les caractéristiques importantes, de les interpréter en 

fonction du modèle, ainsi que de déterminer le caractère productif ou hctueux des 

sources de collecte de données. La démarche suivante explorera plutôt les relations entre 

les stratégies utilisées par les sujets. 

2.7.2- 3 Amljse et interprétaîi'on &s reliztiom entre les stratégies 

La réflexion se concentre ici sur la recherche de liens entre les stratégies d'apprentissage 

utilisées a sur les relations entre les éléments du modèle; elle cherche aussi à dégager les 

séquences caractéristiques utilisées par chaque sujet et sur leur progression dans le temps. 

Elle correspond donc à une étude de la dynamique du modèle proposé. Cette dernière 

étape d'analyse et d'interprétation intra-cas permet d'accéder à plus de profondeur dans la 

compréhension du phénomène de l'étude personnelle en mathématiques. 

L'analyse plus détaillée du processus d'étude du sujet est réalisée d'après la séance 

de protocole de pensée à voix haute (verbalisations), cette source de données étant la plus 

riche pour la majorité des méta-codes comme nous le montrerons plus loin. Des outils 

mathématiques tirés du domaine de la théorie des graphes (Labelle, 198 1) ont été précieux 

pour mieux comprendre la dynamique de l'étude personnelle des sujets. Ils nous ont permis 

d'élaborer un graphe giobai et des graphes par épisodes qui soa présentés et discutés 

dans chaque cas. 

La disaission se Eiit a partir du schéma global résultant de la réflexion des experts 

consultés (appendice 14). En effet, en même temps que la validation des méta-codes, ces 

personnes avaient aussi pour tâche de présenter leur propre compréhension des relations 

entre les éléments du modèle servant de base à I ' d y s e  en indiquant par des fièches les 

&erreMons entre les méta-codes (appendice 12). Le résultat de cette consultation a aussi 

permis de valider notre propre compréhension du modèle et de l'ajuster. Le modèle ainsi 

obtenu sert de base au reste de l'analyse qui conduit à l'élaboration du graphe global 

représentant la démarche d'étude personnelle en mathématiques pour chaque sujet. 

Hubemÿin et Miles (1991) appeiient matrice [ou graphe] de la dynamique du [cas]. un tel 



schéma. Selon la théorie des graphes, ce graphe peut aussi être représenté par une matrice 

(Labelle, 1981) permettant de voir les relations sous un autre angle et d'approfondir 

l'analyse. 

Ce graphe global est décomposé par la suite selon des épisodes de travail 

correspondant chacun à la résolution d'un exercice, plus intéressants à analyser et a 

interpréter. Pour chaque épisode, la séquence des s t i r t é g i a  utilisées accompagne le 

graphe pour fàvoriser la compréhension des relations entre les stratégies observées chez 

les sujets. Chaque étude de cas se termine par une conclusion résumant les idées 

essentielies par rapport au cadre de réfhnce utilisé. 

Les quatre cas étudiés sont présentés dans l'ordre suivant: Karine, Samantha, 

Maude et Étienne. Pour la suite du texte, Ies passages en italique sont constitués de 

citations textuelies des sujets provenant des entrevues ou tirées de leurs verbaiïsations. 

2.73 Analyse inter-cas 

Pour procéder a l'analyse interocas, il a fallu élaborer de nouvelles matrices. En premier 

lieu, des fiches de synthèse par source ont été mes à partir des fiches de synthèse par sujet 

pour évaluer globalement la productivité respective des sources de collecte de données 

utüisées pour investjguer l'étude personnelle en mathématiques au collégial. Une table des 

contrastes (Huberman et Miles, 1991) permet de raffiner l'analyse de la productivité de 

chaque source en comparant l'apport de chaque source pour chacun des méta-codes du 

modèle retenu pour la recherche. 

En second lieu, l'analyse inter-cas des stratégies utilisées et des relations entre elles 

s'appuie sur une comparaison des données cecueillies auprès de chaque sujet. L'analyse est 

approfondie prïncipalememt à I'aide d'une matrice des verbalisations des quatre sujets. Des 

schémas dominants des processus ut&& par les sujets, de même que leurs comportements 

Ion d'épisodes ~facilew et .difncils pour eux, permettent de f;We ressortir les 

convergences et les divergences entre eux. Pour fâciliter la lecture de ce texte, ces 

instruments seront présentés plus en détail Ion de l'analyse et de l'interprétation inter- 

aux chapitres 7 et 8. 



CHAPITRE 3. É ~ E  D'UN CAS, KARLNE 

Ce chapitre comprend trois sections: la présentation généraie du cas, suivie de l'analyse et 

de l'interprétation des stratégies utilisées, puis de l'analyse et de l'interprétation des relations 

entre ces stratégies telles qu'observées à l'aide des verbalisations de Karine. La fiche de 

synthèse des domées recueUies auprès de ce sujet est placée à l'appendice 11A 

Voici d'abord l'histoire personnelle de Karine, les domees recueillies auprès d'elle par les 

différentes sources et ses commentaires sur sa participation à cette recherche. 

3.1.1 Histoire personnelle 

Karine a 23 ans. Elle est inscrite en première année de techniques administratives. Elle 

revient d'un séjour de deux ans sur le marché du travail. Lors de son premier passage au 

collégial, il y a 6 ans, elle a suivi les cours de soins infimiiers pendant deux ans. Estimant 

que ce n'était pas su place. ele a ensuite suivi des cours de sciences humaines pendant un 

an, sans but de formation précis. avec le seul objectifd'obtenir un D.E.C., peu imporiait à 

ce mornent-la la spécialisation. J'étais tannée, je v m h i s  sortir d'ici. je vouiais d e r  en 

appmtement avec mon copain. b..] Je ne voulais pas sortir du cégep mec rien ckas les 

mains. Le plus fuisabie~ c'était en sciences humuines: il ne me mmzquait que six cours. 

C'élait ma seule motivation, le papier. Tcmds que ki c'est vraiment juste pour moi-même. 

Elie se montre très motivée par ses études, convaincue que sa vie professionnelie sera plus 

enrichi ssante avec une formation collégiale en techniques administratives. Elle a fait ses 

études secondaires dans une polyvalente de la région et elle se qualifie comme une élève 

moyenne, pas particulièrement sfudietlse. 

Elle t r a d e  à temps partiel pour une entreprise qui fait de l'entretien ménager. Au 

point de vue personnel, elie a vécu une séparation affective il y a quelques mois, mais cela 

ne semble pas la perturber. Elle habite maintenant chez une copine qui a de jeunes enfants, 

mais elle dispose d'une chambre personnelle, sans bureau de travail tmtefois. Elle s'installe 
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sur son lit pour faire ses travaux de mathématiques, mais elle pré* cette situation a celle 

de travailler dans les locaux du cégep. 

3.1.2 Présentation des données recueillies 

Les résultats des tests Résultats P!us du 21 septembre et du 2 1 novembre sont d'abord 

exposés. Pour comparer ce sujet avec les autres, on peut consulter I'appendice 3. Ensuite 

les données recueillies par les traces écrites, les joumaw de bord, les verbalisations, 

l'observation et les entrevues suivent. 

3.1.2. I Rémitats Plus i 

Lors du premier test, Karine a obtenu 13,2 sur 20. I1 s'agit d'un résultat moyen.; elle 

espérait avoir 12 sur 20. Pour mieux situer cette étudiante parmi son groupe, on trouve les 

résultats de I'ensemble de la classe pour toute la session à l'appendice 1. Le tableau W 

donne ses résultats aux tests Résultats Plus. 

Tableau MI, KARINE. Résultats partiels aux tests Résultats Plus. 
II 1 1 

Attribution causale: chance 

Motivation à la matière 75 190 . 

Attribution causale: tâche 

Attribution causale: e f f i  

Attribution causale: habileté 

Traitement en classe 

Motivation aux études 

80 100 

60 

40 

50 

10 + 

90 

Traitement en surface 

Traitement en profondeur 

25 

10 

80 

30 

80 

Traitement à l'examen 

Stress à l'examen 

Une astérisque est apposée dès que le rans centile est égal ou inférieur à 25. Daprés la validation du 
test Résultats Plus, quatre astérisques ou plus soat un indice d'un risque d'échec scdaire. 

50 

30 

Contexte personnel 
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40 

40 

10 

60 

80 

; Ttx~lpi'étude 50 25 

60 50 



Eiie s'estime très satisfâite de sa note et plus ou moins satisfaite de ses méthodes de travail. 

EUe quaiifie cette situation dliabituelle. Son contexte perso~el  ne semble pas perturbateur 

outre mesue. EUe se situe au centile 50 pour ce qui est du temps d'étude, ce qui signifie que 

la moitié des élèves du groupe de référence mettent plus de temps qu'elle a l'étude dans la 

même situation. Eue a vécu un grand stress lors de cet examen (centile 10) et ses méthodes 

de traitement des informations en classe se montrent déficientes (centile 10). Bien que la 

situation ne soit pas problématique, elle se situe au centile 30 pour le traitement en 

profondeur des informations. Pour toutes les autres dimentions, il ne semble pas y avoir de 

problèmes particuliers. 

3.1.2.2 Réstllttats P h  2 

Au troisième test de la session, Karine a obtenu 20 sur 20 et c'est le résultat qu'elle espérait. 

Le changement le plus important tel que décelé par Résultats Plus se situe au niveau du 

stress à l'examen. On constate que ses diicultés à cet égard se sont considérablement 

résorbées. En effet, elle est passée du centile 10 au centile 80 par rapport a ce facteur. On 

reconnaît ici un phénomène commun à pfusieurs adultes qui reviennent aux études après un 

certain temps d'arrêt. Ils craignent d'être moins habiles que les plus jeunes et d'avoir de la 

difficulté à suivre le groupe. Après quelques réussites, ils réalisent qu'ils réussissent aussi 

bien que les autres, voire mieux, cela augmente leur confiance en soi. Ses attributions 

causales ont aussi changé. Elle attribue maintenant son bon résultat à la facilité de la tâche 

plutôt qu'à ses effom. Concernant ces derniers, son temps d'étude a diminué par rapport à 

ses co1Iègues. Eiie s'est montrée consciente de cela au cours des entrevues et a fait état d'un 

surcroît de travail qui lui a f i t  négligé ses travaux scolaires. Ses méthodes de travail 

semblent s'être améliorées et cela, conjugué avec la diminution de stress, explique sans doute 

son bon résultat malgré un temps d'étude plus court. Pour ce test, elle se dit très satisfaite 

de sa note et très insatisfaite de ses méthodes de travail. 

3.1.2.3 Traces é c ~ t e s  f ie,  age& notes de cours, brouilIom. exercices. évaluation 
formative.. .) 

Dans son agenda personnel, on retrouve la consignation des travaux de mathématiques a 

faire et ceux-ci sont marqués d'un signe dans la marge (OK ou .fait*) lorsqu'iis sont 
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complétés. Dans son livre, les exercices à fàke sont encerclés. Les formules et les définitions 

sont surlignées en partie; plus précisément, les mots-clés et les symboles, et non des phrases 

complètes. Quelques remarques sont ajoutées. Au travers des énoncés des exercices, on 

remarque des ébauches de solubons Je voulais vérifier si j'étais capable de le faire [mant 

de sortir de ln di-t-elle en entrevue. 

Ses notes de coun sont datées. Eues contiennent des règles, des listes de 

procédures, des consignes, le sens de symboles et des références aux pages du livre. On y 

trouve aussi des notes personnelles comme la façon d'utiliser certaines touches de la 

calculatrice et des notes sur les raisons qui justifient une étape dans les exemples. Des 

rappels du coun précédent sont résumés; il s'agit parfois de résumés personnels, le plus 

souvent de résumés donnés par la professeure pendant le cours. 11 y a du surlignement, des 

encadrés, plusieurs signes différents ... Une partie de ces annotations est fiiite pendant le 

cours pour attirer l'attention sur les points importants signalés par la professeure; une autre 

partie a été fate lors de la révision pour le test. 

Karine est la seule de nos sujets qui fait les exercices au brouilion avant de les 

recopier pour les remeître à la professeure. Ses brouillons montrent que les exercices sont 

fiiits de façon détaillée? les calculs sont tous consignés et la suite des opérations est détaillée. 

Même des calculs intermédiaires sont inscrits. Les formules et les éléments théoriques 

pertinents sont notés. Certauis exercices sont laissés en suspens. Des éléments particuliers, 

comme une procédure particulière, sont entourés. Plusieurs signes différents sont utilisés: 

des flèches, des étoiles, des remarques sur la nécessité de refaire un exercice pour mieux le 

comprendre ou de se faire expliquer quelque chose. Ii arrive que la question posée soit 

identifiée avec un signe ou une expression. 

Les exercices à remettre à la professeure sont tous recopiés au propre de façon 

détaillée: il arrive même que le détail des touches de calculatrice utilisées pour obtenir un 

résultat soient inscrites. Ils sont bien identifiés et datés. Les nonnes de présentation sont 

respectées. Une note de 5 sur 5 a été attribuée à ce travail par la professeure. 

3.1.2.4 Journma de bord 

Les journaux de bord de Karhe font état de 17 séances de travail dune durée moyenne de 

45 minutes. Sept fois, eiie a étudié dans sa chambre, une fois dans le salon, quatre fois dans 
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la classe et cinq fois dans dEérents locaux du cégep. Eiie qualifie sa concentration le plus 

souvent de bonne, même si quelques fois elle l'a plutôt dite fkible. Son étude a le plus 

souvent lieu le matin et en début d'après-midi; deux fois seulement elle rapporte des séances 

d'étude après 221i30. Elle profite beaucoup de ses moments libres entre les cours. 

Ses journaux montrent que lorsqu'eile se met au travail, elie se donne un but, 

parfois partagé en sous-buts. Elle évalue la quantité de travail fait et à f&e ainsi que son 

fonctionnement concernant l'étude. Pour cela elle vérifie son agenda. Eile est aussi capable 

d'évaiuer l'état de sa compréhension et ses progrès. Elie identifie ce qu'elle peut réussir seule 

et ce pourquoi elle devra recourir à de l'aide. Lorsqu'ek s'arrête, c'est parce que la tâche est 

finie, qu'elle a autre chose à faire ou qu'elle s'estime trop fatiguée pour continuer. EUe se 

situe continuellement par rapport à ce qu'eue a à faire et explique ses dficultés à cet égard. 

Elle vérifie ses réponses dans le solutionnaire mais elle rapporte rarement avoir dû chercher 

quelque élément théorique que ce soit dans son livre ou dans ses notes de cours. 

Au plan affectif. elle signale quelques distractions et extériorise. à l'occasion une 

émotion ou un sentiment. comme du déplaisir devant un exercice non réussi du premier 

coup. Elle est capable, cependant, de se due des paroles encourageantes pour soutenir sa 

motivation. 

On constate que son étude consiste à relire, survoler, des exercices déjà faits. Eue 

révise les démarches qu'elle a utilisées. Pour ce qui est des exercices, elle les rédige d'abord 

au brouillon avant de les recopier au propre. La vérification des réponses dans le 

solutionnaire n'est pas faite après chaque exercice. Eiie peut évaluer la justesse de sa 

démarche et lorsqu'elle est sûre d'elle, elle attend pour vérifier plusieurs exercices en même 

temps. Elle se réfère aux exemples présentés par la professeure. Elle imite ces modèles 

qu'elle a en tête la plupart du temps car elle fait les exercices demandés le plus rapidement 

possible après le cours. 

3.1.2.5 Yerbalisutzons 

Les verbalisations de Karine rapportent des paroles encourageantes, des efforts pour se 

concentrer et des manifestations de confiance en soi et d'un sentiment d'auto-efficacité. 

Elle commence par se situer par rapport à l'horaire prévu, ce qu'elle refera aussi 

vers la fin de la séance d'étude. EDe se d o ~ e  un but et fait de rares arrêts. Aussi on peut très 
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bien suivre son processus. Elle moime certains comportements métacognitifs comme ralentir 

au besoin, changer de stratégie, évaluer l'exactitude de sa réponse, vérifier qu'une partie du 

but est atteinte, identifier ce qui reste à faire.. . On peut noter dans sa façon de résoudre un 

problème qu'eue se réfêre à un exemple, un modèle qu'elle a en tête, et qu'elle tente d'imiter. 

Mais elle se questionne continuellement sur le sens de ce qu'elle fait. Elle élabore, explique, 

donne du sens, autant à ce qu'elle lit qu'a ce qu'elle écrit. EUe active ses connaissances 

antérieures, s'interroge sur ce qu'elle cherche, reformule la question dans ses mots, anticipe 

des étapes ultérieures. 

Lorsqu'elle a une difficulté, elle tente d'identifier ce qui pose problème, compare 

sa démarche avec un exemple semblable ou avec un exercice antérieur, relit la question, 

vérifie ses notes de cours pour identifier l'action faite dans un cas semblabie. Elle refait 

certains exercices avec une méthode dEérente, même si elle les a réussis la première fois 

pour augmenter sa compréhension. Eue revient sur des étapes ou des exercices antérieurs 

lorsqu'un élément d'une solution lui rappelle quelque chose qui I'a laissée insatisfaite 

précédemment. Eile garde en tête les estimations de réponses qu'elle fait et évaiue la 

plausibilité de ses résultats par rapport à ces estimations. Eiie utilise des résultats précédents 

et peut identifier autant l'existence diuie eneu que sa nature. Eile persiste longtemps devant 

une difficulté, mais eue est capable de laisser en suspens pour recourir à I'aide des autres au 

besoin. 

3.1.2.6 Observation (vidéo 1 et vidéo 2) 

Dans le cas de Karine, deux séances d'observation ont été filmées. Nous craignions de ne 

pas recueillir de données suffisamment riches avec une seule séance. Ceci s'est révélé faux 

et il n'a pas paru nécessaire de reprendre ce processus avec les autres sujets d'autant plus 

qu'une deuxième séance était difficile à organiser dans les autres cas. Les données recueillies 

avec les deux séances sont rapportées ici. On peut constater à l'examen de la fiche synthèse 

des données recueillies (appendice 1 1A) que la deuxième séance a apporte peu d'éléments 

nouveaux et que ceux-ci s'expliquent par la nature de la tâche que Karine a réalisée lors de 

cette deuxième séance, a savoir le test formatif qui est un test à choix de réponses. 

Après avoir disposé son matériel (calculatrice, crayons, manuel.. .) sur la table, 

Karine commence par swoler le travail à faire. Eue évalue régulièrement la quantité de 
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travail fait et à faire. EUe vérifie son agenda et raye les tâches fgtes a mesure. Elle lit les 

énoncés et les relit, en tout ou en partie, lentement ou en les survolant, à plusieurs reprises. 

Eue se sert beaucoup de sa calculatrice lors de la rédaction des solutions. Contrairement à 

ce qu'elle rapporte dans son j o u d  de bord, elle consulte abondamment ses notes de cours 

et le livre pour chercher des exemples semblables ou des éléments théoriques. Est-elle peu 

consciente de le f&e ou le fait-elle davantage se sachant observée? Elle survole la théorie, 

revient en arrière, analyse des exemples, compare sa solution avec ses notes de cours ou son 

livre. Elle passe de longs moments à regarder sa solution. Elle revient sur des étapes 

antérieures et sur des exercices précédents selon ce qu'elle vient de lire ou de faire pour les 

réviser et pour les compléter. Elle vérifie ses réponses dans le solutionnaire par groupes 

d'exercices. 11 lui anive d'ébaucher une solution pour la laisser en suspens. Lorsqu'eiie se 

propose de recourir à Saide de la professeure ou de camarades, elle le note dans son agenda. 

D'ailleurs, plusieurs signes différents (?, *, OK, à revoir ...) montrent qu'elle utilise un code 

pour gérer plus efficacement ses apprentissages. 

3.1.2.7 Entrevue i 

Karine exprime facilement ses pensées et ses comportements en entrevue. Elle est habile à 

trouver les mots pour expliquer ses processus mentaux. Ainsi, lors de cette première 

entrevue, elle est celle de nos sujets qui a pu le plus facilement et le plus complètement 

décrire ce qui se passe en elie lorsqu'elle fait ses devoirs de mathématiques. De ses propos, 

on peut tirer les éléments suivants. Lorsqu'elle se met au travail, elle vérifie ce qu'elle a à 

faire et où elle en est. En général, elle préfere travailler seule. Elle f i t  toujours ses exercices 

au brouillon avant de les recopier au propre pour les remettre à la professeure. Elle évalue 

ce qu'elle comprend bien et ce qui lui reste obscur, ce qu'elle peut réussir seule. Elle explique 

la nature des difficultés rencontrées. 

Elie a besoin de refaire pour elle-même les démonstrations que la professeure a 

Mes en classe, même si celle-ci n'exige pas ce travail. Soi vérité mes notes. Ça, c'est ma 

démarche à moi. Jétais mêlée un peu. je  trouvais ça mêlant. Je savais que la fomfe '  

allait être p z  Mais je me &ms: c'est beau la formule, mais il fat que tu saches comment 



la trawer. Donc. j'd essayé & r e p r d e  [a &marche comme (la profeesreur] nous I'ovait 

montrée cicms le cours. ( ..) Alors je me suis demandée, bon. tp 'est-ce que j'ai fait pour 

arrjver à ça. (. ..) vu p i e  c'était le premier que je faisais seule, je me suis fait des flèches 

pour comprendre que c'est Ca que j'avais fait. Cette reconstruction personnelle des 

connaissances semble très importante pour elle et nécessaire a son sentiment d'auto- 

efficacité. Ainsi, avant de résoudre les problèmes portant sur l'intérêt composé, Karine a 

commencé par démontrer la formule en s'expliquant mentalement chacune des étapes de la 

démonstration (procédure, sens de chaque étape, anticipation de l'étape ultérieure.. .) même 

si la connaissance factuelle de cette formule suffisait pour la résolution des exercices. 

Elie ne vérifie pas systématiquement chaque réponse dans le solutionnaire. EUe fait 

plutôt une évaluation personnelle de l'exactitude et de la certitude de sa réponse d'après le 

sens du problème et ses connaissances antérieures sur le sujet. Elle relit autant des sections 

du livre que ses notes de cours au besoin. Eue accorde beaucoup d'importance aux exemples 

donnés par la professeure et elle s'applique à les imiter. Elle interprète les énoncés, les 

reforrnule dans ses mots, s'explique le sens des données, anticipe des étapes uiténeures et 

eue donne un sens personnel autant à ce qu'eue lit qu'à ce quteiie fait. ~expfiquais ctas ma 

tête en détail le &rotdement. Je me disais c'est quoi ce Co. pourquoi je multiplie 0, I I  par 

Co, je mets çu iii, mais il y a me raison, pourquoi je mftiplie par le Co, pourquoi c'est pas 

C,  , pourquoi c'est pas C , c'est C , c'est pas C, , il y a une raison, je comprenais les 

raisons pour lesqueIIes je le faisais. Je comprenuis pourquoi j'avais écrit cette kgne-ià. 

Alors je mutais à l'autre ligne. Donc, c'est fait machinaIement, ires vite Ià, mais dans mu 

tête je ne faisais pas juste transcrire ce que [la professeure] avait dit... Jfavais mes 

abnnées, je me a b i s  c'est quoi ces données, qu'est-ce que ça représente, qu'est-ce que ça 

va donner ï i  la fin comme résultat? Si t'mrives à cette réponse-hi, 2 ans, ça va être quoi 

q r è s  comme réponse.. . 
En général, elle peut identifier l'existence et la nature de ses erreurs; elle se souvient 

des exemples et des exercices passés, ce qui lui permet de faire des Liens avec un nouvel 

exercice et de réutiliser des résultats précédents. Elle refait perso~ellement les exercices 

quteile a manqués lors des examens. Karine insiste beaucoup sur ce besoin de comprendre 

et de ne pas se contenter de faire machinalement les procédures exigées par les exercices. 

Eue s'impose de persister sufiisamment. HabituelIement, il faut que je comprenne avant de 
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le lâcher même si je ne comprenh p a ~  à 100 %. Au moins. si je contprendr lin peu, je me 

dis que le reste je peux aller chercher de l'aide airprès des professeurs ou miprès d'autres 

étudiantts. Eiie exprime facilement ses émotions et les utilise positivement. 

3-1.2.8 Entrevue 2 

Cette entrevue a porté surtout sur la préparation à l'examen. Cette préparation n'est pas très 

longue car lorsque le test arrive, Karine est déjà prête. Ses exercices sont tous faits, de 

même que le test f o d e t  elle a apporté une grande attention à la compréhension de tout 

ce qu'eue a réalisé. Elle survole ses exercices en s'attardant plus particulièrement sur ceux 

qu'elle a marqués diin signe parce qu'ls présentaient une difficuité particulière. Par exemple, 

pour le taux réel, je vmlais vérijier comment j'avais fait pour arriver à la réponse. 

comment ~'avais fait mon déroulement, comment j'avais opplqué ma formule ... Karine 

explique qu'elle aime prendre beaucoup de notes en classe et qu'elle ajoute des petites notes 

pasonneiles à celles que la professeure suggère pendant son cours. Cette étudiante transFere 

dans ses méthodes de travail ce qu'elle apprend dans d'autres cours. Elle fait des références 

à ce que d'autres professeurs ont dit, iipcaaît qu'il ne faut pas trop uriliser le mmweur. 

(...), un professeur nous a expliqué pour la lecture rapide [eflcace j, maintenant j'essaie 

de chercher vrazment les idées essentielles.. . 

Étant donné la richesse des données recueillies lors de la première entrevue, il nous 

a paru inutile de prolonger indûment cette deuxième entrevue. Aussi, peu de données 

nouveles ont été recueillies. Karine nous a longuement entretenue des émotions ressenties 

à l'annonce du décès de sa compagne de classe et du report de l'examen. Ses paroles 

montrent une grande maturité et une grande capacité à réutiliser positivement ses émotions 

pour que celles-ci la rendent plus forte au lieu de l'inhiber. Je me suis mise à penser à 

[I'érudrante &cé&eel; p i s  elle, cc'étrril une étudianie brillante qui avait de l'ambition, bon, 

alws j'ài essayé & virer ça cle l'autre bord je me suis dit que si elle muit été ici elle aurait 

fait son e m e n  et elle i'àurait réussi. Toi, [[ill fa que ta le réussisres, essaie d'avoir le 

p h  haut, es& d'mir une note pjiàite; j 'arrêtais pas de me dire des choses comme ç a  

En même temps, je me sentais [ e s  Karine a obtenu une note parfide pour cet 

examen. 
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3.1.3 Commentaires sur la participation a cette recherche 

Karine a terminé la session avec une très bonne note (80 sur 100). Elle considère que sa 

participation à cette recherche n'a pas vraiment changé sa façon d'étudier en mathématiques. 

Le seul changement a été qu'eue a pris plus de soin à ramasser ses brouillons, à les classer 

et a remplir le journal de bord. À part de cela, elle n'a rien fait de plus que d'habitude. Au 

cornraire, elle a pris un certain retard à cause de son emploi du temps chargé par un surcroît 

de travail (travail à temps partiel rémunéré). 

Elle en retire d'abord une confimation qu'elle utilise de bonnes méthodes de travail. 

Ça m'a donné confimrce, dit-eue. Elle a obtenu quelques réponses à des questions de 

mathématiques. Mais surtout, elle considère que sa participation à cette recherche a été 

I'omsion pour elle de s'acrualiser, de s'enrichir humainement. Eile tire de la satisfaction de 

savoir qu'elle a rendu seMce à quelqu'un (la chercheure) et que cela entraînera peut-être 

aussi des effets positifs pour d'autres élèves à long terme. Je me dis que ça va peut-être 

aider quelqu'un quelque part, puis, ça, ça me fait plaisir. Je me dis pue ça doit être ça 

a'c~chrafisere Ça nr 'a apporté surtout ça. Elle est la seule de nos sujets à insister sur cette 

dimension: elle est revenue à quelques reprises sur cette notion d'actualisation de soi, qui 

semble une valeur très importante pour elle. Cette préoccupation est sans doute un héritage 

des cours de soins innmiiers qu'elle a déjà suivis, cours où l'on aborde et inteMent 

spécifiquement sur ces qualités humaines. 

Cette section comprend deux parties. La première met en relation les stratégies utilisées par 

Karine avec les éléments du modèle que nous utilisons dans cette recherche. La seconde 

partie porte sur la productivité des différentes sources de collecte de données auprès de ce 

sujet et pour les fuis de cette recherche. 

3,2.1 Confrontation avec le modéle 

La fiche de synthèse de Karine (appendice 1 LA) permet de tirer les conclusions suivantes 

par rapport au modèle proposé. On peut constater dès le début que Karine utilise une grande 

variété de stratégies d'apprentissage appartenant à tous les éléments du modèle. Rappelons 



que les éléments environnement externe, amdition physiquw et mon classe. sont laissés 

de côté. 

Elle utilise différents moyens pour prendre des infonnation,s. C'est surtout par 

l'observation de son étude en cours d'action qu'on remarque la richesse de ses stratégies, 

autant en quantité qu'en variété2. Malgré qu'en entrevue, Karine disait ne pas utiliser 

beaucoup son livre à la recherche blliformations théoriques, on voit qu'elle le consulte 

beaucoup, plus même que ses notes de cours. 

Au plan de la m o n  des i n f o n n ~ ,  les stratégies sont moins nombreuses 

mais tout aussi variées. C'est par l'observation de son comportement et par l'examen des 

traces écrites qu'elle a laissées qu'on peut le mieux juger de cet élément. On constate que 

toutes les sources, sauf les verbalisations, font ressortir le fait que Karine dispose d'un 

ensemble de codes persomels pour noter des informations qu'elle ne veut pas oublier (code 

1 11) et qui lui aident à gérer son étude. 

L'observation de Karine et l'entrevue d'explicitation nous permet de suivre aisément 

les moyens utilisés pour se re~résenm les exercices à faire et la nature de la tâche. 

L'identiiication de la question (code 1 12), l'estimation (code 99) et l'anticipation (code 1 3 S),  

sont des exemples de ces moyens. Il est intéressant de constater que les stratégies notées 

sont confirmées par une autre source. Ceci est très important dans le cas de processus 

mentaux diniciles à étudier comme la représentation qu'un sujet se fait de la tâche. 

L'activité métacognitive observée est riche: autant elle planifie son travail, autant 

elle en assure le contrôle et la &gdatio(r. La stratégie de régulation .réviser les étapes 

passéede travail passP semble abondamment utilisée par Karine. Ii faut noter pour ce qui 

est des stratégies de contrôle et de régulation, que celles rapportées dans les journaux de 

bord, non c o n h é e s  par une autre source, sont moins fiables. En effet, le sujet y rapporte 

ce qu'elle croit qu'elle fait. Les stratégies métacognitives, ne peuvent s'observer vraiment 

qu'en cours d'action (Lloyd and Loper, 1986; St-Pierre, 1994), c'est-à-dire ici, par les 

verbalisations et I'observation. Selon Vermersch (1994), on les observerait aussi très bien 

par l'entrevue d'explicitation. ce qui n'est pas démontré par nos propres données. 
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P . .  

Les stratégies de prise de de- sont Iégerement représentées, mais comme nous 

le discuterons dans l'analyse inter-cas, celles-ci auraient peut-être pu être classées parmi les 

stratégies de réguiation. 
. . 

Peu de stratégies cognitives &&mation et d ' o r m t ~ o n  des con- sont 

notées. Mais celles qui sont rapportées sont presque toujours confinnées par au moins une 

autre source. Ces processus mentaux favorisent, selon la littérature (Gagné, 1985; Tard% 

1992), l'acquisition de connaissances déclaratives (faits, définitions, règles, principes, 

formules...). Karine ne fait donc pas une étude déclarative* des mathématiques. On en 

déduit qu'elle compte apprendre les mathématiques en fàisant des exercices seulement. C'est 

pourquoi elie utilise presqu'excIusivement les processus cognitifs de 
. . .  . . . . . 

d~scnmination.  roc d u r a l i ~ o n / c o ~ o s ~ t ~ o q  pour être prête pour 

l'évaluation. Cela tient à l'image que Karine se fait du contrat didactique, cette image étant 

influencée par la façon dont est faite i'évaluation des apprentissages dans ce cours. Karine, 

comme la plupart des élèves, croit qu'il suffit qu'eue montre sa cornpetence à reproduire en 

examen des exercices semblables à ceux qui ont été faits en classe ou en devoir pour 

apprendre et, par là obtenir une bonne note. Et en effet, dans un contexte traditionnel, c'est 

souvent ainsi que l'évaluation est construite. Ce n'est donc pas surprenant que ces stratégies 

d'organisation et à'élaboration restent minimales. II faut quand même remarquer que même 

pour ce qui est de la préparation à l'examen, Karine ne porte pas d'attention spéciale à 

organiser ses connaissances en faisant des tableaux, par exemple, ou en inventant des 

exemples. Cela nous paraît pourtant nécessaire à une construction adéquate des 

connaissances en mémoire à long terme. 

Kanne pousse loin son appropriation des connaissances et de la tâche 

d'apprentissage par la réalisation des exercices. Elle les fait tous, parfois en utilisant une 

deuxième méthode pour vérifier si eue a bien compris, ou encore en redémontrant une 

formule. Je savais la fonmrle au départ, qu'on avait vue au cours, mais ç'mtuit été trop 

f d e  de mettre la f o m l e ,  dire c'est ça; maisje w l a s  vraiment comprendre la démarche 

pour arriver à la fonnuIe- Ses stratégies de généralisation/discrirnination et de 

procéduralisation~composition sont très riches, nombreuses et variées. Elle tient a 

amprendre) et non seulement à reproduire et à travailler exclusivement pour l'examen. En 

ce sens, on peut dire qu'eue accepte pleinement la dévolution de la tâche d'étude. 
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Karine utiiise différents procédés pour  active^ ses comaissances: le survol de la 

théorie (code 88) et le fait de se remémorer des connaissances antérieures (code 114), par 

exemple, ressortent de l'analyse. 
. . 

En ce qui conceme l l & a i r i ~  on se rappelle que Karine attend d'avoir fat  

plusieurs exercices pour vérifier ses réponses, ou encore elle ne vérifie que lorsqu'elle doute 

de son résultat. Cela laisse entendre que, bien que plusieurs stratégies soient rapportées, 

d'autres ne sont pas exprimées ou obseniées mais sont bel et bien réalisées dans sa tête. Pour 

être sûre ou pour douter de son résultat, il faut en avoir fkit une évaluation préalable. 

Les manifestations de l'êfiectivité ressortent des journaux de bord et de l'entrevue 

1, et moindrement, de l'entrevue 2 et des verbalisations. Nous en déduisons que même si 

Karine est à l'aise pour extérioriser, analyser et discuter de ses émotions et de ses 

sentiments, même négatifs, elie ne laisse pas ceux-ci l'inhiber en cours d'activité cognitive. 

Par contre, elle utilise positivement son affectivité pour catalyser son activité mentale. Cela 

ressort particdièrement au cours des verbalisations où elle se dit des paroles encourageantes 

(code 144) et où elle montre sa confance en soi (code 154), celles-ci étant les seules 

manifestations affectives qu'on a pu observer en cours d'action. Comme Karine montre 

qu'eue peut gérer autant les aspects négatifs que positfi de son affectivité, nous concluons 

à une grande maturité affective chez elle. 

En somme, tous les éléments du modèle ressortent de l'analyse des stratégies et des 

comportements de Karine pendant son étude personnelle en mathématiques. Nous verrons 

par la suite que les domees recueillies auprès de ce sujet nous ont permis de réaliser la 

démarche la plus hctueuse. L'activité mentaie de Karine au cours de son étude personnelle 

en mathématiques est tributaire de sa conception du contrat didactique. Comme elle a à 

coeur de répondre de son mieux aux exigences de ce contrat, on remarque que son travail 

est centré sur les processus cognitifs de procéduraüsation~composition et de 

généraIisation/discrimiriation C'est que pour Karine, apprendre ses mathématiques veut due 

f&e les exercices pour comprendre ce qui a été expliqué aw cours. Son étude reste orientée 

vers des buts d'apprentissage plus que vers des buts d'évaluation (Tardic 1992). On le voit 

bien dans l'extrait suivant. Au dernier examen, il y a eu deux numéros que je [ne] 

comprenais pas. Savais pas compris en c ~ ~ s e ,  je les avais faits avec [la profssezire], je 

les avais fails en devoir, mais je [ne] les compremis p. A A'e-en il me manquait ces 
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cfeia munérar même si j 'ms un bon excaen. h i  pris un numéro etje me suis mise à les 

trmaVCllIIer toute sede p e n h t  que (la profeseure] dbnnazt des expIiccrfiCCrfions ci flautres. Je 

suis arrivée à la réponse, puis fi5 je me suis dit, fa je le comprends, je I'ui pas compris à 

1 'examen, mais i& .. 

3.2.2 Richesse des sources de données 

Pour discuter de la qualité des domees recueillies avec Karine, nous avons produit une 

matrice (matrice à groupements conceptuels, selon Huberman et Miles, 199 1) regroupant 

les données recueillies par chaque source et cela, pour chaque élément du modèle (tableau 

VIII). Nous avons ensuite évalué si chaque source se montre riche (R), moyennement 

productive (M) ou pauvre (P) pour chacun des éléments. La règle de décision est arbitraire, 

bien sûr, mais elle permet de discriminer les diverses sources de collecte selon leur richesse 

respective. Une source est dite riche pour analyser un élément du modèle, si plus de 30% 

des codes de cet élément sont observés lors de la collecte de données; elie est dite moyenne 

si entre 10 % et 30 % des codes de cet élément sont observés lors de la collecte de données; 

finalement, elle est qualifiée de pauvre si 10% ou moins des codes de cet élément sont 

observés lors de la collecte de données. Pour Karine, nous obtenons la matrice présentée au 

tableau Vm. . 

La case à l'intersection du premier rang et de la troisième colonne s i m e  que dans 

les verbalisations de Karine, on peut observer 17 comportements appartenant à l'élément 

.prise d'iiormationa, dont 5 comportements différents; cela permet de qualifier la source 

werbalisationa de riche car 2 ou 3 comportements différents de cette catégorie la placent 

dans la catégorie moyenne (voir le titre de la première ligne, 1 1. prise d'informations, M = 

2 ou 3). 
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Tableau VïiL KARINE. Richesse des sources de données 
I r  I 

I Éléments du modèle 
(a 1 

I 

300 & ~ c w ~ r n J ~ ~  O 1 1 2 
pbgdqrn(M-1) P 1 f 1 M I M  

1 0 o o ~ C r n c a b ~  0 O O 4 18 
W=1) P P 1 i y 2  R 

De I'exarnen de cette matrice, il ressort que les verbalisations sont une source de 

collecte de données très productive pour observer les processus mentaux de ce sujet. 

L'entrevue d'explicitation (entrevue 1) et, ce à quoi nous nous attendions moins, les journaux 

de bord, présentent aussi un grand intérêt. Les éléments laissés pour compte dans les 

verbalisations sont la consignation d'uiformations, qu'il est préférable de vérifier dans les 

ST-PIERRE. Lisc, L 'éntde personnelle en mathlmatiquu ou coüXgial 



traces de toutes façons. et la gestion de I'enviromement externe, qui nous semble un peu 

secondaire pour l'atteinte de nos buts. Notons que les comportements observés à travers les 

verbalisations som a peu prés toujours confirmés par au moins une autre source, sauf en ce 

qui concerne 1'afXi.ivite. Nous en déduisons une certaine retenue du sujet concernant les 

aspects affectifs pendant les verbalisations. Cela cadre bien avec la personnalité de cette 

éhidiante qui présente une grande maturité affective et une grande maîtrise d'elle-même en 

cours d'activité cognitive alors même qu'eue n'hésite pas a exprimer ses émotions et à en 

discuter lors des entrevues et des journaux de bord, par exemple. 

Les journaux et I'entrewe d'explicitation (entrevue 1 ) se montrent relativement 

hctueux. On observe cependant que les journaux sont plus riches pour les aspects 

métacognitifs (planification, contrôle, régulation) que pour la dimension cognitive 

(élaboratiodorganisation, généralisation/discrimuiatio~ procéduralisation/composition), 

d o n  que c'est l'inverse pour l'entrevue 1. Ces sources sont donc moins complètes que les 

verbalisations. Dans un autre ordre d'idées, telles qu'elles ont été utilisées, elles ne 

renseignent pas sur le déroulement de l'action, sur l'enchaînement des stratégies et sur la 

progression de l'étude dans le temps. Or, ces aspects sont au coeur de nos interrogations. 

Les séances d'observations pour ce sujet, bien qu'eii es présentent un intérêt certain, 

sont moins productives que les trois premières sources mentionnées. On constate que la 

demieme séance d'observation fournit peu de différence avec la première même si la tâche 

observée dierait: la première était la réalisation d'exercices a la suite d'un cours, dors que 

la deuxième était la réalisation d'un test formatif Il apparaît donc qu'il y a une certaine 

constance dans la façon de travailler de ce sujet malgré des contextes diffërents. II ressort 

aussi de l'examen de cette matrice que l'observation est la source de données fournissant le 

plus d'éléments non-classés. Il faut nuancer ce résultat car les éléments non-pertinents ont 

déjà été éiiminés dès l'étape de codage dans les sources autres que les verbalisations et 

l'observation. 11 a pu se glisser au travers de cette élimination des déments pertinents non 

classables. Spéc'ions que cette catégorie non classé comprend des comportements sans 

doute pertinents mais impossibles à analyser comme réfléchir, hésiter ou regarder sa feuille. 

Les traces écrites de même que la demière entrevue s'avèrent des sources pauvres 

d'informations. Puisque, en ce qui concerne la prochaine partie de ce travail, nous voulons 

concentrer notre réflexion sur la dynamique de la démarche en cours d'action, les 

ST-PIERRE. List, L 'ehdu personnelle en mafh&ahquu pu collégid 



verbaliiutiom de ce sujet seront utilisées: eues apparaissent fiables, riches et la progression 

temporetle peut être soumise à l'analyse. Elles permettent de comprendre comment le sujet 

enchaîne les stratégies d'apprentissage et ses comportements pour conduire son étude 

personnelle. 

Ce travail d'analyse et d'interprétation est Eiit a partir de la transcription écrite de la séance 

de verbalisations (voir un extrait à l'appendice 9)' de la feuille codée qui en est tirée 

(appendice 15A), de la cassette originale fournie par Karine et des traces écrites qu'elle a 

laissées de son travail. Ceîte analyse est réalisée en deux temps: une analyse globale et une 

analyse par épisodes. 

L'analyse de la méthode de travail globale (section 3.3.1) est faite à partir de trois 

outils. En premier lieu, le graphe global (figure 8) obtenu par le codage de la séance 

complète des verbalisations de Karine est présenté. Ce graphe est constitué des éléments du 

modèle soumis à la validation des experts, chaque élément ou méta-code étant représenté 

par un &sommets du graphe (Labelle, 1981). Une flèche du sommet A vers le sommet B 

uidique que l'élément A précède l'élément B au moins une fois au cours de la séance. Le 

graphe est donc orienté (A - B + B - A). L'étoile indique le début des verbalisations, plus 

précisément la première relation identifiée lorsque commence la séance d'étude du sujet. 

L'ensemble des processus co@tifb et l'ensemble des processus métacognitifs sont présentés 

giobalement, comme deux processus uniques, parce qu'auîrement une multitude de flèches 

rend le graphe illisible. Les flèches entre les autres éléments et ces deux groupes d'éléments 

ne précisent donc pas vers quel processus cognitif ou métacognitif en particulier, l'activité 

mentale se déplace. Toutefois, on retrouve ces relations dans la matrice associée au graphe. 

En effet, le graphe est aussi représenté par une matrice (figure 9) dans laquelle la 

valeur à l'intersection d'un rang et d'une colonne représente le nombre de fois que l'élément 

du rang précède celui de la colonne dans les verbalisations du sujet. Une telle matrice permet 

de remarquer des caractéristiques qui se perdent dans l'enchevêtrement du graphe global. 

Cette matrice principale est accompagnée d'une sous-matrice (figure 10) dans laquelle les 

processus cogitfk et les processus métamgnit% sont regroupés pour plus de simplincation. 
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Une deuxième section (3.3.2) est constituée de l'analyse par épisodes. Un épisode 

est défini comme étant la réalisation d'un exercice. Le graphe global est décomposé en 

différents sous-graphes représentant chacun un épisode. Chaque épisode est analysé à l'aide 

de ce sous-graphe et de la séquence des stratégies utilisées. Enfin, la séquence complète 

des stratégies utilisées par Karine selon ses verbalisations (figure 3 1) permet de suivre leur 

progression temporelle et de retracer les similitudes entre les épisodes. 

Fdement, le résumé du cas de Karine fait ressortir les réponses que cette analyse 

peut apporter aux questions de recherche posées au chapitre 2 d'après les domees 

recueillies auprès de ce sujet. 

33.1 Méthode de travail globale 

Rappelons que trois outils permettent cette partie de l'analyse: un graphe global des 

verbalisations, une matrice principale et une sous- matrice des verbalisations. 

3.3.1. i Analyse ciU graphe global 

Le graphe globai des verbalisations de Karine (figure 8) semble très complexe. 11 est obtenu 

à partir de 193 segments de phrases codés (voir appendice 15A). Les relations entre les 

éléments du modèle sont beaucoup plus variées que ce que la synthèse de la réflexion des 

experts permettait d'anticiper. Alors que ces derniers ont représenté les relations entre les 

éléments du modèle comme étant peu nombreuses et relativement simples (voir appendice 

14)' nous remarquons que ces relations sont plutôt anarchiques et complexes. Eues se 

conforment peu aux explications logiques que les chercheurs utilisent pour déduire les liens 

entre ces déments. 

L'étoile indique la première verbalisation de la séance d'étude de Karine. On 

remarque que les processus cognitifk et métacognmfs agissent comme les éléments centraux 

dans le modèle. Ils sont reliés à presque tous les autres déments et cela, dans les deux sens 

la plupart du temps. 

Entre euq les trois processus cognitifs sont tous interreliés; il en est de même pour 

les trois processus métacognitifs, à l'exception de la planification qui n'a pas précédé la 

régulation dans les verbalisations de Karine. Le processus de .prise de décision># semble peu 

utilisé, ce qui surprend étant donné son importance dans les modèles de résolution de 
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problèmes. Mais peut-être s'agit4 du même processus que la régulation. Les deux éléments 

sont-ils nécessaires dans ce modèle? 

Nous nous attendions à ce que le groupe .prise d'informations-activation- 

représentation. forme un groupe compact un peu distinct des autres processus parce que ces 

mé taades  nous semblaient correspondre à la .compréhension. du problème ou de la tâche. 

11 semble plutôt que ces éléments sont tout autant reliés aux autres processus. 

Figure 8. Karine. Graphe global 

La gestion de l'environnement et celle de la condition physique apparaissent plutôt 

marginaes; serait* dû au peu d'attention accordée à ces deux dimensions car cela n'était 

pas l'essentiel de notre propos? 

Peu de relations sont à sens unique. La plupart des processus s'activent les uns les 

autres autant dans un sens que dans l'autre: 21 flèches sont à double sens et 12 a sens 



unique. Les processus réflexifs (qui s'activent eux-mêmes) ont été représentés par une 

flèche circulaire. On constate qu'il s'agit de la majorité des méta-codes. 

3.3.1.2 Ambse de la manice princzpde 

Étant donné l'enchevêtrement des relations entre les méta-codes. examinons la matrice 

principaie (figure 9) pour mieux comprendre les relations entre les éléments du modèle. 

Figure 9. KARINE. Matrice principale 

On remarque d'abord que cette rnat~ce semble presque symétrique par rapport à 

la diagonale en grisé. Cela est attribuable au fait que les relations entre les éléments du 

modkle s'effectuent la plupart du temps dans les deux sens. Par exemple, si on compare la 

colonne 52 (régulation) et le rang 52, on observe une grande similitude; cela signifie que les 

processus qui conduisent à la régulation (ies prédécesseurS) sont aussi ceux qui en découlent 

(les successeurs). Ce n'est pas le cas de la colonne 200 (affectivité) et du rang 200; cela 

signifie que les pensées relatives à la gestion de l'affectivité ne sont pas précédées des 
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mêmes processus mentaux que ceux qui les suivent?. La relation ne se produit pas dans les 

deux sens (représentation + &ectivité, mais affiivité % représentation). 

Parmi les relations fortes qui se produisent dans les deux sens au moins trois fois , 

signalons les couples I l  (prise d'informations) et 20 (représentation), 32 (contrôle) et 60 

(évaluation), 32 (contrôle) et 53 (procéduralisation/composition) ainsi que 52 

(g&éralisation~diScrilnination) et 53 @rocéduralisation/composition). On en conclut que ces 

processus s'entretiennent et se complètent les uns les autres. 

D'autres relations ne sont fortes que dans un sens; ainsi 

11 - 51 prise d'infomations - élaboration/organisation 

40 - 53 prise de décision - procéduralisation/composition 

60 - 33 évaluation - régulation 

3 1  - 11 planification - prise d'informations 

52 - 60 généralisation/discrirnination - évaluation 

53 - 60 procéduraiisation/composition - évaluation 

sont des relations fréquentes qui ne s'effectuent généralement que dans ce sens. 

La diagonale en grisé fi& ressortir les processus qui se suivent eux-mêmes. Nous 

les avons qualifiés de .réflexif's)> a la section précédente. Il s'agit de 1 1, 12, 20, 60, 3 1, 32, 

5 1, 52 et 53. Parmi ceux-ci, les numéros 60 (évaluation), 32 (contrôle) et 53 

(procéduralisation~cornposition) sont ceux qui s'entretiennent le plus fortement par eux- 

mêmes. 

Comme il avait déjà été remarqué avec le graphe global (figure 8), les processus 

cognitifs (5 1, 52 et 53) et les processus métacognitifs (3 1, 32 et 33)  entretiennent entre eux 

des relations très étroites. 

3.3.1.3 Analyse de la sous-mutrice 

Si on traite ces deux blocs de processus comme deux éléments, on obtient la sous-matrice 

ci-dessous (figure 1 0). 
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On voit mieux la centralité des processus cognitifs et métacognitifs par rapport aux 

autres processus; en effet, b précèdent et sont suivis de la plupart des autres. On remarque 

que la métacognition (30) n'a aucun lien direct, ni dans un sens ni dans l'autre, avec la 

consignation d'informations (12) et la gestion de l'environnement externe (100). La 

cognition, quant à elle, ne semble pas directement reliée à la gestion de l'enviromement 

externe ni à la condition physique (300). Les aspects de gestion de l'environnement externe 

et interne (afEêctivité et condition physique) prennent peu de place. Nous expliquons ce fait 

par la grande concentration de Karine lonqu'ele travaille en mathématiques. Peu d'éléments 

extérieurs à l'activité mentale la perturbent pendant son étude personnelle. 

Les couples fortement reliés dans les deux sens sont: 

I 1 et 20 (prise d'informations et représentation) 

30 et 60 (metacognition et évaluation) 

1 1 et 50 (prise d'informations et métacognition) 

20 et 50 (représentation et métacognition) 

40 et 50 (prise de décision et metacognition) 

50 et 70 (métacognition et activation) 

30 et 50 (cognition et métacognition) 
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Les relations entre les couples 50 (rnétarA,@on) - 66 (évaluation), 70 (activation) 

- 30 (cognition), 3 0 (cognition) - 200 (affectivité) et 3 0 (métacognition) - 1 1 (prise 

d'informations) sont aussi des relations fortes mais dans un sens seulement. 

3.3.2 Épisodes de travail 

L'enchevêtrement de processus dû à la grande quantité et à la variété des relations entre les 

p n x e s u s  utiüsés par ce su@ complique l'analyse et l'interprétation des verbalisations. Un 

examen plus approfondi ne peut être réalisé qu'en distinguant certaines phases dans l'étude 

~ m d e  de Karine en mathématiques. Nous avons choisi de considérer la résolution de 

chaque exercice comme un .épisode d'étude. 

Dix épisodes correspondant à autant d'exercices résolus en tout ou en partie 

constituent la séance d'étude perso~eile  en mathématiques de Karine lorsqu'elle a 

enregistré ses verbalisations. Les outils d'analyse utilisés sont de deux types. D'abord, un 

graphe des verbalisations de l'épisode permet de voir les relations entre les stratégies 

utilisées; il s'agit du modèle proposé pour cette recherche appliqué à chaque épisode. 

Ensuite, la séquence des stratégies rapportées au cours d'un épisode permet de suivre leur 

progression et leur enchaînement. Une discussion basée sw ces outils f i t  ressortir les 

principales caractéristiques de l'épisode. 

La séquence des stratégies utilisées pendant l'épisode (voir la figure 12) est 

constituée d'un diagramme à bandes horizontales qui permet de visualiser la progression des 

stratégies exprimées par les verbalisations recueillies lors de la résolution d'un exercice 

domé. Une bande horizontale entre deux métaades (couple) représente le fait que le sujet 

effectue ces processus consécutivement: la bande représente donc la relation entre deux 

segments de phrases (verbalisations) prononcées par le sujet et codées. Les numéros des 

lignes correspondent au premier de ces deux segments de phrase. Par exemple, sur la Ligne 

2, la bande horizontale entre 3 1 et 1 1 signifie que le processus de planification (3 1, décelé 

à partir du segment de phrase numéroté 2) est suivi d'une prise d'information (1 1, décelé 

à partir du segment de phrase numérote 3). Certains numéros apparaissent deux fois 

(exemple, 1 la et 1 lb) car des segments de phrases ont été séparés ou sont a p p a s  lors de 

la révision du codage, dors qu'une partie de i'analyse était déjà en cours et qu'il était inutile 

de la recommencer, ces numéros ne servant qu'à faciliter le traitement électronique des 



domées. Les cercles noirs représentent des processus réfiefis, c'est-à-dire qui s'activent 

eux-mêmes. L'étoile indique le début de la séquence alors que la boucle en indique la fin. 

Les méta-codes sont regroupés en cinq catégories: ceux qui concerne l'information 

(pnse d'informations (1 1) et consignation d'informations (12))' des méta-codes tirés des 

modèles de résolution de mobleme (représentation (20)' pnse de décision (40) et évaiuation 

(60) auquel nous avons ajouté l'activation (70))' les procesus -(planification 

(3 1)' contrôle (32) et regdation (33))' les pro- (élaboratiodorganisation (5 1)' 

généralisationldiscrimination (52) et procéduralisation/composition (53)) et les méta-codes 

liés à la gestion de I enwronnem~ 7 -  (environnement externe (1 00)' environnement inteme- 

affdvité (200) et environnement interne-condition physique (300)). Finalement, rappelons 

que la catégorie 1000 contient des éléments que nous n'avons pu classer. 

3.3.2.1 Épisode I 

Après avoir vérifié le travail à faire, Karine commence tout de suite par le numéro 1 1 a) de 

la page 94 (Ross, 1987). Il s'agit d'un exercice que Karine reconnaît aisément. Elle 

l'effkctue en deux minutes. Elle commence tout de même par examiner un exemple qu'elle 

imite par la suite. Les processus cognitifs sont tout de suite mis en brade dès que la prise 

d'informations est suffisante et que Karine s'est représentée la tâche a faire (figure 1 1). Eue 

décide de ne pas vérifier sa réponse dans le solutionnaire, car elle est sûre de sa démarche. 

On note trois parties dans la séquence de résolution de l'exercice (figure 12): une phase 

d'appropriation (segments 1 à 9), une phase cognitive4 (segments 10 à 15) et une phase 

mixte (segments 16a a l a ) ,  au cours de laquelie l'activité mentale se déplace entre les 

processus de résolution de problème, la métacognition et l'affectivité. Cette dernière phase 

n'est mise en brade qu'a la fin de l'exercice. On reconnait un fonctionnement d'experte par 

rapport à la tâche à accomplir, c'est-à-dire un exercice facile pour cette étudiante. 



Figure 11. Karine. Graphe de l'épisode 1. 

Cela explique I'absence de Lien direct entre la cognition et la métacognition (figure 

12). On remarque aussi à la fin de l'épisode que Karine gère son a i v i t é  à partir d'une 

prise de décision. Si on suppose que ce dernier processus est le même que la régulation, dors 

on en déduit que l'affectivité est ici gérée par la métacognition comme le pensent certains 

auteurs (Paris et Wmograd (1 990); Tardif (1 992)). Un autre fait à noter: Karine ne vérifie 

pas la réponse à la fin du Livre. Elle préEre comparer sa démarche avec celle de l'exemple. 

Cette auto-évaiuation de sa démarche la satisfait. Le comportement de cette élève c o n k n e  

qu'elle vise un but d'apprentissage plutôt que d'évaluation et qu'elle a accepté la dévolution 

de la tâche. 
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no. des 

segments 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 

I l a  
11b 
12 
13 
14 
15 
16a 
16b 
17a 
17b 

enwmn. 

tao j 200 j 300 

Figure 12. Karine. Séquence de l'épisode 1. 

3.3.2.2 Épisode 2 

Elle s'attaque sans délai à l'exercice 1 1 b) qu'elle résout en trois minutes. Dès que l'énoncé 

est lu, elle sait quoi faire. Eue anticipe les étapes avant la rédaction proprement dite de la 

solution. L'activité métacognitive reste non apparente (figure 13)' car ses processus sont 

automatisés. La résolution du premier exercice, couronnée de succès, a sans doute conforté 

sa confiance en elle. 

Les processus cognitifs, de prise et de consignation d'informations et ceux de 

résolution de problèmes dominent. La gestion de l'environnement n'intervient pas au cours 

de la réalisation de l'exercice. Les verbalisations permettent de distinguer une phase 

d'appropriation (segments 18 à 20), au cours de laqueiie Karine se fait une idée de ce qu'il 

Euit fiire, et une autre de pmcédwalisation~composition (segments nos 21 à 27) au cours de 
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laquelle l'exercice est résolu (figure 14). Les trois derniers codes appdement au processus 

d'évaluation. 

activation 

consignation 

Figure 13. Karine. Graphe de l'épisode 2. 

no. des 

segments 

gestion ds (a 

Figure 14. Karine. Séquence de l'épisode 2. 
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3.3.2.3 Épisode 3 

Le troisième exercice, le numéro 1 I c), demande plus de travail à Karine. Eue prend huit 

minutes pour le faire. Les activités cognitives et metacognitives sont interreliées, très 

intenses, mélangées à des processus de résolution de problèmes (figure 15). L'activité 

cognitive domine, mais il est très ditncile d'identifier des phases plus particulières. 

Figure 15. Karine. Graphe de I'épisode 3 

Entre les processus cognitifs et métacognitifs, des retours sont faits vers la prise 

d'informations, la représentation du problème ou l'activation. On note aussi une étape 

d'évaluation au milieu de la démarche et deux autres à la fin. Les processus cognitifs 

s'enclenchent fréquemment les uns avec les autres. Les experts avaient signalé cette relation 

lors de la validation du modèle. Au cours des segments 3 1 à 46, Karine analyse un exemple, 

car elle ne sait pas exactement comment procéder (figure 16). Elle ne se satisfait pas de 

savoir ce qui est fait dans l'exemple, mais elle se pose souvent la question pourquoi ils ont 

f"t ça comme ça? 
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no d e s  

segments 

3 1 
3 2  
33  
34  
3 5  
36 
3 7  

3 8 a  
38b 
38c  
3 8 d  
38e 
39  
4 0  
4 1  
4 2  
43  
44  
4 5  
46 
4 7  
48  
4 9  
5 0  
5 1 
52  
5 3  
5 4  
5 5  
5 6  
57  
5 8  

: inform. 1 ras. dw 0roO1. ni btacogn. cognnron j wnvwonn. 

Figure 16. Karine. Séquence de répisode 3. 

On voit que son but en est vraiment un d'apprentissage et que la dévolution de la tâche 

d'étude, de la compréhension de ce type d'exercice, est acceptée par cette élève. Elle 

refonnule dans ses mots ce qu'elle comprend tout en solutionnant l'exercice (segments 47 

à 56). EUe éprouve le besoin de vérifier son résultat dans le solutionnaire (segment 57). Eue 

sait que sa réponse est juste même si celle du solutionnaire a été arrondie (segment 58) et 

n'est pas présentée de la même manière. De même que pour les deux épisodes précédents, 

on ne note aucun Lien entre l'activation et la représentation. Cela nous surprend. Est-ce dû 

à un problème méthodologique de collecte ou de codage de données ou s'agit-il du modèle 

qui devrait être rafnné? 
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3.3.2.4 EPisode 4 

Karine sent le besoin de s'installer plus confortablement. Une étape a été franchie dans son 

travail. Elle s'attaque à l'exercice 1 Id). Elle verbalise en examinant un exemple (segments 

59 à 70). EUe a fabriqué un tableau pour voir l'évolution de la fonction à l'étude et pour 

mieux s'expliquer la démarche de l'auteur. Malheureusement, nous ne disposons pas de ce 

tableau parmi les traces écrites de la séance d'étude. À l'aide des verbalisations, nous 

pouvons quand même déduire qu'après avoir reformulé l'exemple, elle applique la même 

démarche à I'exercice à faire et trouve facilement le résultat. Le tout ne lui prend que deux 

minutes. 

- - - -  - - - -  
- - - -  

Figure 17. Karine. Graphe de l'épisode 4 

Il s'agit d'un épisode où Karine travaille surtout au niveau de l'appropriation de 

l'exercice à faire (figure 17). Eue le résout rapidement à la fin de sa réflexion (figure 18). 

L'affectivité intervient dans la démarche lorsque Karine s'inquiète de ne pas avoir travaillé 

cette partie tout de suite après le cours, puis Ionqu'eiie reprend confiance en ses possibilités. 
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On observe qu'elle gère son affectivité et sa condition physique sans montrer de passage par 

la métacognition sauf au tout début de l'épisode. 

no. des 

segments 

59 
60 
61 
62 
63 
64 
65 
66 
67 
68 
69 
70 

Figure 18. Karine. Séquence de l'épisode 4. 

3.3.2.5 Épisode 5 

Au numéro 1 1 e), il s'agit de tracer un graphique et, bien que Karine sache quoi faire, elle 

préfére ébaucher les grandes iignes de la solution pour la compléter plus tard quand elle aura 

plus de temps. Pendant la première partie, Karine fait différentes activités pour activer ses 

coNlZLissances antérieures et anticiper les tâches à faire: [LP professeure] nous a dit.. . si on 
fat .. supposom.. . de toutes façons, [la professeure J a dl.. . L'épisode est dominé par les 

stratégies de résolution de problèmes (figure 19 et figure 20). C'est un épisode bref qui ne 

dure que deux minutes (segments 71a à 75b). C'est le seul épisode où aucune verbalisation 

ne rend compte de la prise d'information. 

ST-PIERRE. List, L *enide personneh en murhdmonqrts~ au collggial 



.53 
' externe 

v 

Figure 19. Karine. Graphe de I'épisode 5 

Figure 20. Karine. Séquence de l'épisode 5.  
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Karine change d'exercice. Elle résout maintenant le numéro la) de la page 103 (Ross, 

1987). Il s'agit d'un exercice déjà ébauché en classe. EUe commence par vérifier ce qu'elle 

avait fi& alors (segments 76 à 79). Il s'agit d'une phase plutôt métacognitive (figures 21 et 

22) mais les processus metacognitifs servent davantage à gérer l'environnement interne 

(affectivité) que la cognition. Puis elle refait la solution tout en vérifiant constamment avec 

la solution déjà ébauchée en classe dans son volume. Eiie travaille vite. 

Ses verbalisations sont surtout constituées, à ce moment, de la description de ce 

qu'eue écrit (segments 80a à 80i). II s'agit à la fois de se représenter l'exercice et d'activer 

des connaissances antérieures. Eiie se questionne sur la plausibilité de son résultat avant de 

le vérifier dans le solutionnaire (segment 80j). 

L i n  fo mat ions  

Figure 21. Karine. Graphe de l'épisode 6 
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no des 

segments 

75b 
76 
77 
78 
79a 
79b 
80a 
80b 
80c 
80d 
80e 
80f 
809 
80h 
80i 

environn. 

Figure 22. Karine. Séquence de l'épisode 6. 

3.3.2.7 Episotie 7 

Karine passe à l'exercice Ib). Il s'agit aussi d'une solution déjà ébauchée en classe qu'elle 

refkit pour être sûre. Cela lui prend cinq minutes (figure 23). Elle identîfie l'existence d'une 

erreur en cours de route (segment 86) car ce qu'elle trouve ne lui semble pas plausible. Je 

vais vérrfer ... il me semble que ça ne se peut pas... j 'ai fait une erreur en quelque part, 

certain. EUe en trouve la nature (segment 96b). Elle rédige, vérifie avec ce qu'eile avait 

trouvé précédemment, puis, dans le solutionnaire. L'activité mentale est constituée d'abord 

d'une phase d'évaluation de la solution déjà & b é e  et d'activation entrecoupée d'activités 

plus spécifiquement cognitives (segments 80j à 85) (figure 24). Une deuxième phase 

comporte une activité métacognitive plus intense (segments 85 à 96a). C'est lorsque Karine 

se rend compte que son résultat n'est pas plausible. Elle sait qu'elle a fait une erreur et elle 

en recherche activement la nature. Finalement, des qu'elle identifie cette erreur, elle résout 

facilement et rapidement l'exercice (segments 96b à 98). Eue prend soin de vérifier quand 

même son résultat (segments 98 à lm), d'autant plus soigneusement peut-être qu'une erreur 
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s'était glissée dans la solution. Les relations entre les différents processus s'avèrent plus 

complexes que dans les premiers exercices. Le sch- obtenu (figure 23) ressemble plus que 

les précédents a celui élaboré par les experts. Presque tous les processus sont sollicités, 

surtout ceux qui relèvent de la cognition, de la métacognition et de la résolution de 

problèmes. 

v 

Figure 23. Karine. Graphe de l'épisode 7 

ST-PIERRE. L k  L 'élude personnells en rnathemabques au coUgïa1 



no. dss 

segments 

80j 
80k 
801 
80m 
8 1 a 
81b 
82a 
82b 
82c 
83 
83  
84 
85 
86 
87 
88  
89  
90 
9 1 
9 2  
93a 
93b 
94 
95 
96a 
96b 
97 
98 
99  
100 
101 

Figure 24. Karine. Sequence de l'episode 7. 

3.3.2.8 Episode 8 

Il s'agit d'un exercice que Karine avait deja a moitie ebauche. Elle commence avec 

confiance. Mais elle se heurte a une dSculte et decide de consulter un exemple. EUe verifie 

dans le solutiomaire: son rbultat est faux. ElIe verse ses donnees, revise sa demarche et 
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1 O7 

décide de changer d'exercice. Eue n'a pas identifié son erreur qui consistait à passer de 

I' équation: 

12 O00 = 8000 (1 + i)6 

à l'équation: 1,s = 1 + i 6  

puis à 0,s 
- -6 - 1 .  

Elle ne se rerd pas compte que la parenthèse joue un rôle essentiel ici et elle reproduira cette 

erreur au prochain exercice, sans réussir à l'identifier. 

Des éléments non classés (arrêter et réfléchir) ne nous permettent pas d'accéder à 

tous les processus mentaux de Karine (figure 25). Est-ce dû ii la fatigue ou à un plus grand 

degré de concentration sur la tâche qui lui fait oublier de verbaliser ses pensées, ou encore 

est-ce influencée par des aspects affectifs (comme une certaine inquiétude devant la 

perplexité que lui cause cet exercice ou encore comme la façon dont la chercheure pourrait 

la juger) qu'eue ne dévoile pas ses pensées à voix haute? Nous ne pouvons pas le savoir dans 

ce cas. Nous n'observons aucune manifestation de gestion de I'environnement interne ni 

externe. Karine travaille avec une grande concentration. 

Deux grandes étapes, l'une plus cognitive (segments 102 à 1 IO), l'autre plus 

métacognitive (segments 1 1 1 à 1 18), caractérisent cet épisode (figure 26). Karine travaille 

sept minutes à cet exercice, puis elle passe au suivant. 



Figure 25. Karine. Graphe de l'épisode 8 

- - 

Figure 26. Karine. Séquence de l'épisode 8. 

n o  d e s  [ in form.  1 
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3.3.2.9 Épisaie 9 

Karine change donc d'exercice pour faire plutôt le numéro 5 de la même page. EUe y met 

sept minutes en tout. Elle reconnaît que l'exercice est semblable au précédent. Elle s'y met 

quand même avec confiance. Les liens entre les processus cognitifs eux-mêmes et les 

processus métacognitifj eux-mêmes ressortent abondamment des verbalisations (figure 27). 

', externe 

Figure 27. Karine. Graphe de l'épisode 9 

Tout en solutionnant cet exercice (segments 120 à 125), elie croit avoir identifié 

l'erreur qu'elle faisait au numéro précédent. Eue y retourne, fait plusieurs essais, se rend 

compte à chaque fois qu'eue obtient un résultat peu plausible (segments 126 à 140). Elle va 

et vient entre les exercices 3 et 5 et ne réussit ni I'un ni l'autre. On remarque plusieurs Liens 

entre les activités de contrôle et de procéduralisationlcomposition. 
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no. des  

segments 

120 
121 
122a 
122b 
123 
124 
125 
126 
127 
$ 2 8  
129 
130 
131 
132 
133 
134 
135 
136 
137 
138 
139 
140 
141 
142 
143 
144 
145 
146  
147a 
147b 
147c 
147d 
148 
149 

i inforrn ras. de probl envwonn. n.c. 

Figure 28. Karine. Séquence de l'épisode 9. 

La séquence de stratégies (figure 28) se distingue de la précédente par le va-et-vient 

continuel entre les processus cognitifs et métacognitifs plutôt que par des phases qu'on 

pourrait dire l'une plus cognitive et l'autre plus métacognitive comme précédemment. 

Tentons quand même de séparer l'activité mentale en trois phases. La première, que nous 
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appellerons cognitive (segments 120 a 126). la conduit à reconnaître l'erreur qu'elle croit 

avoir faite. La seconde, que nous qualifions de cognitive-métacognitive, est celle ou elle 

revient au numéro 3 pour rédiger de nouveau, dculer, autoévaluer.. . (segments 127 a L 40). 

Finalement, au cours de la troisième, eue tente de poursuivre la résolution de l'exercice 5, 

mais elle doit arrêter sans avoir trouvé la solution car elle n'a plus le temps de continuer. Ii 

ne lui reste qu'un exercice à faire pour terminer ce devoir. 

3.3.2. l O Épisode 2 O 

Karine jette un coup d'oeil au dernier exercice. Il ne s'agit pas ici d'une activité cognitive, 

mais plutôt de métacognition et de gestion de l'affectivité. Aucun processus cognitif ni 

aucune stratégie reliée à la résolution de problèmes ne sont sollicités (figures 29 et 30). 

consignation 
d'informations 

Figure 29. Karine. Graphe de I'épisode 10 
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segments 

150 

7 51 
1 5Za 
1 52b 
1 53 

1 54 

1 55 

1 56 

Figure 30. Karine. Séquence de l'épisode 10. 

Elle lit l'énoncé et cherche à comprendre ce qui est demandé. Puis elle décide 

d'arrêter et de demander de l'aide à une copine. Le tout ne lui prend que deux minutes. Mais 

les exercices 3 et 5 continuent de lui trotter dans la tête. On sent sa déception, son 

insatisfaction. Pourtant, il me semble que [celu] a l'air facile, remarque-t-eue. I l  y a de 

longs sidences dans les verbalisations. EUe planifie tout de suite sa prochaine séance de travail 

personnel: elle se propose de travaitler cela tout de suite après le cours de mathématiques 

de l'après-midi. 

3.3.2. l l Séquence complète des stratégies utilisées 

On trouve la séquence complète des stratégies utilisées par Karine à la figure 3 1 à la page 

114. Cela permet d'étudier la progression des stratégies exprimées par les verbalisations du 

début jusqu'à la fin de la séance d'étude. 

Rappelons que les métacodes sont regroupés en cinq catégories: ceux qui concerne 

I'infomiation (prise d'informations (I  1) et consignation d'informations (12)), des méta-codes 

tirés des modèles de r é s o l u t i o n  (représentation (20), prise de décision (40) et 

évaluation (60) auquel nous avons ajouté l'activation (70))' les processus mé- . . 



- .  
(planification (31), contrôle (32) et régulation (33))' les proccms coOOmfS 

(élaboration/oqanisation (5 1). généralisation/discrimination (52) et 

procéduralisation/cornposition (53)) et les méta-codes liés à la @-mernent 9 - 

(environnement externe (100), environnement interne-affectivité (200) et environnement 

inteme-condition physique (300)). Finalement, rappelons que la catégorie 1 O00 contient des 

éléments que nous n'avons pu classer. 

La séquence complète est composée de di épisodes, constitués chacun de la 

résolution d'un exercice, que nous avons anaiysés séparément dans les sections précédentes. 

Cette figure nous permet de constater que, dans l'ensemble, les méta-codes reliés aux 

informations ne sont rapportés qu'une ou deux fois par épisode. Les processus 

métacognitifs, absents dans certains épisodes (comme l'épisode 2) sont très présents dans 

d'autres (comme l'épisode 7). Les processus cognitifs occupent la plus grande partie des 

pensées du sujet presque partout. Chacun des épisodes semble donc avoir des 

caractéristiques particulières car ce ne sont pas toujours les mêmes types de processus qui 

prédominent. Les trois premières séquences, par exemple, paraissent très différentes les unes 

des autres. On voit aussi que la pensée peut rester à l'intérieur d'un même groupe pour 

plusieurs éléments de verbalisations (voir les processus cognitifs des épisodes 2 et 3) alors 

que d'autres processus ou d'autres méta-codes, plus fùgaces, sont rarement suivis de 

processus de la même catégorie (par exemple les processus métacognitifs). Ce caractère plus 

momentané, plus éphémère de certains processus reste à expliquer. Les épisodes 

commencent trois fois par une prise d'informations, trois fois par la planification, deux fois 

par la procéduralisation/composition, une fois par une manifestation affective et une fois par 

la représentation Mais ils finissent presque tous différemment. Seule l'évaluation se répète, 

elle termine trois des dix épisodes. 



Figure 31. Karine. Séquence complète des stratégies utilisées. 
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3.3.3 Résumé du cas de Karine 

Les principaies constatations qui ressortent de I'analyse des données recueillies auprès de 

Karine sont synthétisées ci-dessous. Le graphe global, les matrices, les graphes et les 

séquences par épisodes ainsi que la séquence complète des verbalisations de Karine nous 

apprennent que: 

1) La plupart des relations entre les stratégies utilisées par K a ~ e  sont symétriques, c'est-à- 

dire qu'elles s'effectuent dans les deux sens, tel qu'on peut l'observer dans le graphe 

global (figure 8). Bien qu'apparent dans plusieurs épisodes (1,3, 7, 8, 9)' ce phénomène 

n'est pas généralisé. Mais lorsqu'il se produit, la relation symétrique a souvent lieu 

immédiatement après la première. Cela est particulièrement visible à l'épisode 9 (figure 

28). Les relations symétriques les plus fortes sont celles entre la prise d'informations et 

la représentation, le contrôle et l'évaluation, le contrôle et la 

procéduraiisation~composition ainsi que la généralisation/discrùnination et la 

procéduralisation/composition. 

2) Certains processus mentaux sont rénedi,  c'est-à-dire qu'ils s'activent ou s'entretiennent 

eux-mêmes. Retenons ceux pour lesquels cette réfïexivité se manifeste au moins trois fois 

au cours de la séance: la prise d'informations (1 1). l'évaluation (60), le contrôle (32), la 

généraiisation/discrimination (52) ainsi que la procéduralisation~composition (53). Si 

d'autres processus interfërent, cela se produit sans doute trop rapidement, ou trop 

automatiquement, pour que les verbalisations le démontrent. 

3) Les processus cognitifs et métacognitifs sont centraux dans l'activité mentale lors de 

l'étude personnelle en mathématiques. Cela est surtout vrai lorsque l'exercice à faire pose 

des difficultés a Karine (épisodes 3, 7, 8 et 9). Dans les autres cas, l'activité 

métacognitive se limite souvent à la planification ou à un bref contrôle (épisode 1) ou 

encore, n'est pas apparente du tout (épisode 2). On peut voir, par contre, les nombreux 

recours au contrôle et à la régulation lonqu'une erreur est décelée (épisodes 7, 8 et 9) 

ou loque l'élève s'interroge sur la démarche à suivre (épisode 3). Cela est conforme a 

d'autres résultats de recherche sur le fonctio~ernent métacognitif des experts. Nous 

remarquons en plus que cela reste vrai aussi pour ce qui est du fonctionnement cognitif. 

Notons quand même que cela est sans doute le cas parce que Karine passe plus de temps 
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sur les exercices présentant une ditnculté pour elle. On peut quand même remarquer 

qu'elle reste don  centrée sur I'activité cognitive. 

4) Les trois processus cognitifs s'activent souvent les uns les autres; les autres, au contraire, 

sont le plus souvent suivis de méta-codes d'une autre catégorie. 

5) Les relations sont beaucoup plus cornpiexes que les modèles que nous utilisons 

généralement pour les représenteq en fillt, eues sont plus complexes que le modèle 

élaboré à la suite de la consultation des experts. Les relations semblent avoir lieu entre 

presque tous les processus lorsqu'on regarde globalement une séance d'éîude. Mais la 

plupart du temps, chaque épisode est aussi assez complexe, et cela même lorsque Karine 

résout facilement un exercice comme dans I'épisode 1. Les liens se font entre des 

processus qui paraissent pourîant assez distants sur le modèle; ce sont des relations que 

les experts n'avaient pas nécessairement identifiées directement. D'autre part, des liens 

qui semblent automatiques sur le schéma des experts apparaissent peu dans les épisodes 

analysés (prise d'Somations-activation-représentation; métacognition-affectivité). On 

peut invoquer ici la nature de la tiche, mais nous avons vu que deux séances 

d'observation sur des tâches différentes n'ont pas nécessairement montré beaucoup de 

différences dans les stratégies d'apprentissage observées. On peut aussi invoquer la 

difkdté de recueillir des données complètes et fiables par des verbalisations, ce à quoi 

se heurtent beaucoup de recherches utilisant cette méthodologie. Les problèmes de 

codage de segments de phrase pouvant appartenir à deux processus ne sont pas moins 

importants; en effet, l'état des travaux dans ce domaine ne permet pas encore de les 

différencier toujours clairement. 

6) La pertinence de certains éléments du modèle proposé doit être réexaminée, d'après les 

résultats de l'analyse du cas de Karine. En plus de la prise de décision qui se distingue 

mal de la régulation, les processus de contrôle et d'évaluation réfërent peut-être aussi à 

la même chose. En outre, ce que nous appelons la représentation est un concept plus 

large que la notion d'activation. Mais il est dficile de les distinguer dans les 

verbalisations. Tout cela montre qu'il y a encore lieu de s'interroger sur les iiens 

théoriques entre les processus soumis à i'analyse. 
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7) Le processus d'élaboratiodorganisation, considéré essentiel dans l'apprentissage 

(Gagné, 1985; Tardif. 1992), est pourtant peu utilisé. La perception du contrat 

didactique selon Karine en est sans doute la cause. 
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CHAPITRE 4. ÉTUDE D'UN CAS, SAMANTHA 

Le deuxième cas à l'étude est celui de la plus jeune sujet. ElIe est la seule qui arrive 

directement du secondaire. La présentation générale des données recueillies sera suivie de 

l'analyse et de l'interprétation des stratégies utilisées par Samantha au cours de sa séance 

de verbalisations et des relations entre ces stratégies. 

L'histoire personnelle, la présentation des données recueillies et les commentaires de 

Samantha sur sa participation a cette recherche font l'objet de la première section. La fiche 

de synthèse des données recueillies auprès de Samantha se trouve à l'appendice 1 1B. 

4.1.1 Histoire personnelle 

Samantha est une étudiante de 17 ans qui a suivi ses cours de secondaire V dans une 

polyvaiente de la région l'an dernier. Elle considère que cela alluzt bien en mathématiques 

quoique l ' m é e  pussée [elle s'est] laissée aller un peu. Eue a terminé son cours de maths 

536 avec une moyenne de 62%' une note inférieure de 10 à 20% à ses notes habituelles dans 

cette matière. Eue habite avec ses parents avec lesquels elle vit une relation harmonieuse. 

Elle dispose d'une chambre personnelle, tranquille pour étudier. Pendant le mois au cours 

duquel elle a participé à cette recherche, eue habitait chez son copain parce que ses parents 

étaient en voyage. EUe constate que ceci a un peu dérangé ses habitudes d'étude parce que 

ce n'était pas le même rythme de vie. EUe n'occupe pas d'emploi rémunéré. Son temps est 

donc consacré aux études et à la vie familaie et sociale. Elle ne s'est absentée qu'une fois de 

ses cours de mathématiques et elle s'est empressée de s'informer des tâches faites et à faire. 

4.1.2 Présentation des données recueillies 

Les données ont été recueillies avec les mêmes sources que pour Karine. Toutefois, une 

seule séance d'observation a été filmée. Pour comparer les résultats scolaires de Samantha 

à l'ensemble de son groupe et aux autres sujets, on peut consulter les appendices 1 et 3. Les 
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données sont présentées dans le même ordre que pour Karine, selon chacune des sources 

de collecte, 

4.1.2.1 Résultats Plus I 

Samantha a obtenu 13,9 sur 20 pour le premier test de la session, une note assez bonne. Elle 

s'attendait plutôt à 12 sur 20. Elle se montre très satisfaite de cette note ainsi que de ses 

méthodes de travail. Elle considère cette situation comme habituelle. Ses réponses au 

questionnaire Résultats Plus montrent qu'elle a mis plus de temps à la préparation de cet 

examen que 70% de ses camarades. Son contexte personnel (vie familiale, condition 

physique ...) ne se démarque pas de celui des autres. Eue démontre une motivation aux 

études et à son cours de mathématiques très supérieure à celle des autres. Elle se situe au 

centième centile! 

Tableau M. SAMANTHA. Résultats partiels aux tests Résultats Plus. 

Attribution causale: chance 

Attribution causale: tâche 

Attribution causale: effort 

Attribution causale: habileté 

Traitement en classe 
- -  -- - -- 

Motivation aux études 

Motivation a la matière 
- - - - - 

Traitement en surface 

Traitement en pfoaàeur 

Traitement à l'examen 

Stress a l'examen 

Contexte personnel 

Temps d'étude 

R n n g d  Rirng- 
(21 sept.) (21 nov.) 

100 Io0 

50 IO 

25 10 

* D'aprés la validation de ce test, quatre astérisques ou plus sont I'indice d'un risque d'échec scolaire. 

Curieusement, son niveau de stress à l'examen est très éIevé. Ses attributions 

causales paraissent adéquates sauf en ce qui concerne l'effort. Ses réponses au questionnaire 
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montrent qu'elle amibue peu son résultat à cette cause. Quant à ses méthodes de travail, en 

générai, elles se comparent avantageusement à ceiies de ses camarades. En effet, elles se 

situent aux centiles 80 (traitement des informations en classe), 100 (traitement en 

profondeur) et 80 (traitement à l'examen). Un centile 20 pour ce qui est du traitement en 

surface des informations montre que 80% de ses camarades sont plus efficaces qu'elle 

concernant cette dimension. 

4.1.2.2 Résultats Plus 2 

Au terme du mois consacre à la collecte de données, Sarnantha a obtenu 14,s sur 20 au test 

de mathématiques. EUe espérait plutôt une note de 1 6 sur 20. On constate que ses attentes 

o a  augmenté depuis deux mois d'études collégiales. Ses réponses au questionnaire Résultats 

Plus indiquent que son contexte personnel s'est beaucoup détérioré (centile 5) et que son 

temps d'étude est -le par rapport au groupe (centile 40). Cela s'explique en partie par les 

changements dans sa vie fiuniliale au cours de la dernière période. EUe s'estime quand même 

plutôt sati-e de son résultat, mais, cette fois-ci, elle se dit insatisfaite de ses méthodes de 

travail. Cela découle sans doute de Ia conscience qu'elle a de ne pas avoir mis assez d'efforts. 

Sa motivation aux études semble avoir baissé un peu, mais pas sa motivation pour le cours 

de mathématiques. Sa façon de traiter les informations autant à l'examen qu'en ce qui 

concerne l'étude en profondeur s'est aussi détériorée. La même chose s'est produite pour ce 

qui concerne les attributions causales a l'effort et à la tâche: elle attribue moins son succès 

à ses efforts et plus à l'habileté. Finalement, on constate que le stress vécu lors du premier 

examen a sensiblement diminué par rapport à ce qu'il était et par rapport à ce que vivent ses 

camarades. Cette diminution s'explique sans doute par l'adaptation aux études collégiales 

réalisée au cours des deux premiers mois de l'année. D'autre part, ce faible niveau de stress 

explique sans doute, en partie du moins, la diminution du temps d'étude et l'augmentation 

des attentes par rapport à la note espérée. 

4.1.2.3 Traces écrites me, agenda, notes de cours, &rmiZIons, exercices, evuZuatzon 
formative.. .) 

Les documents utilisées par Samantha au cours de ce mois sont le manuel obligatoire pour 

le cours, l'agenda personnel, des notes de cours, quelques brouillons d'exercices, un test 
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formatif et un cahier d'exercices remis a la professeure pour notation. Dans le manuel 

quelques d é M o n s  sont suriignées a numérotées (il s'agissait de définitions à trouver en 

équipe). Les travaux à faire pour le coun de mathématiques et les rendez-vous reliés à cette 

recherche sont indiqués à l'agenda personnd. 

Les nota de cours contiennent des définitions, des formules et des exemples notés 

au tableau par la prof- pendant les explications. À Foccasion des fornuies, des mots- 

clés sont soulignés, encadrés ou surlignés. Les soulignés et les encadrés sont fats pendant 

les cours, mais les suriignés sont produits lors de i'étude pasonnelie en vue de la préparation 

à i'examen. On constate que les notes de cours sont très soignées, presque trop! Par 

exempIe, les encadrés sont soigneusement fàits à la règle? il n'y a aucune rature, l'écriture est 

regdière et minutieuse. 

Peu de brouillons d'exercices sont disponibles. Samantha préfère produire 

directement une copie w propm à remettre à la professeure a la fin du mois. Les quelques 

brouillons disponibles montrent qu'à l'occasion des fornuies y sont recopiées, il y a quelques 

ratures, des exercices commencés et laissés en suspens. Des marques comme .à revoir* et 

des B (pour .bien.) accompagnent les exercices résolus. 

Les exercices à remettre à la profcsseure sont tous faits et bien identifiés. Les 

solutions sont complètes, les normes de présentation respectées. Des petites notes en marge 

(comme B, d, u à  réviseru, uOK~,  .autre façon*, ?, *...) accompagnent la plupart des 

exercices. Les ratures sont très rares. La professeure a attribué la note 5 sur 5 à ce travail. 

4-1.2.4 Jmrnaux de bord 

Les jownaw de bord rapportent onze séances d'étude. Pour deux de ces séances, ni la durée 

ni 1-e ne sont précisées. Les naifautres séances ont duré en tout 6 heures. En moyenne, 

les périodes d'étude durent 40 minutes et ont toutes été réalisées pendant la journée. Eues 

ont lieu presque toujours en classe et a la bibliothèque. En fait, seules deux séances se sont 

déroulées ailleurs, l'une dans sa chambre et l'autre chez son copain. EUe qualine sa 

concentration d'excellente, sauf une fois où eue l'a dite bonne. Elle avoue avoir rempli 

plusiairs sections cie mémoire, plus d'me semaine après avoir effectué la séance d'étude. 



Au point de vue affectif: Sarnantha y rapporte des manifestations de distractions et 

de pmies encourageantes qu'elle se dit. Eiie rapporte s'être choisi un lieu propice et s'être 

installée confortablement. 

Au plan de la supervision, eiie se donne un but, évalue la quantité de travail f& 

accélère, change de tâche ou décide d'arrêter, évalue sa compréhension, estime que la tâche 

est finie ou cesse parce qu'elle éprouve un problème physique ou parce qu'eiie ne sait plus 

quoi faire. EUe se donne des règles de conduite. 

Lorsqu'elle étudie une leçon, elle lit dans le manuel, relit lentement, mot-à-mot, reiit 

ses notes de unus et se remémore des comaissances. Au niveau des exercices, eiie lit 

l'&on&, vérifie ses réponses dans le solutiomiaire, calcule a i'aide de la calculatrice, regarde 

sa solution, pratique l'ensemble d'une technique, se questionne sur le sens des données ou 

du probléme, fait des hypothèses, évalue la plausibilité d'un résultat et refait un exercice ou 

des exercices supplémentaires. 

4.1.2.5 VerbaIisatiom 

Les verbalisations ont été enregistrées pendant une séance de 20 minutes au cours de 

laqueue Samantha a rialisé un devoir d o ~ é  le jour même. Au plan affects on reconnaît un 

énoncé de félicitation et, au plan de la gestion de i'enviro~ement externe, le signe dbne 

disposition adéquate du matériel utilisé. 

Au niveau de la supe~sion du travail, on note le partage du but en sous-objecafs, 

la vérification des consignes dans l'agenda, i'identification de l'action à faire, une évaluation 

des progrès et de l'atteinte des sous-buts, la reconnaissance de difficultés. Ii lui arrive 

d'anticiper les étapes ultérieures dans la solution ainsi que le résuitat attendu. Finalement, 

elle évalue l'exactitude de sa réponse à partir de critères htemes. 

Lors de l'exécution des exercices, Samantha lit d'abord l'énoncé; il lui arrive de le 

relire en tout ou en partie en cours de solution et de prendre des notes. Eue écrit les 

données, i d d e  la question posée ou les mou-dés de l'énonce, analyse le problème, vérifie 

les données, active des connaissances antérieures, fait une hypothèse qu'eiie valide et 

orplore, classe et catégorise les données. Eiie utilise beaucoup sa calculatrice lors de la 

rédaction des solutions. Ene cherche des éléments théoriques dans ses notes de cours plutôt 

que dans son manuel. Ii lui anive de recopier une solution, de vérifier une règie et de 



recommencer un calad. Aussi eiie compare sa solution avec ses notes de cours. Elle valide 

sa réponse par rapport a l'énoncé et se questionne sur sa plausibilité. 

4.1.2.6 Observation (vidéo) 

La séance commence par la disposition du matériel pertinent. Au cours de la séance, elle 

f m e  à plusieurs reprises son livre ou sa calculatrice et range une partie de son matériel. Les 

comportements non-verbaux manifestés lors de cette séance d'étude montrent aussi des 

manifestations de distraction et de nervosité. Il lui arrive de regarder l'heure, de manipuler 

Géquemrnent son matériel (calculatrice, bonbons, feuilles...), de changer de posture. Elle se 

ronge les ongles et grignote des bonbons. Elle expliquera ceci lors de l'entrevue 2 en disant 

qu'elle ne mange pas toujours en travaillant mais parfois elle manque de sucre et elle doit 

manger. Ses doigts bougent tout le temps. Elle se dira nerveuse et beaucoup expressive. Je 

ne suis pas cclpabie de les laisser à rien faire. 

Au plan de la supe~sion du travail, Samantha vérifie son agenda, évalue sa 

compréhension et change d'exercice à faire B mesure que l'un est terminé. Plusieurs arrêts 

au cours desquels elle semble réfléchir jalonnent la séance de travail. 

Les stratégies cognitives identifiables sont variées et régulières. On observe que 

Samantha lit i'énoncé, le relit en partie ou le survole, et même, le relit lentement au complet 

lorsque nécessaire. Elle utilise beaucoup sa calculatrice pour rédiger ses solutions. II lui 

amive de regarder sa solution, ben effacer certaines parties et de revenir compléter des 

étapes antérieures. Elle effice même quand ce n'est pas un travail à remettre au professeur. 

De même, elle révise les étapes passées d'un exercice antérieur. Elle vérifie ses réponses 

dans le solutionnaire. Les calculs mentaux ou à la main sont rares- Il lui arrive de chercher 

un élément théorique dans ses notes de cours et de survoler ou lire la théorie qu'elle y 

trouve. EUe met un B. a côté des exercices réussis. Elle cherche aussi, parfois, un exercice 

ou un exemple semblable à celui qu'elle est en train de faire et tente de refaire cet exemple 

mentalement ou à la main. Certains caIculs sont vérifiés. Il lui anive aussi d'imiter un 

exemple et de comparer avec ses notes de cours ou avec des exemples ce qu'elle est en train 

de faire. Lorsqu'eUe veut mémoriser quelque chose ou se le remémorer en vue de l'examen, 

elle relit, compare, pointe avec son crayon et surligne des mots-clés. Eue n'utilise pas son 

livre pour autre chose que pour lire les énoncés des exercices à faire. 



4 1.2.7 Entrevue I 

Samantha étudie à la maison ou à la bibliothèque. Elle prévoit à l'avance ses séances d'étude 

et se propose un but. Tant que ce but n'est pas atteint, elle continue. EUe rapporte 

commencer ses séances d'étude à la maison par une période de relaxation ou eile ferme la 

musique, s'enlève les autres idées de h la tête et lit quelques pages d'un roman. Elle dit 

qu'eue commence très rarement par faire les lectures demandées par la professeure parce 

que celle-ci survole tout en classe. Lorsqu'elle le fait, elle ne prend pas de notes mais elle 

s'mange pour comprendie. Pour ce fiire, elle relit et se pose des questions. EUe n'est pas 

dérangée par le Eiit de ne pas tout comprendre, car elle sefie que la professeure a expliqué 

ressentiel- Elle n'essaie pas de mémoriser des choses sauf certaines formules. C'est avec les 

problèmes que je comprends. C'est aussi lorsqu'elle fait des exercices qu'elle se rend compte 

si elle a compris, si eue a appris ou pas. LorsquleUe pense qu'elle ne sait pas assez quelque 

chose d'important, eile met une note près de l'exercice, retourne dans ses notes de cours, 

copie les fornules dans son cahier rune à la suite de l'autre, et se dit pour chacune celle-là, 

c'est pour ça, celle-là, c'estpour ça.. Eiie dit se donner des exemples simples pour s'en 

souvenir. 

À la bibliothèque, elle s'installe dans un coin tranquille ou il n'y a pas beaucoup de 

monde. Elle vérifie la tâche à fiure, dispose tout son matériel. Eue ne survole pas l'ensemble 

du travail à faire parce que s'il y en a un que je  ne sais pas faire, iil va me trotter dans la 

tête pendant que je vais faire les autres; [cela] va  me bloquer. Elle rapporte traduire 

l'énoncé en une question formulée dans ses mots. Elle vérifie sa réponse dans le 

solutiomaire. Lorsqu'eile ne sait pas comment faire, eue n'hésite pas à demander à un 

copain. Mais cette aide n'est sollicitée que lorsqu'elle a essayé vraiment et qu'elle dispose 

d'une démarche à comparer avec celle de son copain. Les problèmes qui lui ont causé plus 

de f iculté sont marqués d'un &à révise~b et elle aErme toujours réviser effectivement ces 

problèmes. Elle ne cesse son travail que lorsque la tâche est terminée. Je m'impose des 

@ires, il faut que ce soit [celaj parce que j'ai tenahce à me laisser aller un peu h s  

les devoirs. Alors en me disant de même: il fa que je fase  ça, il f i 8  que je le fase, 

dune -ère ou #une m e  il fmt. Se laisser d e r  pour eile signife aîîendre à la dernière 

minute pour compléter les exercices a fiire. Lorsque du temps de classe est réservé pour des 

' 
CC mot ut rouligV pu a a u a * m s  pow bien marquer In f . ~ "  appuyée dont il i é t i  prownck. 
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exercices, elle reste toujours en classe au moins jusqu'à ce qu'elle soit sûre d'avoir bien 

compris et d'être capable de se débrouiller seule. Elle travaille seule, elle dit essayer 

d'apprendre par elle-même. Eue ne sollicite de l'aide que lorsqu'elle a essayé assez 

longtemps. Elle préfëre chercher les déments théoriques qui lui manquent dans ses notes de 

cours plutôt que dans son livre car dans ses notes elle n'a pas besoin de chercher longtemps. 

@ les notes] tu le vois tout de suite tmids que ctas le livre si tu cherches. tu varfnir 

prrr le trouver mais ça va être plus long, je sais tout de suite que ça c'est une formule, ça 

c'est me autre /j?onmrlej. Elle a l'habitude de faire les exercices a remettre directement au 

propre, sans brouillons. Elle écrit rarement des remarques à côté des exercices, sauf des .Bab 

lorsqu'ils sont réussis. II lui arrive aussi de recourir à l'aide de la professeure et elle dit se 

sentir très à l'aise de le faire. Mais elle ne va pas à son bureau. EUe fait souvent des 

remarques qui dénote une tendance à agir pour satisfaire les exigences de la professeure. 

4.1.2.8 Entrevue 2 

Même si cette entrevue doit mettre un point final à sa participation à la recherche, elle n'a 

pas terminé les journaux de bord de la dernière semaine. EUe arrive avec ses documents non 

classés. Mais elle signale qu'elle conserve habituellement ses affaires et elle demande que ses 

notes de coun et pré-test lui soient retournés. Elle dit ne pas écrire dans son livre car j'aime 

ça quand c'est propre. je me comprends mieux. II lui arrive toutefois de commencer des 

exercices dans son livre: awnt de le faire ou propre, je voulais voir si je comprenais. Elle 

remarque que I'école la rend anxieuse. Je commence juste a m'en upercevoir mais ilpurait 

que je suis stressée tout le temps: mes parents, mon [mi de coeur], mes m i s ,  tout le 

mon& me le dicent Je ne rn 'en aperçois pur, [il pmaij que je suis stressée. EUe dit ne pas 

se sentir dépaysée par le cégep, ce n'est pas trop différent du secondaire pour elle. Elle ne 

prend pas en note ses résultats aux tests, aussi elle ne peut pas préciser au juste le nombre 

de points qu'elle a accumulés jusqu'à ce jour, trois semaines avant la fin de la session. 

Concernant la séance d'étude sous observation, elle dit que cela ne l'a pas trop dérangée. 

Elle a l'habitude de se Eiire h e r  (elle faisait de la gymnastique lorsqu'elle était plus jeune). 

Cette séance d'étude fut la dernière avant le test, même si celui-ci a été reporté de 5 jours. 

Sa préparation directe a donc été la réalisation du test formatif Elle I'a fait sans ouvrir ses 

notes de cours. Sesscxle L le f i r e  par moi-même, puis si j'oi vraiment de la misère je vais 
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aller voir. Après ce pré-test, eiie pense à l'examen et essaie de se remémorer toutes les 

choses importantes à retenir. Eue relit des sections de notes de cours et les répète dans sa 

tête. EUe dit se poser des questions, essayer de se mettre à la place du professeur. Par 

rapport à un problème, pur exempte, je me demande quelle f o d e  pour ça, puis après 

telle étape, telle étape, telle aflbire, teiie @aire ... Eue compare certains éléments de ses 

notes de cours. Mais elle ntapprend pas par coeur, sauf les formules. Le reste j'essaie de me 

débrouiller pour être capable de le faire. Elle afnnne faire toujours tous les exercices 

demandés, puis réviser ses notes de cours, puis f k e  le test formatif ou pré-test. Lorsque des 

éIéments ont été soulignés, suriignés ou marqués précédemment, elle retourne toujours les 

réviser. 

4.1.3 Commentaires sur !a participation a cette recherche 

Sarnantha a terminé la session avec une note de 66 %, un résultat inférieur a ceux du début 

de la session. Au sujet de la recherche, elle dit: je me préoccupe plus de mes études parce 

que j'ai tendance à me laiser aller un peu; avec ça [[a participation à cette recherche] je 

me [programme] plus, parce que là je commence à avoir plus de devoirs. Ça rn 'cr aidée 

en tout cm. Ici, je savais qu'il fallait que je le f m e ,  je ne voulais pas te décourager, dit- 

elle. Elle considère que cette recherche l'a aidée à planifier et à prendre conscience de sa 

Eyon de procéder, que je me prenais souvent [à la dernière minute] par exemple. Vu que 

je le sais, il va falloir que je m'améliore. Je fuzs souvent ça à la dernière minute. Je ne 

prenh pas le temps de bien faire des fois. 

Rappelons que cette partie comporte deux sections: d'abord, une confi-ontation des données 

recueillies avec les déments du modèle, puis une discussion sur la productivité des 

différentes sources de données. 

4.2.1 Confrontation avec le modèle 

La fiche de synthèse de Samantka peut être consultée a l'appendice 1 1B. Voyons ce qu'elle 

nous apprend concernant les stratégies d'apprentissage utilisées par cette étudiante lors de 

ST-PERRE. Lisc L *drude personnelle en mathCrnatiques au mutgtal 



son étude personnelle en mathématiques. Autant en variété qu'en quantité, si l'on compare 

cette fiche avec celie de Karine, il semble que Sarnantha utilise moins de stratégies 

d'apprentissage; en tout cas, on en observe moins. 

Au plan de la prise d idem 9- , il y a peu de différences; on observe néanmoins 

que Sarnantha parie plus volontiers de ce qu'elle fait (entrevue 1) qu'elle ne le rapporte dans 

ses journaux de bord, au contraire de sa camarade. L'obse~ation nous apprend qu'eue 

survole plus souvent l'énoncé qu'elle ne le lit en entier. 

En ce qui concerne la ç o w o n  d'informatiow la comparaison est un peu moins 

à l'avantage de Samantha. Les traces laissées par notre sujet sont moins nombreuses même 

si les stratégies utiiisées restent le plus souvent confirmées par une autre source. 

Au cours de ses verbalisations, Sarnantha montre qu'elle utilise beaucoup de moyens 

pour se CeDfeSenteC la tâche. Maheureusement, les données recueillies ne sont pas souvent 

confumées par une autre source. Toutefois, il faut préciser qu'une confirmation pour ce type 

de comportement est diicile à obtenir par la plupart des autres sources uùlisées. 

On observe peut-être la plus grande différence avec Karine au plan métacognitif peu 

de stratégies de ce type sont observées ou rapportées. Les verbalisations, source priviligiée 

pour ce type de pensées, nous apportent peu d'informations sur les processus mentaux en 

cours, sauf pour le contr&. Quant aux activités de planific~ion et de -, bien qu'un 

certain nombre soient rapportées, elles ne sont pas souvent confirmées. Peu nombreuses, 
, . .  elles s'avèrent toutefois variées. On voit que la prise de decisiori ici ne sera pas un élément 

très considéré. Nous avons déjà signalé que cet dément du modèle est peut-être inutile. 

Au sujet des stratégies cognitives, nous sommes surprise des résultats de l'analyse. 

En effet, lors des entrevues, S m t h a  a mis beaucoup d'insistance à parler de la façon dont 

elle s'y prend pour blaborer et O- les informations. En fait, elle a été la seule de nos 

sujets qui semblait faire une place à I'organisation et à l'élaboration de ses connaissances, 

notamment lorsqu'elie se prépare pour un examen. . . . . ., j'essaie de me poser des questions, 

de me mettre à la place ab profesme L.. j; je me pose des questions sur la démarche à 

suiMe [.. . J;  je surligne les choses à retenir. Sécris les fomufes cùms mon cahier f.. .]. Je 

me dis ça. c'est pour ça: ça, c'est pour faire ça. .., disait-elle. Or, l'observation de son 

comportement autant que ses verbalisations et ses journaux de bord nous montrent que les 

activités d'apprentissage de ce groupe sont minimes. Seules les entrevues en font largement 

=-PIERRE. Lise. L 'étude personnelle en mathtmafiques au collégial 



mention. Que fut-il en conclure? Notre sujet rapporte-t-elle des stratégies qu'elle sait utiles 

à l'apprentissage, mais qu'elle utilise peu dans les fàits? Ou encore, les autres instruments de 

collecte de données ont-ils été peu productifs dans son cas? Était-elle influencée par l'image 

qu'elle donnait d'elle-même lors de l'entrevue? Cette dernière explication nous semble la plus 

réaliste pour le moment. En effet, le sujet, plus jeune que les autres, nous a paru le type 

d'étudiante qui essaie de faire plaisir à son professeur, eue fait ce qu'on lui demande de son 

mieux. Elle dépense beaucoup d'énergie à deviner* les intentions du professeur et à les 

satisfkire, pas toujours avec diligence, mais consciencieusement. D'habitude. le professeur 

ne dit par de commencer à lire. mais Ià c'est ce qu'elle a dit: vu qu'elle I'a dit. j 'en ai fait 

un peu. D'habitude non. je ne lis pas [h mon livre]. Pourtant, au plan du contrat 

didactique explicite pour la professeure, les élèves devraient lire une section de leur livre à 

la suite de chaque cours. Nous croyons que pour cette élève, la dévolution de la tâche 

d'étude est moins avancée que dans le cas de Karine. Eue afErme vouloir comprendre, et 

non seulement fàke les exercices. Mais ses remarques en entrevue nous portent à croire que 

cette conviction vient moins de ses attentes personnelles à son propre égard que de celles 

qu'elle attribue a ses parents ou à ses professeurs, ou encore, dans le cas présent, à la 

chercheure. [Dans ce casJ il falm que je le fcrrre, je ne voulais pas te décourager, dit-elle ! 

TT . . 
Par contre, les stratégies de g 1 I ation ainsi que celles de 

. . . . p r o c e d u ~ n / c o m p o s i t t ~  sont relativement bien représentées. Cela est cohérent avec 

le fait que Samantha tente de Eiire ce qu'on lui demande de son mieux: elle fait ses exercices 

régulièrement, car elle sait qu'elle sera évaluée selon son habileté a faire des exercices. On 

dirait d'elle qu'elle est une élève appliquée. 

Au sujet de l'évaluation, on voit encore cette fois une grande différence avec Karine. 

Comme cette catégorie de stratégies s'apparente à la métacognition, cela n'est pas 

surprenant. On avait noté déjà l'activité métacognitive moindre chez Samantha. 

L'activation des connaissances observée se résume au survol de la théorie et a la 

reconnaissance de connaissances antérieures. Il s'agit tout de mème de l'essentiel quand on 

parle de ce processus. 

Concernant l ' a v i t t é . ,  peu de comportements interprétables sont observés. 

Sarnantha, bien que joyeuse et volubile, reste en fiit plutôt neutre quant à l'expression de ses 
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émotions. Cela accrédite le fàit, a notre avis, qu'elie soigne Cirnage qu'elle donne d'elle-même 

lors de cette collecte de données. 

En somme, cette collecte de données auprès de Samantha nous laisse un peu sur 

notre faim par rapport à ce que nous en attendions après i'entrevue 1. En effet, le ton de 

l'entrevue, la quantité de stratégies énoncées. la facilité et la clarté avec lesquelles le sujet 

s'exprimait nous laissait croire à une plus grande richesse de stratégies observées que ce qui 

a été révélé par l'analyse. La comparaison des données obtenues par les différentes sources 

éclairera sans doute davantage ce qui s'est passé. 

4.2.2 Richesse des sources de données 

La matrice regroupant les éléments du modèle (métaades) observés à partir des dinérentes 

sources de collecte des données est rapportée ci-dessous (tableau X). 

Ce tableau montre que rentrevue d'explicitation (entrevue 1) s'est avérée un peu plus 

riche que les verbalisations, celles-ci étant une source à peine plus productive que 

l'observation des comportements pendant l'étude personnelle. Certains processus mentaux 

et étapes de résolution de problème ressortent plus des verbalisations que de l'entrevue 

d'explicitation comme la représentatioq le contrôle, la généralisation et la discrimination. 

Mais l'inverse se produit plus souvent: la consignation d'uiformations, la planification, la 

régulation, la prise de décision, I'élaboration et l'organisation, la procéduralisation et la 

composition ainsi que l'évaluation et l'activation sont mieux prises en compte dans l'entrevue 

d'explicitation. Nous nous sommes déjà interrogée sur le fait que ce sujet ne verbalise pas 

toutes ses pensées ou encore, lors de l'entrevue, elle exprime plus ce qu'elle sait qu'eue 

devrait fàire que ce qu'eue Eiit réellement. Nous penchons pour cette deuxième explication, 

car les autres sources permettent peu de confirmer que l'élève utilise une si grande variété 

de stratégies d'apprentissage. 

Comme pour le sujet précédent, les traces écrites ne sont riches que pour traiter de 

l'élément consignation d'informations. Elies peuvent toutefois servir à confirmer les 

renseignements recueillis par d'autres sources. 

Les journaux de bord sont beaucoup plus pauvres que ceux de Karine, lesquels 

étaient une source riche pour neuf éléments du modèle. On remarque que l'affectivité n l  
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prend pas une aussi grande place que chez sa consoeur. Ici, un seul élément, la régulation, 

y est bien représenté. 

Tableau X. SAMANTHA. Richesse des sources de données. 

139 6  3 
8 R 6 R 3 . M  

18 5 1 
3 R 1  M 

5 3 1 
1 3 R 1  P 

6 O O 
2 R P P 

O 1 1 
P I P I  P 

1 1 O 
1 AM 1 AM P 

17 1 O 

Finalement, la dernière entrevue s'avère une source pauvre chez ce sujet comme 

chez la précédente. Seules les stratégies d'élaboratiodorganisation y sont grandement 



rapportées. Cela nous avait d'ailleurs donné bpression que ce sujet utilisait beaucoup ce 

type de stratégies. Or, les autres sources confirment peu ce fait, sauf la première entrevue. 

Il faut peut-être y voir un biais introduit par le déroulement des entrevues. Le 

questionnement a, en effg porté sur cela plus que dans d'autres cas. 

En somme, l'entrevue d'explicitation semble la source la plus productive, mais il faut 

se méfier des résultats obtenus qui ne sont pas toujours confirmés par ailleurs. Les 

verbalisations sont la deuxième source la plus riche, mais des processus mentaux trés 

importants, relatifs à la métacognition et a la cognition, ne ressortent pas assez de l'analyse. 

Nous utilisons tout de même cette source de données pour la prochaine étape de l'analyse, 

car elle permet de suivre le déroulement de la pensée de Samantha tout en fournissant des 

données qui nous paraissent plus fiables que celles obtenues par l'entrevue 1. 

La feuille codée tirée des verbalisations de Samantha (appendice 15B), la cassette qu'elle 

a foumie et les traces écrites hissées de son travail servent à réaliser cette partie de l'analyse 

et de l'interprétation. Une analyse globale est d'abord effectuée, suivie d'une analyse par 

épisodes, puis du résumé du cas. 

43.1 Méthode de travail globale 

La méthode de travail globale est discutée à partir du graphe global, des matrices et de la 

séquence complète des verbalisations de Samantha La séance complète d'étude ne dure que 

vingt minutes pendant lesquelles Samantha résout deux exercices. Quatre-vingt-sept 

segments de phrases codés permettent de réaliser ce graphe global (figure 32). La durée 

relativement brève de la séance d'étude explique ce nombre beaucoup plus faible de 

segments de phrases que dans le cas de Karine (193 segments), car les silences sont très 

brefs, Samantha verbalise tout au long de son travail. 

4.3.1.1 Adyse du graphe global 

Malgré cette quantité moindre de segments de phrases, on remarque des l'abord que le 

graphe (figure 32) est quasi aussi complexe que celui de Karine si on le compare a celui 
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élaboré à la suite de la consuhaaon des experts (appendice 14). En effet, on trouve des liens 

entre la plupart des groupes de processus. 

Figure 32. Samantha. Graphe global. 

Les processus rnétacopitifis et cognitifs apparaissent aussi comme centraux par 

rapport aux autres éléments. La métacognition a presqu'autant de prédécesseurs et de 

successeurs diiérents que dans le cas de Karine. Cela est moins vrai pour la cognition. Les 

processus cognitifs entretiennent toujours des relations dans les deux sens avec les autres 

processus, et les processus métacognitifs le font le plus souvent. Entre eux, les processus 

appartenant à ces deux catégories ne sont pas toujours reliés, au contraire de ce qui avait 

été observé chez Karine. Ainsi, la planification n'est pas reliée à la régulation et 

IYélaboration/organisation n'est pas reliée à la procéduraIisation/composition; les liens 
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exïstants entre les autres processus de ces catégories restent à sens unique sauf pour celui 

entre la généraiisationldiscrimination et la procéduralisatiodcomposition. 

La gestion de I'enviromement externe et interne (condition physique et affectivité) 

semble peu intervenir dans les processus de la pensée de Samantha. Elle reste apparemment 

très concentrée tout au long de la séance d'étude. La brièveté de la séance d'étude y 

contribue peut-être. 

L a  prise de décision n'a pas été décelée au cours des verbalisations. Encore une fois, 

nous nous intemogeons sur sa pertinence. Plusieurs éléments non classés limitent l'accès aux 

processus mentaux et empêchent de suivre la progression de la pensée de façon continue. 

Toutefois, il s'agit le plus souvent de brèves hésitations (de 2 ou 3 secondes) qui ne valent 

peut-être pas d'être prises en compte. Une fois seulement, une telle hésitation dure cinq 

secondes. On observe que ces éléments non classés conduisent le plus souvent à un 

processus cognitif de généralisationldiscrimination; cela nous porte à croire qu'il s'agit de 

moments au cours desquels Sarnantha raffine la représentation qu'elle se fait du problème, 

car la généralisation/didtion est un processus permettant d'acquérir une connaissance 

conditiomeile, c'est-à-dire de reconnaître un modèle. 

Le processus de représentation n'est pas relié à l'activation, ni dans un sens ni dans 

l'autre. Cela nous surprend car le fiiit de chercher dans ses connaissances antérieures 

(activation) ne devrait-il pas conduire à une meilleure (compréhensiow du problème 

(représentation)? D'autre part, la personne qui s'interroge sur le sens du problème ne 

devrait-elle pas ètre amenée à rechercher de l'information dans ses comaissances 

antérieures? 

On observe que la consignation d'informations conduit à l'activation des 

co~aissances chez Samantha. Le fait d'écrire quelque chose amène ce sujet à explorer sa 

propre structure cognitive. Samantha se dit elie-même visuelle. Peut-être est-ce une 

caractéristique liée a ce mode d'apprentissage. 

4.3.1.2 Analyse de la matrice principale 

La matrice associée à ce graphe (figure 33) permet d'approfondir la compréhension des 

relations entre les éléments du modèle lorsque Samantha travaille ses mathématiques. 
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Une certaine symétrie existe pour queIques éiéments, mais eue n'est pas aussi grande 

que pour le sujet précédent. Cette symétrie concerne les éléments 20 (représentation), 32 

(contrôle), 52 (généralisation/discnmination), 60 (évaluation) et 200 (affectivité). On note 

que quatre processus sont réflexifs. Il s'agit de la représentation (20), de la 

généralsation~discrimination (52), de la procédualisationlcomposition (53) et de la gestion 

de l'affectivité (200). Douze flèches sont a sens unique, quatorze à double sens et quatre 

sont réflexives. 

Figure 33. Samantha. Matrice principale 

La prise d'informations est précédée généralement de processus métacognitifs ou 

d'éléments reliés à la résolution de problèmes, alors qu'elle est plutôt suivie de processus 

cognitifs. La consignation d'informations est souvent précédée de processus cognitifs, mais 

suivie d'éléments variés. L'évaluation est reliée a l'affectivité et à des processus cognitifs 
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dans les deux sens. Le contrôle est aussi relié dans les deux sens à ce qui concerne 

l'information ainsi qu'à des processus cognitifs. ce qui ne surprend guère. Les processus 

cognitifs 52 (généralisation/discrimination) et 53 (procéduralisation/composition) sont 

centraux dans cette matrice. Us précèdent et/ou sont suivis de la plupart des autres 

processus. Le processus 5 1 (é1aboratiodorganisation) est très peu sollicité dans les 

verbalisations ce qui contredit les paroles de Samantha en entrevue. 

L'atféctRrié n'est en lien qu'avec l'évaluation. Cela accrédite-t-il l'hypothèse selon 

laquelle Samantha se préoccupe beaucoup du jugement des autres (professeurs et 

chercheure)? Si I'on se fie au peu d'éléments reliés à la gestion de l'environnement, on peut 

croire que Samantha est très concentrée, à moins qu'elle ne verbalise pas ses pensées 

étrangères à la tâche. La première explication est plus plausible, car, comme nous I'avons 

remarqué plus haut, rares et brefs sont les moments de silence au cours des verbalisations. 

Les éléments non classés conduisent, comme nous I'avons signalé déjà, à des processus 

copitifi, mais iIs proviennent autant de processus Liés à la résolution de problèmes que de 

processus cognitifs. 

Les relations fortes dans les deux sens sont rares. On n'en trouve que deux. Il s'agit 

du couple 11 (prise d'informations) et 20 (représentation) et du couple 52 

(généralisation/discrimination) et 1000 (non classé). Il faut se souvenir que la séance 

complète ne dure que 20 minutes et ne comprend que 87 segments de phrases codés. C'est 

sans doute ce qui explique ce fit. On trouve une seule relation forte dans un sens seulement. 

Il s'agit de 52 (généralisatioddiscrirnination) et de 53 (procéduralisation/composition). 

4.3.1.3 Analyse de la sous-matrice 

La sous-matrice (figure 34) est obtenue en considérant les processus cognitifs et les 

processus métacognitifs respectivement comme deux processus seulement. Cette sous- 

matrice permet de voir que les processus reliés à I'information sont presqu'aussi centraux 

chez Samantha que les processus cognitifs et métacognitifs. La métacognition est peu reliée 

aux processus de la catégorie résolution de problèmes, au contraire de la cognition. Le 

processus de prise de décision n'a pas été décelé au cours des verbalisations comme nous 

l'avons déjà dit. Les processus metacognitifs (30) entretiennent très peu de liens entre eux. 
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C'est plutôt le contraire pour les processus cognitifs (50). On voit bien, d'aileurs, que ceux- 

ci dominent largement au cours des verbalisations. 

Les relations fortes dans les deux sens sont 30 (métacognition) et 50 (cognition), 20 

(représerrtation) et 50 (cognition) ainsi que 50 (cognition) et 60 (évaluation). Dans un sens 

seulement, on note 1 1 (prise d'informations) vers 50 (cognition), 30 (métacognition) vers 

11 (prise d'informations) et 50 (cognition) vers 12 (consignation d'irformations) qui sont 

des liens relativement forts. 

Figure 34. Samantha. Sous-matrice des verbalisations 

4.3.2 Épisodes de travail 

Deux épisodes très différents en durée et en composition constituent la séance d'étude 

verbalisée de Samantha. Au cours du premier épisode, elle résout facilement un exercice 

dont elle connait d'avance la procédure. Le deuxième épisode occupe la plus grande partie 

de la séance d'étude, soit 15 minutes. Samantha travaille alors a un exercice dont elle ne 

connaît pas la démarche de résolution. Son travail porte sur une situation contextualisée 

dans laquelle certaines données sont données sous forme de matrices. Eile doit utiliser le 

produit de deux matrices pour arriver au résultat demandé. Contrairement à I'habitude dans 
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ce coun, les élèves n'ont pas les réponses de ces exercices qui ne sont pas tirés du manuel 

du cours. Cela ne semble pas déranger Samantha. 

4.3323i ~ ~ i s o d e  I 

Cinq minutes suffisent à Sarnantha pour résoudre cet exercice facile pour eue. Elle lit 

lentement l'énoncé. Eue dit toutes les données pendant qu'elle les écrit. EUe verbalise 

toujours l'action à faire avant de l'effectuer par écrit. On constate à l'examen du graphe 

(figure 35) que la plupan de ses verbalisations sont reliées à la prise et a la consignation 

d'informations. L'activité cognitive et métacognitive n'est pas centrale ici. Il s'agit d'un 

comportement d'experte, où l'information est gérée dès que lue sans qu'il lui soit nécessaire 

d'activer des processus plus complexes. 

activation 

représentation 

la condition ':a 

Figure 35. Samantha. Graphe de l'épisode 1. 
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La séquence comprend trois phases (figure 36). En premier lieu, une brève période 

est consacrée a son installation (segments 1-2). Eue dispose son matériel et vérifie la tâche 

à h dans son agenda. EUe ne perd pas de temps et se met immédiatement au travail. La 

deuxième phase en est une d'appropriation du problème (segments 3 à 8). Samantha se 

représente le problème et identifie les actions à faire avant de se mettre a la rédaction de la 

solution. Finalement, eue rédige la solution (segments 9 à 15) avec très peu d'hésitation 

(segment 10, très bref, 2 à 3 secondes). Elle se fie à sa solution qu'elle ne vérifie pas. Elle 

ne s'interroge pas sur les unités de mesure, ni sur la plausibiiité de sa solution. Elle se 

satisfàit d'avoir effectué l'exercice. Bon, le numéro a) [il] est marqué, [il' est fait!, conclut- 

no. des 

segments 

info. i résol. pmb. / mdtacogniti cognition i environn. n.c. 
1 

11 1 12 ; 20 I 40 [ s o  70 131  ( 32 j 33 1151 162 / 13 1 1 o o i 2 0 0 1 ~ 0 0  , 1 

Figure 36. Samantha. Séquence de l'épisode 1. 

Cette réaction nous incite à croire qu'elle n'a pas complètement accepté la 

dévolution de la tâche d'étude et que ce qui la motive, c'est bien de faire le travail demandé 

par la professeure plutôt que de comprendre vraiment le sens de ce travail dans son 

apprentissage. 



4.3.2.2 Épisode 2 

Samantha a plus de mai avec ce nouvel exercice. Elle prend quinze minutes à le résoudre. 

Dés la première lecture, elle classe ce problème comme doficile. Oh! Ça, c 'est plus dur! On 

va relire ça- Elle met un certain temps à relire soigneusement l'énoncé, a redire dans ses 

mots, à analyser et à donner du sens aux données du problème. Elie explore différentes 

hypothèses de solution, mais elle contrôle continuellement sa pensée. Les passages par la 

métacognition sont plus fréquents à mesure que la solution avance. Comme pour le premier 

épisode, Samantha revient continuellement à la prise d'informations, que ce soit pour relire 

l'énoncé, vérifier une donnée ou chercher un exemple. Les processus de prise et de 

consignation d'informations sont plus centraux que ceux de métacognition (figure 37). 

Figure 37. Samantha Graphe de l'épisode 2. 

La séquence des stratégies utilisées (figure 38) permet de retracer plusieurs phases. Une 

première phase sert à l'appropriation du problème (segments 16 à 20). Dès le début, 

Samantha a reconnu la diflidté de ce problème. La deuxième phase (segments 20 à 3 1) est 

consacrée à l'exploration de direntes  hypothèses de solution qui sont validées à mesure. 

Ce travail se f i t  mentalement. Samantha ne consigne pas ses pensées par écrit à ce stade-ci. 
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Figure 38. Samantha. Séquence de l'épisode 2. 

Comme sa réflexion ne semble pas la mener à une piste très intéressante, elie revient 

à la représentation du problème. ..Mais je ne peux par faire ça [comme ça] pmce que ça 
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n 'engobera p [iîmtes les données] ... c 'est quoi. .. c 'est quoi.. . c 'est quoi. .. OK.. . ça c 'est 

les quantités. [eux uutres] en b) c'est le temps de réalisaiion des bureaux en minutes de 

travaif pour un homme... bon ; elle relit l'énoncé. Il s'agit d'une troisième phase au cours 

de laquelle elle classe et catégorise les données (segments 3 1 à 38). À la quatrième phase 

(segments 38 B 49,  elle explore d'autres hypothèses de solution. Eue r f i e  sa 

représentation du problème à la cinquième phase (segments 49 à 53). Une nouvelle 

hypothèse est ensuite explorée à la sixième phase (segments 53 a 69). Elle contrôle 

soigneusement sa pensée. Les processus sont riches à cette étape: à peu près toutes les 

catégories sont sollicitées. C'est à cette phase qu'elle résout le problème. Mais elle surveille 

attentivement ce qu'eue fait. Des connaissances antérieures sont activées et elle prend 

conscience d'un élément à vérifier: elle se souvient d'une règle qui dit que le produit d'une 

matrice de dimension a X b par une matnce de dimension b X c donne une matrice de 

dimension a X c. Eue vérifie la règle dans un exemple, puis elle conclut que sa solution est 

correcte. Pourtant, sur ses f d e s  (traces bites) ses matrices ne respectent pas cette règle. 

C'est la phase 7 (segments 70 i 77). Après cette vérification, elle termine la rédaction de sa 

solution dont elle se montre très satisfaite (phase 8, segments 77 à 81). Sa solution la 

satisfait comme elle est. Elle ne s'interroge pas sur les unités de  mesure, ni ne semble 

préoccupée de sa plausibilité. 

if. 3.2.3 Séquence complète des stratégies utilisées 

La séquence complète des stratégies (figure 39) pouvant être retracées à partir des 

verbalisations permet de suivre le déroulement des processus mentaux de Sarnantha dans 

le temps. Rappelons que les méta-codes y sont regroupés en cinq grandes catégories: 

l'information, la résolution de problèmes, la métacognition, la cognition et la gestion de 

l'environnement externe. Toutes ces catégories de processus sont sollicitées dans les deux 

épisodes sauf l'affectivité qui ne ressort qu'en fin de séance seulement. 

Ce sujet recourt abondamment à la prise d'informations au cours des deux épisodes 

composant la séance d'étude même si ceux-ci sont très différents. Pour Karine, ces 

stratégies n'étaient utilisées qu'une ou deux fois par épisode. 
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Figure 39. Samantha. Séquence complète des stratégies utilisées. 
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Les processus liés à la résolution de problème et les processus métacognitifs sont utilisés 

souvent, en particulier après une première phase d'activité plus proprement cognitive, et cela 

au cours des deux épisodes. Ce qui ressort le plus, c'est la grande proportion de 

vehaiisations liées à 1'activÏté cognitive (34 fois sur 87 alors que pour Karine, c'était 67 fois 

sur 1 93), plus particulièrement aux processus de généraiisation/discrimination et de 

procéduraJisation/composition, à part trois exceptions. Ces processus servent à l'acquisition 

de connaissances produraies selon une conception cognitiviste de 1' apprentissage (Tardif 

1992). La séance d'étude étant consacrée à la réalisation d'exercices, cela n'est pas 

surprenant. 

4.3.3 Résumé du cas de Samantha 

L'examen plus approfondi des deux épisodes constituant la séance d'étude de Samantha 

permet de d h e r  et de compléter les conclusions que l'analyse plus globale de sa méthode 

de travail globale avait fàit ressortir. Deux épisodes seulement constituent la séance d'étude. 

Il existe, entre les dew une grande différence concemant leur durée (cinq minutes et quinze 

minutes) et concernant le type de travail mental exigé par la tâche. 

En effet, le premier épisode est consacré à la réalisation d'un exercice facile pour 

Sarnantha, qu'elle effectue automatiquement. Le deuxième, au contraire, la place en réelle 

situation de résolution de problèmes, car elle ne sait pas à priori comment s'y prendre; eue 

doit tenter plusieurs hypothèses de solution et les valider pour arriver à une solution. 

Pourtant, dans les deux cas, on relève certaines similitudes dans sa façon de 

procéder. D'abord, une large place est fite aux processus cognitifs, surtout celui de 

généralisatioddiscrimination, ainsi qu'aux activités de prise d'informations. La 

métacognition intenient peu dans la première moitié de chaque épisode, ou en tout cas, elle 

n'est pas verbalisée. Est-elle trop rapide ou automatique? Dans les deux cas, aucune 

verbalisation n'a été codée comme appartenant à la prise de décision. Peu de verbalisations 

relèvent de l'évaluation: dans le premier épisode, on retrace ce processus une fois au milieu 

de la réalisation de l'exercice, et dans le deuxième, quelques fois seulement à la fin. Mais il 

semble alors remplacer la métacognition qui n'apparaît plus. Ces deux dernières remarques 

portent à croire, encore une fois, que certains éléments du modèle sont redondants: 
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l'évaluation et le contrôle métacognitg par exemple, ainsi que la régulation et la prise de 

décision. 

Les nombreux déments non classés (dans tous les cas, codés initialement comme 

.arrêter et réflécb) proviennent de dEérents processus mais conduisent tous à la 

genéraiisa~onldiscrimination. Ii semble que ces réflexions inconnues conduisent Samant ha 

à identifier ce qui distingue ce problème d'autres qui lui sont semblables, ou à trouver les 

éléments essentiels de la situation. Est-il possible d'interpréter cela comme une période 

d'activation de connaissances antérieures ou encore de représentation du problème chez 

Samantha? Il t2ut garder une certaine prudence par rapport à cette interprétation. En effet, 

bien que nous croyons, comme les expertes et les experts consultés, que ces deux processus 

sont complémentaires et fortement reliés dans la pensée, les verbalisations de Karine et de 

Samantha n'ont pas confirmé ce fait. 

Quoiqu'il en soit, on observe chez Samantha une propension à apprendre en 

comparant les exemples, les exercices.. . en retraçant à la fois leurs points communs et leurs 

diEérences. D'ailleurs, ce fâit est confinné par la séance d'observation où l'on voit ce sujet 

pointer des formules et des définitions pour les comparer, les paroles de Sarnantha en 

entrevue le confimient aussi. Elle dit que c'est ce qu'elle fait quand elle étudie: je prends les 

furrnu les, une à la suire de l'autre, et je me dis pour chacune, ça c 'est pour ça, ça c'est 

pour faite ça.. On peut dire qu'elle apprend en opposant les choses, en les distinguant. Cela 

explique que même en résolvant des problèmes, Samantha utilise beaucoup le processus de 

géneraiisation/discrimination. 

En conclusion, le graphe global, les matrices, les graphes et les séquences par 

épisodes et la séquence complète des stratégies utilisées par Samantha nous apprennent que, 

pour ce sujet: 

1) quelques éléments entretiennent des relations symétriques avec d'autres processus, 

mais ce ne sont pas la majorité; il s'agit de 20 (représentation), 32 (contrôle), 52 

@rocéduralisation/cumposition), 60 (évaluation) et 200 (affectivité); 

2) les processus réflexifs sont 20 (représentation). 52 (généraiisatioddiscrimination), 

53 (procéduralisation~cornposition) et 200 (affectivité); 
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3) les processus cogniUfs surtout et, à un degré moindre, les processus métacognitifs 

sont centraux de même que ce qui concerne I'informaîion (prise et consignation 

d'uiformations); 

4) les trois processsus cognitifs s'activent souvent entre eux; 

5 )  la gestion de l'environnement est très peu prise en compte; 

6) le processus de prise de déasion n'a pas été décelé; on peut douter de sa pertinence; 

7) les relations entre les processus de la pensée sont plus complexes que dans les 

modèles plus simples que nous utilisons pour les représenter, en particulier le modèle 

tiré de la consultation des experts et des expertes; 

8) trois fois sur quatre, les épisodes commencent et se terminent par un processus 

métacognitif, diffërent a chaque fois cependant. 
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CHAPITRE 5. ÉTUDE D'UN CAS, MAUDE 

Maude est une étudiante mature, de retour aux études comme Karine. EUe parle peu mais 

elle tient à respecter ses engagements même si la situation a changé. Elle organise 

judicieusement son temps pour pouvoir en consacrer le maximum à sa fille. Elle réussit 

exceptionneliement bien en mathématiques, les tâches à f&e en devoir ont semblé très 

faciles pour elle. 

Voici son histoire personnelle suivie des analyses et interprétations des stratégies utilisées 

lors de son étude personnelle en mathématiques ainsi que des relations qu'on peut relever 

entre ses stratégies. 

5.1.1 Histoire personnelle 

Maude est une étudiante de 26 ans. Elle est inscrite en première année de techniques 

administratives. Elle a poursuivi ses études secondaires dans une polyvalente de la région. 

Elle qualifie elle-même sa réussite de plus ou moins bien en maths parce qu'eile n'y mettait 

pas beaucoup d'efforts. Ce peu d'engagement dans les études s'est continué lors de sa 

première année de collégial, il y a neuf ans. Inscrite en sciences humaines, eile séchait les 

cours et préférait jouer aux cartes et au d c b  plutôt qu'étudier. Cette première année 

coiiégiale s'est soldée par plusieurs échecs. L'année suivante, inscrite en éducation 

spécialisée, elle a développé son intérêt pour ce programme d'études dans lequel elfe a 

obtenu un D.E.C. dans le temps requis. Tout au long de ces études eue occupait un emploi 

à temps partiel. Après quelques expériences de travail, dont l'une dans le domaine de la 

comptabilité, elle a décidé de se donner une formation en techniques administratives pour 

avoir un meilleur accès au marché du travail. Elle se dit très motivée par ses citudes. Elle 

aime tous les cours auxquels elle est inscrite. Eue prend même des cours extérieurs à son 

programme (bureautique) pour obtenir une attestation collégiale dans ce domaine et avoir 

de meilleures chances sur le marché de l'emploi. Elle vit une relation maritale harmonieuse 



et a une petite file de 2 ans. Ses parents la supportent toujours dans ses projets d'études et 

sont disponibles lorsqu'elle a besoin de leur aide. Elle n'a manqué aucun cours de 

mathématiques pendant la recherche. Toutefois, la maladie imprévue de sa fille (coqueluche) 

lui a causé, en plus de l'inquiétude, beaucoup de travail supplémentaire. Eiie n'a pas pu se 

présenter à la séance d'étude sous observation et celle-ci n'a pu être reprise. Le temps 

consacré à l'étude en mathématiques, comme dans les autres disciplines scolaires, a diminué 

pendant cette période. Elle se montre aire belle, entretient des relations harmonieuses avec 

ses camarades et explique sa réussite actuelle par le travail qu'elle y met. @and j'ki 

commencé, je ne m a i s  p trop comment ça irait* avec fa petite. Je visais 75% et plus 

&ns tous mes cours. En cours de session, cela a bien &marré, je suis montée à 80% et 

maintenant* je vise 90%, dit-de. Elle ne démontre aucun regret pour les échecs passés car 

elle estime que ces années l'ont e ~ c h i e  de toutes façons. Eiie profite le plus possible des 

cours pour faire le travail demandé; eiie n'étudie a peu près jamais au cégep pendant ses 

périodes libres. Elle pHere retourner chez elle où elle dispose d'un chambre pour travailler 

et ou elle peut être disponible aux besoins de sa famille si nécessaire. 

5.1.2 Présentation des données recueillies 

Les dannées recueillies sont présentées dans l'ordre habituel: les questionnaires Résultats 

Plus, les traces écrites, les journaux de bord, les verbalisations et les entrevues. Il n'y a pas 

eu de séance d'observation f i é e  comme pour les trois autres sujets. 

5.1.2.1 Résultats P h s  1 

Au premier test de mathématiques de la session, elle a obtenu 16 sur 20 alors qu'elle espérait 

avoir 18 sur 20. Elle qualifie cette situation d'habituelle et se dit satisfaite de cette note et 

de ses méthodes de travail. Elle se situe au centile 90 pour ce qui est du temps d'étude 

(tableau XI). Bien que ses attn'butions causales, teks que décelées par le test Résultats Plus, 

paraissent adéquates, elle explique aussi en grande partie son résultat par la facilité de 

l'examen. Curieusement, sa fàpn de traiter les informations, en classe et à l'examen, semble 

déficiente malgré ses bons résultats. Ceci s'explique sans doute par l'étude en profondeur 

qu'elle mène par ailleurs. Comme elle le dira elle-même en entrevue, eile se montre très 

motivée autant par le cwrs de mathématiques que par ses études en général. Eile ne vit pas 
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de problème important de stress aux examens et son contexte personnel au cours de cette 

période se comparait à celui de ses camarades. 

Tableau XI. MAUDE. Résultats partiels aux tests Résultats Plus. 

1, 

I[ Motivation aux ttudes 1 95 90 
r 

Rmndcentile 
(21 nov.) 

Dimemsions 

Attribution causale: tâche 

Attribution causale: effort 

Attribution causale: habileté 

Traitement en classe 

Ibngeeatüt(21 
sept) 

Amibution causaie: chance 

25 

90 

90 

5 "  

Motivation à la matière 

Traitement en surface 

MI 

10 ', 

25 

60 

50 

II Traitement en profondeur 

* D'aprks la validation de ce test, quatre astérisques ou plus sont un indice de risque d'échec scolaire. 

100 

1 

90 

20 

Traitement à t'examen 

Stress 8 Pexamen 

Contexte personnel 

Temps d'étude 

5.1.2.2 Résultats Plus 2 

Au troisième test de la session, à la fin de la recherche, malgré les difficultés familiales 

rapportées plus haut, elle obtient 20 sur 20 pour le test alors qu'eue espérait encore obtenir 

18. Elle se dit très satisfaite de sa note, mais plutôt insatisfaite de ses méthodes de travail. 

Ses réponses au questionnaire contredisent ce qu'elle dit en entrevue: elle attribue peu son 

résultat a ses efforts et beaucoup à la fàcilité de la tâche. Sa façon de traiter les informations 

en classe et à l'examen semble s'être beaucoup améliorée. Par contre, on remarque une 

diminution des méthodes de traitement en profondeur par rapport au début de la session. Sa 

motivation reste aussi soutenue et son stress s'atténue. Eue continue d'étudier beaucoup par 

rapport à ses collègues. En effet, elle se situe au centième centile pour ce facteur. 

90 

95 

100 25 + 

20 * 

60 

40 

90 

50 

40 

30 

1 0 0  



Maude note le travail à faire dans un cahier plutôt que dans l'agenda fourni par le collège 

qu'elie n'apprécie pas. Très peu de notes et de remarques sont inscrites dans son livre qu'elle 

dit utiliser à peu près seulement pour lire les énoncés des exercices à flÿre et vérifier les 

réponses. 

Elle prend très peu de notes de cours. Elle se contente de recopier les définitions, 

formules et exemples que la professeure a notés au tableau. On trouve quelques aide- 

mémoire et une Este de formules qu'elie a faite pour les avoir sous la main. Une liste 

d'éléments à réviser pour l'examen, dom& par la professeure, est notée sur une page à part. 

Eue dira utiliser très peu ses notes de cours. Son étude se fat  plutôt à partir des exercices 

et des exemples. 

Ses brouillons d'exercices contiennent les exercices supplémentaires qu'elle fait 

pour se préparer aux tests, ceux qu'eiie refit parce qu'elie avait éprouvé certaines difficultés 

à les réussir du premier coup et ceux qu'eiie choisit au hasard pour s'exercer pour l'examen. 

Lorsqu'elle utiiise une formule, celle-ci est recopiée dans sa solution. Cela lui permet de 

l'apprendre. 

Les exercices remis à Ia professeure sont tous faits, bien identifiés et datés. Les 

solutions sont complètes et les nonnes de présentation respectées. La note attribuée par la 

professeure est de 5 sur 5. 

5.1.2.4 Jmrnc~llx de bord 

Les journaux de bord montrent que 14 séances d'étude d'une durée moyenne de 50 minutes 

ont eu lieu au cours de la recherche, durant la journée, sauf deux en soirée. L'une de ces 

séances se démarque des autres parce qu'elle a duré 135 minutes; cette période d'étude a eu 

lieu la veille de la date prévue pour le test. Au plan affectif, on y trouve une indication des 

difficultés de concentration dues au travail scolaire à la maison à proximité de sa fille. Sa 

concentration varie de têible à excellente, mais cela semble relié au moment plutôt qu'au lieu 

d'étude. En effet, ce sont les deux séances d'étude en soirée qui ont reçu la cote de 

concentration faible. 



Les activités rapportées concernant la supe~sion de son travail sont les suivantes. 

D'abord, elle profite du temps libre en classe. C'est une règle de conduite qu'elle se donne 

pour disposer de plus de temps pour sa famille. Elle se donne un but, qui est de finir le 

travail demandé pour le c m  suivant afin de ne pas prendre de retard, et elle partage ce but 

en sous-buts. À chaque séance, elle évalue la quantité de travail fait et ce qui reste B faire. 

Ses remarques permettent de conclure qu'elle évalue ce qu'elfe peut pounuivre et ce qu'elle 

ne pourra réussir seule. Elle évalue son progrès et lorsquleUe arrête de travailler, c'est parce 

qu'elle a fini ou qu'elle a autre chose d'important à f&e. Elle est capable d'expliquer la nature 

des dii5cultés qu'eue a rencontrées avec un exercice en particulier ou avec la gestion de son 

étude. 

Son étude consiste à faire des exercices. Elle dira elle-même qu'elle n'étudie j&s 

la théorie. Elle lit l'énoncé, y retourne à l'occasion et rédige l'exercice. Elle ne vérifie pas 

systématiquement les réponses. Elle attend d'en avoir fait plusieurs, puis eue les vérifie par 

groupes. Il lui arrive de chercher une formule, mais elle la cherchera dans un exercice ou un 

exemple qu'elle a déjà fâit plutôt que dans son livre. On trouve peu de détails dans ses 

joumaw de bord sur la façon dont elle s prend pour étudier. Elle dit que de toutes façons, 

[cela] revient toujours au même. 

5.1.2.5 Verbalisations 

Ses verbalisations montrent que Maude utilise des stratégies pour agir sur des facteurs 

affectifs reliés à l'apprentissage. EUe se taquine pour ses erreurs, se dit des paroles 

encourageantes, se félicite. Elle est parfois distraite mais ramène facilement son attention 

à la tâche. Ses verbalisations montrent qu'elle se situe par rapport à ce qui lui reste à faire 

et qu'elle change de stratégie au besoin Elle évalue sa compréhension et juge de la certitude 

et de l'exactitude de ses réponses sans recourir nécessairement au solutionnaire. 

Lorsqu'eiie résout des exercices, elle lit l'énoncé et le relit a l'occasion. Elle identifie 

la question posée, les mots-clés et les données. Elle ne vérifie ses réponses que de temps en 

temps. EUe rédige ses solutions en s'aidant de sa calculatrice. Ses verbalisations montrent 

qu'eue active les connaissances antérieures nécessaires à la tâche en cours, qu'elle donne du 

sens a ses réponses: elle les redit dans d'autres mots et les valide par rapport à l'énoncé. Eue 



amitipe les d o n s  à faire, explique ce qu'elle fàit et élabore sur la lecture de l'énoncé ou sur 

sa solution. 

5- I .  2.6 Observation (vidéo) 

Cette source de coilecte de données n'est pas disponible pour Maude. Des problèmes 

d'organisation hiliale reliés à la maladie contagieuse de sa fille ont empêché que la séance 

d'étude se déroule comme prévu. 

5.1.2.7 Entrevue 1 

Maude reste toujours en classe pour profiter du temps accordé aux exercices. EUe 

commence le travail à faire dans le but ben faire le plus possible au cours et de disposer de 

plus de temps libre chez elle. EUe rédige tout de suite les exercices au propre. Quand il y 

a un exemple atr tableau, je ie r e g d e .  [...] Je fais quelques numéros ermite je vais 

vérzfer. A moins que j'aie eu beaucoup de dzflc21ltes, que je doute ... Elle n'hésite pas à 

demander des explications à la professeure, mais elle ne recourt à cette solution que 

lorsqu'eile a épuisé ses autres moyens. [. ..] si ça n'avait par marché, je l'aurais indiqué en 

marge. Je h r a i s  réessayé le lendemain avunt le cours pmce que le soir. [parfis] tu 

prends deux heures a faire quelque chose qui prenhait une demi-heure le lendemain. Je 

I ' d s  essayé le lendemain, puis fa, sz ça n'avait pus marché, j'mrais été *nec sourcesr 

Souvent, eue sait exactement quoi faire. Mais quand eue a besoin d'der fouiller dans ses 

notes de cours pour y chercher une formule, par exemple, eue va voir un exemple 

semblable. Je ne vais pas [vraiment] voir dmrr mon livre, je howe que dans le [ivre, ils 

font ça cornplipé. L.. J Même si [la profeeaecre ] dit dGmr les devoirs d'aller lire telle, telle 

page, c'est rare que je retourne lire. Maude attend a la fin du cours pour poser des 

questions quand eUe en a Souvent t'ëcmtespuis onfmitpar avoir la réponse à sa question. 

Mais si ce n'esi pas répondu, je vais les poser à la fin. Quand j'cli des questions &ru un 

dboir je le w p e  sur Iri page a côté [ *, ou .pas très bien compriw, ou u à   retravaille^. . .] . 

Environ une semaine avant l'examen, Maude commence sa révision des notions à 

t'étude pour le test. Elle n'étudie jamais la théorie; eue fait des exercices supplémentaires 

parmi ceux suggérés par la professeure, si j'ai encore des questions, j j'ai le temps d'aller 

voir [la projesseure] pour me le faire expliquer. Eue prefêre d e r  voir directement la 
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professeure. Elle craint que les explications de ses camarades la laissent plus contiise 

qu'avant EUe vérifie aussi les cornmenfaires qu'elle a écrits en marge de ses exercices et elle 

retravaille toujours ceux qui lui ont posé problème- 

5.1.2.8 Entrevue 2 

Maude rappelle la fkçon dont eue s'est préparée pour l'examen. T'out au long de la session, 

j'ai tout le temps mes devon  à jour. L..] Jme avm l ' m e n ,  je refais quelques numéros 

chr pré-test, quelques exercices h le livre, des numéros un peu au haMd Elle se réfëre 

surtout aux exemples et aux exercices. Même si elle prend en note ce que la professeure 

suggère de noter, elle retourne rarement consulter ces notes. Pour apprendre les formules, 

elle les écrit lorsqu'elle les utilise pour résoudre un problème. Eue dit que deux ou trois fois 

suffisent pour qu'elle les mémorise. Elle n'apprend rien par coeur. @md je fais le pré-test, 

je fais comme si c'étuit un eumien, sans reg& les notes. le livre, les exercices. .. tu te 
débrouifles comme lu peux. 

Elle considère que sa concentration est b o ~ e  mais qu'elle est dure a atteinake. Eue 

est beaucoup dérangée par sa vie familiale. Elle conclut en disant qu'elle réussit à [se] 

concentrer parce qu'[ele] est très motivée à réussir son c m . .  Elle déplore toutefois 

n'avoir pu y mettre autant de temps qu'elle i'aurait voulu à cause de la maladie de sa fille et 

des difficultés d'organisation que cela lui a occasionnées. 

5.1.3 Commentaires sur In participation 1 cette recherche 

Maude a terminé la session avec une exceliente note, la meilleure de sa classe (94 sur 100). 

Le f i t  de participer à cette recherche n'a rien changé a ses habitudes et à ses comportements 

&&de. Je contirnais comme j'mais à le faire. C'est sûr que je ~ o w a i s  &ns mon journai 

de bord que cela revenait t0~1jozir.s à la même chose. [..J Elle avait toujours la même 

pensée en tête: essayer de tout faire penctplt le cours pour en avoir moins à faire chez 

nous, pour avoir plus & temps avec maflle. EUe considère que cette recherche lui a permis 

de se rendre compte de sa façon de fonctionner maintenant et de comparer avec la façon 

dont eue fonctionnait avant, au début de ses études collégiales. 



Dans un premier temps, la synthèse des données recueillies permet de les connonter avec 

les éléments du modèle. En second lieu, la productivité des diffkentes sources de données 

pour ce sujet est discutée. 

5.2.1 Confrontation avec le modèle 

A première vue, l'absence de données recueillies par observation fiiit pamAtre pauvre les 

renseignements à traiter chez ce sujet d'après la fiche de synthèse présentée à l'appendice 

11C. Et en effet, plusieurs éléments du modèle sont peu représentés parmi les 

comportements observés autrement ou rapportés par le sujet. 

Concernant la prise d'infonnatiom, les stratégies utilisées consistent surtout en 

lectures et relectures de l'énoncé. Les traces écrites permettent de relever une variété 

'on d'iiormatio~ intéressante de stratégies de consienati . Les stratégies consistant à marquer 

par un signe ou un symbole quelconque ressortent peu mais Maude est revenue a plusieurs 

reprises là-dessus en entrevue. 

Au plan de la e n t a t i a  de la tâche, nous pouvons tirer peu de renseignements: 

le sujet identifie la question posée et anticipe une étape ultérieure. Ceci n'est rapporté qu'une 

fois mais confirmé par une autre source. 

Concemant les aspects métacognitif& les domees recueillies sont plutôt décevantes. 

Les activités de olanification sont les plus riches dans ce domaine. Bien que l'information 

dont nous disposons ne soit pas très élaborée, plusieurs stratégies différentes sont 

rapportées. D'après les notes d'entrevue dont nous disposons (transcriptions d'entrevue et 

notes de la chercheure) et certaines conversations informelies avec le sujet qui nous 

prévenait des contretemps dans son emploi du temps, nous savons que cette personne a dû 

gérer de fkçon très serrée son emploi du temps dans cette période. Elie a dû faire des choix 

et respecter l'horaire qu'elle se donnait chaque jour. Cela ressort dans l'analyse de sa 

planincation. Par contre, au chapitre du -6le et de la w l a t i o a  on déplore la grande 

pauvreté des comportements et des pensées pouvant être analysés. Ceci est d'autant plus 

regrettable que le sujet présente une réussite scolaire exceptionnelle. Nul doute que sa façon 

d'utiliser ses processus mentaux soit intéressante à analyser. Encore faudrait-il pouvoir 



l'observer. Malgré notre déception pour les fins de cette recherche, cela est cohérent avec 

la &térature sur la métacognition et le fonctionnement cognitif des experts. La tâche étant 

fade pour Maude, ses processus sont automatisés et sa métacognition est en veilleuse. 

Celle-ci ne s'active que lorsqu'un imprévu m e n t ,  une réponse inexacte ou un exercice 

moins familier, par exemple. 

Les activités de prise de deaslm * . -  et d'activation présentent également peu d'intérêt 

dans ce cas. 

Au sujet des processus cognitifs. certaines stratégies sont rapportées que nous 

pouvons rarement confirmer par d'autres sources, sauf pour celles de 
. . proced~r&atlon/comoosition- Cest la stratégie &imitation d'exemples ou d'exercices 

antérieurs qui ressort de la transcription des entrevues. 

Les stratégies d ' e v a l u ~  sont légèrement plus variées et nombreuses. Maude sait 

lorsque le but est atteint. Eue sait lorsqu'elle comprend ou non; elle est capable d'identifier 

la nature de ses dficukes. 

On relève aussi quelques manifestations aectives, une seule étant confinnée, la 

distraction En somme, nous disposons de données pauvres, ne permettant pas une anaiyse 

irès élaborée, dSciles à interpréter par rapport au modèle proposé. Voyons maintenant la 

comparaison de la richesse des données recueillies par chacune des sources de collecte 

de données. 

5.2.2 Richesse des sources de données 

Rappelons qu'il a été maiheureusernent impossible de réaliser la séance d'observation d'une 

tâche d'étude en cours avec Maude. Cela aurait p e u t a e  été éclairant étant donné la relative 

pauvreté des domees recueillies par les autres sources, notamment au pian des 

verbalisations, et étant d o ~ é  la réussite scolaire exceptionnelle de ce sujet. La mairice 

résumant les déments du modèle observés par les différentes sources de données est 

rapportée ci-dessous (tableau XII). 



Tableau XII. MAUDE, Richesse de sources de données. 

Bien que les verbalisations apparaissent comme une source un peu plus hctueuse 

que les autres, il nous semble évident que ce sujet ne verbalise pas toutes ses pensées et cela 

ne peut s'expliquer par le manque de temps du sujet. Il faut chercher du côté du 

comportement des experts pour trouver une explication satisfaisante, croyons-nous. En 

effet, les chercheurs rapportent qu'il est très d ic i l e  de faûe verbaliser les pensées d'une 

personne experte dans son domaine, comme nous l'avons déjà signalé. Son activité mentale 



est devenue, avec l'expertise, tellement automatisée, tellement rapide, que la personne n'est 

plus consciente de ses processus mentaux et qu'il est très difficile de lui en fkke prendre 

conscience. Cela est d'autant plus vrai que la tâche est facile et familière pour la personne 

experte. C'est bien le cas ici. Nous sommes en présence d'une étudiante experte, pour qui 

la tâche est très fanle. Elle travaille donc rapidement, f i t  peu de pauses et d'hésitations, elle 

sait quoi faKe, dit-elle eue-même. EUe n'a pas à effectuer une métacognition 

conscientisablen (Lafortune et St-Pierre, 1994a) de ce qu'elle exécute. Les verbalisations 

sont donc plus constituées de ce que Maude écrit sur sa feuille que de ce qui se passe dans 

sa tête avant cette écriture. 

On constate avec intérêt que, contrairement aux autres sujets et en opposition avec 

les processus métacognitifs et cognitifs, des éléments du modèle reliés à la résolution de 

problème (prise d'informations, planification, prise de décision, évaluation) de même que des 

aspects de la dimension affective ressortent relativement bien. Comme ces aspects sont Liés 

de près à la métacognition, il faut supposer que les processus mentaux sont bien effectués 

mais ne se manifestent pas nécessairement de la même façon que chez des sujets moins 

experts dans la tâche. 

Il faut aussi tenir compte de la situation personnelle de ce sujet. La maladie de sa 

fille et les problèmes que cela lui causent ne sont pas étrangers à la relative pauvreté des 

données recueillies. Nous pensons que Maude a continué de participer en partie à cette 

recherche à la condition que cela n'empiète pas sur son horaire parce qu'elle s'y était engagée 

et que c'est une personne de devoir. Mais elle se montrait constamment préoccupée par les 

soins à donner à sa fille et les difficultés de trouver quelqu'un pour s'en occuper pendant 

qu'elle-même suivait ses cours. Ses verbalisations seraient-elles court-circuitées par ces 

préoccupations, et cela, même si Maude ne l'exprime pas à voix haute? Cela semble 

plausible, car plusieurs silences ponctuent ses paroles et, lors de l'entrevue de même que 

dans ses journaux de bord, Maude fait état de périodes de distraction qui ne lui sont pas 

coutumières. Ces silences nous apprennent donc que les verbalisations du sujet ne sont pas 

complètes. Malgré cela, l'examen de la matrice permet de constater que les verbalisations 

présentent un certain intérêt, si on compare avec celles de Samantha par exemple. 

Les journaux de bord et l'entrevue d'explicitation (entrevue 1) montrent une 

productivité presqu'égale aux verbalisations, même si cela reste décevant pour l'analyse. Les 



remarques présentées plus haut concernant les problèmes p&culiem du sujet au cours de 

la collecte de données s'appliquent aussi ici. En somme, le sujet a poursuivi sa participation 

à cette recherche parce qu'il s'agit d'une personne qui respecte ses engagements. Mais son 

esprit n'y était peut-être pas tout engagé. Ii ne faut pas laisser de côté non plus la 

personnahé du sujet Ses phrases sont courtes, brèves, précises. En entrevue, par exemple, 

lors des relances de la chercheure pour tenter d'aller plus en profondeur, eue n'explicite pas 

davantage, estimant qu'elle a tout dit sur le sujet, elle répète rarement deux fois ce qu'elle 

a dit. Elle a d'ailleurs fait remarquer qu'elle a peu à dire et que dans ses journaux de bord, 

cela revienî tou~ours ù la même chose. La transcription de l'entrevue d'explicitation 

(entrevue 1) nous apprend aussi qu'il a été très diflicfie de garder le sujet en .position de 

parole incarnée (Vermersch, 1994). Le sujet généralise constamment et ne reste pas 

longtemps a parler d'une =situation concrète spécifiée# (id.). Nous dkions que son 

cheminement mental semble trop *rationalise. pour qu'on puisse apprécier la spontanéité des 

actions. II aurait f d u  ici que l'entretien soit conduit par une personne beaucoup plus 

expérimentée dans ce genre d'entrevue. 

Tout cela, combiné avec le fait qu'il s'agit dune étudiante mexperta, dirions-nous, 

explique la pauvreté des domees recueillies avec ce sujet. Comme dans les deux cas 

précédents, nous utiliserons les verbalisations pour poursuivre plus en profondeur l'analyse 

car elles sont quand même, de peu il est vmi, notre meilleure source de données parmi celles 

permettant d'analyser la progression dans le temps et l'enchaînement des stratégies utilisées. 

La f d e  codée tirée des verbalisations de Maude (appendice 1 SC), la cassette enregistrée 

pendant sa séance d'étude et les traces écrites qu'elle a fournies servent à réaliser cette 

partie de l'analyse et de l'interprétation. L'analyse globale est d'abord rapportée, suivie de 

l'analyse par épisodes, puis du résumé du cas. 

5.3.1 Méthode de travail globale 

Pour mieux comprendre la méthode de travail de Maude, nous utilisons le graphe global, les 

matrices qui lui sont associées et la séquence complète des stratégies utilisées. La séance 



d'étude analysée dure quarante minutes. Maude résout huit exercices qui portent sur 

l'intérêt simple a IY*htér& composé. Ii s'agit de situations contextuaiisées. Les verbalisations 

ont permis de coder 1 17 segments de phrases. 

5.3.1. i Analyse du grqhe giobai 

Comme dans les deux cas précédents, la complexité du graphe et la variété des relations 

entre les processus du modèle ressortent dès le premier coup d'oeil (figure 40). La cognition 

et la prise d'informations sont les éléments centraux; pour ce qui est de la cognition, les liens 

avec les autres processus se font le plus souvent dans les deux sens, mais la prise 

d'informations entretient plutôt des relations à sens unique avec les autres processus. 

Figure 40. Maude. Graphe global 

L'affectivité et la pnsc de décision sont plus sollicitées que chez les deux sujets 

précédents; toutefois peu de liens sont observés entre ces deux éléments et la métacognition. 



II est d'ailleurs surprenant de constater à quel point les processus métacognitifs ont été peu 

rapportés par les verbalisations. Pour la première fois, on peut dire qu'il ne s'agit pas d'un 

élément centrai. Les processus métacogmtifk sont peu liés entre eux; il en est de même pour 

les processus cupnitifk. On se sowient que c'était aussi le cas pour Samanth, mais pas pour 

Karine. Comme dans le cas de cette dernière, il amve que l'évaluation conduise à un 

élément affect% mais cette fois-ciT on trouve cette relation dans les deux sens. 

Les processus réflexifs sont au nombre de quatre: l'évaiuation, la 

procéduralisation/composition, la prise d'information et la planification. Chez Maude, on 

trouve plus de relations à sens unique (19) que de relations symétriques (12). Même chez 

Samantha, qui avait pourtant un nombre moins élevé de segments de phrases codés, on 

observait le contraire. 

5.3. I .  2 Analyse de la matrice principale 

Voyons maintenant ce que l'examen de la matrice associée au graphe (figure 41) apporte 

de plus à la réflexion. 

F i p n  41. Maude. Matrice principale 



On voit bien la centdité de la prise d'information qui a presque tous les autres 

éléments comme successairs et comme prédécesseurs. En fat, cet élément est aussi cenaai 

que la cognition, plus précisément les processus d'élaboration/organisation et celui de 

procéduralisaton/cornposition Le peu de place occupée par la métacognition est confinné; 

de plus, on remarque le peu de lien entre les processus co@fs et métacopnitifs. Les 

éléments non classés sont surtout en relation avec les trois processus cognitifs, et ce dans 

les deux sens. Le processus de généralisation/diScrimination, abondamment sollicite par 

Samantha, l'est très peu par Maude. 

La gestion de l'environnement externe et de la condition physique n'interfee pas 

dans la pensée de Maude. On a conclut qu'elle reste très concentrée tout au long de sa 

séance d'étude. 

L'évaluation est activée par peu de processus, mais elle conduit a plusieurs. Les 

m a n i f i o n s  affectives sont, au contraire déclenchées par différents processus et eues 

conduisent aussi à plusieurs. 

En générai, la marrice ne présente pas une très grande symétrie. Les relations fortes 

dans les deux sens sont les couples: 12 (consignation d'informations) et 53 

(proceduralisation/composition) ainsi que 12 (consignation d'informations) et 5 1 

(élaboration/organkation). II faut noter aussi le couple 53 @rocéduralisation/composition) 

et 1OOO (ies éléments non classés) qui montre une certaine force de liens. On recomait chez 

ce sujet, comme chez les autres, un comportement d'experte pour la tâche demandée. La 

pensée est rapide, assez automatique; les processus metacognitifs, l'activation des 

conmissances, la représentation du problème se font de façon si rapide, que ces processus 

ne sont pas verbalisés. Lorsque la pensée est un peu ralentie par des hésitations, le sujet ne 

verbalise pas non plus ses p r w s :  it s'agit alors, croyons-nous, des éléments non classés 

qui activent de nouvelies connaissances que le sujet utilise pour pourniivre la réalisation de 

1 'exercice. 

En ce qui concerne les relations fortes dans un sens seulement, signalons 1 1 (prise 

d'informations) vers 5 1 (élabomtion/organisation), 70 (activation) vers 53 

@rocéduraiisation/composition), 53 @rocédural.i~ationlcomposition) vers 60 (évaluation) 

et, finalement, 53 @rocéduraiïsation~cornposition) vers 5 1 (élaboration/organisation). 

Toutes ces relations sont cohérentes avec une conception cognitivkte de l'apprentissage. 



En effet, le sujet prend de l'information (1 1) pour enrichir et organiser sa structure cognitive 

(5 l), active ses connaissances antérieures (70) pour effectuer des exercices (53), après les 

avoir effectués (53), elle évalue le résultat (60); puis, enfin, la réalisation d'exercices (53) 

la conduit à e ~ c h i r  et mieux organiser sa structure cognitive (5 1). 

5.3. L 3 Analyse de la sous-matrice 

La sous-matrice (figure 42) est obtenue en considérant les trois processus cognitifs comme 

un sail processus et de même pour les trois processus métacognitifs. Cela permet de mieux 

comprendre les relations qu'entretiennent ces deux catégories de processus entre elles et 

avec les autres éléments. On remarque que même regroupés, les processus cognitifs et 

métacognitifs n'ont pas de relations fortes dans les deux sens entre eux. Tout au plus, 

pourrait-on dire que la métacognition conduit deux fois à la cognition au cours de la séance 

d'étude. 

Des relations entre la cognition et d'autres processus? qui n'étaient qu'à sens unique, 

deviement fortes dans les deux sens. II s'agit de 1 1 (prise d'informations) et 50 (cognition), 

de 50 (cognition) et 60 (évaluation) et de 50 (cognition) et 70 (activation). Remarquons 

aussi, enfin, que les processus tirés du domaine de la résolution de problèmes sont peu 



sollicités à l'exception de l'évaluation. Cela s'accorde avec le fat que, pour Maude, la 

plupart du temps, il ne s'agit pas véritablement de ~problèmw, mais plutôt d'exercices. 

53.2 Épisodes de travaii 

Rappelons que la séance d'étude de Maude se partage en huit épisodes de travail. Les 

exercices réalisés portent sur l'intérêt simple et l'intérêt composé. ii s'agit de notions tacies 

pour les élèves? en particulier pour Maude dont la réussite scolaire est exceptionnelle. 

C'est un épisode bref au cours duquel Maude s'installe et effectue un exercice d'intérêt 

simple (figure 43). Le tout ne dure que cinq minutes dont quatre sont consacrées à 

l'installation et une seulement à ['exercice. 

évaluation a 
consignation 

Figure 43. Maude. Graphe de l'épisode 1. 
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La métacognition intemient au début de l'épisode alors que Maude vérifie le travail 

à faire (figure 44). Eiie s'installe (segments 1 a 6)' puis résout l'exercice sans difiinilté 

(segments 7 à 9c). La pensée est précise, sans hésitation mais sans précipitation; Maude sait 

exactement quoi f&e. Lorsqu'elie lit l'énoncé, elle fait une légère pause entre chaque 

phrase; est-ce pour mieux se représenter le problème ou pour mieux activer les 

connaissances antérieures nécessaires? Il n'y a pas de verbalisation qui peut nous aider a le 

préciser. Elle ne vérifie pas tout de suite la solution a la fin du livre. Elle attendra plutôt, 

comme le fisait Karine, d'avoir effectué quelques exercices. Mais eiie prend quand même 

le temps de donner du sens à sa réponse (segment 9b) avant de la consigner par écrit 

(segment 9c) ... 720 $par année ... 720 % d'intérêts. 

Figure 44. Maude. Séquence de l'épisode 1. 

S.3.2.2 Episode 2 

L'épisode 2 est encore plus bref que l'épisode 1 (une minute). Maude lit I'énoncé deux fois; 

puis elle le résout aussi sans hésitation. Le processus métacognitif de régulation est utilisé 

lorsque Maude recommence la lecture de l'énoncé (figures 45 et 46). 



consignation 
dinfonnations 

Figure 45. Maude. Graphe de I'épisode 2. 
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F i p n  46. Maude. Séquence de l'épisode 2. 

cognition 



5.3.2.3 Épisode 3 

Il s'agit encore une fois d'un épisode bref de trois Mnutes. Mais cette fois-ci, Maude doit 

activer des connaissances antérieures et à la fin de l'exercice, eue décide de vérifier les trois 

solutions des exercices résolus a ce moment (figure 47). 

Figure 47. Maude. Graphe de l'épisode 3. 

Cette fois, auaine verbaiidon ne pemxt de déceler l'activité métacognitive (figure 

48). Cette activité a probablement bien Lieu, mais ou bien elle se passe trop rapidement pour 

être verbalisée comme cela se produit chez les experts d'une tâche, ou bien Maude ne la 

verbalise pas parce qu'elle est trop concentrée sur la tâche. Par exemple, lorsqu'elle redit 

une partie de l'énoncé ... à intérêts composés de 9 %..., en changeant légérernent les mots 

du livre, on peut penser qu'il s'agit pour eue de vérifier si elle comprend bien le sens du 

problème. 



Figure 48. Maude. Séquence de l'épisode 3. 

5.3- 2.4 ~~issode 4 

info. résol. probi, r&acogn. cognition enuronnernent 
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L'épisode 4 est un peu plus long que les précédents (4 minutes). Après avoir pris 

l'information nécessaire, Maude commence à résoudre le problème. Plusieurs éléments non 

classés empêchent de suivre le déroulement de la pensée (figure 49). Il s'agit de brefs 

moments de silence. D'après les verbalisations, on ne sait pas s'il s'agit de moments au 

cours desquels Maude r&e sa représentation du problème ou si elle est simplement 

occupée à rédiger sa solution. 

On peut distinguer deux phases (figure 50). Une première est constituée des 

moments où Maude lit, relit l'énoncé et commence a rédiger sa solution. C'est là que sont 

concentrés les éléments non classés. Au cours de la deuxième phase, l'activité mentale varie 

de la procéduralisation à la prise d'information en passant par l'évaluation. L'élément 

métacognitif de la fin sert a Maude a vérifier où elle en est par rapport a la tâche à faire. 

n.d. 

tm 
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Figure 49. Maude. Graphe de l'épisode 4. 
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Figure 50. Maude. Séquence de l'épisode 4. 

5.3.2.5 ~ ~ s o d e  5 

L'épisode 5 est encore un peu plus long (huit minutes). I.i s'agit d'un exercice où trois 

questions semblables sont posées; l'épisode 5 est consacré à la solution des deux premières 

questions. On remarque une activité cognitive plus intense (figure 5 1). Mais la 

métacognition n'est pas sollicitée. Quelques processus relevant de la résolution de 

problèmes sont activés dans la deuxième partie de l'épisode (figure 52). 

On peut distinguer deux phases: la première est consacrée à la résolution. Deux 

déments non classés empêchent de suivre totalement la pensée de Maude. On note tout de 

même que, tout en travaillant, elle s'explique ce qu'elle fait, élabore, donne du sens. EUe 

suppose un capital initial de 5000 $, mais elle se rend compte qu'elle aurait pu supposer 

n'importe quoi (segment 42). ...ça veut &re que même si je mets n 'importe quel nombre ça 

v a  égaler 2, bon. .. À la fin de la deuxième phase, elie se questionne sur la meilleure 



réponse, étant donné que la sienne est diffërente de celle qu'elle retrouve dans le 

solutio~aire. Finalement, elle juge la sienne mefleure, car plus précise. Il s'agit de garder 

deux décimales plutôt qu'une seule à son taux d'intérêt. EUe termine en vérifiant les trois 

dernières réponses. 

Figure 51. Maude. Graphe de l'épisode 5. 
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Figure 52. Maude. Séquence de l'épisode 5.  

5.3.2.6 ÉPzsode 6 

Il s'agit d'un épisode de cinq minutes au cours duquel on ne trouve pas de trace de l'activité 

métacognitive (figure 53). Les processus liés à la résolution de problèmes ou à l'information 

altement avec la cognition au cours d'une première phase servant à s'approprier le problème 

(figure 54). C'est la même question qu'à l'exercice précédent, mais Maude décide d'utiliser 

.. . une méthode différente de résolution Je vais le faire avec les log pour I 'essayer.. voir.. .si 

ça marche. Sa solution s'élabore toujours aussi facilement. La deuxième phase est plus 



variée. Elle anticipe l'étape suivante et donne du sens à chaque étape ainsi qu'à sa réponse. 

Elle gère son affectivité en s'encourageant lorsque l'exercice est terminé. 

Figure 53. Maude. Graphe de l'épisode 6. 
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info. 1 rdsoi. probf. 1 métamgn. 1 cognition enwronnement 

Figure 54. Maude. Séquence de l'épisode 6. 

5.3.2.7 Épisode 7 

L'épisode 7 est aussi relativement long par rapport aux premiers (7 minutes). Cette fois-ci 

l'activité mentale est plus variée que pour les précédents exercices (figure 55). La 

métacognition ressort à quelques reprises. Il s'agit de moments où Maude vérifie si ce 

qu'elle a écrit est juste. 

ST-PERRfL Lise. L 'Inrde personmik en marhtmanqnu au coüégial 



Figure 55. Maude. Graphe de l'épisode 7 

L'épisode peut être patagé en deux phases. Au cours de la première (segments 75 

à 83)' elle commence la résolution de l'exercice. Maude lit deux fois l'énoncé. C'est 

d'ailleurs fréquent chez elle. On peut penser que cette double lecture lui sert a s'assurer 

qu'elle se représente bien le problème. Cette première phase se tennine lorsque Maude 

vérifie sa réponse dans le solutionnaire et se rend compte qu'elle n'est pas juste. Elle se 

montre surprise de ne pas avoir le bon résultat, car elle a une grande confiance en eue. Lors 

de la dewième phase, Maude se rend compte tout de suite qu'elle n'a pas fait le bon 

exercice. Les manifestations affectives rapportées sont des phrases où Maude se taquine 

pour son étourderie. Elle efface le travail fait inutilement et se remet au travail pour le 

dernier exercice (figure 56). 



Figure 56. Maude. Séquence de l'épisode 7. 

5.3.2.8 ~ ~ i s o d e  8 

Le dernier épisode de la séance d'étude de Maude se déroule rondement (six 

minutes). Cet exercice est répétitif par rapport au précédent qu'elle avait fait inutilement et 

même si elle prend le temps de bien le faire' on sent qu'elle travaille plus vite qu'au début. 

Elle n'active pas de processus métacogniitifs apparents (figure 57). C' est un exercice ou elle 

sait très bien quoi fàire. A quelques reprises eue mentionne qu'elle a déjà fdt ça tantôt. Elle 

reconnaît les étapes semblables d'un exercice à l'autre et eue se sert de ces informations 

pour augmenter encore sa vitesse de travail. 11 s'agit d'un fonctionnement de personne 

experte pour la tâche demandée. Elle se souvient de résultats trouvés lors de précédents 
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exercices et eue s'en sert pour valider ce qu'elle est en train de fiiire. EUe vérifie quand 

même ses réponses 

.- 

à l'aide du solutio~aire. 

Figure 57. Maude. Graphe de l'épisode 8. 
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Figure 58. Maude. Séquence de l'épisode 8. 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - p  

5.3.2.9 Séquence complète des stratégies utiizsées 

Pour suivre la progression des processus de la pensée de Maude dans le temps, examinons 

la séquence complète des stratégies utilisées (figure 59). On observe huit épisodes, 

consacrés à huit exercices, qui présentent des différences entre eux. Certains de ces épisodes 

contiennent plusieurs stratégies de prise d'informations; il s'agit des épisodes 1, 2 et 4. 

D'autres, au contraire, comme les épisodes 3, 5 et 8, n'en contiennent qu'une seule au 

début. A I'épisode 7, on remarque que c'est Ià que Maude utilise la plupart des stratégies 

métacognitives activées au cours de la séance d'étude. D'autre part, lors de cet épisode, on 

observe que, contrairement aux autres, les processus cognitifs sont moins souvent 

consécutifs qu'ailleurs. Les derniers épisodes s'dongent par rapport aux premiers. Et ce 



n'est que vers la fin de la séance que des manifestations affectives sont exprimées. Est-ce 

dû à la fatigue, étant donné que cette séance se déroule vers 21 ho0 un jeudi soir? 

Figure 59. Maude. Séquence complète des stratégies utilisées. 
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5.3.3 Résumé du cas de Maude 

L'analyse plus détaillée des séquences de travail de Maude apportent peu d'éléments 

supplémentaires à la connaissance de sa méthode de travail. On constate que son activité 

mentale se déplace surtout dans le triangle prise d'information - 
procédtlTaliSation/composition - évaluation et/ou consignation d7ir60nnations. La tâche est 

trop M e  pour que nous puissions pénétrer plus en profondeur dans le fonctionnement de 

sa pensée. Le tout semble se dérouler automatiquement. Les processus métacognitifs ne 

surgissent pas au niveau de la conscience. Seul l'épisode 7, au cours duquel Maude a 

effectué par erreur un exercice non requis, apporte de nouvelles informations: on voit bien 

alors le Lien plus fort entre l'évaluation et l'affectivité. 

Signalons la lenteur avec laquelle Maude lit ses énoncés. Eiie les relit lentement une 

deuxième fois la plupart du temps. C'est sans doute au cours de cette lecture que la solution 

est élaborée dans sa pensée et lonqu'ele rédige sa solution, la plus grande partie du travail 

memal est effectuée. Mdheureusement, les verbalisations consistent plus à dire tout haut ce 

qu'elle écrit qu'à donner accès à sa façon de résoudre les problèmes. 

Comme les deux sujets précédents, Maude garde une grande concentration tout au 

long de sa séance de travail. Eue montre aussi une grande confiance en eue: elle ne ressent 

pas le besoin de vérifier chaque réponse à mesure et elie semble supporter l'incertitude 

comme elle l'avait démontré en entrevue. 

En conclusion, le graphe global, les matrices, les graphes et les séquences par épisodes 

et la séquence complète des stratégies utilisées par Maude nous apprennent que: 

quelques éléments entretiennent des relations symétriques avec d'autres: 11 et 12 

(prise et consignation d'informations) et 5 1 @rocéduralisation/composition), mais en 

général la symétrie n'est pas très grande; 

les processsus réfiess sont les quatre suivants: I l  (prise d'information), 53 

@rocéduralisation/composition), 60 (évaluation) et 3 1 (planification); 

tes processus centraux sont la pnse d'information (1 1) et la cognition (30); 

les processus cognitifs s'activent rarement entre eux; 

les processus rnétacognmfs ne s'activent jamais entre eux; d'ailleurs la métacognition 

est très peu sollicitée ou en tout cas, eiie est trop rapide ou trop automatique pour être 

apparente; 
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6) la gestion de l'environnement et de la condition physique ne sont pas prises en compte 

dans les verbalisations; 

7) les manifestations aEectives ressortent à quelques reprises; on observe qu'elles sont 

alors reliées à I'évduation, à la métacognition et à la cognition; 

8) la prise de décision est un peu plus apparente que pour le sujet précédent; 

9) les relations sont plus complexes que dans le modèle tiré de la consultation des experts 

et des expertes. 



CHAPITRE 6. ÉTUDE D9UN CAS, ÉTIENNE 

Même s'il ne nous a pas foumi des données très riches, son cas peut quand même apponer 

des informations d'un certain intérêt. C'est pourquoi il est tout de mème inclus dans cette 

thèse. Étienne est un élève du cépep depuis quelques années- C'est un athlète reconnu dans 

le d e u  régional. L'analyse et I'interprétation des données recueillies auprès d'Étienne sera 

présentée en trois parties comme pour les autres sujets: la présentation générale, les 

stratégies utilisées et les relations entre ces stratégies. 

Son histoire personnelie, les données recueillies et ses commentaires à la suite de cette 

recherche font l'objet de la première section. 

6.1.1 Histoire personnelle 

Étienne a 19 ans. Il étudie au cégep pour la troisième année. 11 s'est d'abord inscrit en 

sciences administratives; comme il lui manquait quelques cours pour obtenir son diplôme, 

il a décidé de prendre des cours supplémentaires pour compléter sa semaine de travail 

scolaire. Il a beaucoup aimé les cours d'administration et il a décidé de continuer en 

techniques administratives. II a donc suivi et réussi trois autres cours de mathématiques de 

niveau collégial avant de s'inscrire à celui-ci, ce qui en fait le sujet qui détient la meilleure 

formation antérieure en mathématiques. Il estime qu'il réussissait plutôt bien en 

mathématiques au secondaire: en mathématiques 536, il a terminé avec une note d'environ 

75 %. Il travaille autour de 5 heures par semaine comme appariteur sportif au cegep, le plus 

souvent le midi, quelques fois la fin de semaine. Il ne s'est pas absenté des cours de 

mathématiques pendant la période consacrée à cette recherche. Au point de vue affects il 

vit une situation partidère avec sa fàmille. Ii habite le plus souvent chez sa mère, mais ses 

relations avec son jeune aère et son père, chez qui il se sent comme un inbus, ne sont pas 

très harmonieuses. Toutefois, il semble gérer ces dficultés avec maturité et il estime que 

cette situation ne nuit ni à son étude ni à sa réussite scolaire. 
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6.1-2 Présentation des données recuefies 

L'ordre de présentation des données recueillies selon chaque source reste le même: les 

questionnaires Résultats Plus, les traces écrites, les journaux de bord, les verbalisations, 

I'observation et les entrevues. 

6.1.2.1 Résultats PIus 1 

Étienne a obtenu une note de 9,6 sur 20 au premier test, une note plutôt faible. Il s'attendait 

à 16 sur 20. Il juge donc cette situation occasionnelle. II se montre insatisfait du résultat, 

mais satisfit de ses méthodes de travail. Ses réponses au questionnaire montrent que sa 

motivation, autant par rapport aux études en général qu'à ce cours de mathématiques, est 

bonne (tableau m. 

Tablead XIIL ÉTIENNE. Résultats partiels aux tests Résultats Plus. 

(21 sept. 94) (21 nov* 94) 

Attribution causale: chance 

Attribution causale: bche 

Attribution causale: habiieté 1 5 .  1 50 
1 I 

Attribution causale: effort 

20 

25 

100 

25 

80 

Traitement en classe 

Motivation aux études 

Motivation a la matière 

5 .  

Traitement en surf' 

9 5 

50 

75 

Traitement en profondeur 

9 5 

100 

100 

90 

Traitement ti i'examen 

70 

10 * 

Stress à l'examen 

* D'aprés la vaiidation de ce test, quatre astérisques ou plus sont un indice de risque d'échec scolaire. 

70 

10 * 

Contexte personnel 

Temps d'étude 

Toutefois, on constate qur a mis beaucoup moins de temps que ses camarades à rétude de 

cet examen: il se situe au centile 5, ce qui signifie que 95 % des élèves du groupe de 

90 

50 90 

60 

5 

50 

50 



référence étudient plus longtemps que lui. Son niveau de stress pour l'examen est moyen. 

Ses attributions causaies sont inadéquates. Il ataibue l'échec au manque d'efforts, mais aussi, 

paradoxalement, à la malchance, à la diBailté de I'examen et à son manque d'habileté. Selon 

Résultats Plus, sa façon de traiter les informations en classe semble efficace. Il éprouve 

toutefois des difEcuités au plan du traitement en profondeur et du traitement à I'examen. Son 

étude semble être réalisée surtout par un traitement en surfàce des Uiformations. 

6.1.2- 2 Résulfats Plus 2 

Au terme de la période consacrée à cette recherche, Étienne a obtenu une note de 1 6 sur 20 

pour le test C'est la note qu'il espérait avoir. Il estime la situation habituelle et il se montre 

très satisfàit de son résultat. Toutefois, ses réponses au questionnaire dénotent une 

insatisfaction concernant ses méthodes de travail. Ses attitudes, comportements et 

perceptions se sont considérablement modifiées depuis deux mois. Ses attributions causales 

sont, en général, plus positives. Sa motivation a augmenté. Son stress a diminué. Des 

changements très importants au plan du traitement des informations en profondeur et à 

kamen ressortent de l'analyse de ses réponses au questionnaire. Également, on remarque 

une nette augmentation du temps consacré à l'étude en préparation de cet examen. 

6.1.2.3 Traces écrites (livre, agenda. mtes  de cours. brouillons, exercices, é valu~tion 
fornative.. .) 

Le manud detienne est très peu annote. On n'y retrouve que quelques signes ou remarques 

brèves proposées par la professeure pendant les cours. Son agenda personnel contient 

exclusivement les travaux à faire en mathématiques, les dates d'examens et les rendez-vous 

pour cette recherche. 

Les notes de cours contiennent les définitions, les formules et les exemples que la 

professeure écrit au tableau. Certaines débitions et formules, qu'on retrouve sur des feuilles 

de notes de cours polycopiées, sont soulignées, suriignées ou encadrées. On y trouve 

quelques références à des pages du manuel ainsi que des signes 4rnp.n et des ratures. 

Peu de brouilions d'exercices sont disponibles. Étienne rédige directement au 

propre les exercices à faire et à remettre. On peut toutefois constater qu'il fait le test formatif 

deux fois: 1a première fois au crayon de plomb, puis il note les solutions corrigées en classe 
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par ia professeure à l'encre; finalement il refait tous les exercices de ce pré-test sur d'autres 

feuilles. Les mots-clés soa i d d é s  et soulignés à l'occasion et on trouve parfois quelques 

notes en marge. 

Enfin, les exercices remis à la professeure sont presque tous faits avec des 

solutions complètes, identifiés, et ils respectent les normes exigées pour la présentation des 

travaux Le travail est plus ou moins soigneux au début, mais la suite est très bien. La note 

attribuée pour ce travail est de 4,s sur 5. 

6-1.2.4 J m a u x  de bord 

Les journaux de bord remis par Étienne sont très incomplets. Très peu de renseignements 

y sont consignés et seules trois séances d'étude sont rapportées. Aucune information n'y est 

consignée concernant le moment, le lieu, la durée et la concentration du sujet lors de ces 

séances malgré les consignes orales et écrites données à cet égard. 

Au point de vue affectif, une remarque concerne le fdt de se dire des paroles 

encourageantes et une autre montre prend des moyens pour se calmer lorsqu'il 

est énervé. 

Conceniant la supervision de son travail, on constate qu'il note dans son agenda les 

tâches a faire. commence par disposer son matenel et par ouvrir son livre. 11 se d o ~ e  un 

but, vérifie son agenda. On constate quia se donne des règles de conduite et qu'il n'arrête que 

lorsque la tâche est finie. il sollicite de l'aide au besoin. 

Son étude consiste à faire les exercices demandés par la professeure. Il lui arrive de 

relire rapidement (survoler) ses notes de cours, de chercher un élément théorique (formule 

ou exemple) dans son livre et dans ses notes de cours, de comparer un énoncé avec un 

élément théorique et de comparer sa solution avec un exemple des notes de cours. 

6-1-2.5 VerbaIisutions 

Les verbalisations dgtienne sont malheureusement souvent inaudibles. Au Lieu d'emprunter 

du matériel de bonne qualité au s e ~ c e  audiovisuel comme nous l'avions suggéré, il s'est 

seni d'un appareil à rnicro-cassettes personnel. De plus, il parlait bas et avait probablement 

disposé son magnétophone trop loin de lui. De longs moments de silence permettent de 



conclure qu'Étienne n'a pas vraiment verbalisé ses pensées. D'ailleurs les paroles recueillies 

concernent plutôt la lecture d'énoncés ou la verbalisation de ce qu'il est en train d'écrire. 

L'enregistrement a été réalisé pendant une séance d'une heure au cours de laquelle 

Étienne a fait le test formatif pour la première fois. L'analyse ne permet de reconnaître 

aucune parole liée à la gestion d'un élément affectif:, à un certain moment, il décide de laisser 

un exercice en suspens et daîtendre pour solliciter de I'aide de la professeure. 

La supervision de son travail consiste à changer de  numéro ou d'action lorsqu'il 

évalue son incompréhension. Plusieurs passages silencieux laissent croire à une réflexion 

mais celle-ci ne peut être analysée. 

Lon de la réalisation des exercices, Étienne lit l'énoncé, identifie les données et la 

question posée. Il rédige sa solution en utilisant à I'occasion sa calculatrice. Il lui arrive de 

chercher un élément théorique dans son livre, de lire un exemple et de survoler la théorie. 

Il active des connaissances antérieures, reformule dans ses mots un énoncé qu'il relit parfois 

entièrement, lentement, d'autres fois rapidement, en partie. Il évalue la plausibilité d'un 

résultat et choisit ses réponses en procédant par élimination. LI lui arrive de reconnaître un 

problème semblable. II tente plusieurs essais inhctuew. Il vérifie ses réponses dans le 

solutionnaire. 

6.1.2.6 Observation (vidéo) 

La séance d'étude commence par la disposition du matériel pertinent à portée de la main. Au 

cours de la séance, Étienne changera souvent de position, s'étirera, se grattera. .. Il consacre 

cette session d'étude à rattraper le retard pris dans les devoirs quotidiens. La supervision de 

l'étude se résume à la vérification fréquente de l'agenda et a des arrêts, sans doute de 

réfkioq diicilement analysables. Une grande partie de ses stratégies concernent la lecture 

des énoncés. Cette Lecture consiste souvent en un survol ou une relecture de parties 

d'énoncé. 

La rédaction des solutions se fait en un va-et-vient continuel entre sa copie et sa 

calculatrice. De longs moments au cours desquels il regarde sa solution sont difliciles à 

analyser. Ii lui arrive de chercher un élément théorique dans son livre ou dans ses notes de 

cours. Ii révise les étapes passées d'un problème pour les compléter et revient aussi sur des 

problèmes précédents pour la même raison. On le voit a l'occasion vériiier un calcul, Uniter 



un exemple comparer sa solution avec ses notes de cours. Quand quelque chose lui p m A t  

erroné, il efface, même s'il s'agit de brouillons. 

6.1.2.7 Entrevue i 

Étienne t r a d e  le plus souvent dans un coin tranquille de la cafétéria du cégep. Il lui arrive, 

mais plutôt rarement de travailler sur la table de la cuisine chez sa mère. Il dit commencer 

par vérifier ce qu'il a à fiire dans son agenda. Il ne lit pas la théorie avant de commencer les 

exercices. II garde toujours son cahier de notes de cours ouvert près de lui, car rkms mon 

cahier j'ai toutes les fomles, dit-3, je me sens plus a f kzse avec mon cahier de notes. On 

n'est par oblige ak changer de page puis cfe revenir a I'mctre. Il laisse quand même son üvre 

ouvert. Ii lui sert à lire les énoncés qu'habituellement il garde en tête pendant qu'il résout le 

problème. 

Après avoir écrit les données, il se demande qu'est-ce que je vaisfaire avec ça? Puis 

il vérifie dans son cahier de notes pour se rassurer sur la démarche avant de l'écrire car il ne 

EUt pas de brouillon des exercices à remettre à la professeure. Lorsqu'il regarde un exemple, 

il dit regarderjuste fe &butpuis je ~ s * ,  avec ç a  Ii dit ne pas vérifier souvent les réponses 

dans le solutionnaire. Quand /je n'dl  pas de misère, puisque c'est pureil comme &ns 

I ' e w e ,  je [nej pempas voir comment j'arrais une erreur. La plupart du temps il ne 

ressent donc pas ce besoin de vérification. Il est sûr de sa démarche et de sa solution. Quand 

il doute, qu'il vérifie et qu'il a une erreur, il adopte la stratégie suivante: avant d'efjacer, 

j'isaie de voir qu'est-ce qui pourrait être mal pmce que si j'ai par eu de misère. je ne vois 

parpourquoi il y aurait eu unefite alors je vérifie tout. Si ça n'a pas marché, il se petit 

que ce soitficste une e m r  rie signe ... ça avive souvent que je les oublie. Si je ne vois p 

mon erreur, habituellement je vais voir d'autres personnes. j issaze de trouver que Z p  'un 

de mon groupe. 

Habituellemen< il profite un peu du temps de classe pour commencer les exercices, 

mais il ne reste pas longtemps. Il dit aimer aider des camarades. Quand t'aides quelqu'un, 

ça t'aide aussi. laime bien ça expliquer pour comprenrire encore plus. Quand il regarde 

ses notes de cours, c'est presqu'exciusivement pour y chercher une formule. Lorsqu'il étudie, 

il souligne avec un crayon bleu certains éléments importants. Mais son étude consiste 

presqu'exclusivement à faire au jour le jour les exercices demandés et à fiire deux fois le 



pré-test. Il explique les dif?ïcultés qu'il a eues au premier examen par le fait que c'était un 

examen différent de I'haôitude et que les formules n'étaient pas indiquées sur le questionnaire 

d'examen. Cela I'a énervé. Mais habituellement, les examens ne le rendent pas anxieux. 

6.1.2.8 Entrevue 2 

L'entrevue commence par l'examen des traces écrites de son étude. Il explique qu'un élément 

théorique est surligné dans son livre parce qu'il a eu de la d icu l té  avec cette notion et 

lorsque la prof- est revenue Ià-dessus il l'a surlignée pour s'en souvenir. Mais ce n'est 

pas son habitude de se servir de son livre pour étudier. il préfêre faire deux fois le pré-test. 

La première fois, il le fâit mec toutes ses Maires autour de lui. La deuxième fois qu'il le 

fait, il ne regarde pas ce qu'il a dga fait la fois précédente. Il s'en sert vraiment pour se tester 

lui-même. Il vérifie dans son cahier de notes les éléments qui ne font pas partie du pré-test. 

11 ne f i t  ce test formatif que lorsque les exercices demandés sont complétés. Il rapporte 

qu'habituellement, même s'il m &pas trop. il essaie de faire quelque chose quand même. 

puis après, il va vérifier. Ou encore, il attend que la professeure en reparle, sinon il 

demande des explications. Voici ce qu'il dit faire quand il réfléchit à un exercice: je pense 

Li des manières &faire le problème. Je repasse t b s  ma tête ... je revois. .. je repense rnr 

cours, ce que le prof avait donné comme exempie, je le revois. .. II n'apprend pas par coeur. 

H~bituellement pmd tu pars &une fornule tu devrais être cqpable d'aller aux autres 

fomles. Tu peux faire ça dmrr ta tête. Tes pas obligé de les savoir par coeur. Il se sent 

prêt, sûr de lui pour les examens. 

6.1.3 Commentaires sur la participation à cette recherche 

Étienne a terminé la session avec une note relativement bonne (73 sur 100). a fait des 

commentaires inusités sur sa participation a cette recherche. Cela vaut la peine de les 

rapporter presqu'intégralement. On &ait que depuis que j'ai commencé ça. mes notes ont 

&blé: j'ai commencé à 8. puis, ça a monté à 16 et ckst resté Iài Mes devoirs, je les fais 

corne dtaabitmk, mais pour l'étude, j'ai plus étudié. D m  la façon de procéder. je suis 

p h  porté à tait avoir a u t w  de moi: Iïvre, notes. tout. .. Avwzt, j'étazs moins organisé. ça 

a toujours été mon défat le manque d'organisation. II faut que j'méliore ça. en 

aclininistralialion c'est e s t p o m  Ça m'a aidé pour ça Je suis plus intéressé. Cette recherche 



m'a h é  cde I'Ïntérét pour ce couts-ki J'étais suivi, ça te force en même temps. il y a une 

supervision [.../ Avec cette recherche, j j'ai comme trouvé la bonne façon d'étudier, ça m'a 

reabnné de la motivation C'esi comme à je voyais p 'il y avait une personne qui voulait 

que je réussisse parce que tu m'as choisi. C'est ç a  Ça rn 'a donné une passée abm le dos 

pour que je force plus. 

Même si des précautions ont été pnses pour déranger le moins possible la situation 

habituelle et les comportements d'étude des sujets de recherche, l'effet psychologique de la 

participation à une telle recherche n'a pu être contrôlé. Quoi qu'il en soit, un tel commentaire 

laisse songeur sur les causes de réussite et d'échec scolaire chez les élèves de l'ordre 

coliégial. 

Voyons maintenant ce que l'analyse et l'interprétation des stratégies utilisées apportent au 

plan de la confkontation des données recueillies avec les éléments du modèle et en ce qui 

concerne la productivité des sources de collecte de données auprès de ce sujet. 

6.2.1 Confrontation avec le modèle 

On trouve la fiche synthèse d'Étienne à l'appendice 1 ID. L'étude de ce cas s'avère aussi 

difiide que pour le sujet précédent. En plus du fait que la cassette de pensée à voix haute 

est en grande partie inaudible, les données recueillies par les autres sources sont 

généralement faiblement variées et peu nombreuses. 

Considérant la prise d'informations, on note tout de même beaucoup de 

comportements appartenant à différentes stratégies utilisées et confirmées par d'autres 

sources. 

Pour ce qui est de la -tien d'informatim, les traces permettent de relever 

aussi un grand nombre de stratégies. On voit que l'observation detienne autant que les 

verbalisations n'ont rien apporté a cet égard. 

Mais, c'est quand on en arrive aux processus mentaux plus complexes, cognitifs et 

métacognitifs ou liés à la résolution de problème, que i'on déplore le plus la pauvreté des 

données recueillies- Peu de stratégies concernent la ~résenta t ioq de la tâche, par exemple. 



Pourtant on peut inférer que le sujet se représente ce que devrait être la solution puisqufil 

ne vérifie pas ses réponses systématiquement. 

C'est le sujet qui semble le moins son travail. A ce chapitre, rappelons qu'il 

a aussi  oublié. un rendez-vous, remis sa cassette de verbalisations après tout le monde et 

s'est montré fort peu impliqué dans la rédaction de ses journaux de bord. La planification 

est peut-être un point faible chez ce sujet. Malheureusement, nous observons aussi peu de 
.-• . . stratégies liées au contrde, à la p.rise de deaslori et à I'iictivatiori des connaissances chez 

Étienne. La w a t i o n  de l'activité mentale peut être un peu plus observée. 

Les processus cognitifs ne sont pas beaucoup mieux représentés. Peu de 
. . 

comportements d'&boratiodor~amsat~o~ un peu plus de stratégies de 
. .  . . . .  . . . g e n e d i s a t i o n ~ d i s m m ~ o ~  et de procéduralisation~composition, ainsi que d'ypbuation, 

mais cela reste bien mince. Rappelons que ce sujet a suivi et réussi d'autres cours de 

mathématiques plus avancés au cégep avant de s'inscrire à ce cours. Ce qui n'est pas le cas 

des autres sujets. II qualifie lui-même ce cours de facile. II n'a pas besoin d'étudier 

longtemps, et peu besoin de chercher, #apprendre des formuies, de revoir des exemples ... 

Il sait a peu près toujours comment faire la tâche demandée avant de commencer. Comme 

pour Maude, sa situation d'~expert~ limite sans doute nos possibilités d'accéder aux 

processus rnétacognitifi et cognitifk d'Étienne. II ne se trouve pas réellement en situation de 

résolution de problème. La tâche est donc souvent réalisée rapidement, automatiquement, 

sans qu'il lui soit nécessaire d'activer des processus mentaux autres que la répétition et le 

rappel de connaissances. Mais les iongs moments de réflexion et de silence, remarqués 

pendant les verbalisations et l'observation, laissent quand même cette explication insuffisante 

pour le moment. 

Au plan f l e a  bien que le sujet ait discuté des aspects de sa vie personnelle qui 

le troublaient a ce moment, on ne peut en tirer de stratégies reliées à l'apprentissage 

pertinentes à cette analyse. Il sera difllcile de produire une analyse plus en profondeur de 

l'étude personnelle de ce sujet. 

6.2.2 Richesse des sources de données 

À vrai dVe, toutes les sources de données éclairent faiblement sur les stratégies utilisées par 

cet élève (tableau XIV). L'entrevue d'explicitation, puis l'observation d'une tâche d'étude en 



cours, se montrent légèrement supérieures à la verbalisation. Les sources restantes se 

montrent encore moins hctueuses. Comme il a déjà été mentionné. les verbalisations sont 

en grande partie inaudibles. Mais l'observation du comportement ne permet pas beaucoup 

plus de comprendre le comportement de cet étudiant quand il étudie ses mathématiques. 

Plusieurs moments de silence et de pause ne sont pas analysables. 

Tableau esse d - 
î- 

s sources de donnéa 

26 105 4 
S R 7 R 4 R  

O O 3 
P  P 3 M 

1 O O 
1 M P P 

1 7 2 
1 P 2 M 2 Y  

3 1 O 
1 P 1 P  P 

6 14 5 
4 M 3 M  5 . M  

O O 1  
P P I M  

3  24 2 
2 , M l  P 2 M  

2 2 3 
2 LM 1  P 3 LM 

Nb d'ilémenb pour m 
Icsqrictrh~oarccnt: moycnnC 

7 
8 1 l4 

1 
10 
5  

8 
6 

riche 
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L'entrevue d'explicitation nous apprend un certain nombre de choses. Comme ce fût 

le cas pour Maude, la transcription de cette entrevue montre que l ' i i te~eweure a éprouvé 

des clBicultés à garder l'entretien en gosition de parole incaméen (Vennersch, 1 994). Ceci 

a pour effet que les stratégies rapportées sont davantage des généralisations de 

comportement que le sujet dit utiliser plutôt qu'appartenant à une &uation concrète 

spécifiée (id.). 

Nous expliquons le peu de productivité de cette collecte de données pour les besoins 

de notre recherche un peu par le caractère tacitunie du sujet, un peu par la facilité de la 

tâche pour lui, mais surtout parce que nous croyons qu'il venait chercher autre chose de très 

personnel dans sa participation à cette recherche. Le besoin qu'il avait d'un soutien affectif 

et d'un contact personnalisé avec une personne significative pour lui dans le cégep l'a incité 

à se porter volontaire et à poursuivre sa participation. Mais il n'a pas répondu 

nécessairement à nos attentes. Par exemple, les journaux de bord sont très succincts; 

d'ailleurs, pour plusieurs périodes d'étude, its sont très partiellement remplis, voire même pas 

du tout. 11 a f d u  le relancer pour qu'il remette les journaux de bord; la cassette de 

verbalisations a été remise aussi en retard, ce qui nous a empêchée d'en obtenir une 

deuxième de meiileure qualité; il a €du prendre un second rendez-vous pour l'entrevue 

d'explicitation puisqu'il ne s'était pas présenté au premier. Par contre, il appréciait discuter 

de sa façon de procéder et du contexte dans lequel il vivait sa vie d'étudiant. Ce sujet a 

participé à cette recherche parce que le contact affectif avec la chercheure répondait à un 

besoin qu'il n'a pu satisfaire à l'aide des s e ~ c e s  offerts aux collèges. Jusqu'à quel point cela 

a-t-il pu avoir un effet sur les données recueillies? N'étant pas psychologue, nous ne pouvons 

pas répondre précisément à cette question, mais nous croyons que cela s'est traduit par un 

engagement cognitif plus faible dans les activités reliées à cette collecte de données. Cela 

explique aussi que les entrevues, en répondant aux besoins affectifs de l'éleve, ont permis 

d'der légèrement plus en profondeur. 

Même si nous avions remarqué qu'il mettait peu d'énergie à participer à la collecte 

de données, il n'était pas question pour nous d'intervenir à ce sujet car nous ne voulions pas 

déranger les comportements habituels et spontanés des sujets. 

En entrevue, 1 se montre plus loquace, mais les renseignements fournis ne sont pas 

toujours pertinents à notre étude. Étant donné les limites de cette source de données, 



discutées plus en détail au chapitre suivant, et comme nous nous sommes seMe des 

verbalisations pour la deuxième partie de l'analyse et de I'iterprétation chez les autres sujets- 

nous le ferons aussi pour celui-ci par souci d'une plus grande homogénéité pouvant 

permettre la comparaison ultérieure entre les sujets. De plus, bien qu'il nous ait entretenue 

longuement de ses difncultés personneiles pendant les entrevues, nous ne pouvons utiliser 

ce matériel pour cette recherche. En tant que chercheure, nous nous montrons déçue de 

cette faible collecte, mais comme professeure nous sommes satisfaite d'avoir favorisé la 

réussite d'un étudiant. 

La feuille codée tirée des verbalisations dYÉtieme se trouve a l'appendice 15D. Cette feuille, 

ainsi que la cassette fournie et les traces écrites laissées du travail d'Étienne, servent a 

poursuivre plus en profondeur l'analyse et l'interprétation. L'analyse globale et l'analyse par 

épisodes se suivent ci-dessous. 

6.3.1 Méthode de travail giobaie 

Les outils habituels, c'est-à-dire le graphe global, les matrices et la séquence complète des 

stratégies utilisées au cours des verbalisations, serviront à poursuivre l'analyse. La séance 

d'étude d'Étienne dure une heure; ii fait le test formatif pour la première fois. On se souvient 

qu'il utilise tout le matériel disponible lorsqu'il réalise le pré-test dans un premier temps. 

Malheureusement, à cause des dicultés relatées plus haut, les verbalisations sont très 

incomplètes. Nous disposons de 62 segments de phrases codés, mais ceux-ci ne sont pas 

toujours directement reliés, surtout dans la deuxième partie de l'enregistrement, les silences 

et les extraits inaudibles étant de plus en plus longs et fréquents. Les matrices et les 

séquences rapportées montrent les relations certaines entre deux processus. Cependant, sur 

les trois graphes, les lignes pointillées rapportent des relations lointaines, moins certaines 

parce qu'il s'agit d'un silence long ou d'un passage inaudible. 
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6.3.1. I Analyse ah graphe global 

La prise d'idomiations et les processus cognitifs semblent les éléments centraux du graphe 

(figure 60). Les matrices permettront de vérifier cette hypothèse plus loin. Les verbalisations 

ne permettent pas de relier la gestion de l'environnement externe et interne aux autres 

processus de la pensée. Malgré le peu de relations identifdes, on observe quand même que 

tous les autres processus sont activés, sauf la prise de décision. Encore une fois la 

pertinence de cet dément dans le modèle est mise en doute. L'activation et la représentation 

ne sont pas reliées. Peu de relations sont symétriques, mais la pauvreté des relations 

identifiées ne permet pas d'en tirer des conclusions. Il est surprenant de constater que les 

processus CO& ne semblent pas conduire à la consignation d'informations. Encore une 

fois, une telle relation existe probablement sans que nous ayons pu l'identifier. 

Figure 60. Étienne. Graphe global 



6.3.1.2 Amiyse de la rnatrice principcrle 

La matrice principale représente aussi les seules relations que nous ayons pu identifier dans 

les verbalisations d'Étienne (figure 61). Cela confirme la centralité des processus de prise 

d'information et d'un processus cognitif; il s'agit, plus précisément de la 

procéduralisation/compositionn Comme Étienne semble verbaliser ce qu'il est en uain de lire 

ou d'écrire' cela ne surprend guère. La prise d'information semble provenir de la plupart des 

autres processus, mais eiie conduit surtout à la consignation d'information, à l'activation et 

à la procéduralisationlcomposition. 

Seulement trois relations sont réflexives: la prise et la consignation d'infomtions 

et la procéduralisation/composition. Ce sont les éléments prise d'information et 

procéddsation/composition qui conduisent à l'activation des comaissances antérieures. 

6.3.1.3 Anaiyse de la soilsmabice 

Voyons si la sous-matrice obtenue en regroupant ensemble les processus cognitifs et 

ensemble les processus métacognitifs peut enrichir la réflexion (figure 62). On remarque 
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que 11 (prise d'information) et 50 (procéduralisation/composition) ainsi que 50 

(procéduralisation/composition) et 70 (activation) sont des relations fortes dans les deux 

sens. La métacognition (30) vers la prise d'information (1 1) est aussi une relation forte, mais 

dans ce sens seulement. Étant donné le peu de relations rapportées, les reiations I I (prise 

d'information) vers 12 (consignation d'information) et 70 (activation), ainsi que 30 

(métacognition) vers 50 (cognition) sont sans doute dignes d'être mentionnées. 

Figure 62. Étienne. Sous-matrice des verbalisations 

6.3.2 Épisodes de travail 

Malgré la pauvreté des relations analysables, deux épisodes peuvent apporter un éclairage 

sur la fàçon de fonctionner d'Étienne. L'analyse par épisodes sera donc limitée aux épisodes 

1 et 4. Rappelons-le, au cours de cette séance d'étude, É t i e ~ e  effectue les exercices du test 

formatif pour la première fois. 

6.3.2.1 ~~>isode 1 

Étienne résout le premier exercice du pré-test qui porte sur l'intérêt composé (figure 63). 

Cela semble un exercice fade pour lui qu'il résout en peu de temps. Des bruits de fond 

proviennent de la cafétéria du coiiège oii Étienne s'installe le plus souvent pour travailler. 
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Des amis sont à proximité, car ils viennent le taquiner au début du travail. Sans doute 

Étienne leur a-t-il demandé de le laisser tranquille, car cela ne se reproduira pas pendant le 

reste de la séance. Il travaille lentement mais il sait comment procéder et l'exercice est 

résolu sans dficulté. 

consignation 
d'informations 

Figure 63. ~ t i e m e .  Graphe de l'épisode 1 

La séquence des stratégies (figure 64) fait ressortir l'importance des processus 

d'activation et d'évaluation pour soutenir la procéduralisation/composition. Le segment 10 

(codé 33: régulation) consiste à recommencer son calcul, car il avait précédemment reconnu 

que sa réponse n'était pas juste (segment 9, codé 60: évaluation). Rappelons que le test 

formatif est un test à choix de réponses. Étienne juge sa réponse fausse, car il n'arrive à 

aucun des choix proposés. Il recommence le dernier calcul effectue à la caiculatrice et 

obtient un résultat possible. 



no des info. 

segments 11 ( 12 

Figure 64. Étienne. Séquence de l'épisode 1. 

6.3.2-2 ~ ~ i s o d e  4 

L'épisode 4 commence par une phase de prise d'information (figure 65). L'exercice consiste 

à trouver le temps requis pour qu'une popdation, donnée par une fonction exponentielle de 

base e, double. Étienne continue de travailler lentement. Il s'interroge sur la démarche à 

suivre (figure 66, segment 34), comment e s t e  que je fer& bien ça? Il tente une démarche. 

L'activation de ses coruiaissanm semble lui être profitable, car la suite vient plus facilement. 

il n'y a pas de verbalisation sur l'évaluation de sa solution. C'est Ià la principale distinction 

avec l'épisode 1. L'épisode 4 se partage en deux phases. La première, plus cognitive 

(segments 29 à 33)' sert à la prise d'information et ii la procéduralisation/composition. Au 

cours de la deuxième, davantage consacrée à des processus de résolution de problèmes, 

toutes les catégories sont représentées, sauf la gestion de l'environnement. 



prisa 

e 'ns ignat io j \  
d'informations 

Figure 65. Étienne. Graphe de l'épisode 4. 

Figure 66. Étienne. Séquence de l'épisode 4. 
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6.3.2.3 Séquence complète des stratégies utilisées 

MaIgré la pauvreté des données recueillies à l'aide des verbalisations de ce sujet, la séquence 

complète des stratégies utilisées par Étienne (figure 67) montre que toutes les catégories de 

processus sont tour à tour sollicitées. Comme nous l'avaient déjà appris les matrices, les 

processus reliés à I'intormation et les processus cognitifs sont les plus rapportés, si ce n'est 

les plus sollicités. 

Peu de nouvelles informations ressortent de l'analyse par épisode. On constate que 

la métacognition n'est presque pas observable par les verbalisations recueillies. On ne voit 

donc pas de lien entre ce processus et la représentation du problème. Par contre, il existe 

certaines relations entre l'activation des connaissances et la cognition mise en branle lors de 

la résolution des deux exercices rapportés. 

Signalons que les deux épisodes permettant une analyse plus en profondeur portent 

sur deux exercices a réussis à résoudre. L'activité mentale se concentre alon 

dans les deux triangles suivants: un premier triangle composé des méta-codes prise 

d'information - activation - cognition (avec de rares passages par la métacognition) et un 

second, prise d'information - procéduraiisation/composition - évaluation et/ou consignation 

d'information. II a moins besoin de se concentrer et d'activer des processus complexes, car 

ces exercices sont relativement faciles pour lui. On peut penser qu'il est de ces sujets pour 

lesquels, il est dinicile de verbaliser tout en étant concentré sur la tâche. Aussi, dès que 

l'activité mentale se complexifie, il ne rapporte pas ses processus mentaux. 



Figure 67. Étienne. Séquence complète des 
stratégies utilisées. 



6.3.3 Résumé du cas d'Étienne 

En conclusion, le graphe global, les matrices réalisés d'après les verbalisations 

d'Étienne, les graphes et les séquences par épisodes et la séquence complète des stratégies 

utilisées nous apprennent que: 

les processus qui entretiennent des relations symétriques avec d'autres processus 

sont l'activation (70) et la procéduralisation~composition (53); 

les processus réfiexifs sont la prise d'informations (1 l), la consignation 

d'uiformations (12) et la procéduralisation/composition (53); 

les processus centraux sont la prise d'informations (11) et la 

procéduralisation~composition (53); 

les processus cognitifs qui semblent surtout liés entre eux, dans les deux sens, sont 

la généralisatioddiscrimination (52) et la procéduraiisation/composition (53); il 

existe aussi un lien de I'élaboration/organisation (51) vers la 

procéduralisation/composition; 

aucune relation n'a pu être observée entre les trois processus métacognitifs; 

le processus de prise de décision n'a pas été sollicité; 

les relations sont moins complexes que pour les trois sujets précédents. 

Ii faut rester prudent dans l'interprétation des domees recueillies par les verbalisations de 

ce sujet, car elles sont très incomplètes comme le fait ressortir la séquence complète des 

stratégies utilisées (figure 67). 



CHAPITRE 7. ANALYSE DE LA RICHESSE DES SOURCES DE 
DONNÉES 

Rappelons les objectifs visés par notre recherche et les questions de recherche auxquelles 

elle devait apporter des réponses. Nous avons poursuivi deux objectifs. Premièrement, nous 

désirions comparer l'utilité de différentes sources de données pour investiguer I'étude 

personnelle en mathématiques au collégial. Deuxièmement, il s'agissait d'analyser les 

données provenant des sources les plus riches aiin de déterminer les façons personnelles 

dont nos sujets utilisent les stratégies d'apprentissage, aux plans affecte cognitif et 

métacognitif, pour résoudre le problème de l'étude personnelle en mathématiques. Deux 

questions, énoncées à la fin du chapitre 1, découlaient de ces objectifs. Les réponses 

trouvées feront l'objet de deux chapitres distincts. 

La première question se lit comme suit: quelles sont les mérites et les limites de 

différentes sources de données (questionnaires, journaux de bord, entrevues, 

verbdisations, observation, traces écrites) utilisées pour observer et analyser l'étude 

personnelle en mathématiques d9élèves à l'ordre collégial? Pour y répondre, nous 

présentons d'abord la méthode que nous avons utilisée pour analyser chaque source et sa 

productivité. Les sources sont ensuite décrites tour à tour. Puis, une discussion sur 

l'ensemble de l'analyse et de I'interprétation de la richesse des sources de données permet de 

relever les forces et les Limites de chacune par rapport au type de données a recueillir dans 

une recherche sur l'étude personnelle. 

La méthode utilisée pour apprécier la productivité des sources de données par rapport a w  

éléments du modèle proposé est la suivante. Pour chaque source de données, et pour chaque 

sujef nous avons évalué la richesse de la swrce exprimée en termes de quantité de données 

valables pour investiguer chaque élément du modèle. Pour ce faire nous avons noté le 

nombre et la variété des stratégies rapportées ou observées pour chaque méta-code, 



provenant de cette source. Les fiches de synthèse par source (appendice 16) ont servi à cet 

exercice. Les résultats pour chaque source sont présentés sous forme d'un tableau où les 

éléments du modèle sont disposés en rangs dors que les colomes contiennent les domées 

pour chaque sujet. À partir de ces tableaux, une table des conamtes (Hubennan et Miles, 

1991) a été construite pour en f&e une synthèse et analyser la richesse des sources de 

données. Selon Huberman et Miles (1991) une telie table est un bon instrument pour 

.contraster plusieurs attributs différents de la variable de base. Les atmbuts ici sont 

constitués des rnéta-codes issus du cadre de référence (cf. tableau VI, p. 65); rappelons que 

les éléments de ce modèle proposé pour l'analyse proviennent des recherches sur les 

stratégies d'apprentissage, sur la metacognition et sur la résolution de problèmes. La table 

des contrastes a été établie en décidant si la source s'avère pauvre (P), moyennement pauvre 

(MP), moyenne (M), moyennement riche @Et) ou riche (R) pour l'ensemble des quatre cas. 

Le critère de décision est le suivant: 

P 
MP 
MP 
? (impossible de décider, car le résultat dépend trop des sujets) 
M 
MR 
MR 
R 

Un tel critère, bien qu'arbitraire, permet de distinguer la productivité de chaque 

source. Voyons ce que nous apprennent les tableaux élaborés pour chacune des sources 

utilisées pour la collecte de données. 

7.2 SOURCES DE DONNÉES 

A notre connaissance, en général, une seule ou deux sources de données sont utilisées à la 

fois dans des recherches semblables, corne d e s  rapportées au chapitre 1. Nous voulions, 

quant à nous, en ufiser une grande variété dans une même recherche pour mieux faire 

ressortir leurs limites et leurs mérites. Nous avons donc fait passer le questionnaire 

Résultats Plus en début et en fin de recherche et recueilli les traces écrites des sujets; nous 

leur avons demandé de produire des journaux de bord; nous leur avons aussi demandé 

d'enregistrer une séance de pensée à voix haute (verbalisations); nous les avons soumis à 



une séance d'observation h é e  en cours d'étude personnelle. Finalement, nous leur avons 

demandé de participer à deux entrevues: une première, centrée sur l'explicitation de leur 

étude (entrevue d'explicitation) et une deuxieme, plus traditionnelle, l'entrevue 2, servant 

à fàire le tour de leur participation à la recherche, a revenir sur la préparation à l'examen, à 

recueillir les documents produits au cours de cette recherche et à conclure. 

7.2.1 Résultats f lus 

Ce questionnaire a été élaboré et vaiidé dans le but d'identifier les élèves à risque, au 

collégial, au Québec, et de leur f&e faire une réflexion métacognitive sur leur façon de se 

préparer it un test (Gagnon et col., 1993). Ii traite donc des aspects liés aux stratégies 

d'étude et, pour cela, il présente un certain intérêt pour notre recherche, entre autres pour 

aider à identifer des élèves à risque. Il s'agit d'un questionnaire tel que pour différents 

énoncés, l'élève indique une cote correspondant à sa perception de son comportement lors 

de l'éhide. Or, nous ne  voulions pas baser la présente recherche exclusivement sur ce genre 

d ' i i e n t  dont nous remettions en cause la pertinence, lorsqu'utilisé seul pour identifier 

les stratégies d'apprentissage réellement utilisées par les élèves (St-Pierre, 1991). En 

conséquence, ce questionnaire n'a pas directement seM a recueillir des données pour 

répondre à nos questions de recherche mais plutôt à choisir l'échantilion en s'assurant que 

les cas retenus satisfont certains critères jugés importants pour bien faire notre travail. Même 

s'il ne sen pas directement a l'analyse des données recueillies par ailleurs, il apporte un 

éclairage permettarit d'interpréter certains comportements et certaines remarques des sujets. 

7.2.2 Traces écrites 

Cette source de domees est constituée des notes de cours des élèves, de ce qu'ils écrivent 

dans leur agenda personnel et dans leur manuel de classe, de leurs brouillons, des exercices 

remis ou non à la professeure et du pré-test (test formatif). Comme le démontre le tableau 

XV, eue s'avère pauvre1 pour l'analyse des processus mentaux comme on peut s'y attendre. 

1 Une source est c l a d e  P (pauvre) si ellc a fourni peu de d o m m  valables (1 0 % ou moins des mitades  du 
modtlc sont obsmrés par cette source) pour au moins trois dc nos quatre sujets. 

St-Picm, LUe, L 'éhcde personne& en marhématiques au collégial 
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En effet, on peut voir que cette source se révèle pauvre ou moyennement pauvre en 

information sur l'usage des stratégies reliées à 14 méta-codes sur 15'. 

Dans l'ensemble, peu de notes de cours personnelles sont disponibles; en effet, les 

élèves ne recopient la plupart du temps que les notes et les exemples du tableau. La plupart 

d'entre eux ne font que les exercices demandés en devoir et ils les rédigent tout de suite au 

propre pour les remettre à la professeure; par conséquen& peu de brouillons d'exercices sont 

disponibles aussi. Voila une première limite à l'analyse des processus mentaux à raide de 

cette source. Le seul élément pour lequel elle se montre riche est la consignation 

d'informations, ce qui ne surprend pas. 

Tableau XV. Richesse 
*TRAC 

:e chaque source de données. 

2 Le méta-code 1000 (éIémmts non-classés) n'est pas pris en compte dans la discussion car il n'est pas pertinent 
pour cc chapitre. 



On observe malgré tout quelques différences individuelles qui nous permettent de constater 

que, dans le cas de quelques sujets, la source peut présenter un certain intérêt pour 

investiguer la représentation et les processus cognitifs d'élaboratiodorganisation et de 

procédumlisation/compositionn Ces processus cognitifs servent à acquérir des connaissances 

respectivement dédaratives et procéddes. Les traces donnent une preuve que le processus 

a été & i é ,  sans qu'on puisse conclure qu'en l'absence de traces le processsus mental n'a 

pas eu heu. Cette source peut surtout être utile pour confirmer ce qui provient des autres 

instruments. 

7.2.3 Journaux de bord 

Des cahiers préparés par la chercheure ont été distniués à chaque sujet, en nombre suffisant, 

pour qu'il s'en serve comme journaux de bord. Ces cahiers contenaient les directives pour 

noter les informations et un espace nécessaire pour le tàire (appendice 7). Avant d'examiner 

la productivité de cette source qui est résumée dans le tableau XVI, rappelons que parmi les 

quatre cas, un sujet ne les a à peu près pas remplis (les données sont très partielles dans ce 

cas); une autre a signalé avoir i'impression de toujours écrire la même chose (ce qui laisse 

croire à un manque de profondeur); et une troisième avoue candidement avoir rempli 

plusieurs sections .de mémoires plus d'une semaine après avoir effectué son etude 

personnelle. Ces remarques sèment certains doutes quant a la fidélité et la fiabilité des 

données recueillies par le biais de cet instrument. 

Les journaux de bord se montrent une source de données relativement riche pour 

I'étude des stratégies de planification, d'évaluation, de prise d'informations et de régulation. 

Ils peuvent apporter des informations pertinentes au sujet des stratégies d'activation, de 

procéduralisation/composition, de contrôle et pour les stratégies affectives. La gestion de 

I'enviromement externe et de la condition physique y est hilement rapportée, de même que 

les activités liées a la représentation des comaissances et la prise de décision. Toutefois, 

cette source se montre pauvre quant a la consignation d'informations et les stratégies 

cognitives d'élaboration/organisation et de généralisation/discrimination. C'est donc une 

source qui nous apprend peu sur i'ensemble des processus mentaux cognitifs et de résolution 

de problèmes. Or, il s'agit justement d'une partie essentielle du sujet central de cette étude. 
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Il est un peu surprenant dy trouver autant d'informations sur la métacognition. Les 

stratégies métacognitives ne peuvent être observées qu'en cours d'action, avons-nous déjà 

écrit (St-Pierre, 1994; Lafortune et St-Pierre, 1994~). Sans doute ici les sujets sont-ils 

infiuencés par les directives données au début des journaux de bord qui attirent l'attention 

sur ces dimensions. Ii est dficile de donner des consignes claires aux sujets sur une 

dimension qui ne leur est pas familière, sans, par ailleurs, leur suggérer des éléments de 

réponse. Un tel journal de bord, constitue d'un cahier préparé par la chercheure, attire 

probablement l'attention sur un aspect plutôt qu'un autre, selon les sujets. D'un autre côté, 

en i'absence d'un minimum d'encadrement, les journaux de bord différeraient encore plus 

selon les individus, rendant l'analyse plus ardue, peut-être même moins rigoureuse. 

Tableau Xn Richesse de chaque source de dc 
'JOrnAUX* 

nnées. 



En somme, les journaux de bord doivent être quaiines de source moyennement 

pauvre, surtout pour i'éhide des pmcessus CO@& d'autant pius qu'ils ne renseignent guère 

sur ce qui se déroule dans la pensée de l'apprenant en cours d'étude proprement dite. Le 

sujet y rapporte ce qu'il croit qu'a fâit et qu'il juge digne d'intérêt. D'autres limites sont Liées 

a i'assiduité des sujets à consigner les informations au jour le jour ainsi qu'à l'inûuence 

possible des consignes données aux sujets sur les stratégies relatées. 

7.2.4 Verbaiisations 

Les verbalisations sont les pensées à voix haute de la personne qui apprend, au cours d'une 

tâche d'étude réelle. Pour déranger le moins possible la situation et le contexte de l'étude 

personnelle, la cherchetse a laissé à la discrétion de chaque sujet le choix du moment, du 

lieu et de la &ère étudiée. Chaque personne a enregistré elle-même ses verbalisations sur 

une bande sonore. Les d e s  contraintes étaient que cette séance devait avoir lieu au cours 

de la période prevue pour la collecte de données, c'est-à-dire entre le deuxième et le 

troisième tests partieis de la session, et devait durer environ une heure. Un des sujets a remis 

sa cassette après les autres et celle-ci est maiheureusement en grande partie inaudible. Les 

autres sont d'excellente qualité et pmettent aisément de suivre une grande partie de ce qui 

se passe dans la tête de rapprenant ou de l'apprenante. Les verbalisations sont obtenues en 

cours d'action dans le contexte le plus naturel possible d'étude personnelle des sujets. Eues 

permettent une investigation dynamique de l'étude personnelle, car il est possible de suivre 

et d'analyser I'enchahement des stratégies utilisées ainsi que leur progression dans le temps, 

de rechercher des épisodes caractéristiques chez les individus et de comparer les 

comportements mentaux selon la difficulté de la tâche. 

Le tableau XW montre que les verbalisations s'avèrent une source relativement 

riche, voire mème riche, pour observer les stratégies de planincation, de représentation, de 

prise drmfiormations, d'aaivation et les stratégies cognitives de généralisation/discnmuiation. 

Eiies sont aussi intéressantes en ce qui concernent les autres processus cognitifs, 

eIaboration/organisation et procéduralisationlcomposition, l'évaluation, les stratégies 

metacognitives de régulation ainsi que les stratégies affectives. Elles demeurent une source 

pawre pour observer la consignation d'informations, la gestion de l'enviro~ement externe 

et la condition physique. Mais ces éléments dont nous avons voulu tenir compte ne sont pas 



centraux parmi ceux du modèle utilisé. Ils cestent secondaires du point de vue des questions 

de recherche t e k s  que formulées au chapitre 1 et rapportées en début de chapitre. 

Tableau XVLL Richesse de chaque source de données. 

Le résultat paraît ambigu et même contradictoire concernant le contrôle et la prise 

de décision, aspects relevant de la métacognition et de la résolution de problèmes. En effet, 

pour ces éléments, les verbalisations se sont avérées riches pour deux sujets et pauvres pour 

les deux autres. Peut-être pounions-nous l'expliquer par la mauvaise qualité de 

l'enregistrement des verbalisations detienne, mais il ne faut pas mettre de côté les 

dinéremes individuelles dans ce domaine. Une autre explication peut s'avérer plus 

satisfaisante pour éclairer cette situation, notamment en ce qui concerne les stratégies de 

contrôle. On peut voir que c'est pour les deux sujets que nous avons qualifiés dexpertsu 

par rapport à la tâche (Maude et Étienne) que les verbalisations concernant le contrôle de 
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sa pensée s'avèrent pauvres. On remarque le même phénomène, quoique moins accentué, 

pour d'autres processus comme la représentation, la régulation, la 

généralisatioddiscrimination et la procéduralisation/composition. Ceci tend à confirmer les 

résultats d'autres recherches montrant la difficulté à obtenir des informations sur les 

processus mentaux des experts dans un domaine (Chi et cou., 1982; Gagné, 1985; Tardif: 

1992). 

Une autre limite peut être relative au manque de formation des sujets à la pensée à 

voix haute; cela peut avoir nui à Fun ou deux sujets plus timides. Mais malgré cet obstacle, 

trois sujeîs sur quatre ont bien collaboré à l'exercice. Le dernier s'est peut-être prêté au jeu 

mieux que nous ne pouvons en juger d'après son enregistrement. En général, l'exercice a 

paru aux sujets plus facile et moins dérangeant qu'ils ne le craignaient. 

Quoiqu'il en soit, nous retenons que les verbalisations constituent une source très 

intéressante pour étudier les éléments principaux de notre modèle, c'est-à-dire ceux le plus 

directement reliées aux processus cognitifs, métacognitifs et ceux qui relèvent de la 

résolution de problèmes. Eues permettent une étude dynamique de l'étude personnelle tout 

en préservant le réalisme et le naturel des comportements des sujets. 

7.2.5 Observation 

Une séance d'étude a été filmée dans un local du cégep après entente entre chaque sujet et 

la chercheure quant au moment de cet enregistrement. Le sujet choisissait la matière étudiée 

et la séance devait durer environ une heure. La chercheure n'intervenait pas du tout pendant 

la séance même si elle était présente. Les sujets n'avaient pas a verbaliser leurs pensées pour 

ne pas déranger davantage le déroulement naturel de leur étude personnelle. 

Maiheureusement, un des sujets n'a pu se présenter à cette séance. 

Comme dans le cas des verbalisations, cette source de domees permet une analyse 

dynamique de certaines dimensions de l'étude personnelle des élèves en mathématiques. Si 

l'on se fie à l'expérience vécue avec Karine, les données recueillies restent stables d'une 

séance à l'autre malgré que le contenu étudié et le type de matériel utilisé différent. De plus, 

les sujets &%ment ne pas avoir été dérangés par la caméra et la présence de la chercheure. 

Néanmoins, on peut supposer que Mude est moins naturelie que dans le cas des séances de 
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verbalisation à cause du choix du lieu et du moment et à cause de la présence d'éléments 

hhituellement absents. 

Tableau XVIIL Richesse de chaque source de données. 
$ERVATION* 

K u h a t , -  M . d e  

a 2 

R R R  

M M M  

M P  P 

R R P  

Comme on peut le voir dans le tableau XVIII, l'observation des sujets s'est avérée 

riche pour invesbguer leurs stratégies d'observation, de procéduralisation/composition et de 

gestion de l'environnement externe. Eile est aussi intéressante pour l'examen de la 

consignation d'informations, des stratégies de régulation, de généralisation~composition, 

d'évaluation, d'activation et de gestion de la condition physique. Toutefois, elle s'avère 

pauvre en idonnafions permettant de mieux comprendre la façon dont le sujet se représente 

la tâche, contrsle sa pensée, prend ses décisions, utilise les stratégies 

d'élaboration/organisation et gère son affectivité. Or, ces derniers déments sont très 

importants pour notre recherche. 
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Pour ce qui est de la planification, une contradiction apparente ressort. Serait-elle 

due aux différences dans la matière étudiée? Certains sujets ont profité de ce temps d'étude 

pour réaliser le pré-test fourni par leur professeure alon que d'autres ont fait des exercices 

comme à I'accoutumee. Cette explication ne nous paraît pas satisfiiisante, car Karine a fait 

tantôt l'un, tantôt l'autre et pourtant ses stratégies de planification restent constantes. 

Étienne, qui a fait le pré-test devrait théoriquement montrer un moindre usage de stratégies 

de planification que Sarnantha qui a fat des exercices, alors qu'on obsenre le contraire. Il 

faut donc plutôt chercher du côté des différences individuelles, à notre avis. 

Nous pouvons constater que le comportement d'étude de Karine semble très 

constant au cours des deux séances d'étude qui portaient sur des sujets et des tâches très 

différentes. C'est d'ailleurs la raison pour laquelle nous n'avons pas jugé utile de faire deux 

séances avec chacun des trois autres sujets. Une seule différence entre les deux séances 

d'observation de ce sujet peut surprendre, celle au plan de la gestion de l'environnement 

externe. Nous n'avons pas d'explication pour ce phénomène, si ce n'est, peut-être, un 

phénomène d'accoutumance. 

L'observation du comportement en cours d'action est une très bonne source de 

collecte de données pour hvestiguer l'étude personnelle des élèves à partir d'une grande 

partie des éléments du modèle que nous proposons. Elle permet de retracer l'évolution de 

la pensée, alors que, à prime abord, cette dernière reste cachée pour la chercheure. 

Toutefois certains éléments essentiels à notre étude sont moins observés. 

7.2.6 Entrevue d'explicitation (entrevue 1) 

On se souvient que l'entrevue d'explicitation est une forme d'entretien mise au point par 

Verrnersch ( 1 994) pour accéder à la pensée d'un sujet en cours d'action sans déranger la 

réalisation de la tâche en cours. L'entrevue a lieu après que la tâche soit complétée. Elle peut 

même se dérouler, dans certaines circonstances, des années après l'événement. Ii s'agit de 

placer le sujet en position deparole incmée:le sujet ne raconte pas ce qui s'est passé, il le 

vit de nouveau. Selon Vennersch, on peut reco-tre à certains indices que c'est bien le cas. 

Puis l ' i i te~ewew fait revivre au sujet, pas à pas, le déroulement de la tâche. Cest ce type 

d'entrevue que la chercheure a voulu réaliser. Cela demande en général une expertise que 

seules des années de formation et d'expérience peuvent donner. Malgré tout, avec m e  
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formation minimale et quelques suggestions de Vermersch pour améliorer l'efficacité de 

l'entretien, nous estimons avoir obtenu des résultats très intéressants. Le protocole de cette 

entrevue se trouve à l'appendice 4. 

Le tableau MX démontre que pour tous les éléments du modèle sauf un, la source 

de données s'avére au moins aussi riche que l'observation. Seuies les stratégies servant a 

gérer l'environnement externe ont été mieux rapportées par l'observation. Pour les stratégies 

de prise d'informations, de planification, de prise de décision, de 

procéduralisation/composition., d'évaluation et d'activation, elle se montre riche ou 

moyennement riche. On peut tirer des idionnations intéressantes concernant la consignation 

d'informations, la représentation, la régulation, l'élaboration/organisatio~ la 

généralisatioddiscnmination, la gestion de FafZectivité et de la condition physique. 

Tableau XIX Richesse de chaque source de données. 
*ENTREVUE 1 * 
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Par contre, cette source reste pauvre pour ce qui concerne l'environnement externe 

et le contrôle de sa pensée. Ce dernier élément nous manque vraiment, car il est central dans 

l'étude de la métacognition du sujet. Mais ce manque peut être dû davantage à la qualité de 

l'entrevue qu'à sa nature. Nous croyons qu'une plus grande expertise à conduire ce genre 

d'entretien peut, comme le soutient Vermersch (1994), permettre de comprendre très 

efficacement les processus mentaux. Il soutient aussi d'ailleurs qu'on peut I'utiliser pour 

développer des habiletés de toutes sortes chez les sujets qui y sont soumis. Mais il ne faut 

pas sous-estimer I'importance d'une bonne formation de la personne qui conduit l'entretien. 

ML.. même en supposant guel la verbaiisation soit candisée h le 
domaine dL vécu de lbctzon, et .. que j ce soit bien lu description des 
actions qui soit en cours et non pas la s d e  description du contexte m 
l'expression de jugements sur fbction. Même dans ces car-lu, il peut y 
m i r  encore un o b d e  ci I'cu:qiniition dkne infornarion de qualité: ckst 
le -s - -  
soir fait en général et non - en -puticuIie?* (Vermersch, 1 994, p. 5 2). 

Les obstacles empêchant de mener adéquatement une telle entrevue sont de taille. 

Dans le cadre de cette recherche, la portée des données recueillies par cette source de 

données reste limitée par les difficultés éprouvées par la chercheure à conduire efficacement 

un entretien d'explicitation qui guide et ramène le sujet, à l'aide de relances judicieuses, en 

&paroIe incmnée (ib.) au sujet diuie action singuiiere, tache réelle spécifiée (ib.). 

7.2.7 Entrevue 2 

Le but de la deuxième entrevue n'était pas d'investiguer en profondeur les processus 

mentaux des sujets, sauf pour ce qui concerne leur préparation immédiate à l'examen. Il 

s'agissait davantage de recueillir les instruments de recherche (journaux de bord, traces 

h i t e s  ...) ainsi que les réflexions des sujets sur leur participation à cette recherche, puis de 

clore adéquatement la collecte de données. Une partie de l'entrevue a été réservée au 

visionnement d'extraits de la séance filmée pour éclaircir certains comportements des sujets, 

mais cette démarche a apporté peu de nouveaux éIéments. Il aurait fdu que toutes les 

cassettes soient préalablement codées et qu'un début d'analyse guide le questionnement des 

- - -  

3 C'est l'auteur qui souligne ici. 
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sujets. Mais le temps a manqué pour ce faire. Le protocole de cette entrevue est présenté 

a l'appendice 5. 

Étant donné le but de l'entrevue, il est normal que celle-ci se montre plutôt pauvre 

en ce qui concerne la collecte de données pour i'étude des processus mentaux (tableau m. 
Elle présente un léger intérêt pour étudier la consignation d'informations, la régulation, 

I'élaborationforganisation et l'activation. Ele est utile également pour confirmer des données 

provenant d'autres sources et pour s'habituer au vocabulaire des sujets favorisant ainsi une 

meilleure compréhension de leur activité mentale et facilitant par le fait même l'analyse et 

l'interprétation. Mais on ne saurait prétendre à n'utiliser que ce type d'entrevue pour 

investiguer les processus mentaux. 

Tableau XX Richesse de chaque source de données. 
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À titre ci'iiocmations, voyons les sources de données classées par ordre de pr&ctivzte, si 

l'on peut dire, pour chaque sujet (tableau m. Ce tableau permet de constater dim coup 

d'oeil que les verbalisations ressortent comme la source la plus riche d'une façon générale 

mais que ce jugement doit être nuancé. 

verbalisations 

ioumawc de bord 

entrevue 1 

observation 

traces 

entrevue 2 

Les tableaux des d o n s  précédentes sont résumés ci-dessous (tableau XW). Cette 

I XXL Sources les plus riches pour chaque sujet 

SAMAWmA 1 W U D E  1 hENNE 

taole des conpastes (Huberman et Miles, 199 1) permet de comparer facilement la richesse 

respective des sources de données selon les différents éléments du modèle proposé. La 

dernière colonne donne les sources de données plus fhctueuses pour chaque élément du 

modèle ou méta-code. Il est inutile de considérer la catégorie des éléments non classés, 

ceux-ci ne pouvant, de toutes façons, être analysés. En effet, il s'agit de comportements 

comme réfléchir, hésiter ou regmder sa feuille. 

On observe que les traces écrites et l'entrevue 2 s'avèrent les sources les plus 

pauvres. Alon que l'entrevue 2 semble redondante et ne seMr qu'à c o n h e r  d'autres 

informations, les traces sont I'insüument le plus riche pour analyser la consignation 

d'itifonnabons, une activité importante dans une recherche sur l'étude personnelle, queff e que 

soit la discipline scolaire. 

entrevue 1 

verbalisations 

observation 

journaux de bord 

entrevue 2 

traces 

stpiarq Lise, Lg&n&psttonnJL. en m4tkjmobqu~ ou -44 

verbalisations 

journaux de bord 

entrevue 1 

traces 

entrevue 2 

entrevue 1 

observation 

verbalisations 

journaux de bord 

traces 

entrevue 2 



Tableau XXLL Richesse 

Éléments du - j- 

modèle 
1s Prhed'lnfomœdoirr P MR 

res~ective des sources de données. * 

Les journaux de bord sont intéressants pour certains éléments. D'ailleurs, il semble 

que ce soit le seul insirument permettant d'investiguer les comportements mentaux Liés à la 

régulation. Cela est un peu surprenant; il faut sans doute i'attribuer a des défauts de 

conception ou d'utilisation d'autres instruments comme i'entrevue 1 ; ou encore, à des failles 

dans le codage des verbalisations ou de i'observation. Car la régulation étant une activité 

métacognitive, elle devrait en théorie mieux ressortir à l'aide de ces dernières sources de 

collecte de données. Les journaux de bord se sont aussi montrés productifs pour l'étude des 
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aspects affeaifs. Cela semble même la meilleure source pour cette étude. Mentionnons 

toutefbis, que les remarques consignées aux journaux de bord font davantage état du vécu 

affêctif des sujets que de leur façon de gérer ce vécu pour que leur étude perso~elle en 

mathématiques en tire profit- Cela devient un peu moins p e b e n t  par rapport aux buts de 

recherche visés ici. Mais il y a là quelque chose à approfondir. 

11 faut peut-être aussi remettre en cause certains éléments du modèle qui ne 

discriminent pas suffisamment les comportements mentaux des sujets. La régulation et la 

prise de décision sont proches voisines. La première catégorie provient des recherches sur 

la méîacognition, dors que la seconde est issue des modèles de résolution de problèmes. Ne 

référeraient-des pas aux mêmes processus mentaux? Les experts que nous avons consultés 

ont éprouvé des difiidtés à les distinguer. Mais ils ont quand même semblé reconnaître une 

diffience entre les deux et iis n'ont pas remis en cause leur pertinence. Il en est de même, 

à un degré moindre cependant, pour ce qui concerne le contrôle et l'évaluation. Le fait de 

regrouper ces méta-codes en un seul changerait peut-être l'évluation de la richesse de 

certaines sources de données. 

L'observation se montre une source riche pour l'étude de plusieurs éléments. C'est 

aussi un moyen permettant de recueiliir des données directement en cours d'action. C'est 

donc une source privilégiée pour l'étude des processus mentaw. Mais on remarque ici que 

cette source permet de cerner des éléments moins importants par rapport à nos buts 

(condition physique, environnement externe) dors que plusieurs autres essentiels a la 

compréhension des processus mentaw des sujets sont malheureusement laissés pour 

compte. D'autre part, rappelons que les données de cette source ne sont pas disponibles 

pour l'une de nos sujets. 

L'entrevue d'explicitation (entrevue 1) s'est montrée kctueuse. Eiie révèle plusieurs 

éléments essentiels de l'activité mentale. Elle raméne aussi le sujet en cours d'action 

lorsqu'elle est bien menée, selon Vemersch (1994). Nous tenions à expérimenter ce type 

d'entrevue dans le cadre de notre recherche, car nous soupçonnions sa richesse. En effet, 

même conduite par une intervieweue peu expérimentée, elle s'avère très intéressante. Il 

h u d r a i t  voir comment elle peut être améliorée pour permettre l'étude de la représentation, 

du contrôle, de la régulation et des stratégies de généralisation/discrimination. Une telle 

entrevue peut varier considérablement d'un sujet à l'autre, car son déroulement n'est pas 



complètement prédéterminé par un protocole établi a l'avance. Le protocole est plutôt 

adapté à mesure que Sentfetien avance, car le questionnement est guidé par [es réponses du 

sujet de même que par son comportement en entrevue. Ii y a donc un risque d'éprouver 

certaines di&&& par la suite Iorsqu'il s'agit de comparer les résultats obtenus auprès de 

d E i  sujets. il faudrait voir si ceci s'avère vraiment une h i t e  importante lorsque 

le but est de mieux comprendre i'étude personnelle des élèves. 

Ce sont les verbalisations qui apportent le plus d'informations pertinentes surtout 

pour les éléments les plus essentiels du modèle, ceux liés à la cognition, à la métacognition 

et ceux qui relèvent des modèles de résolution de problémes. Certaines contradictions 

viennent limiter les conclusions qu'on peut tirer. Par exemple, c'est la seule source qui 

permet d'investigwr efncacement le w d k ,  mais d e  apporte peu concernant la regdation. 

Nous avons proposé plus haut une hypothèse pour expliquer la redondance possible des 

méta-codes réguIQn'on et prise de décision)). On obsente aussi de grandes différences entre 

les sujets quant à la quamité de dom& recueillies par cette source: dans le cas du contrôle 

et de la prise de décision, la source est riche pour deux sujets et pauvres pour deux autres. 

C'est la seule source qui montre ces contradictions. La mauvaise qualité d'un enregistrement 

n'explique pas complètement ce phénomène comme nous l'avons vu. Le manque 

d'engagement réel de certains sujets peut sans doute y être pour quelque chose, de même 

que l'habileté à verbalisa ses pensées, mais ces caractéristiques n'apparaissent pas pour tous 

les éIéments, ce qui nous amène à retenir nos conclusions a ce sujet. Nous voyons une 

explication plus satisfiiisante du côté des recherches sur le comportement des experts pour 

qui il est difticile de conscientiser des processus mentaux automatisés. 

Un deuxième tableau (tableau m. en fêit une version épurée du premier, fait 

ressortir les sources riches et moyennement riches pour notre recherche. L'intérêt de ce 

tableau réside dans le f i t  qu'ii permet de cerner les éléments du modèle les moins bien 

investigués. 



Tableau XXIIL Éléments du modèle et sources de données riches 

I I I  3- 

Pour obtenir des données sur l'élaboration/organisation, l'affectivité et la condition 

physique, il faut ajouter les sources qui ont obtenu la cote (M) moyenne. Rappelons tout de 

même que cette codification est arbitraire, l'objectif étant simplement de disposer d'un outil 
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pour discriminer la productivité des sources entre e k .  Un troisième tableau (tableau 

JUCW) présente cette information supplémentaire. 

Tableau XXIV. Éléments du mot ie et sources de données riches ou moyennes 

7 :: 



En résumé, les verbalisations apparaissent comme la meilleure source de données 

pour atteindre les buts visés par cette recherche, c'est-adue mieux comprendre les 

processus mentaux en coun lors de l'étude personnelle d'élèves du collégial en 

mathématiques. Eues peuvent être réalisées sans un entraînement significatif des sujets, 

malgré que cela augmenterait sûrement leur productivité; elles sont concourantes à l'action, 

donc le risque de perdre des éléments importants ou que la mémoire humaine les travestisse 

est plus limité; elles permettent d'investiguer les éléments de notre modèle les plus 

pertinents, ceux au plan de la cognition, de la métacognition et de la résolution de 

problèmes; elles sont relativement faciles a obtenir et à traiter. Par contre, elles peuvent 

déranger le sujet en coun d'action et présenter une efficacité contradictoire selon les sujets. 

Nous avons retenu les données recueillies par cette source pour analyser et 

interpréter plus en profondeur le phénomène de l'étude personnelie de nos sujets. II s'agit 

de confronter les stratégies utilisées par les sujets avec les éléments du modèle tiré de la 

consultation des experts et des expertes et de mieux comprendre les relations observées 

entre les éléments du modèle proposé. Cette analyse est rapportée au chapitre suivant; eue 

permet de répondre à la deuxième question de recherche. 
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CHAPITRE 8. ANALYSE INTER-CAS DES STRATÉGIES 
UTILISÉES ET DES RELATIONS ENTRE ELLES 

Notre deuxième question de recherche comprend quatre sous-questions. Elle se lit comme 

suit: 

a partir des données recueillies p u  In source la plus fructueuse (ou les sources les plus 

fructueuses), qudles sont les stratégies d'apprentissage et de résolution de problèmes 

dont les sujets se servent lors de leur étude pusonoelle en mathématiques au coiiégial? 

Cette question se décompose en quatre sous-questions plus précises: 

a) qudles sont l a  stratigies que les élèves utüismt pour résoudre le problème que 

leur pose l'étude personnelie en mathématiques? 

b) Quefles relations peut-on dégager entre les stratégies ainsi utilisées? 

c) Un sujet donné utilise-t-il des séquences de stratégies qu'on pourrait dire 

caractéristiques de sa méthode de travail? Peut-on dégager des régularités? 

d) Quelles sont les convergences et les divergences entre les façons de procéder de 

différents sujets? 

Les réponses rapportées et discutées ici se basent principalement sur les données recueillies 

a partir des verbalisations des sujets au cours d'une séance d'étude. Toutefois, lorsque cela 

s'avère nécessaire à une compréhension plus en profondeur, des données recueillies par 

d'autres sources apportent un éclairage particulier à l'interprétation. L'étude personnelle 

sera explorée sous l'angle des stratégies observées et selon les relations qu'on a pu déceler 

entre elles. Quelques convergences et divergences entre les sujets seront ensuite rapportées. 

Rappelons qu'il ne s'agit pas de généraliser des résultats mais bien de mieux cerner chacun 

des quatre cas à l'étude et de dégager certaines régularités. 

Nous reprenons ici les éléments du modèle utilisé pour l'analyse, ou méta-codes, et nous 

discutons globalement des principales stratégies utilisées par les quatre sujets participant a 



cette recherche. Par l'expression etrategies  observée^, nous entendons les stratégies 

d'apprentissage cognitives, métacognitives, affiaffectives et de gestion de ressources dont il est 

question dans la littérature sur ce sujet, ainsi que les éléments des modèles de résolution de 

problèmes qui ont été retenus. 

8.1.1 Stratégies cognitives 

Sous cette dénomination, trois méta-codes comprennent les stratégies qui consistent à 

encoder, traiter, recouvrer les Uifonnations en mémoire. Il s'agit d'abord des stratégies 

d'élaboration et d'organisation constituées des actions et des pensées visant à enrichir la 

structure cognitive par de nouvelles informations (élaboration) et à la structurer par la 

création de nouveaux liens (organisation). On dit alors que la personne acquière des 

comaissances déclaratives (certains diraient conceptuelles) sur un thème donné. L'étude 

personneile de nos sujets en mathématiques semble faire peu de place à cette catégorie de 

stratégies. Les plus utilisées consistent à identifier des données et des mots-clés, a expliquer, 

anticiper, donner du sens et à reformuler dans ses mots. 

Les stratégies de généralisation (étendre une connaissance à un ensemble de cas 

dont on reconnaît les points communs) et de discrimination (restreindre une connaissance 

à certains cas dom on reconnaît les partidaxités) sont plus utilisées. Eues servent à acquérir 

des connaissances conditionnelles (ou contextuelles). Les sujets comparent leur solution 

avec un exemple, ils explorent et valident des hypothèses, ils choisissent ou éliminent des 

réponses, ils identifient l'action à faire dans un cas particulier. L'observation et l'entrevue 

d'explicitation permettent aussi de constater qu'ils recherchent activement des exemples ou 

des exercices semblables. 

Finalement, les stratégies de procéduralisation (développer la capacité de 

reproduire une procédure) et de composition (développer I'expertise à effectuer rapidement 

une procédure) ressortent comme les plus nombreuses utilisées au cours de l'étude en 

mathématiques. Les verbalisations ne font état que des calculs effectués, le plus souvent à 

la calculatrice, et de la rédaction de la solution, mais d'autres sources (entrevue 

d'explicitation et observation) permettent de constater que les sujets utilisent des stratégies 

plus variées pour acquérir ces connaissances, dites procedurales. Ils pratiquent et refont des 

exercices et des exemples, parfois mentalement, ils révisent leurs exercices, ils imitent des 
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exemples, ils ébauchent des solutions, ils calculent à la main et mentalement, ils complètent 

des exercices antérieurs commencés mais non terminés. 

Les stratégies des deux dernières catégories sont les plus abondantes et les plus 

variées. On peut dire que les élèves a L'ordre collégial acquièrent d'abord et surtout des 

connaissances procéduraies lorsqu'ils apprennent les mathématiques: ils apprennent à faVe 

des exercices, à reproduire des exemples, et c'est par le biais des procédures ainsi acquises 

qu'ils acquièrent et raffinent leurs co~aissances déclaratives en mathématiques. Doit-on 

s'étonner de cela? Oui si 1,011 se réfêre aux modèles d'acquisition des connaissances de la 

psychologie cognitive; certainement pas, si l'on considère le type de tâches demandées aux 

éIèves. Le travail à produire à la suite des cours consiste presqu'exclusivement en exercices 

à efféctuer qui deviennent, dans certains cas, des problèmes à résoudre. De la consultation 

auprés des experts, nous déduisons le lien suivant entre les processus cognitifs (appendice 

14): 

discrimination 

Figure 68. Liens entre les processus cognitifs. 

En réalité, nous n'avons pas beaucoup observé, chez nos sujets, ce passage des 

connaissances déclaratives vers les connaissances conditionnefles et procédurales. Le lien 

le plus f5quent semble se retrouver dans les deux sens entre la généraiisation/discrimination 

et la procéduralisation/composition. 

Mentionnons tout de même que les exercices proposés aux élèves deviennent de 

véritables problèmes pour les élèves qui ne savent pas comment procéder pour arriver à une 

solution comme nous l'avons constaté a quelques reprises chez nos sujets. Cela explique 

sans doute le fait que la deuxième catégorie de processus cognitifs activés chez les élèves 

au cours de leur travail personnel concerne l'acquisition de connaissances conditionnelles. 
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Celles-ci permettent à la personne de reconnaître des indices dans une situation donnée, 

familière ou nouvelle, pour décider des connaissances a appliquer, comaissances pouvant 

être déclaratives ou procédurales. Les activités de résolution de problèmes sont, de l'avis 

des experts sur ce sujet (Tardi 1992; Gagné, 1985) de bons moyens pour développer ces 

connaissances. Bien que selon nous, les enseignants et les enseignantes du collégial 

interviennent peu sur ce type de connaissances et de stratégies, il semble que les élèves qui 

réussissent en mathématiques les utilisent spontanément. Nous expliquons cela par le fait 

que les élèves qui réussissent bien se retrouvent, à l'occasion, en situation de résolution de 

problème lorsqu'ils effectuent les exercices proposés. Ces élèves ne cherchent pas à éviter 

la tâche; ils se donnent comme règle de conduite de persévérer jusqu'à la fin du travail. Ils 

développent dors des stratégies de généralisation et de discrimination efficaces conduisant 

à l'acquisition de comaissances conditionnelles tout en développant leurs connaissances 

procéduraies. 

En somme, c'est par le biais des comaissances conditionnelles et procédurales que 

les élèves enrichissent leur structure cognitive. On peut se surprendre que l'activité cognitive 

soit si peu centrée sur I'aquisition de connaissances conceptuelles ou déclaratives. En effet, 

les mathématiques comprennent une quantité phénoménale de concepts, de règles et de 

principes. Or, l'enseignement des mathématiques semble s'appuyer très peu sur les stratégies 

cognitives permettant d'acquérir ce type de comaissances. L'utilisation plus fréquente de 

refiorxnulations, d'élaborations de nouveaux exemples, de résumés, de schématisations, de 

regroupements en tableaux pour faKe ressortir ressemblances et différences entre différents 

concep ts... ne permettrait-elle pas aux élèves de développer une connaissance plus juste de 

certains concepts mathématiques? Si les devoirs donnés aux élèves comprenaient plus 

régulièrement ce genre de tâches, les éIèves s'y appliqueraient, car en général, on a vu qu'ils 

respectent de leur mieux les directives de leur professeur. 1s ont confiance que les exigences 

de ces derniers leur permettront de fâire les apprentissages désirés. Ils s'appliquent à remplir 

leur part du contrat didactique telle qu'ils la perçoivent. 

8.1.2 Stratégies métacognitives 

Selon le modèle que nous utilisons, cette catégorie de stratégies comprend des stratégies de 

planification, de contrôle et de régulation. Il peut s'agir de gestion métacognitive à deux 
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niveaux ici. En ef f i  il y a la planincation (=macron) du déroulement de l'étude personnelle 

et la planincation (micron) de la résolution d'un exercice en particulier. II en est de même 

pour les autres stratégies métacognitives. La présente recherche n'a pas permis de 

départager ce qui relève de l'un ou de l'autre niveau. Ils sont en effet difficiles à distinguer. 

Toutefois, dans le cas présent nous observons que, pour ce qui concerne la planification en 

tout cas, il s'agit de planification gIobaie de l'étude personnelle. 

Les stratégies de planification sont celles qui permettent d'organiser la façon dont 

la tâche sera réalisée. À ce chapitre les stratégies observées à l'aide des verbalisations 

comprennent les activités suivantes: disposer son matériel, décomposer la tâche en sous- 

buts, évaluer la quantité de travail fait ou à faire et se situer par rapport au travail à fiaire ou 

par rapport à l'horaire. Les journaux de bord font aussi état du f i t  de se donner un but, de 

se donner des règles de conduite et d'estimer le temps requis. Notons que la décomposition 

de la tâche d'étude en sous-buts est peut-être une stratégie utilisée davantage dans les 

devoirs de mathématiques que dans ceux d'autres disciplines scolaires. En effet, les travaux 

demandés à la suite des cours de mathématiques consistant la plupart du temps en une suite 

d'exercices à efféauer, il est aisé de partager le travail en sous-buts. Il serait intéressant de 

vérifier si cette stratégie demeure fréquente pour d'autres types de travaux. 

Les stratégies de contrôle de l'activité mentale sont moins rapportées que ce que 

nous aitendions et cela, quelle que soit la source considérée. Il s'agit des stratégies utilisées 

pour surveiller son activité mentale et détecter tout imprévu ou erreur en cours. Les 

verbalisations demeurent la source la plus fnictueuse à cet égard. On y observe que les 

sujets evaiuent la plausibilité d'une réponse, vérifient des calculs et évaluent qu'un sous-but 

est atteint. Les stratégies rapportées se situent donc aux deux niveaux dont il a été question 

plus haut: contrôle de l'étude et contrôle de la réalisation d'un exercice. Elles sont 

cependant peu nombreuses d e n  ce qui concerne Karine. Sont-elles utilisées de façon trop 

rapide et inconsciente pour être verbalisées? Est-ce plutôt dû aux limites de la méthodologie, 

notamment au plan du codage? N'y a-t-il pas une interférence avec l'aévaluation~, un autre 

élément du modèle utilisé pour la recherche qui provient des modèles de résolution de 

problème? Tous ces phénomènes contribuent sans doute à la difnculté rencontrée pour 

observer ce type de stratégie. Mais, nous retenons surtout la troisième explication. 11 en sera 

davantage question au chapitre suivant. Mentiornons que les stratégies regroupées dans ces 
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deux catégories (contrôle et évaluation) sont très proches voisines, trop proches à vrai dire 

pour qu'on puisse kilement rattacher une pensée ou un comportement précisément a l'une 

ou a l'autre. 

La régulation comprend un ensemble de stratégies visant à ajuster l'activité 

cognitive à tout ce qui survient pendant son déroulement. Beaucoup de stratégies ont été 

observées dans cene catégorie. Mentionnons parmi d'autres la décision de changer 

d'exercice ou de tâche, de commencer une tentative de solution, de se proposer de solliciter 

de l'aide et d'arrèter la tâche lorsqu'elle est finie. Cette dernière stratégie est reconnue à 

travers les verbalisations, mais assez curieusement, les journaux de bord portent à croire que 

les sujets arrêtent plutôt de travailler parce qu'ils sont fatigués ou qu'ils ont autre chose a 

faire. Peut-être que le fait d'enregiaer leurs verbalisations les a incités à poursuivre plus 

longtemps que d'habitude leur travail personnel d'autant que la consigne était d'enregistrer 

environ une heure de travail! Est-ce vraiment le motif réel ou le motif évoqué qui différe du 

motif rapporté? 

L'obsemtion filmée montre que les sujets ont aussi l'habitude de réviser des étapes 

passées, de compléter des étapes antérieures laissées en suspens. Ils effacent beaucoup: cela 

est confirmé par les traces qui montrent ausi des ratures laissant supposer un contrôle suivi 

d'une regdation du travail fait. Rappelons que l'activité métacognitive dinere grandement 

d'un sujet à l'autre. Les sujets que nous avons qualitiés d'~experts~~ rapportent peu de 

manifestations de la métacognition et cela pour les trois types de stratégies métacognitives. 

Nous avons signalé plusieurs fois la cohérence de cette observation avec ce que rapporte 

la littérature sur ce sujet. Dans leur cas, la métacognition étant trop automatisée, donc mon 

coflscientisable,~ (Lafortune et St-Pierre, 1994a7 19946), ne peut être rapportée. D'ailleurs, 

eile ne se manifeste que dans le cas de tâches non familières ou d'événements imprévus, ce 

qui arrive moins souvent aux experts dans un domaine qu'aux novices. 

8.1.3 Éléments tirés des modèles de résolution de problèmes 

Sous cette rubrique, nous avons regroupé un ensemble de stratégies provenant 

principalement des modèles utilisés, en recherche ou en pratique, pour rendre compte de la 

résolution de problémes. Les termes que nous avons choisis l'ont été parce qu'ils 

permettaient de regrouper des stratégies qui, selon nous et selon les experts consultés, vont 



ensemble et qui nous ont semblé importantes Ion de I'étude personnelle. On retrouve donc 

dans cette catégorie ce que nous avons appelé la pnse d'informations et la consignation 

d'informations, la représentation, l'activation, la pnse de décision et l'évaluation. 

La prise et la consignation d'informations sont des activités centrales lors de 

l'étude persomelle des sujets comme nous le verrons à une prochaine section. Concernant 

la prise d'informations, les verbalisations rapportent que les sujets Lisent les énoncés, 

plusieurs fois parfois lentement alors qu'à d'autres occasions ils survolent rapidement, et 

qu'ils vérifient régulièrement le travail à f&e qui a été noté dans leur agenda personnel. 

D'autres sources permettent de constater que les sujets passent aussi beaucoup de temps à 

chercher des éléments théoriques ou des exemples dans leur livre ou leun notes de cours. 

Toutefois, la consignation d'informations est moins bien investiguée par les 

vdaiisations que par d'autres sources. Alors que les verbalisations montrent que les sujets 

recopient des solutions et des réponses, les traces écrites montrent que ces élèves sont aussi 

occupés à surligner, à noter les tâches à faire, à copier des formules et a faire diverses 

marques dans leur livre ou sur leur feuille de travail. 

Analysons ensemble les stratégies de représentation, empruntées aux modèles de 

résolution de problèmes, et d'activation, terme provenant de la littérature sur la 

pqchologie cognitive. Les premières sont démontrées par les sujets par le fat d'identifier 

la question posée dans un problème et par le fait d'anticiper une étape ultérieure. 

L'utilisation de ces stratégies est c o n h é e  par l'entrevue d'explicitation. Les secondes 

sont reconnues lorsque le sujet se remémore des connaissances antérieures ou, ce que 

d'autres sources ont permis de percevoir, lorsqu'il survole la théorie à la recherche d'indices 

pouvant l'aider dans son problème. La personne occupée à se représenter la tâche se fdt une 

image mentale de ce qu'il y a à faire et des moyens qu'on peut prendre pour le f&e. Cette 

activité mentaie est donc très reliée à l'activation de connaissances antérieures 

emmagasinées dans la mémoire à long terme puisque c'est en comparant les éléments du 

problème avec des indices déjà en mémoire que la personne peut construire cette image de 

la tâche à réaliserréaliser Ce sont des stratégies peu apparentes dans les verbalisations, mais aussi 

dans les autres sources de données. En fàit, il s'agit d'un phénomène très d a d e  à observer 

et très complexe, qu'on infêre plus qu'on ne l'observe. Comment pourrait4 être traité en 

profondeur en évitant le plus possible Ies interprétations personnelies des analystes de ces 



questions? C'est un problème qui préoccupe bon nombre de chercheurs en résolution de 

problémes. Pour notre pan les observations que nous avons pu Faire à ce sujet sont limitées. 

En outre, les comportements que nous n'avons pas classés, comme hésiter et regarder sa 

feuille, ne cachent-ils pas, en faif ce type de stratégies? Bien qu'il s'agisse ici d'une 

interprétation hasardeuse, elle nous paraît digne d'être considérée, d'autant plus que ces 

comportements sont souvent suivis chez nos sujets de procéduralisation ou de prise 

d'irdormations, ce qui tendrait à montrer qu'ils ont permis de raffiner l'image mentale que 

le sujet se fait de ce qu'il y a à faire. 

D'autre part, nous restons perplexe devant le peu de liens que nous avons pu 

réellement observer entre les deux types de stratégies dors même que nous sommes 

convaincue qu'ils s'effectuent en étroite relation, ce que les experts consultés pensent aussi. 

Ne sont-ils pas deux composantes de ce que nous poumons appeler plus globalement la 

acompréhensionm du problème? 

La prise de décision est une catégorie que nous avons retenue pour tenir compte 

de certaines stratégies qui ne nous semblaient pas pouvoir être rattachées a d'autres 

catégories lorsque le codage a été effectué. Après coup, nous observons que très peu de 

comportements ont été observés sous cette catégorie, quelie que soit la source de collecte 

de données. Nous nous interrogeons sur sa pertinence comme nous l'avons déjà signalé. Les 

comportements regroupés sous ce titre pourraient peut-être être rattachés sous la rubrique 

&guIation* ou une autre. Peut-être aussi le codage des comportements est4 à revoir dans 

ce cas. Décider de poursuivre ou d'arrêter une démarche, ou la tâche, décider de changer 

de stratégie ... sont les stratégies observées qui pourraient faire partie de la régulation. 

Profiter du temps libre en classe pourrait, quant à eue, faire partie des stratégies de 

planification. 

Enfin, nous mettons également en doute la pertinence de la catégorie évaluation. 

Les stratégies rapportées ici sont très importantes. Il s'agit d'évaluer sa compréhension, de 

vérifier une solution, d'évaluer l'exactitude de sa réponse de vérifier une estimation ou une 

réponse antérieure, mais aussi, comme l'a montré l'entrevue d'expiicitation, de comparer 

sa solution avec des camarades et d'évaluer la justesse de sa démarche. Ces stratégies ne 

pourraient-eues pas faire partie des activités métacognitives de contrôle de la tâche? A 

l'origine, nous avons distingué évaluation et contrôle en assimilant le contrôle au fait de 
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surveiller l'activité mentale et I'évaIuation au fait de porter un jugement sur le processus ou 

sur le produit. Mais dans les faits, nous avons éprouvé beaucoup de difficultés à classer les 

comportements selon l'un ou l'autre type de stratégies. Peut-être serait41 plus judicieux de 

faire une catégorie pour le contrôle et l'évaluation du processus et une autre pour le 

contrôle et l'évaluation du produit de l'activité mentale? C'est d'ailiews ce que proposait 

Pinard (1986) dans son modèle de prise de conscience de son fonctionnement cognitif. 

8.1.4 Autres stratégies 

Les stratégies dont il est question dans cette section concernent la gestion de 

I'environnement externe et de l'environnement interne (affectivité et condition physique). 

Ces éléments ne pouvaient être mis de côté dans une recherche qui se voulait complète au 

regard des phénomènes en cause pendant l'étude personnelle des élèves. Toutefois, en 

pratique nous avons concentré la majorité de nos énergies sur les phénomènes cognitifs et 

metacognitifs en cause. D'abord, nous voulions les explorer plus en profondeur et d'autre 

part, I'utilisation des verbalisations comme source de domees principale les a reléguées au 

second plan. Par conséquent, ces autres aspects ont été moins explorés. 

La gestion de l'environnement erteme se manifeste par la façon que les élèves ont 

de bien disposer leur matériel avant de se mettre au travail et de manipuler efficacement leur 

calculatrice. Les verbalisations sont très peu explicites à cet égard, mais d'autres sources, 

entrevues et journaux de bord, permettent de constater qu'ils p r e ~ e n t  soin aussi de choisir 

un endroit adéquat et d'assurer une mise en scène qui leur est profitable (éloigner les amis, 

lire quelques pages de roman, mettre ou fermer la musique...). 

Les sujets sont des élèves qui réussissent bien en mathématiques. Nous croyons que 

cela explique que les aspects affectifs traités dans la littérature en rapport avec l'étude 

personnelle sont moins ressortis lors de ce travail. En effet, les sujets rapportent peu de 

choses concernant leur façon d'assurer et d'entretenir leur motivation, de renforcer leur 

confiance en soi ou de gérer leur anxiété, par exemple. Cela ne semble pas les préoccuper 

ni nuire a leur concentration pendant leur étude comme nous l'avons vu aux chapitres 

précédents. En effet, les quatre sujets montrent une grande concentration tout au long de 

leurs séances d'étude. Les rares pensées ou comportements liés à l'affectivité sont davantage 

des manifestations de l'affectivité (comme le fit de noter qu'ils sont distraits) que des 



stratégies pour gérer les aspects affectifs. A l'occasion, on remarque que les sujets se disent 

des paroles encourageantes et se félicitent forsqu7ils réussissent quelque chose. Lorsqu'ils 

se sentent dans une impasse, ifs auront plutôt tendance, après avoir raiso~ablement 

persévéré, à d e r  solliciter l'aide de quelqu'un d'autre. 

Pour ce qui conceme la gestion de IP condition physique, les stratégies sont encore 

plus rares. On observe le fait de changer de posture et de s'installer plus confortablement, 

mais ce ne sont certainement pas les verbalisations qui permettent d'avoir accès à cela. La 

gestion de la condition physique des sujets est une dimension que nous avons dû ajouter en 

cours de codage car plusieurs comportements de nos sujets ne pouvaient être classés dans 

une autre catégorie. C'est une dimension que les études ne rapportent jamais, et qui a peut- 

être une importance relative, mais nous Savons conservée car il y aurait peut-être lieu 

éventuellement d'y porter une certaine attention. 

Enfin, signalons qu'il nous paraît hasardeux de traiter les éléments enon classéu, en 

l'absence d'autres renseignements sur les pensées du sujet, car wrêter et réfléchip., hésiteps 

et .regarder sa feuille peuvent correspondre a plusieurs stratégies. 

En fait, il est plutôt question ici des relations entre les catégories de stratégies, ou méta- 

codes, ou éléments du modèle utilisé. Nous concentrerons notre attention sur la réaenvité 

de certains éléments, sur la force de certains liens, sur la symétrie des relations 

qu'entretiennent des éléments particuliers avec les autres et sur la centrahté de quelques 

catégories de stratégies. 

Étant donné la grande complexité de cette analyse, nous nous basons exciusivement 

sur les données recueillies a l'aide des verbalisations. Les techniques et les concepts 

appartenant à la théorie des graphes cabelle, 198 1) sont précieux ici pour mettre un peu 

d'ordre et retirer des informations utiles a partir des données recueillies. Cette partie de 

l'analyse repose sur la matrice suivante (figure 69) qui est constituée en fait des 

verbalisations des quatre sujets. Chaque case est divisée en quatre parties rapportant 

chacune le nombre de fois qu'un élément du modèle (en rang) a été suivi d'un autre (en 

colonne) chez un sujet donné. Ainsi, la première case (1 1) du rang 3 1 indique 
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méta-code 

code Samantha Étienne 

cela signifie que l'activité mentale de Karine est passée de la planification (3 1) à la prise 

d'informations (1 1) 4 fois; celle de Maude, 2 fois; celle de Samantha, 1 fois; et celle 

d'Étienne, 1 fois. Les données concernant un sujet figure toujours au même endroit dans 

la case. 

Les relations retenues comme étant les plus significatives (cases ombrées) sont ceiles 

qu'on retrouve chez au moins 3 des 4 sujets ou encore, celies qu'on retrouve chez au moins 

2 sujets avec un minimum de 4 fois. Ce critère est arbitraire, mais il permet de centrer 

l'analyse sur les relations observées le plus souvent. Les points (O) indiquent les relations 

que les expertes et les experts consultés avaient indiquées le plus souvent (au moins deux 

experts sur cinq). Remarquons tout de suite que sur les vingt-six relations retenues à partir 

de la consultation des experts, neuf seulement sont observées de façon plus importante chez 

nos sujets. 

8.2.1 Relations réflexives 

Ce terme est emprunté B la théorie des graphes (labelle, 198 1). La réflexivité est d é f i e  

comme la relation qui existe entre un sommet d'un graphe et lui-même. Ici, il s'agit des 

déments qui se suivent eux-mêmes lors de l'activité mentale d'un sujet. On observe à la 

figure 69 que les déments I l  (prise d'informations), 60 (évaluation), 52 

(généraiisation/diScNnination) et 53 @rocéduralisation~composition) entretiennent de telles 

relations. Les experts n'avaient pas identifié de relations réflexives, sauf pour ce qui est de 

la cognition (50) et de la métacognition (30) lorsqu'on les prend comme deux touts, 

supposant sans doute qu'il s'agit toujours du même élément qui se poursuit dans le temps. 

Dans les verbalisations, deux segments de phrases distincts et consécutifs ont été codés dans 

la même catégorie. On peut obsmer que très souvent, deux stratégies différentes sont alors 

utilisées bien qu'elles appartiennent à la même cat6gorie (voir appendice 13). Peut-on parler 

d'un processus qui s'active lui-même ou existe-t-il entre les deux segments de phrases un 

autre processus qui n'a pas été verbalisé? S'agit-il simplement d'une limite méthodologique 
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due à I'irnpossibüité pour un sujet de rendre consciente et de verbaliser I'activité mentale 

dans sa totalité? 

Figure 69. Matrice complète des verbalisations des 4 sujets 
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8.2.2 Relations fortes 

Les relations fortes dans les deux sens identifiées par les experts sont les suivantes: 
prise d'informations ( 1 1) et consignation d' informations ( 12) 
pnse d'informations (1 1) et activation (70) 
représentation (20) et activation (70) 
planification (3 1) et régulation (3 3) 
contrôle (32) et régulation (33) 
prise de décision (40) et cognition (50) 

~t cognition (50) et évaluation (60) 
métacognition (30) et activation (70) 
prise de décision (40) et métacognition (30) 

Par contre, chez les sujets on observe les suivantes: 

pnse d'informations (1 1) et représentation (20) 
prise d'uiformations (1 1) et cognition (50) 
cognition (50) et activation (70) 
cognition (50) et évaluation (60) 
représentation (20) et cognition (50) 
métacognition (30) et cognition (50) 

L'astérisque attire l'attention sur lu relations fortes communes au modèle des 

experts et aux observations faites auprès des sujets. Dans un sens seulement cette fois, on 

conclut que les éléments suivants entretiennent aussi une relation forte chez les sujets: 
* prise d'information (1 1) + élaboratiotdorganisation (5 1) 

cognition (30) 4 prise d'information (1 1) 
procéduralisation/composition (53) 4 évaluation (60) 

et chez les experts: 

p h  d'information (1 1) + représentation (20) 
~r prise d'information (1 1) + cognition (50) 

consignation d'information ( 12) 4 représentation (20) 
représentation (20) 4 métacognition (30) 
évaluation (60) 4 prise de décision (40) 
activation (70) 4 cognition (50) 

II semble donc y avoir une diérence entre les liens que les processus devraient 

entretenir entre eux, selon les experts, et ceux qu'on a pu effectivement observer chez nos 

sujets. Évidemment, quelques études de cas ne permettent pas de faire des généralisations; 

de plus, peu d'experts ont été consultés et la tâche qui leur a été demandée ainsi que le peu 

de temps dont ils disposaient ne leur ont pas permis de faire une recherche approfondie sur 
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le sujet. On constate tout de même ces diierences entre la vision théorique des relations 

entre les processus mentaux et les liens qu'on peut vérifier empiriquement. Y a-t-il lieu de 

raffiner les modèles utilisés ou de développer des techniques de collecte de données 

permettant d'accéder plus en profondeur à l'activité mentale des sujets? 

8.2.3 Éléments centraux 

Definissons les déments centraux du modèle comme étant ceux qui entretiennent le plus de 

liens avec les autres ou encore, qui entretiennent des liens avec la plupart des autres 

éléments. Chez les experts (appendice 14)' il est difficile de déterminer de tels éléments. Si 

l'on regarde les points dans les colonnes de la matrice (figure 69), on observe que les 

éléments prise de décision (40)' évaluation (60) et procéduralisation~composition (5 3) sont 

ceux vers lesquels se dirigent un bon nombre d'autres éiéments. Par contre, si on regarde 

les points dans les rangs de la matrice, les éléments prise d'information (1 l), prise de 

décision (40), activation (70) et élaboratiodorganisation (5 1) sont ceux qui se dirigent vers 

une plus grande variété de processus. On peut donc difficilement parler de centralité si ce 

n'est pour la prise de décision, qui est, mallieureusement, peu observée chez les sujets. 

Il est surprenant de constater que même si les modèles tirés des verbalisations des 

sujets sont beaucoup plus complexes que celui élaboré à la suite de la consultation des 

experts, il est plus aisé de tirer un modèle siiplifié à parUr de leurs verbalisations qu'à partir 

des réflexions des experts. Cher les sujets, les zones ombrées de la figure 69 p e m e n t  de 

constater que certaines colonnes et certains rangs font état d'une concentration de l'activité 

mentale. Ainsi, les éléments prise d'information (1 l), évaluation (60)' régulation (33)' 

généralisation~discrimination (52) et procéduralisation/composition (53) se dirigent vers au 

moins quatre autres éléments (consulter les rangs de la matrice, figure 68); alors que les 

éléments prise d'information (1 1)' contrôle (32)' généralisatioddiscrùnination et 

procéduralisation/composition (53) sont activés par au moins quatre éléments différents 

(consulter les colonnes de la matrice, figure 69). On conclut donc que ces éléments sont 

centraux dans le modèle. On pourrait en déduire le schéma simplifié suivant de l'activité 

mentale des sujets pendant leur étude personnelle (figure 70). 

St-Pian, Lisc. L 'drude petsonnsüa en mathimanques au cugicrl  



i Par ordre d'importance, 

Figure 70. Schéma simplifié de l'activité mentale des sujets. 

Lors de l'étude personnelle en mathématiques, il semble que les quatre sujets 

concentrent leur activité mentale principalement de la prise d'information (1 1) à la 

procéduralisation/composition (53); ce dernier processus est ensuite suivi d'évaluation (60) 

et de généralisation/discnmination (52). Les deux processus cognitifs (52 et 53) 

entretie~ent des relations avec les cinq autres éléments du modèle simplifié. On remarque 

que plusieurs éléments activent un besoin de prise d'information ainsi que les processus 

métacognitifs (contrôle et régulation), ces dernien réactivant la cognition et la prise 

d'information. II faut quand même signaler des différences individuelles à cet égard. Pour 

deux sujets, Karine et Samantha, les processus cognitifs et métacognitifs sont centraux dans 

l'activité mentde, surtout en présence d'une difnculté. Les processus cognitifs s'activent 

beaucoup entre eux. La métacognition le fait moins: elle active plutôt d'autres processus. 

Chez les deux autres sujets, que nous qualifions d'.experts># par rapport aux deux 

précédents, ce sont la cognition et la prise d'informations qui sont centrales. On observe 

aussi peu de liens entre les processus métacognitifs. Chez Étienne, les processus cognitifs 

sont liés entre eux. 



La principale distinction entre le modèle élaboré à partir de la validation auprès 

d'experts et d'expertes et les remarques que nous tirons des verbalisations, est que pour les 

premiers, le tien entre la prise d'information et la procéduralisation~composition est plus 

lointain (quatre autres processus les séparent), médiatisé si l'on peut dire par l'activation, 

la représentation, la métacognition et la prise de décision. Or, on note chez les sujets que 

plus la personne trowe la tâche fiicile, plus les deux processus sont près l'un de l'autre. Une 

autre différence est à l'effet que la pensée devrait théoriquement procéder de la 

généralisation/discrimination à la procéduralisation~composition alors que chez nos sujets 

on obsave aussi l'inverse. Le fait d'apprendre une procédure permet d'activer les processus 

nécessaires à l'acquisition des connaissances conditionnelles et non seulement l'inverse. 

Quelques questions sont soulevées à la suite de cette analyse. La façon dont se 

déroule l'activité mentale des sujets est évidemment très influencée par le type de tâches 

qu'ils effectuent Ion du travail personnel et par leur perception des exigences de cette tâche, 

c'est-à-dire leur perception du contrat didactique. Serait4 souhaitable que d'autres types 

de devoirs soient plus souvent proposés, des devoirs leur demandant de travailler plus 

directement au plan des concepts qu'au plan des procédures? 

On peut, par contre, se poser la question de la pertinence de certaines conceptions 

cognitivistes pour l'apprentissage des mathématiques: les modèles cognitifs qu'on trouve 

dans la Littérature s'appliquent-ils parfaitement à I'activité mentale lors de l'apprentissage 

des mathématiques? En effkt, &er la connaissance des concepts par des exercices sur des 

procédures et par des activités de résolution de problèmes ne rend4 pas mieux compte de 

ce qui se passe réellement dans la pensée lors de l'apprentissage des mathématiques? 

Il est aussi surprenant de constater qu'alors que les experts théoriciens s'entendent 

pour identifier un lien très fort entre la représentation et l'activation des comaissances à la 

suite de la prise d'information mais avant la cqpition, nous ne pouvons observer ce 

phénomène. Peut-être est-ce parce qu'il s'agit d'exercices plutôt que de problèmes pour nos 

sujets. Ou peutêtre est-ce parce que, en situation de résolution de problèmes, les sujets se 

précipitent plus rapidement dans la résolution (Schoenfeld, 1985, 1987) que ne le feraient 

des experts dans le domaine. Mais justement, les inodèles d'apprentissage ne devraient-ils 

pas mieux tenir compte de la façon de faûe de véritables apprenants plutôt que seulement 

de celle, théorique et idéale, d'experts dans le domaine? 
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8.3 CONVERGENCES ET DIVERGENCES ENTRE LES SUJETS 

Pour terminer cette analyse inter-cas, examinons, sous quelques aspects, les caractéristiques 

communes des quatre sujets et celles qui les distinguent lors de leur étude personnelie en 

mathématiques. Nous disaitemu de leur schéma dominant respectif, de leur méthodes lors 

d'un épisode facile et d'un épisode plus difficile et, finalement de diverses régularités que 

nous avons observées. Ces réflexions auraient pu être présentées lors des études de cas 

individuelies, mais nous avons choisi de le faire ici pour éviter les répétitions dans le texte 

et pour favoriser la comparaison entre les cas. 

8-3.1 Schémas dominants 

Le schéma dominant de chaque sujet est élaboré en examinant la matrice principale des 

verbalisations de chacun présentée dans un précédent chapitre (figures 9, 3 3 ,4  1, 6 1 ). Nous 

avons d'abord retenu de ces matrices les méta-codes qui reviennent le plus souvent au cours 

des verbalisations. Le but visé était de simplifié le modèle pour obtenir une image globale 

de la méthode de travail principale de chacun. Dans le cas de Karine (figure 9), pour qui 

nous disposons de 193 segments de phrases codés, nous avons retenu les méta-codes 53 

(procéduralisation/composition), 52 (généralisation/discrimination), 60 (évaluation), 1 1 

(prise d'informations) et 32 (contrôle). II a fdu  retenir aussi d'autres déments pour 

conserver une continuité dans le déroulement de la pensée. Nous avons ensuite recherché 

les relations les plus fréquentes entre chacun des méta-codes retenus et les autres. 

Karine fonctionne en général de la façon suivante (figure 71). Après avou pris les 

informations nécessaires (1 1), eue se représente la situation, élabore et organise sa structure 

cognitive (51); puis elle active les deux autres processus cognitifs 

CgénéralisatioddiScrimination (5 2) et procéduralisation~composition (5 3)). Elle évalue (60) 

régulièrement ou elle en e% ce qui active sa métacognition (le contrôle (32) et la régulation 

(33)) qui la renvoie à la cognition (52 et 53). Les trois éléments centraux de sa pensée sont 

l'évaluation (60), la généralisation~discrimiriation (52) et la procéduralisation~composition 

(53) -  



P a r  ordre 
d'importance, 

1) 53 
2 )  52 -60 

3) 32 
4) 1 1  
5) 33 

- - - - -- - 

Figure 71. Schéma dominant de Karine 

Samantha t r a d e  principalement à partir de quatre éléments: la prise d' information 

(Il) ,  la représentation @O), la généraiisatioddiscrirnination (52) et la 

procéduralisation~composition (53) (figure 72). La prise d'information est suivie d'une 

période de représentation et de généraiisatioddiscrirnination, ces deux éléments s'activant 

régulièrement l'un l'autre. Ils sont ensuite suivis d'éléments non codés et, dans le cas du 

deuxième, de la procéduraiisation/composition et parfois, du contrôle. 

Par  ordre 
d ' importance,  

3)  2 0  et 5 3  
4 )  1 2  e t  1000 

Figure 72. Schéma dominant de Samantha 
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Le schéma dominant de l'activité mentale de Maude (figure 73) est centré sur la 

prise d7Ïnfiorrnation (1 l), l'évaluation (60) et la procéduralisation/composition (53). Comme 

dans le cas de Samantha des éléments non codés empêchent de suivre le dérouiement de la 

pensée de faFon c o n ~ u e .  Ii est difncile de construire le schéma dominant car les processus 

les plus souvent sollicités ne s'activent pas directement les uns les autres. On constate que 

la prise daidormation est suivie de représentation (20) et d'élaboration/orgiinisation (5 1) ces 

processus permettant ensuite l'activation de connaissances (70) qui conduit à la 

procédufajiSation~composition. Ce processus s'active lui-même et il met aussi en branle ceux 

de 1' élaboration/organisation, la consignation d'information et l'évaluation. 

Par ordre 
d'importance, 

1) 53 
2 )  11 
3) 60 
4) 12 

Figure 73. Schéma dominant de Maude 

Enfin, en ce qui concerne Étienne, il faut se garder, comme on l'a vu, de faire des 

inférences hasardeuses étant donné la pauvreté de ses verbalisations (c.f figure 61). Le 

schéma dominant montre que les processus verbalisés en relation les uns avec les autres 

sont la prise d'information (1 1)' l'activation (70) et la procéduralisation~composition (53) 

(figure 74). 
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Par ordre 
d'importance, 

1) 1 1  
2 )  53 
3) 7 0  
4) 52 

Figure 74. Schéma dominant d'Étienne 

L'analyse des schémas dominants des sujets c o b e  que leur activité cognitive 

consiste surtout en procéduralisation~composition qui permet de développer l'habileté à 

utiliser des procédures comme les algorithmes en mathématiques. Ce processus entretient 

des liens étroits, au moins pour trois des quatre sujets, avec la généralkat ioddiscrimination 

qui permet d'acquérir des comaissances conditionnelles, c'est-à-dire des connaissances 

permettant de reconnaiatre dans quel cas une procédure ou une connaissance déclarative doit 

être utilisée ou non. Ces connaissances permettent de développer la capacité de transférer 

les apprentissages à de nouvelles situations. II s'agit donc d'une habileté fondamentale en 

mathématiques. La résolution de problèmes est reconnue comme un moyen pour favoriser 

ce développement. Les exercices demandés aux élèves deviennent à l'occasion de véritables 

problèmes à résoudre, chez Karine et Samantha en tout cas, et ce sont elles qui montrent par 

leurs verbalisations qu'elles activent régulièrement ce processus. Pour les deux autres sujets, 

la tâche n'est peut-être pas assez stimulante (Maude) ou, dans le cas d'Étienne, soit que ses 

verbalisations n'extériorisent pas toute son activité mentale, soit qu'il n'est pas assez engagé 

cognitivement dans la tâche. 

Les différences les plus marquantes sont à l'effet que les processus cognitifs chez 

Karine sont accompagnés de l'évaluation, chez Samantha de la représentation et chez 

Étienne de l'activation. Chez Maude, cela est plus complexe: bien que la 
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procéduralisation/composition reste centrale, ce processus est relié assez également à 

plusieurs autres. 

L' e~chissement de la structure cognitive par l'acquisition et l'organisation de 

connaissances déclaratives est une a&é qui ressort très peu. Tout au plus, pouvons-nous 

la déceler un peu chez Maude. Nous avons vu déjà que cela dépend en grande partie du type 

de tâches demandées aux élèves. Rarement ont& I'oc~sion de résumer, illustrer, 

différencier7 comparer, schématiser ... dans leurs devoirs de mathématiques. Or, ce type de 

tâches favorise le développement d'une structure cognitive riche et bien organisée, 

essentieue au développement de l'expertise dans un domaine donné (Tardif, 1992; Gagné, 

1985). 

8.3.2 Activité mentale lors d'épisodes faciles et lors d'épisodes dificiles 

Pour mieux comparer et distinguer les façons de réaliser la tâche d'étude personnelle en 

mathématiques des sujets, cette section oppose leur comportement lors d'un épisode facile 

pour eux et Ion d'un épisode plus cificile. 

Les épisodes 1 (facile) et 8 (ditncile) sont choisis pour illustrer le comportement 

mental de Karine (c.f figure 3 1). Lors de l'épisode 1, près de la moitié des verbalisations 

de Karine correspondent à une phase d'appropriation du problème. Dès qu'elle en a une 

représentation qu'elle reconnaît, elle effectue l'exercice en laissant évoluer son activité 

mentaie au niveau CO- En fin de compte, elle evaiue sa solution sans même avoir besoin 

du solutionnaire. Il s'agit d'une façon classique de réaliser un exercice en mathématiques 

lorsqu'un exemple a deji été présenté. L'épisode 8 contient sensiblement le même nombre 

de verbalisations que l'épisode 1. Ces verbalisations montrent pourtant une activité mentale 

bien différente. La première porte sur la prise d'informations. Mais on observe un plus grand 

nombre de verbalisations reflétant la métacognition. Les processus cognitifs sont 

Fréquemment interrompus par des éléments de la résolution de problèmes, des processus 

métacognitifs et des manifestations affêctives. L'activité mentale dans son ensemble peut 

paraître plus anarchique. En réalité, Karine utilise toutes ses ressources pour résoudre le 

problème. 

Sarnantha utilise presque tous les processus autant lors de l'épisode 1 (facile) que 

lors de l'épisode 2 (difficile) (c.f figure 39). Les deux épisodes se ressemblent dans leur 
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dérudement, mème si le premier est beaucoup court (16 segments de phrases) que l'autre 

(71 segments de phrases). On note un va-et-vient continuel entre les cinq groupes de 

processus. Entre chaque étape de prise et de consignation d'infomation, on remarque une 

étape d'évaluation, mais peu d'activité métacognitive. Le deuxième épisode, de quatre à 

cinq fois plus long, reprend quatre à cinq fois un cycle semblable a celui de I'épisode 1. 

Toutefois autant pour Samantha que pour Karine, c'est le contrôle qui semble le plus 

sollicité parmi les processus métacognitifs. 

Tous les épisodes paraissent faciles pour Maude (cf. figure 59). Nous comparons 

I'épisode 6 et l'épisode 7, qui comportent sensiblement le même nombre de verbalisations. 

L'épisode 7 dénote cependant une activité mentale moins fluide que l'autre. Au cours de ce 

dernier épisode (6). Maude passe assez directement au processus cognitif de 

procéduralisation/composition. Elle termine en enrichissant sa structure cognitive a partir 

de ce que cet exercice lui permet d'y ajouter ou d'y organiser. C'est l'inverse qui se passe 

pendant I'épisode 7. Pendant la première moitié de cet épisode, une période 

d'élaboratiordorganisation a lieu au début, suivie d'une seule verbalisation montrant la 

procéduralisation/composition. On en déduit une certaine flexibilité dans sa façon de 

s'adapter à ['exercice qu'elle reconnaît comme semblable au précédent. La deuxième partie 

de l'épisode montre plusieurs manifestations affectives. Cela se produit lorsque Maude se 

rend compte qu'elle n'a pas fait le bon exercice. La seule verbalisation au niveau cognitif 

extériorise aiors le processus de généralisatioddiscrimination. 

Enfin, pour Étienne, seuls les épisodes 1 et 4 méritent d'être comparés (cf. figure 

67). L'exercice résolu au cours de I'épisode 1 est facile. L'activation et l'évaluation 

soutiennent la procéduralisation/composition. On note un certain va-et-vient entre la 

cognition et les éléments de résolution de problèmes. En fait, cet épisode illustre bien le 

schéma dominant chez Étienne. Au cours de I'épisode 4, toutes les catégories sont 

sollicitées, bien que le processus cognitif' de procéduraiisation~composition domine. 11 s'agit 

d'un exercice qui demande une plus grande réflexion a Étienne mais qu'il réussit quand 

même. 

Bref, Karine utilise des processus très différents selon la difficulté de la tâche. 

L'activité mentale de Samantha nous paraît semblable, que l'exercice soit difficile ou facile 

pour elle. C'est la longueur de l'épisode qui distingue l'activité. Chez Maude et Étienne, 
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bien qu'on puisse diBicilement distinguer un épisode facile et un difficile, certaines 

dinérences existent quant au fonctionnement de leur pensée dans l'un ou l'autre cas. En 

somme, le processus de procéduralisation~compo~on domine c h u  les sujets pendant leur 

étude personnelle en mathématiques. Maïs il s 'da i le  de façon différente avec les autres 

processus selon les élèves. 

8.3.3 Qudques autres régularités observées 

Les sujets de cene recherche partagent certaines façons de faire qu'a convient de signaler. 

D'abord, ils se donnent des règles de conduite qu'ils respectent le plus possible. Par 

exemple, ils profitent du temps réservé au travaii personnel et iis tiennent à faire à mesure 

le travail danandé pour ne pas prendre de retard. De plus, ils n'éprouvent pas le besoin de 

vérifier systématiquement toutes leurs réponses, mais ils ont la préoccupation d'être sûrs 

d'avoir utilisé une borne démarche. Ils mettent beaucoup d'efforts à satisfaire les exigences 

des professeurs, d'autant plus iorsqu'ils sont jeunes, aoyons-nous. Ces derniers sont-ils plus 

conscients du liai qui existe entre ces exigences et la façon dont leurs apprentissages seront 

évalués? Ou encore, ont-ils accepté moins complètement la dévolution de la tâche d'étude 

que les plus âgés, ceux-ci ayant une motivation plus intrinsèque, plus liée à I'aîteinte de buts 

personnels précis qu'ils se sont fixés? Quoiqu'il en soit, nous observons une certaine 

confiance que les élèves montrent envers les exigences et les tâches données comme si 

celles-ci étaient perçues comme de nature a permettre Maunent l'apprentissage. Cela nous 

porte à croire que Ies professeurs et les professeures de mathématiques pourraient varier 

davantage les tâches données aux élèves à la condition de bien faire voir en quoi ces tâches 

peuvent permettre un apprentissage plus significatif et en quoi il en sera tenu compte dans 

l'évaluation des apprentissages. 

Chez les quatre sujets, et cela pour tous les travaux réalisés au cours de cette 

recherche, l'usage de  la Ciildatrice est prédominant. Cela peut s'expliquer par les 

apprentissages visés: en effet, ces élèves sont inscrits en techniques administratives, 

programme d'études où l'on utilise des notions comme les exposants qui demandent des 

calcuis fàstidieux sans calculatrice. Mais cela contribue à développer la croyance que les 

mathématiques sont constituées de formules et de caiculs. Cela complique aussi l'analyse 



et l'interprétation dans une recherche sur les processus mentaux. Quelie est l'activité 

mentale effectuée quand une personne effectue des calculs à la calculatrice? 

On observe également que les sujets utilisent spontanément des stratégies 

d'apprentissage même si celles-ci ne sont pas explicitement enseignées aux élèves. C'est le 
* .  . 

cas par exemple des stratégies de générali~ation~discnmuüihon. Celles-ci sont davantage 

sollicitées que nous ['avions anticipé. Les sujets sont des élèves qui réussissent bien en 

mathématiques. N'y aurait4 pas lieu de fiiire une place a cet apprentissage méthodologique 

dans l'enseignement des mathématiques pour aider les élèves plus fables? 

Cela pose quand même un défi aux professeurs et aux professeures. En effet, quelles 

sont les stratégies vraiment utiles pour l'apprentissage des mathématiques? II semble que, 

pour le moment, les modèles utilisés mettent davantage l'accent sur les stratégies 

d'élaborationlorganisation comme étant les premières à développer alors que les stratégies 

de procéduralisation/cornposition et de généralisation/discrimination semblent être celles 

qu'utilisent spontanément les élèves qui réussissent bien. 

On pourrait penser que pour réussir, il n'est pas nécessaire de posséder un si grand 

répertoire de telies stratégies, qu'un minimum de moyens en fonction des buts visés pourrait 

être déterminé et enseigné. Mais en observant les élèves qui réussissent bien comme c'est 

le cas de nos quatre sujets, on remarque au contraire une très grande variété de stratégies, 

surtout dans les cas où la tâche est plus dic i le  pour eux, mais même lorsque ce n'est pas 

le cas. C'est donc une entreprise ardue que de déterminer le savoir méthodologique essentiel 

et de le transformer ensuite en savoir aenseignable dans le contexte de la didactique des 

mathématiques. 
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8.4 ACW MENTALE ET CONTENU MATHÉMATIQUE ÉTUD& 

Dans cette recherche, nous avons veillé particulièrement à préserver la validité écologique 

des données recueillies, c'est-à-dire que nous avons voulu que la situation d'étude 

personnelle reste le plus naturelle possible pour les sujets. C'est ainsi qu'ils ont choisi eux- 

mêmes le contenu mathématique sur lequel ils ont t ravdé lors des verbalisations et des 

séances d'observation. Il en résulte que toute comparaison de l'activité mentale des sujets 

selon les tâches effectuées et les contenus étudiés devient dificile a faire. Nous proposons 

tout de même quelques réflexions à ce sujet tout en ne perdant pas de vue cette limite. Nous 

ne traitons que des résultats obtenus par les verbalisations libres qui permettent de suivre 

la pensée en action. 

Au cours de leur séance de verbalisations libres, Maude et Karine ont résolu des 

exercices du manuel sur les fonctions exponentielIes et Samantha a travaillé sur le produit 

de deux matrices à partir d'un exercice présenté dans un document polycopié remis aux 

élèves par la professeure. Tous ces exercices sont en rapport avec des situations 

contextualisées dans le domaine administratif. Étant donné le caractère fiagrnentaire des 

verbalisations d'Étienne, elles ne sont pas considérées dans l'analyse suivante. 

Kanne et Maude travaillent des exercices comme le suivant: 

Une compagnie ayant cessé sa pirbïiczté p i r  un ak ses p r d i t s ,  les ventes rnettnreks sont 
décrites par ie modèle 

a) Quel itazt le volume des ventes à la fin de la campagne publicitaire? 
b) Quel est le volume des venles oprés un mois? 
c) Après combien de temps le volurne des ventes aura-1-il dimimé de moilik? 

4 Quelle sera la valetrr stable àù volume des ventes? 
el Tracer le graphe du modèle. 
(Ross, A., 1 987, p.94, numéro 1 1, travaillé par Karine) 

ou encore comme le suivant: 

Quel est le taux permettant de doubler un capitai en 10 ans? En 7 ans? En 5 ans? 
(Ross, A, 1987, p. 1 16, numéro 9, travaillé par Maude). 



Ces exercices font appel a la fonction exponentielle; les élèves doivent utiliser les propriétés 

des exposants et des logarithmes pour les rbudre. Ils disposent de plusieurs connaissances 

dédaratives et produrafes sur ces notions. Soit que la fonction à utiliser pour résoudre le 

problème est donnée, comme dans le numéro 11 de la page 94; soit que les élèves 

connaissent le modèle pour l'avoir utilisé à maintes reprises dans des exercices précédents, 

comme dans le numéro 9 de la page 116 ( C(t) = Co (1 + i)' ). Dans les deux cas, ils 

disposent de plusieurs exemples fiiits en classe par la professeure et présentés dans le manuel 

de classe; une procédure explicite leur a été foumie pour répondre à ce type de questions. 

Il ne s'agit pas véritablement d'une activité de résolution de problèmes puisque les élèves 

disposent de modèles et ont déjà eu I'occasion de travailler à des exercices semblables. La 

tâche en est plutôt une d'application de connaissances et de formulation d'une solution 

mathématique déjà connue. 

Karine résout l'exercice qui porte sur le volume des ventes. Ce type d'exercice 

demande d'abord d'identifier les variables du modèle mathématique correspondantes aux 

concepts administratifs de temps et de volume des ventes (stratégie de représentation). À 

cette étape du cours, les élèves ont travaillé suffisamment longtemps avec un modèle 

semblable et le même symbolisme pour que cette étape soit faite facilement. Ils voient très 

vite que t représente le temps écoulé depuis la h de la campagne publicitaire et que V(t) 

représente le volume des ventes en fonction de ce temps écoulé. Karine n'a aucune diaculté 

avec cette étape. Il fàut ensuite recom4tre que la fin de la campagne publicitaire correspond 

au moment t = 0; que lorsqu'on cherche maprès combien de tempw on cherche la valeur de 

t; que le volume des ventes diminué de moitié correspond à V(t)/2 et que la valeur stable du 

volume des ventes est 

(stratégies de représentation et d'activation). 

Cette première partie de la résolution de l'exercice en est une de reco~aissance des 

variables et d'identification des variables a des concepts du domaine de l'administration. Les 

processus reliés à la prise d'information, à la représentation, à l'activation et peut-être aussi 

à la généralisation/discrimination, pourraient être utilisés pour mener a bien cette étape de 

la tâche. Karine utdise effectivement d u  stratégies permettant ces processus mentaux au 

cours de la résolution de I'exercice (voir les séquences 1-2-34 de la figure 3 1, page 1 14). 
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Toutefois, cela ne se passe pas de façon aussi linéaire que la description ci-dessus le laisse 

prévoir. 

On amve ensuite à une phase de calcul algébrique où les processus de 

procéduralisation, d'évaluation, de consignation d'information, supervisés, si l'on peut dire, 

par le contrôle et la régulation, devraient dominer. U s'agit d'une phase au cours de laquelle 

la personne utilise un algorithme. Évidemment, l'activité mentale sera plus automatisée 

puisque cet algorithme a déjà seM dans plusieurs autres exercices. II peut arriver que des 

élèves éprouvent des difficultés avec cette partie de la résolution parce qu'ils ne maîtrisent 

pas suffisamment bien les propriétés des logarithmes ou les règles pour transformer une 

équation en équations équivalentes de f&on à isoler la variable recherchée. Mais Karine suit 

la mème démarche que ceiie d'un exemple du livre en reformulant et en s'expliquant les 

raisons de chaque étape de la démarche. Eue résout le problème sans grande ditficulté. 

On observe que Karine sollicite effectivement les processus que nous avons 

rapportés plus haut. D'autres processus comme celui d'élaboration/organisation (elle 

reformule beaucoup dans ses mots), sont sollicités au cours de son activité mentale. Mais 

dans plusieurs cas, elle le f i t  par des stratégies que ni Maude, ni Samantha n'ont 

verbalisées: des stratégies de représentation (expliquer ses difficultés (2 fois), estimer un 

résultat (2 fois) et identifier ce qui pose problème (1 fois)), de contrôle (identifier 

l'existence d'une erreur, 4 fois), de régulation (ralentir (5 fois), réviser le travail ou les 

étapes passées (4 fois), refaire des étapes antérieures (1 fois), augmenter sa concentration 

(1 fois)), d'élaboration (reformuler dans ses mots (5 fois), de 

généralisation/discrimination (chercher un exemple ou un exercice semblable (3 fois) et 

l'analyser (2 fois), identifier la nature d'une erreur (2 fois)), de 

procéduraiisatiodcomposition (ref&e un exercice antérieur (2 fois), réviser des exercices 

(3 fois), imiter un exemple, un modèle, un exercice antérieur (6 fois)) et d'évaluation 

(comparer sa solution avec un exercice précédent (2 fois), évaiuer la justesse de sa démarche 

(4 fois)). 

D'une façon générale, Karine travaille généralement a partir d'exemples qu'elle 

imite. La tâche sur laquelle elle travaille amène ce type de fonctionnement mental. Mais ceia 

favonse quand même chez elle I'utilisation de stratégies variées. 

Examinons la conduite mentale de Maude pour qui la tâche semble très facile. Elle 
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cherche le taux d'intérêt composé annuellement qui permet à un capital de doubler en 10 

ans, puis en 7 ans. A cette étape du cours, le modèle mathématique C(t) = Co (1 + i)' esr 

bien connu des élèves. Il leur faut donc se le rappeler (stratégies d'activation), identifier les 

données du problème qui correspondent aux variables du modèle mathématique (stratégies 

de représentation) et identifier la variable à trouver dans ce modèle (stratégie de 

représentation). Aucune de ces stratégies n'est verbalisée par Maude. Des qu'eue a lu 

l'énoncé (prise d'information), elle rédige la solution (stratégie de 

~rocéduralisation~composition). La difficulté principale de cet exercice pour la plupart des 

élèves suMent ici. Il y a trop d'inconnues dans I'équation: en plus de la variable i 

correspondant au taux d'intérêt recherché, on ne connaît ni le capital initial ni le capitd 

accumulé après 10 ans. Le capital accumulé devient le double du capital Uiitial, mais quel 

est ce capital initial? On peut ici remplacer C(t) par 2C, puis faire les calculs algébriques 

requis pour isoler la varÏable i. Mais très peu d'élèves penseront à cette stratégie d'eux- 

mêmes. Maude suppose un capital initial de 5000 $, C(t) devient alors le double, c'est-à-dire 

10 0003. Elle se rend compte en effectuant les calculs algébriques que l'équation devient 

(1 + i)' = 2 quel que soit le Co choisi. Elle formule alors une règle qui lui semira à faire les 

deux exercices suivants sans avoir besoin de supposer un Co . Ça veuî dire que si je mets 

n 'importe quel nombre ça va égaler 2, bon, conclut-de. Il s'agit ici d'une stratégie relevant 

du processus d'élab~ration~org~sation (donner du sens) que Maude est la seule à utiliser. 

La tâche étant facile pour Maude, elle ne lui permet pas vraiment d'utiliser des stratégies 

trés variées. On voit qu'elle lui permet tout de même de faire un apprentissage qui dépasse 

l'application d'algorithmes, à savoir la formulation d'une règle: .peu importe le capital 

initial, le taux permettant à un capital de doubler en 10 ans est le même)). 

On remarque en analysant leurs verbalisations, que Maude autant que Karine 

utilisent certaines stratégies que Samantha n'a pas utilisées. Ainsi, les deux premières 

planifient plus leur travail (évaluer la quantité de travail fait ou à faire (2 et 2 fois) et se 

situer par rapport au travail à faire et à l'horaire (1 et 2 fois)); elles utilisent des stratégies 

d'éhboration/organisation (identifier des mots-clés, des données (3 et 2 fois) et expliquer, 

anticiper, d o ~ e r  du sens (1 et 3 fois)) différentes de Sarnantha (écrire, classer, catégoriser 

des données (3 fois)); le même phénomène est observé pour les stratégies d'évaluation 

(vérifier une réponse dans le solutionnaire (5 et 7 fois)), de prise de décision (décider de 
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poursuivre, d'arrêter ou de changer de stratégie (1 fois chacune) et d'activation (se 

remémorer des connaissances antérieures 5 et 6 fois)). 

Sarnantha travaille sur l'exercice suivant: 

Une usine cie meubles fabrique trois modèles h bureaux. La fabrication de chacun de ces 
modèles de bureaux nécessite &s qrumtiiés dz&'iérentes de bois, de contreplaqué et de 
panneaux pmtimles. Ces quantités qparaissent k le tu&Zem suivant. 

Le bois est en mités de longueur alors que la mesure pour le contreplaqué et le pannemi 
particule esf en unité de superficie. 
a) La compagnie o des commandes pour 50 bureaux di modèle 1, 65 bureaux du 

modèle 2 et 52 bureaux du m d f e  3; quelles quantités de bois doit-elk acheter 
pour remplir ces commandes? 

b) Le temps de réalisation de ces bureaux en minutes de travail par un homme sont 
donnés &ns le tableau suivant. 

con trephqué 

pannem 

1 sciage I 60 I 7o I 65 I 

1 sablage I -/O I 70 I 

1.2 

L2 

Déterminer le temps nécessaire ctmr chaque atelier pour honorer les commandes. 
(Ross, A., 1993, p. 246-247, numéro 27). 

Les élèves ont la consigne de représenter leurs solutions par un calcul avec des 

matrices. Ils disposent de connaissances déclaratives et procédurales sur les matrices; par 

exemple, ils savent effectuer les trois opérations (addition, soustraction et produit scalaire 

de matrices) et ils connaissent une règle pour déterminer si un produit scalaire est possible 

(une matrice de dimension M x N ne peut être multipliée que par une matrice de dimension 

N x P et le produit sera une matrice de dimension M x P). C'est cette règle' d'ailleurs, que 

Samantha utilisera pour vérifier si sa réponse est correcte. La tâche consiste donc à 

2 1 1.6 
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reconnaître qu'fi faut effectuer un produit de matrices, à présenter certaines domees sous 

forme de matrice, à choisir parmi les matrices proposées celles qui sont pertinentes pour la 

question posée, puis à représenter les calculs à f ~ r e  pour répondre à la question posée par 

le bon produit matriciel (stratégies de représentation). Samantha utilise effectivement à 

plusieurs reprises ce type de stratégies. Il s'agit d'un travail mental complexe. Au contraire 

de Maude qui cornait par coeur un algorithme. et de Karine qui suit un exemple très 

semblable à l'exercice sur lequel eue travaine, Samantha a peu d'exemples et ne dispose pas 

d'une produre explicite pour trouver ce produit. Elle doit plutôt f ~ r e  plusieurs tentatives 

pour formuler elle-même un produit de maüices qui lui permettra de relier les données avec 

un résultat qui a du sens dans la situation proposée. Ce genre de dicultés est plus 

inhabituel pour ces élèves. De plus pour cet exercice, les élèves ne disposent pas d'un 

solutionnaire. Ils doivent donc trouver par eux-mêmes les moyens de valider leur réponse. 

Voilà donc une situation que l'on peut qualifier de résolution de problèmes. 

Samantha fait plusieurs hypothèses de solution qu'elle valide en s'interrogeant sur 

la pertinence du calai lui-même ou du résultat qu'elle obtient. Il ressort de l'analyse de ses 

verbalisations que, ne disposant pas d'un algorithme à appliquer ni d'un exemple à suivre, 

Samantha doit utiliser une stratégie de représentation (se questionner sur le sens du 

problème) et une stratégie de généralisation/discnmination (faire une hypothèse) que nous 

croyons très importantes lors de l'activité mathématique et donc, pour l'apprentissage des 

mathématiques. Elle reconnaît dès le début qu'il s'agit d'un produit de matrices; mais elle 

fait plusieurs tentatives de multiplications avant d'en trouver une qui lui paraît pertinente. 

Elle mettra plusieurs minutes à se rendre compte que la matrice donnée au début de l'énoncé 

est inutile pour la question b) et qu'il lui faut plutôt utiliser la deuxième matrice avec les 

domees de l'exercice a). Ce n'est qu'après avoir trouvé les quantités qui doivent être 

multipliées qu'elle s'interroge sur la façon de représenter ses calculs par le bon produit 

matriciel. Elle se rappelle alors la règle sur les dimensions des matrices. Ses verbalisations 

montrent qu'elle comprend qu'elle doit faire le produit suivant: 
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pour respecter la règle sur les dimensions: A, ., X B, . , = C, , ,. Mais sur la copie qu'elle 

remettra à la professeure, on observe qu'elle n'a pas écrit le bon produit de matrices. Elle 

a plutôt écrit B,, X A, = C,,, ce qui ne respecte pas la règle sur les dimensions des 

matrices et ce qui n'est pas, de toutes façons, un produit scalaire de matrices qu'il est 

possible de fàire et qui lui permettrait de répondre à la question posée. Eue conclut: OK ça 

marche, la réponw est égale.. . [elle écrit la réponse] yeah. une belle marrice. Bon, j 'ai fini 

pour ce akvoir-ici Est-ce la une négligence de sa part ou comprend-elle vraiment ce qu'elle 

vient de faire et de dire par elle-même? Rappelons que Samantha n'a pas accepté 

pleinement, selon nous, la dévolution de la tâche d'étude; elle fait le travail parce que c'est 

cela que la professeure a demandé et non pas parce que ce devoir lui permettra de bien 

comprendre. Son activité vise plus à satisfàire les exigences de la professeure qu'à 

approfondir sa compréhension des notions à l'étude. EIie se contente donc de trouver une 

réponse plausible à la question posée (le temps nécessaire dans chaque atelier pour honorer 

les commandes) mais elle porte peu d'attention à écrire un produit matriciel correct même 

si cela fait partie de la tâche proposée par la professeure. 

Voyons les stratégies d'apprentissage qu'elle est la seule à verbaliser. Elle est la 

seule à utiliser les trois stratégies de représentation suivantes: se questionner sur le sens 

du problème (4 fois au cours des 20 minutes que dure la séance), à évaluer la difficulté de 

la tâche (2 fois), à anticiper un résultat (1 fois); les stratégies d'élaboration/organisation 

qu'elle verbalise different de celles des deux sujets précédents (écrire des notes personnelles 

(1 fois), écrire, classer, organiser des données (3 fois)) de même que celies de 

généraIisation/discrimination (faire une hypothèse, 7 fois) et d'activation (reconnaître 

des comaissances antérieures (2 fois)). 

Karine, Maude et Samantha ont donc utilisé des stratégies différentes pour travailler 

sur trois types d'exercices différents: réalisation d'un exercice à l'aide d'un exemple très 

semblable (Karine), réalisation d'un exercice connaissant la démarche par coeur (Maude) 

et réalisation d'un exercice plus proche de l'activité de résolution de problèmes (Samantha). 

Le contenu mathématique traité dEere aussi pour Samantha: elle travailie avec le produit 

scalaire de matrices alors que les deux autres travaillent avec la fonction exponentielle et les 

logarithmes. On poumit donc conclure que le fait de réaliser une tâche différente, qui porte 

sur un contenu différent influence les stratégies d'apprentissage des élèves. Mais on ne peut 
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pas dire que ce sont des processus diiérents qui sont sollicités. En effet, malgré les 

dEérences qui sont ressorties au plan des stratégies mobilisées, il n'en demeure pas moins 

que ces stratégies activent les mêmes processus mentaux (ou méta-codes du modèle), sauf 

pour ce qui concerne la prise de décision, méta-code dont nous avons mis la pertinence en 

doute. 

Il serait intéressant de comparer les stratégies utilisées par un même sujet dans deux 

tâches différentes, à partir de données recueillies par une même source de collecte, pour 

mieux comprendre l'influence du contenu mathématique et des tâches données aux élèves 

sur leur choix de stratégies d'apprentissage. En &'kt, il se peut que l'utilisation de stratégies 

différentes soit davantage le fbit de dinérences individuelles en ce qui concerne les méthodes 

de travail que du type de tâches effectuées ou du contenu mathématique traité. Ici, cette 

comparaison est impossible puisque les verbalisations n'ont été recueillies qu'une fois pour 

chaque sujet. 

Par contre, Karine a participé à deux séances d'observation au cours desquelles elle 

travaillait sur deux tâches différentes. Voyons ce que cela change au sujet des stratégies 

utilisées. La première fois, Karine réalise des exercices du même type que ceux réalises au 

cours de ses verbalisations; la deuxième fois, elle répond au test formatif Les questions 

soumises aux élèves dans ce test formatif sont très semblables aux exercices faits en classe 

ou en devoir, que ce soit celles portant sur la fonction exponentielle ou celles portant sur 

les matrices. A ce moment-là, les élèves disposent de plusieurs exemples dans les deux cas. 

Karine se trouve donc dans une situation assez semblable en ce sens qu'il ne s'agit pas 

véritablement d'une situation de résolution de problème. Cependant, la situation differe 

parce que le but est différent: il s'agit d'un exercice d'auto-évaluation, qui ne sera pas remis 

ii la professeure, des choix de réponses sont proposés et aucun solutionnaire n'est fourni. 

Or, I'analyse des données recueillies au cours des deux séances d'observation a f i t  ressortir 

peu de différences dans l'activité mentale de Karine. Au plan de I'élaboration/organisation, 

on observe que Karine identifie plus des mots-clés et des données, puis écrit, classe et 

catégorise davantage de données lors de la première séance; au plan de la 

généralisatioddiscrimination, elle choisit et élimine davantage de réponses au cours de la 

deuxième séance, ce qui est normal lors d'un test à choix de réponses, mais elle compare 

davantage sa solution avec un exemple du livre lors de la première séance. 

ST-PIERRE, Lise, L 'itude personnelle en mathématiques au cclkgial 



Bref, peu de différences sont observées au plan de l'activité mentale de Karine au 

cours de ces deux tâches. La tâche n'est peut-être pas assez différente de la première, ou 

encore les données recueillies par observation au sujet de l'activité mentale ne sont peut-être 

pas assez denses ou encore, un même sujet utilisera des stratégies assez semblables même 

lorsque la tâche est di$érente. La recherche actuelle ne permet pas de tirer des conclusions 

à cet égard. 

Lon d'une recherche ultérieure, il faudrait contrôler davantage le contenu et le type 

de tâche. On pourrait recueillir les verbalisations de différents sujets qui travaillent tous sur 

des tâches imposées mais de types différents, l'une d'application de connaissances, I'autre 

de résolution de problèmes par exemple, idéalement le même problème. Il serait possible 

alors de voir si les stratégies utilisées sont en relation avec le contenu mathématique ou le 

type de tâche. 
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CHAPITRE 9. CONCLUSIONS 

En générai, le thème de l'étude personnelle n'a pas été très exploité en recherche. Pourtant, 

l'étude demeure sans doute un lieu d'intervention favorable pour briser le cercle vicieux de 

l'échec en mathématiques. il s'agit aussi d'un lieu privilégié pour préparer nos élèves à leurs 

tâches fûtures puisqu'on attend de plus en plus de nos institutions d'enseignement que les 

élèves y apprennent à apprendre. Convaincue de l'importance de mieux connaître ce lieu 

d'apprentissage, nous avons entrepris cette recherche visant à comprendre la façon dont les 

élèves du coiiégid organisent et & m e n t  leur étude personnelle en mathématiques. II s'agit 

d'une recherche qui se situe aux confins de la didactique et de la psycho-pédagogie, puisque 

les aspects théoriques utilisés pour la mener a bien intègrent des concepts provenant des 

deux disciplines. 

Ce travail appartient à un domaine de recherche en plein développement. Aussi, il 

soulève davantage de questions qu'il n'apporte de réponses. Le présent chapitre rappelle 

autant les unes que les autres. Il se divise en six parties. La première propose un résumé de 

la recherche ainsi que de ses principaux résuitats. La deuxième partie fait ressortir les 

apports de cette recherche tant au plan méthodologique que théorique. Les implications au 

plan didactique, quant a elles, se retrouvent dans la troisième partie. Dans la quatrième 

partie, nous soulevons les limites de la méthodologie et du modèle théorique utilisé pour 

andyser les domees recueillies. Ensuite, certaines perspectives de recherches fbtures sont 

esquissées. Finalement, le chapitre se termine avec quelques remarques ha le s  tenant lieu 

de conclusion. 

9. i RÉsUMÉ DE LA RECHERCHE 

Brièvement, nous rappelons la problématique, les objectifs, la méthodologie et quelques 

résuitats de cette recherche. 

9.1. t Problématique et cadre théorique 

Des recherches (Blouin, 1985, 1987; Saint-Pierre, 1991) démontrent que la qualité de 

l'étude personnelle des élèves ressort comme l'un des facteurs fortement associés a l'échec 
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en mathématiques au collégial. Or, malgré cette constatation, peu de recherches à ce jour 

om porté sur le processus d'étude et en particulier sur les stratégies mentales utilisées. Le 

besoin de connaître ces stratégies ainsi que les relations existant entre eues nous a motivée 

à emtreprendre ce travail. De plus, nous voulions réaliser cette investigation autrement que 

par des questio~aires où les ékves doivent identifier ce qu'ils croient faire. 

L'efficacité de l'apprentissage dépend en grande partie des comportements des 

élèves lorsqu'ils effectuent leur travail personnel en dehors de la classe. Ces comportements 

peuvent être constitués de stratégies d'apprentissage variées, cognitives, métacognitives, 

afkctives et de gestion des ressources. La littérature sur les stratégies d'apprentissage nous 

a donc seM de base à la réflexion théorique. Les travaux sur la métacognition et sur la 

résolution de problèmes ont permis de rafher le modèle élaboré pour observer et analyser 

les comportements des élèves lorsqu'ils étudient en mathématiques. Ce modèle comprend 

15 éléments répartis en cinq grandes catégories: le premier regroupement concerne la 

gestion de l'information (prise et consignation d'information); le dewième groupe 

comporte des éléments inspirés principalement des modèles de résolution de problèmes 

(représentation, activation, prise de décision, évaluation); la troisième catégorie, appelée la 

cognition, est constituée de trois groupes de processus cognitifs (élabo ratiodo rganisation, 

généralisatioddiscrimination, procéduralisation~composition); la quatrième catégorie, 

dénommée la métacognition, comprend trois stratégies métacognitives (planification, 

contrôle, régulation) et, finalement, une cinquième catégorie regroupe des stratégies ayant 

trait à la gestion de I'environnement (environnement externe et environnement interne, 

c'est-à-dire affectivité et condition physique). Cent soixante-di-sept stratégies ont été 

retenues à la suite de la consultation de quelques experts; nous les avons regroupées selon 

les quinze méta-codes présentés plus haut (CE tableau VI, page 65). 

9.1.2 Objectifs de la recherche 

Pour faciliter la lecture, nous rappelons ici les deux objectifs de notre recherche tels que 

formulés au chapitre 1 (page 39). Le principal objectif était de DECRIRE ET ANALYSER 

LE PROCESSUS DE L'ÉTUDE PERSONNULE EN MATHÉMATIQUES AU 

COLLÉGIAL, EN TERMES DE STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE ET DE 

PROCESSUS DE RÉSOLUTION DE PROBLÈMES, ENGAGÉS PAR L'ÉLÈVE. Le 

deuxième objectif concernait la méthodologie: il s'agissait de DÉTERMINER 
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L~EEFIcAcITÉ ET LES LIMITES DE DIFFÉRENTES SOURCES DE COLLECTE DE 

DONNÉES UTILISÉES POUR OBSERVER LE PROCESSUS D'ETWDE 

PERSONNELLE EN COMPARANT LA RICHESSE ET L'UTILITÉ DES WNNÉES 

OBTENUES A PARTIR DE CES SOURCES. 

Dew questions de recherche découlent des objectifs poursuivis. Nous traitons en 

premier lieu la question relative à la richesse de différentes sources de données dans une 

recherche sur l'activité mentale. 

1 , Quels sont les mérites et les limites de dxérentes sources de données 

(questionnaires, journaux de bord, entrevues, verbalisations, observation, traces 

écrites) utilisées pour observer et analyser l'étude personnelle en mathématiques 

d'élèves à l'ordre collégial? 

La deuxième question, qui permet d'atteindre l'objectif premier de ce travail, a trait aux 

méthodes de travail des éIem: les stratégies qu'ils utilisent et les relations identifiables entre 

ces stratégies. 

2. A partir des données recueillies par la source la plus fnictueuse (ou les sources les 

plus fructueuses), quelles sont les stratégies d'apprentissage et de résolution de 

problèmes dont les sujets se servent lors de leur étude personnelle? 

a) Quelies sont les stratégies que les élèves utilisent pour résoudre le problème que - 
leur pose l'étude personnelle en mathématiques? 

b) Quelles relations peut-on dégager entre les différentes stratégies utilisées? 

c) Un sujet donné utilise-t-il des séquences de stratégies qu'on pourrait dire 

caractéristiques de sa méthode de travail? Peut-on dégager des régularités? 

d) Quelles sont les convergences et les divergences entre les façons de procéder 

de ditférents sujets? 

9.1.3 Méthodologie 

Une méthode de recherche qualitative, l'étude de cas, a été choisie pour investiguer en 

profondeur des méthodes de travail de quatre élèves de l'ordre collégial en mathématiques. 

Nous avons utilisé plusieurs sources de collecte de données. En effet, cette recherche visait 

aussi à évaluer la richesse de diverses sources de données, c'est-à-dire leur capacité à 

recueillir des données valables nous permettant d'investiguer efficacement le processus 

d'étude personnelle des sujets. Les domees provenant de la source la plus fnictueuse, les 
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verbalisations des sujets lors d'une tâche d'étude individuelle, nous ont servi de matériel 

d'an- en vue de réaliser le principal objectif de notre travail, à savoir l'investigation des 

stratégies utilisées par les sujets et les relations entre ces stratégies. 

Nous avons choisi comme sujets quatre volontaires étudiant en Techniques 

administratives au collégial. Pendant un mois, correspondant a un bloc de cours portant 

principalement sur l'étude de la fonction exponentieue et de ses applications en techniques 

administratives, ils ont consenti à se soumettre à diverses techniques d'observation. Des 

traces écrites de leur travail, leurs journaux de bord, leurs verbalisations, deux entrevues et 

une séance d'étude f i é e  ont été utilisés comme sources de collecte de données. La 

comparaison des données recueillies par ces différents moyens permet de faire ressortir les 

forces et les limites de chacun par rapport à chaque élément du modèle et pour chacun des 

cas. Les verbalisations sont ressorties comme la source généralement la plus hctueuse. 

L'analyse fait ressortir les stratégies observées chez nos sujets et les relations que 

ces stratégies entrethnent entre elles, dans l'ensemble de la séance de verbalisations, mais 

aussi pour chacun des différents épisodes qui la composent. Cette réflexion conduit a 

l'élaboration de schémas qui sont ensuite codkontés au modèle .théorique$$ provenant de 

la consultation d'experts et d'expertes. Le but de cette confrontation est de mieux cerner 

l'application des connaissances actuelles, particulièrement dans le domaine des stratégies 

d'apprentissage, à l'étude personnelle en mathématiques au collégial. 

9.1.4 Principaux résultats 

Les principaux résultats de notre recherche sont présentés en deux parties selon les deux 

questions de recherche découlant des objectifs présentés plus haut: la richesse des sources 

de domées et les stratégies observées accompagnées des relations identifiées entre ces 

stratégies. 

9.1.4.1 Richesse des sources de données 

Pour deux de nos sujets, les verbalisations apparaissent comme la source la plus fnictueuse. 

concernant les méta-codes du modèle, les verbalisations ressortent généralement comme 

la source la plus riche pour ce type d'investigation. Cependant, d'autres sources paraissent 

plus productives pour certains éléments du modèle utilisé ou pour certains sujets. Ainsi, 

pour deux des sujets, l'entrevue d'explicitation s'est révélée comme la source la plus riche. 
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Cette source paraît d'ailleurs très prometteuse; la principale ditticulté qui en h i t e  l'usage 

consiste en l'exigence d'une expertise particulière de la part de la personne qui conduit 

l'entretien. Les journaux de bord semblent les instruments permettant de recueillir le plus 

d'informations sur les aspects affecttif; mais les données recueillies de cette façon 

concernent des manifestations de I'aEectivité plutôt que des stratégies pour gérer les aspects 

affectifs concernés. L'observation est une source relativement hctueuse. Elle permet de 

recueillir des données sur plusieurs éléments, mais pas toujours suffisamment sur ceux 

essentiels a la compréhension des processus mentaux. Les traces écrites et la deuxième 

entrevue se sont révélées peu productives. Elles nous ont  se^ surtout à confirmer des 

données obtenues autrement; les traces écrites demeurent tout de même la meilleure source 

pour rapporter les stratégies de consignation d'informations et la deuxième entrevue a 

apporté quelques informations nouvelles sur la préparation immédiate à l'examen. 

9.1.4.2 Stratégies utilisées et relations entre ces stratégies 

Le but premier de ce travail demeure l'analyse des méthodes de travail des sujets lors de leur 

étude personnelle en mathématiques. Nous voulions fixer notre attention sur deux aspects: 

les stratégies utilisées par les sujets et les relations entre ces stratégies. 

A) Stratégies utilisées 

Nous avons répertorié les stratégies utilisées selon leur nombre d'occurrence et non selon 

leur durée. Les stratégies cognitives les plus souvent utilisées par nos sujets sont celles de 

procéduralisation~cornposition, permettant d'acquérir des co~aissances procédurales, 

suivies de celles de générahation/discrimination, permettant d'acquérir des comaissances 

conditiome~es ou contexhieiies. Les premières dominent largement toutes les autres 

catégories. Les stratégies d'élaboration/organisation semblent peu sollicitées lorsque les 

sujets font leurs devoirs de mathématiques. 

Les stratégies métacognitives que nous avons observées sont celles de planification 

(servant à organiser la façon dont la tâche sera réalisée), de contrôle (servant à surveiller 

l'activité mentale) et de régulation (servant à ajuster l'activité mentale selon ce qui a été 

détecté par le contrôle). Les premières font état de la planification de la tâche d'étude plutôt 

que de la planification de la résolution d'un exercice en particulier. Deux sujets surtout les 

verbalisent (Karine et Maude). Quant aux deux catégories suivantes, les stratégies s'y 
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rapportant sont moins nombreuses et variées que ce que nous attendions. Nous les croyions 

c d e s  dans l'activité mentale et cela n'a pas été confirmé dans le cas de nos sujets. Deux 

sujets surtout les verbalisent trés peu (Maude et Étienne). Il s'agit des deux sujets que nous 

avons identifiés comme .expert* par rapport à l'étude en mathématiques parce qu'ils 

avaient déjà suivi d'autres cours de mathématiques au collégial avant de participer à cette 

recherche. Ce phénomène concorde avec ce que rapporte la littérature sur le sujet qui 

signale que les experts verbalisent peu de processus métacognitifs car ces processus sont 

trop rapides, trop automatises, trop inconscients (Tardif, 1992; Lafornine et St-Pierre, 

199% 1994b). Mais ce phénomène est aussi observé auprès de Samantha. Cela nous porte 

à croire qu'il y a lieu de s'interroger sur la méthodologie utilisée pour recueillir les données 

et sur l'adéquation du modèle; en effet, d'autres éléments comme l'évaluation et la prise de 

décision, réfêrent peut-être aux mêmes construits. 

Les éléments tirés principalement des modèles de résolution de problèmes sont 

généralement peu observés, sauf pour ce qui concerne la prise d'informations. La 

consignation d'informations ressort surtout dans les traces écrites comme il a déjà été 

signalé. La représentation et l'activation sont peu apparentes autant dans les verbalisations 

que dans les autres sources. Il fmt dire que les stratégies reliées à ces éléments doivent sans 

doute le plus souvent être inférées plutôt qu'observées directement. D'autre part, certains 

éIéments que nous avons dû coder comme .éléments non-classésu appartiennent peut-être 

à cette catégorie bien que cela reste difficile a vérifier. Le sens de ces méta-codes pourrait 

être précisé en tien avec la notion de compréhension. La prise de décision est aussi peu 

observée, mais la raison en est probablement que cet élément réfêre aux mêmes stratégies 

que celui de régulation. La même remarque s'applique au cas de l'évaluation et du contrôle, 

malgré que les stratégies d'évaluation verbalisées soient plus nombreuses que les 

précédentes. Mais il faut aussi vérifier leur redondance par rapport au contrôle. De plus, il 

serait important de distinguer entre l'évaluation giobale du produit de l'étude personnelle 

et l'évaluation spécifique d'une action ou d'un geste mental. 

Les autres catégories de stratégies sont peu verbalisées. Cela n'est guère surprenant 

car elles s'avèrent secondaires dans l'activité mentale de sujets qui réussissent bien en 

mathématiques et qui restent concentrés sur la tâche d'étude tout au long de sa réalisation. 

La gestion de l'environnement externe ressort surtout au cours de la séance filmée et des 
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éléments reliés à l'affectivité se retrouvent dans les journaux de bord. La gestion de la 

condition physique reste marginale. 

B) Relations entre les stratégies utilisées 

Rappelons d'abord quelques observations générales. Il est question en fait de relations entre 

des groupes de stratégies, les méta-codes. Nos données démontrent que les relations entre 

les processus de représentation et d'activation sont peu fkéquentes même si nous anticipions 

qu'elles seraient nombreuses. Les processus métacognitifs s'activent beaucoup entre eux. 

Les processus cognitifk le font aussi généralement mais dans une moindre mesure que celle 

prévue par les experts. Par exemple, ils prévoyaient que les processus 

d7élaboration/organisation entretenaient des tiens vers les deux autres processus cognitifs 

et cela n'a pas été confirmé par nos observations. Le lien entre la prise d'informations et la 

procéduraiisation/composition montre que ces deux processus sont beaucoup plus 

rapprochés que ce que les experts avaient rapporté. D'une façon générale, les relations entre 

les stratégies observées à l'aide des verbalisations sont beaucoup plus complexes et 

anarchiques que les liens entre les éléments du modèle théorique élaboré a la suite de la 

consultation des experts. 

Aussi les relations les plus fortes que nous observons sont différentes de ceiles 

postulées par les experts, sauf pour ce qui concerne la relation cognition - évaluation et la 

relation prise d'infomtion - cognition. Cela nous porte à conclure à la nécessité de raffiner 

les modèles utilisés et de développer une méthodologie plus efncace pour observer les 

phénomènes mentaux. 

L'analyse des verbalisations permet d'identifier des éléments réfleds, c'est-à-dire 

qui entretiement des relations avec eux-mêmes. Nous avons observé que ces relations sont 

souvent extériorisées par des verbalisations montrant l'utilisation de stratégies différentes 

à l'intérieur d'un même groupe de stratégies. Les éléments de prise d'informations, 

d'évaluation, de généralisation/discrKNnation et de procéduralisation/composition sont de 

ce type. 

Les éléments centraux sont ceux que nous avons identifiés comme entretenant des 

relations avec le plus grand nombre d'autres éléments. Le modèle élaboré à partir de la 

consultation des experts identifie principalement l'élément de prise de décision comme 

élément central. Maheureusement, cet élément est peu rapporté par les verbalisations des 
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sujets. Ces derniers utilisent surtout les éléments de prise d'informations, de 

procéduraliisation~composition et de généralisanon~diisaimination comme éléments centraux. 

Théoriquement, nous nous serions attendue a ce que ce soit plutôt le cas des processus 

métacognitifs, mais cela n'est pas ressorti de l'analyse. 

Si l'on fait ressortir les trois éléments du modèle qui résument le mieux l'activité 

mentale de nos sujets, on observe les séquences caractéristiques suivantes. Karine résout 

(procéduralisation/composition), compare (généralisatioddiscrimination) et évalue 

(évaiuation). Sarnantha prend des informations (prise d'informations), compare et distingue 

(généralisation/discrimination) puis résout @rocéduralisationlcomposition). Maude prend 

aussi des informations (prise d'informations), résout (procéduralisation/composition) puis 

évalue (évaluation). Finalement, Étienne prend des informations (prise d'informations), 

active ses connaissances antérieures (activation) et résout (p rocéduralisation/composition). 

Pour finir, signalons que les résultats que nous avons obtenus ne se prêtent pas à la 

généralisation. En plus du fait que l'étude de quatre cas ne permet pas une telle 

généralisation, des différences individuelles entre les quatre sujets incitent à la prudence à 

cet égard et prônent la poursuite de ce type de recherche. 

9.2 PRINCIPAUX APPORTS DE LA RECHERCHE 

Les apports scientifiques de notre recherche se situent sur deux pians: méthodologique et 

théorique. Ces contributions sont présentées tour à tour dans cette section. Quant à eux, les 

apports au plan didactique feront l'objet de la prochaine section. 

9.2.1 Aspects méthodologiques 

Voyons en premier lieu les apports au plan méthodologique. Nous relevons les trois 

suivants: 1) l'expérimentation d'un modèle d'activité mentale intégrant des éléments 

provenant de daérents domaines de recherche, 2) l'utilisation d'une grande variété de 

sources de collecte de données et l'analyse de leur richesse respective afin de déterminer les 

sources les plus hctueuses pour ce type de recherche et 3) l'application d'outils originaux 

issus de la théorie des graphes à l'analyse de phénomènes reliés à l'activité mentale. 
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9.2.1.1 Modèe intégrant des composantes issues de d#éreents domaines de recherche 

L'originalité de cette recherche tient, entre autres, à l'utilisation d'un modèle & i o n q u a  

d'apprentissage intégrant des éléments provenant de differents domaines de recherche ainsi 

qu'à I'apphcation de ce modèle au phénomène de l'étude personnelle en mathématiques au 

collégial. Au cours de la recherche, nous avons raffiné le modèle initial utilisé (figure 6, p. 

37) provenant principalement de la recherche sur les stratégies d'apprentissage et sur la 

métacognition en ïe~chissant d'éléments issus des recherches sur la résolution de 

problèmes. Le modèle retenu (figure 7, p. 38) comprend des composantes provenant de la 

psychologie cognitive et de recherches sur l'apprentissage des mathématiques, plus 

particulièrement en résolution de problèmes. L'intégration de ces divers éléments dans un 

même modèle a permis de mener l'analyse de façon globale plutôt que centrée sur quelques 

aspects et de percevoir plus complètement la dynamique et les interrelations entre ces 

composantes. La connaissance de ces interactions pourrait faciliter la mise au point 

d'interventions didactiques, car, &la complexité de l'apprentissage scolaire requiert que 
, .  l'apprenant dispose d'un enseignement de gratgges interactives1 se supportant [et se 

complétant] les unes les autres afin de maximiser le potentiel d'apprentissage (Dansereau, 

1985, p. 213). 

Outre le f ~ t  de permettre cette analyse globale, l'intégration d'éléments provenant 

de différents modèles est source d'interrogations productives en recherche; dans ce cas, elle 

conduit à la nécessité de préciser le sens des concepts utilisés dans les différents domaines 

de recherche. A la suite de notre recherche, nous constatons que dans la pratique, certains 

de ces concepts se recoupent et sont peut-être même redondants. Qu'on pense aux éléments 

de régulation et de prise de décision, et à ceux d'évaluation et de contrôle. 

9.2.1.2 Variété de sources de collecte de données 

En ce qui concerne les sources de collecte de données, le travail réalisé a permis de préciser 

l'apport respectif de divers moyens. L'expérimentation d'un large éventail de techniques a 

permis de reconnaintre les plus utiles et de cerner les limites et les avantages de chacune dans 

un contexte diffcile à examiner comme l'étude personnelle. Les exemples d'autres 

recherches citées au chapitre 2 ont montré que, jusqu'à date, on semble n'utiliser qu'une ou 

1 C'est nous qui soulignons. 
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deux de ces techniques à la fois dans des travaux similaires. Les verbalisations se sont 

montrées la source la plus hctueuse pour la plupart des méta-codes analysés. Des questions 

se posent quand même. Par exemple, comment interpréter les silences? Que font les sujets 

lonqu'iis cessent de verbaliser? Sont-ils préoccupés par des ruminations anxiogènes (41 faut 

que je dise quelque chose, le magnétophone tourne) ou est-ce plutôt que des processus très 

importants sont activés et requièrent toute l'attention du sujet? 

D'autre part, cette recherche montre l'utilité d'autres sources. L'entrevue 

d'explicitation, entre autres, présente un intérêt certain. EUe fournit des données valables 

pour plusieurs méta-codes. Elle a l'avantage de ne pas déranger la pensée en cours d'action, 

et de résoudre ainsi un problème de vaiidité des données (Ska, 1983). Toutefois, elle 

demande une expertise qui reste à développer. 

9.2.1.3 Application d'outils d'analyse origihûux 

La théorie des graphes, une branche des mathématiques, a été mise à profit dans des 

recherches en psychologie, sociologie, sciences politiques.. . A notre connaissance, elle 

n'était pas encore appliquée à l'étude des processus mentaux. Rappelons que les éléments 

du modèle utilisé pour l'analyse sont considérés comme les sommets d'un graphe orienté, 

et les relations entre ces éléments deviennent les arêtes du graphe. Le graphe peut aussi être 

transposé sous forme de matrice, comme nous l'avons fait. Nous trouvons que l'utilisation 

de ces outils a permis d'approfondir notre analyse. D'autres concepts de cette théorie 

trouveraient sans doute des applications pour l'analyse et la compréhension de l'activité 

mentale lors de recherches futures. Le degré d'un sommet permettrait peut-être de Meux 

cerner la centralité de certains processus. L'étude de la connexité, la recherche des circuits, 

des chemins eulérieru, harniltoniens, du chemin le plus court entre deux sommets, des 

composantes fortement connexes, (Labelle, 198 1)' voilà autant de notions de la théorie des 

graphes qui se montrent utiles dans d'autres domaines des sciences humaines. Pourquoi pas 

aussi dans la recherche en sciences de l'éducation? 

9.2.2 Aspects théoriques 

Au point de vue théorique' la recherche permet de mieux comprendre les méthodes de 

travail utilisées lors de l'étude individuelle en mathématiques au collégial. Signalons trois 

résultats importants: 1) l'activité mentale lors de I'étude est complexe mais structurée, ce 
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qui en hcilite l'analyse; 2) ce n'est pas tant l'usage de telle ou telle stratégie qui différencie 

les individus, mais plutôt la façon de les organiser en séquence; et 3) certains groupes de 

stratégies sont activés plus souvent que d'autres, lesquels auraient pourtant dû, 

théoriquement, être tout aussi importants. 

9.2.2. i L 'étude. une activité mentale compiexe 

Màigre la difficulté d'investiguer l'étude personnelle dans son contexte naturel et malgré la 

complexité de ['activité mentale de nos sujets au cours de l'étude, cette recherche a permis 

d'investiguer ce phénomène peu exploré. Nous avons constaté que les éléments du .modèle 

théoriquen élaboré à la suite de la consultation d'experts sont présents lors de l'étude 

personnelle de nos sujets. Cependant, leurs verbalisations montrent que les relations entre 

ces éléments sont beaucoup plus nombreuses et variées que ce que nous anticipions, comme 

on peut le constater à l'aide des graphes globaux élaborés pour chaque sujet (c.f figures 8, 

32,40 et 60). Ce fouillis de relations rend très complexe l'analyse du processus de l'étude. 

Mais il a été possible de stmcturer cette activité mentale pour mieux l'analyser. On peut 

reconnaître des phases différentes à l'intérieur de chaque épisode d'une même séance 

d'étude. On peut distinguer divers types de stratégies d'apprentissage, cognitives, 

métacognitives ou autres, et divers types de comportements fiiisant partie d'un processus 

de résolution de problèmes. On peut identifier les groupes de stratégies les plus sollicités et 

ceux qui restent occasionnels. De plus, il est possible de décrire cette activité mentale non 

seulement par les stratégies utilisées, mais aussi par les relations entre les groupes de 

stratégies et par certaines séquences plus caractéristiques. 

9.2.2.2 Séquences cmactéristiques 

Pour chacun de nos quatre sujets, nous reconnaissons un schéma dominant de son activité 

mentale (cf. figures 71, 72, 73 et 74). Ces schémas montrent que malgré quelques 

diErences, les processus dominants sont semblables. Par contre, la façon de les organiser 

en séquence peut différer. Ainsi, les processus de procéduralisation~composition, 

généralisation/composition et prise d'informations, dominent chez nos sujets pendant leur 

étude, mais ils s'articulent différemment ensembles et avec les autres processus selon les 

personnes. Chez l'une, il s'articule principalement avec la généraiisation/dis~mination et 

avec I'évaiuation; chez une autre, c'est à la fois avec la généralisation/discrimination, la prise 



d'information et la représentation que se réalise surtout cette articulation; chez une 

troisième, ce sont la prise d'information et l'évaluation; et finalement, chez la demière 

personne, ii s'articule plutôt avec la prise d'information et l'activation. Nous sommes 

satisfaite d'être parvenue à ce degré de synthèse avec ce type de recherche. Mais nous 

croyons que l'approche utilisée pourrait permettre d'approfondir encore la compréhension 

du phénomène de l'étude personnelle. 

9.2.2.3 Groupes de stratégies et de relations plus fréquentes 

En plus des schémas dominants dont il a été question au paragraphe précédent, les résultats 

obtenus montrent que des groupes de stratégies sont plus fréquents que d'autres et cela, 

pour les quatre sujets. Ainy les stratégies cognitives et métacognitives de même que celles 

de prise d'informations sont activées plus souvent que les autres et sont davantage centrales. 

Les matrices principales des verbalisations illustrent ce phénomène (c. f figures 9, 3 3, 4 1 et 

61). A notre avis, ces groupes de stratégies devraient donc devenir des composantes 

centraies dans un modèle pour analyser l'étude personnelle en mathématiques. Par contre, 

certains éléments comme la prise de décision, ia représentation, l'élaboration/organisation 

sont moins observés que ce que nous anticipions. 

Plusieurs recherches portent sur les stratégies d'apprentissage utilisées lors d'une 

tâche d'apprentissage ou de résolution de problèmes, mais peu de recherches se sont 

intéressées, à ce jour, au passage d'une composante (ou d'un méta-code) à une autre, ce que 

nous appelons les relations entre les stratégies. Ce travail apporte quelques pistes à ce sujet, 

non seulement au plan méthodologique, mais aussi en ce qui a trait à certaines relations 

réff exives, symétriques, centrales, fréquentes, non observées quoique attendues, etc. 

En somme, le modèle retenu pour ce travail, bien qu'imparfait, suggère des pistes 

de réflexion pour intégrer les éléments provenant de différents domaines de recherche dans 

un modèle unique permettant d'investiguer le fonctionnement mental des élèves pendant leur 

étude personnelle. 

Néanmoins cette recherche débouche sur plusieurs interrogations. Nous avons 

mentionné à quelques reprises la nécessité d'élaborer un modèle intégrateur qui emprunterait 

des éléments autant à la didactique qu'à d'autres disciplines s'intéressant à l'enseignement 

et à l'apprentissage de même qu'aux processus mentaux. Notre contribution à une teUe 

réfiexion consiste d'abord à éclairer les questions qui se posent alors. L'étude des processus 
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mentaux est une longue tradition dans la recherche sur la résolution de problèmes en 

didactique des mathématiques. Mais des concepts de la psychologie cognitive apportent 

aussi beaucoup à la compréhension des phénomènes mentaux. Il serait productif de faire 

plus de Lens entre les deux domaines- En e f f i  nous avons montré la redondance de certains 

éléments et la nécessite de préciser le sens d'autres concepts. Nous avons aussi confirmé 

I ' d e n c e  de relations identifiées par les experts dans ce domaine, alors que d'autres tiens, 

pourtant habituellement reconnus, n'ont pu être observés.Tout cela conduit a s'interroger 

sur les modèles utilisés présentement: leur pertinence, leur unicité, leurs composantes, les 

relations entre celles-ci,. . . voilà autant de points d'interrogations soulevés par cette 

recherche mais qui pourraient conduire à l'élaboration d'un tel modèle. 

9.3 IMPLICATIONS AU PLAN DIDACTIQUE 

Trois éléments didactiques retiennent ici notre attention: le choix des tâches d'étude 

proposées aux élèves, la méthode didactique utilisée et l'évaluation des apprentissages. 

9.3.1 Le choix des tâches d'étude 

Du point de vue de la plupart des élèves, apprendre consiste surtout à réaliser les tâches 

demandées par l'enseignant. Ce n'est pas nécessairement faire certains gestes mentaux 

nécessaires pour orienter son attention, traiter et encoder les informations et les recouvrer 

(Romainviile, 1993, p. 1 1). Leur apprentissage des mathématiques est souvent onenté par 

les formules à appliquer dans différentes situations parce que les tâches qu'ils ont a faire 

confirment cette représentation de l'apprentissage en mathématiques. Mais ils sont 

généralement prêts à faire des efforts pour se conformer aux exigences des professeurs 

quand ils ont confiance que ceux-ci choisissent des tâches utiles pour leur apprentissage. 

Alors pourquoi ne pas en profiter, si l'on juge certaines stratégies d'apprentissage 

pertinentes pour un apprentissage signifiant en mathématiques mais pas assez suffisamment 

utilisées, pour proposer aux élèves des tâches qui leur feront expérimenter ces stratégies lors 

de leur étude personnelle? Les élèves les expérimenteront et, si elles leur rendent vraiment 

s e ~ c e ,  iIs les réutiliseront. 

Le temps d'étude, et le temps de classe aussi, pourraient peut-être être mieux utilisés 

si les élèves avaient l'occasion de faire un traitement actif et varié de l'information. Nous 
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avons observé lors de cette recherche, et nous sommes persuadée que la même chose se 

produit dans d'autres contextes, que certaines diuectives données par la professeure sont 

régulièrement et sciemment ignorées par les éleves qui ne jugent pas nécessaire d'en tenir 

compte. Ainsi, la p r o f i e  demande de lire des sections du manuel que les dèves ne Lisent 

pas, elle donne des exercices supplémentaires pour perfectionner certaines techniques que 

les élèves ne font pas. Et il s'agit d'élèves appliqués! Mais ils ne croient pas a la nécessité 

de faire ces tâches. Foyle (1988) suggère, à ce niveau scolaire, de demander des devoirs 

senam à préparer le cours suivant, des travaux d'extension et de créativité plutôt que des 

exercices pour augmenter l'habileté à faire ce qui a été montré en classe. On peut aussi 

supposer que les tâches proposées aux élèves gagneraient à être plus diversifiées afin de 

provoquer les processus cognitifs voulus. Par exemple, faire produire des schémas, des 

tableaux comparatifs, des arbres de concepts, des exemples et des contre-exemples.. . 

obligeraient les élèves à utiliser des stratégies d'apprentissage diffërentes de l'habitude qui 

activent le processus d'élaborationlorganisation permettant un apprentissage signifiant des 

connaissances déclaratives. Cela permettrait sans doute de développer des stratégies plus 

variées. Le savoir enseigné aux élèves en mathématiques, comme dans d'autres disciplines 

scolaires, comprend les notions mathématiques mais aussi diverses conceptions ayant trait 

à ce que les élèves pensent que sont les mathématiques et l'apprentissage des 

mathématiques. Ces conceptions influencent grandement la façon dont les élèves travaillent 

(Schoenfed, 1985, 1987). Une meilleure connaissance des stratégies utilisées par les éleves 

qui réussissent bien peut aider à faire le choix de celles qu'on veut faire expérimenter. Cette 

connaissance permet aussi de cibler les stratégies moins utilisées qu'on voudrait développer 

chez les élèves. 

Pour le moment, devant les déficiences des méthodes de travail des élèves déplorées 

par les professeurs, ceux-ci sont séduits par différents programmes d'entraînement à des 

méthodes plus efficaces. Mais le choix ou la création de ces programmes dépend plus de 

l'imagination et des croyances personnelles que d'une base scientifique. Selon Dansereau 

(1985)' trois moyens devraient guider le choix d'un tel programme: I'analyse de tâche 

illustrant les processus nécessaires pour compléter différentes tâches, les groupes de 

stratégies investiguées dans des recherches théoriques et finalement, l'analyse de protocoles 

identifiant les stratégies utilisées par les personnes efficaces. Ce dernier moyen a été utilisé 

dans cette recherche qui veut ainsi contribuer au développement de cette connaissance sur 
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les méthodes de travail des élèves pour ceux et celles qui pensent et qui vivent 

l'enseignement des mathématiques. 

9.3.2 La méthode didactique 

Il arrive que des professeurs fassent expérimenter de nouveUes stratégies d'apprentissage 

aux élèves, mais on voit plus rarement une approche didactique visant à rendre les élèves 

plus conscients qu'ils disposent d'un choix de stratégies. 

La pensée à voix haute peut être un bon moyen pour rendre les éièves qui réussissent 

et même ceux qui éprouvent des difiicuités conscients de leur répertoire de stratégies. Parmi 

les habiletés nécessaires à un enseignant qui choisirait une approche constructiviste de 

l'enseignement, Confrey (ICNE, 1992) signalait l'habileté a faire verbaliser les élèves et à 

les observer pour comprendre en profondeur ce qu'ils font dans leur tête. Même si cela n'est 

pas fàde à réaliser dans la classe, le modèle et les instruments utilisés dans cette recherche 

peuvent inspirer les enseignants dans ce sens. L'utilité de la verbalisation pour comprendre 

les processus mentaux des élèves y est illustrée et on constate qu'il s'agit de la méthode la 

plus fructueuse, utilisable même avec des élèves peu habiles. L'analyse de la contribution 

de chaque source de collecte de données à la connaissance des processus en cours lors de 

l'étude peut donc conduire à développer des outils utilisables a l'intérieur même de la classe. 

En général, l'acte éducatif est initié par le professeur et les élèves s'y conforment 

sans penser aux raisons pour lesquelles certaines tâches leur sont demandées. Il importe que 

le professeur fasse sentir aux élèves les avantages à utiliser certaines stratégies 

d'apprentissage. Pour cela, les élèves doivent être mis dans une situation qui valide la 

nouvelle stratégie et démontre sa supériorité sur l'ancienne. II s'agit d'une connaissance à 

construire comme pour l a  concepts mathématiques. Dans une didactique traditionnelle, cet 

apprentissage est plutôt laissé au hasard. 

Nous croyons aussi que notre recherche peut avoir des retombées au point de vue 

de l'aide aux élèves en difficulté. En effet, les collèges désirent apporter un soutien plus 

adéquat à cette clientèle (Plrmfiation contimre du Cégep de Baie-Corneau 19904993, 

septembre 1990) par un encadrement adéquat. Pour ce faire, des comités sur l'encadrement 

sont mis sur pied. Une recherche sur l'étude personnelle, telle la nôtre, produit des données 

intéressantes sur la connaissance du fonctionnement d u  apprenants efficaces et moins 

efficaces. Cette connaissance peut être utiie pour préciser des approches didactiques dans 
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un contexte d'aide à l'apprentissage. On pourrait s'en seMr pour élaborer un programme 

d'assistance aux élèves en diniculté ce qui assurerait un soutien non négligeable aux 

personnes qui tentent, avec dficulté, d'implanter des mesures d'encadrement dans 

l'enseignement post-secondaire teiles un système d'aide par les pairs, par exemple. En effet, 

si i'on disposait davantage de connaissances confirmées par la recherche sur la nature et les 

composantes d'une méthode efficace de travail en mathématiques ainsi que sur la nature 

exacte des déficiences a cet égard, cela permettrait d'élaborer une forme d'entraînement à 

de meilleures méthodes de travail en mathématiques s'appuyant sur des données réalistes. 

Les élèves-niteun inscniiu de ces méthodes seraient alors plus à même d'apporter une aide 

réelle a leurs pairs. 

9.3.3 L'évaluation des apprentissages 

Mais alors, si les tâches d'étude et la pédagogie utilisée sont orientées vers le 

développement de certaines stratégies d'apprentissage, l'évaluation des apprentissages doit 

être construite en fonction de cela. En effet, on sait toute I'iduence que la perception de 

l'évaluation a sur les façons d'apprendre (Leslie, 1994). 

~After reviewing over 200 studies of the impact of clarroom evaluation 
Crwks (1988) conclu&d that usesment guided the student 's judgment of 
"what" it was important to leam, and affected their motivation and 
qprmch ru s&yzng; tlha fis the "how " of their approach to the leaming 
tmb (Dickie, 1994, p. 63). 

On peut donc croire que les élèves réaliseront les tâches proposées et en tireront 

profit s'ils voient le lien avec l'évaluation de leurs apprentissages. 

Bref, c'est toute une révision de la didactique utilisée traditio~ellement en 

mathématiques au collégial qui est proposée ici. Le choix de tâches orienté par le 

développement de stratégies d'apprentissage et non seulement par l'acquisition de 

connaissances spécifiques, une pédagogie favorisant la conscientisation des stratégies 

utilisées et une évaluation des apprentissages cohérente avec cette approche plus 

constructiviste de la didactique des mathématiques peuvent devenir de bons moyens pour 

aider les élèves à apprendre lorsqu'ils se retrouvent seuls pour étudier. 
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9.4 CRITIQUES ET LIMITES DE LA RECHERCHE 

Dans cette seaion, les principales tirnites de cette recherche sont rapportées. Certaines sont 

dues aux choix que nous avons faits, d'autres au f ~ t  que la recherche sur les processus 

mentaux est encore en plein développement. Les Limites au plan méthodologique sont suivies 

de celles découlant du modèle utilisé pour guider autant I'observation des sujets que 

1 ' analyse des données recueillies. 

9.4.1 Aspects méthodologiques 

Évidemment, lors d'études de cas, la généralisation des résuitats n'est jamais recherchée. 

Cela a guidé certains des choix faits au plan méthodologique. Les limites reliées au choix 

des sujets, de la tache, des sources de données, du découpage en épisode et du codage sont 

d'abord présentées. Finalement, il est question de celies découlant des caractéristiques de 

l'étude personnelle comme activité de wisolution de problème à double niveau.. 

9.4.1.1 Les sujets 

Les sujets sont des volontaires présentant des caractéristiques que ne possèdent peut-être 

pas tous les élèves du collégial inscrits à des cours de mathématiques. Premièrement, le test 

Résultats Plus (appendice 3) a permis de remarquer qu'au début de la session, nos sujets 

sont plus motivés et plus anxieux que la plupart des autres élèves de leur classe. Cela a 

sûrement contribué à ce qu'ils soient volontaires pour cette recherche mais il n'a pas été 

possible de préciser en quoi cela a pu influencer leur comportement lors de l'étude. 

Deuxièmement, trois des sujets choisis réussissent mieux que les autres en mathématiques 

dès le premier test de la session. Au deuxième test leurs résultats sont tous supérieurs à la 

moyenne. Nous avons donc étudié et analysé les méthodes de travail d'élèves plutôt habiles 

en mathématiques. Pour deux des sujets, Karùie et Samantha, cela a permis de recueillir des 

données très intéressantes. Maude et Étienne, par contre, ne nous ont pas donné accès à 

leurs pensées en cours d'action autant que nous l'avions souhaité. Comme il a été signalé 

à quelques reprises, ces sujets présentent les caractéristiques des fgexpertsab dans une tâche: 

leurs processus sont trop automatisés pour qu'ils puissent les rendre conscients et ainsi, les 

verbaliser. Peut-être aussi est-ce l'une de leurs caractéristiques personnelles de ne pouvoir 
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se concentrer à la fois sur la tâche et sur la pensée a voix haute, ce qui a pour conséquence 

qu'ils n'expriment plus leurs pensées lorsque la tâche se complede pour eux. fl y aurait 

peut-être Iieu de ne choisir les sujets qu'après leur avoir fait faire un bout d'essai de pensée 

à voix haute sur des tâches faciles et difficiles pour eux. 

9.41.2 La tâche observée 

Nous poursuivions le but d'investiguer l'étude personnelle en mathématiques dans ce qu'elle 

a de particulier, de distinctif par rapport a la résolution de problème en classe, d'où la 

nécessité de présemer le plus possible la validité écologique de la situation d'étude, c'est-à- 

dire le contexte naturel dans lequel les sujets choisis la réalisent habituellement. Les sujets 

ont donc eux-mêmes choisi la tâche réalisée lors de la séance de verbalisations et lors de la 

séance d'observation. De ce fait, les comparaisons entre les sujets demeurent hasardeuses 

puisqu'ils ne ttavaiUent pas sur un contenu uniforme. D'autre pan, comme il a déjà été note, 

la tâche est parfois trop facile pour que les sujets activent des processus plus compliqués 

comme la metacognition. Certaines stratégies sont alors éliminées de l'analyse parce que la 

tâche n'est pas assez complexe pour qu'elles soient activées. Des observations répétées 

seraient peut-être souhaitables. Cependant, une deuxième séance d'étude filmée dans le cas 

de Karine a apporté peu de nouveautés même si la tâche réalisée était différente. 

9.4.1.3 Le découpage en épisodes 

D'autres recherches sur l'activité mentale découpent les épisodes selon le temps, par 

exemple vingt minutes (Schoenfeld, 1985). Nous avons choisi de le faire selon une unité de 

contenu, c'est-à-dire à partir de chaque exercice travdlé. résolu ou non. Le but était 

d'obtenir une séquence de travail mental complète. Cela pose des dinicultés dans le cas où 

le sujet revient en arrière sur un exercice déjà travaillé tout en réfléchissant encore à 

l'exercice en cours. Cette situation s'est produite chez Karine et, plusieurs fois chez Étienne. 

Nous restons persuadée que le découpage selon l'unité de contenu demeure le meilleur 

choix dans le contexte d'une recherche de ce type. Mais il en résulte tout de même comme 

conséquence que les stratégies uüisées sont répertoriées selon leur nombre d'occurrence 

et non selon leur durée. Une autre recherche pourrait se consacrer à l'analyse de ce dernier 

aspect. 
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9.41.4 Le ccodge 

Dans ce type de recherche, il est indispensable d'utiliser l'expertise d'au moins deux 

personnes pour coder les comportements et les pensées des sujets, le risque d'erreurs 

d'interprétation étant très élevé. En générai, il n'est pas possible dans le cas d'une recherche 

non subventionnée de bénéficier des seMces d'un expert ou d'une experte pour un travail 

aussi fastidieux. Nous avons choisi la solution suggérée par Huberman et Miles ( 199 1) 

comme un bon compromis, c'est-à-dire le codage jusqu'à l'obtention d'un degré d'accord 

suffisant par deux personnes. 

Ii reste que plusieurs stratégies sont inférées à partir du comportement observé ou 

de la pensée verbalisée avec les risques de subjectivité que cela suppose. Lorsque le sujet 

etface, porte-t-il un jugement sur la réponse? Veut-il écrire plus proprement? Considère-t-il 

que ce qu'il a noté est superûu? Se représente-t-il différemment la situation? D'autres 

comportements ne peuvent même pas être interprétés, comme le f ~ t  de regarder sa solution, 

par exemple. De plus, l'intention du sujet compte pour beaucoup. Ainsi, il peut survoler la 

théorie dans le but de rechercher un élément particulier, dans le but de mémoriser les 

éléments essentiels, dans le but d'évaluer l'état de ses comaissances. Il peut recommencer 

un da1 pou s'exercer ou pour le vérifier ou encore, parce qu'il a décelé une erreur. Dans 

chaque cas, il s'agit d'une stratégie d'apprentissage différente, pourtant codée sous le thème 

 survoler la théorie ou wecommencer un calcul». À notre connaissance, ce problème n'est 

pas encore résolu de façon satisf3iisante dans les écrits sur les stratégies d'apprentissage. 

Un moyen proposé pour contrer cette difficuke consiste a tnanguler les données 

avec l'interprétation du sujet lui-même. Nous avons tenté de faire cette triangdation de deux 

façons. Une première fois, en faisant visionner des bouts de vidéo et en questionnant les 

sujets sur certains passages, et une seconde fois, en demandant a u  sujets de lire notre 

analyse et de la commenter. La première méthode s'est avérée difficile à réaliser dans un 

court laps de temps car nous n'avons pas pu faire une analyse suffisante des séances 

d'obsewation filmées pour guider efficacement le questionnement des sujets. La deuxième 

méthode n'a rien donné car aucun sujet n'a répondu de façon pertinente à notre demande. 

Est-ce parce que les sujets ne disposent pas du vocabulaire requis ou qu'ils ne sont pas 

habiles a reco~aÎtre et à nommer les stratégies utilisées et leurs motivations? Est-ce qu'ils 

estmient cette tâche inutile ou trop exigeante? Le moment était-il mal choisi car les élèves 



étaient en train de préparer leun examens de fin de session? Quoiqu'il en soit, nous n'avons 

pas réussi à tirer des renseignements utiles de cette forme de tnangulation à l'aide des sujets. 

Pour terminer avec les limites méthodologiques reliées au codage, mentionnons les 

différences entre les sources quant à la façon de rapporter les informations pertinentes, ce 

qui comporte certains risques de ne pas comparer la même chose lorsqu'il s'agit de 

confkonter des données recueillies par diverses sources. Ainsi, dans les journaux de bord, 

les stratégies sont nommées par les sujets qui peuvent être influencés par le langage 

qu'utilise la chercheure. Le questionnaire Résultats Plus oblige les sujets à identzjier leurs 

stratégies parmi le répertoire proposé. Les traces écrites, les verbalisations et l'observation 

sont des sources de données par lesquelles la chercheure doit inférer les stratégies utilisées 

par les sujets. Ces deux dernières sources ont l'avantage de mettre en évidence l'ordre 

d'apparition des stratégies utilisées. L'utilisation de toutes ces sources permet la 

triangulation des données, ce qui renforce l'analyse effectuée. Mais les données ainsi 

recueillies ne sont pas du même type. Jusqu'à quel point les comparaisons faites entre elles 

sont-des valides? Lesquelles sont les plus fiables? Nous avons vu que les verbalisations se 

sont avérées les sources les plus productives. Mais cela ne permet pas de présumer de leur 

supériorité quant à la fiabilité des données. En effet, nous avons vu que les verbalisations 

ne permettent pas de détecter certaines des relations entre des stratégies que les experts dans 

ce domaine identifient comme très importantes. La réflexion à ce sujet est plus théorique que 

vérinable empiriquement, croyons-nous, du moins avec les méthodes actuelles. 11 s'agit là 

d'une Limite que partagent les recherches sur l'activité mentale. 

9.4.1.5 L 'élude, un problème à double niveau 

L'étude personnelle est une activité de résolution de problème comme nous l'avons déjà 

montré (Saint-Pierre, 199 l), au cours de laquelle, particulièrement en mathématiques, la 

tâche consiste souvent à résoudre des problèmes. Il s'agit donc, poumons-nous dire, d'une 

activité de .résolution de problème à double niveau.. Ainsi, 17elève planifie sa séance 

d'étude, mais il planifie aussi la résolution de chaque exercice; il évalue sa compréhension 

d'un exercice en particulier, mais ii évalue aussi globalement sa compréhension de la notion 

à l'étude dans le devoir du jour. 

Notre intention était de considérer ce phénomène lors de l'analyse des domees et 

de coder chaque stratégie doublement. Nous voulions séparer ia gestion de l'étude 



proprement dite et les processus mentaux utilisés pour effectuer un exercice. Nous voulions 

analyser I'étude globalement, de façon macroscopique, et chaque problème séparément, 

comme une sous-routine de I'étude, pour employer le langage informatique. Ce travail s'est 

avéré trop complexe et nous n'avons pas trouvé le moyen de partager les stratégies pour 

tenir compte de ce phénomène et, ainsi, produire une analyse de l'étude séparée de la 

résolution du problème posé par chaque exercice a résoudre. De nombreux segments de 

phrases deviennent ~WEciIes à coder. Par exemple, analyser un exemple du Livre dans le but 

de résoudre un exercice semblable, consiste à utiliser l'activation et le processus cognitif de 

généralisatioddi-on si l'on considère la gestion de I'étude; mais au plan de l'analyse 

de l'exemple lui-même, plusieurs stratégies peuvent être répertoriées comme la prise 

d'lifofmation, la comparaison avec l'exercice, l'anticipation de l'étape suivante.. . Comment 

en tenir compte dans un modèle global pour ratnner l'analyse de la méthode de travail du 

sujet? Cela pourrait être un sujet de recherche intéressant pour le fùtur. 

9.4.2 Aspects théo tiques 

Nous nous attarderons sur deux aspects théoriques: le modèle retenu lui-même et la non- 

utilisation, en tout cas la non-observation, de stratégies importantes pour l'apprentissage. 

9.4 2. I Le modèle retenu 

Les éléments du modèle que nous avons utilisé pour étudier l'activité mentale de nos sujets 

proviennent de recherches sur les stratégies d'apprentissage et sur la métacognition ainsi que 

de certains travaux sur la résolution de problèmes. À l'usage, ori observe que des éléments 

se chevauchent. Bien que les expens consultés n'aient pas remis en cause la pertinence des 

éléments proposés, il apparaît en pratique que certaines de ces stratégies sont trop proches 

pour appartenir à deux catégories distinctes. C'est le cas surtout pour l'évaluation 

(résolution de problèmes) et le contrôle (métacognition), ainsi que pour la prise de décision 

(résolution de problèmes) et la régulation (métacognition). Nous nous interrogeons 

maintenant sur la nécessité de traiter ces éléments séparément comme le font certains 

auteurs, par exemple dans le modèle de résolution de problèmes présenté à la section 1.8 

(Femandez, Hadaway, Wilson (1 994)) et reproduit ci-dessous (figure 5). 

En effi  pourquoi conserver un élément qui s'appelie ylanifie~ et un élément qu'on 

dénomme &rifier* dors que d'autres éléments comme la planification et le contrôle réfeent 
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aux mêmes construits et font partie de la métacognition? Mais réferent-ils aux mêmes 

construits? Y a-t-il lieu de restreindre le sens de métacognition et de le considérer comme 

l'un des éléments d'un modèle de résolution de problème? Ces réflexions montrent qu'il 

serait avantageux de préciser le sens des termes, de faire des liens entre les domaines de 

recherche considérés et d'élaborer un modèle qui tiennent compte de toutes ces 

composantes sans que des éléments deviennent redondants. 

s'approprier le 

exécuter le plan 

Figure 5. Modèle de l'activité de résolution de problèmes selon Fernandez, 
Hadaway et Wilson (1994) 

9.4.2.2 Des stratégies peu utilisées 

Certaines stratégies ont été peu utilisées, ou en tout cas peu extériorisées, par les sujets. Les 

stratégies reliées au processus cognitif d'éIaboration/organisation font surtout défaut chez 

eux comme nous l'avons déjà rapporté. Ces stratégies servent à eMchir la structure 

congitive et à la structurer. Lorsque l'élève surligne ou recopie une formule, il reconnaît une 

structure dans le problème ou des indices qui l'orientent vers cette formule. Cette 

structuration ou organisation des connaissances en mémoire à long terme est peu évidente 
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dans les données que nous avons recueillies. Est-elle faite par la professeure en classe? Est- 

ce dû à la nature des notions enseignées? Au type d'évaluation sommative choisi par la 

professeure? Est-ce que ces mtégies ne font pas partie du répertoire de nos sujets, ou 

qu'eiles en font partie mais ne sont pas accessibles, ou encore qu'elles ne sont pas activées 

ou bien sonteks activées mais non utilisées comme le suggère RomainviUe (1993, p. 29)? 

Cet auteur pense que ces situations se produisent lorsque le sujet éprouve un sentiment 

d'auto-efficacité relative par rapport à ces stratégies, ou lorsqu'il ne reconnaît pas des 

indices Unportants pour que ces stratégies soient activées ou lorsque la tâche est trop facile 

pour que le sujet juge utile leur activation. Toutes ces explications ont pu se produire dans 

le cas présent. 

D'autre part, il est M d e  d'examiner la question de l'étude en mathématiques sans 

se soucier de la nature même des mathématiques comme objet de connaissance. Souvent, 

les concepts s'y acquièrent et se raffinent par la résolution de problème. C'est l'inverse qui 

se produit généralement dans d'autres domaines du savoir. Les modèles qui tendent à 

montrer le passage habituel par le processus cognitif d'élaboratiodorganisation avant de 

pouvoir faire celui de généialisation/diScrilnination et celui de procédur~sation/cornposition 

s'appliqueraient-il mal à l'apprentissage des mathématiques? 

En plus des stratégies elles-mêmes, certaines relations identifiées par les experts et 

considérées importantes dans la littérature sur le sujet ne sont pas ressorties de l'analyse des 

verbalisations des sujets. Ainsi, peu de liens ont été détectés entre le processus d'activation 

et celui de représentation. Il s'agit probablement d'un problème méthodologique non encore 

résolu, ces processus étant trop rapides ou trop inconscients pour être verbalisés. Mais tant 

qu'ils ne peuvent être observés, on peut continuer de s'interroger sur l'adéquation du 

modèle qui leur accorde une si grande importance. 

Le modèle retenu pour l'analyse reste donc provisoire. Ses éléments autant que les 

relations entre eux sont a remettre en cause. Des recherches visant à déterminer Ies éléments 

utilisées par les apprenants et les relations existant entre eux sont à poursuivre, 

particulièrement dans l'apprentissage des mathématiques. 
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9.5 PROSPECTIVES DE RECHERCHES FUTURES 

Quelques pistes pour des recherches h r e s  sont soumises à la réflexion des lecteurs et des 

lectrices de cette thèse. C u  pistes sont de deux types: p e r f é d o ~ e r  la méthodologie et 

perfectionner le modèle. 

9.5.1 Perfectionner Ia méthodologie 

D'abord, concernant la méthodologie, il nous apparaît utile de perfkctiomer les instruments 

de collecte de données, en particulier de développer l'expertise concernant l'entretien 

d'explicitation. Cet hstmment de coliecte de données a montre sa productivité même 

lorsque réalisée par une imaMeweure peu expérimentée. 

Élargir l'échantillon est une deuxième voie a expiorer pour disposer de plus 

d'informations. On pourrait penser à choisir un plus grand nombre de sujets, de différents 

niveau d'habileté en mathématiques, de différents programmes d'études, dans différents 

contextes. On pourrait aussi rechercher des sujets plus habiles dans la pensée à voix haute 

ou poursuivre ce type de recherche à d'autres niveaux scolaires. 

En ce qui concerne les instniments d'analyse, la théorie des graphes pourrait fournir 

des concepts et des méthodes pour élaborer de nouvelles techniques afin de mieux analyser 

des processus mentaux Nous en avons déjà signalé quelques-uns précédemment. La notion 

de connexité et celle de degré d'un sommet, entre autres, nous semblent intéressantes. 

9.5.2 Perfectionner le modèle 

Pour &er le modèle de l'apprentissage Ion de l'étude personnelle des élèves, plusieurs 

voies sont a expIorer. Premièremen& on poumit vérifier jusqu'à quel point l'activité mentaie 

lors de l'étude dépend de la tâche. On peut le faire en imposant aux sujets des tâches 

identiques, par exemple, la résolution d'un même exercice ou I'étude d'un même texte 

théorique. DaWèrnemem, on pourrait vérifier jusqu'à quel point l'activité mentale dépend 

des compétences mathématiques de I'individu. Pour ce faire, il s'agit de choisir d u  sujets 
I * qui raississem bien et d'autres qui réussissent mai. Troisièmement, on pourrait aussi vérifier 

jusqu'à qud point l'activité mentale dépend de la perception du contrat didactique. Y a-t-il 

un lien entre ce F e  les élèves pensent qu'ils doivent faire, selon leur perception du contrat 

didactique et ce qu'ils font réellement. On pourrait par exemple, leur demander de porter 



un jugement sur les stratégies jugées importantes pour la tâche et vérifier si elles sont 

effectivement utilisées en cours d'étude personnelle. On p o u k t  tester le lien entre les 

connaissances métacognitives des élèves et l'effet sur la sélection de stratégies 

d'apprentissage appropriées, un peu comme dans le travail réalisé par Romainville (1993) 

dans une autre situation d'apprentissage. II y aurait aussi un intérêt certain à comparer le 

fonctionnement mental au cours de l'étude personnelle avec celui qui a lieu lors d'activités 

de résolution de problèmes supervisées en classe. 

II serait intéressant également de faire des comparaisons avec l'étude personnelle 

d'autres disciplines scolaires. Cela pemetvait de mieux cerner la spécificité de l'étude en 

mathématiques. Des comparaisons pourraient aussi être réalisées entre des élèves qui suivent 

des cours de mathématiques traditionnels et d'autres qui suivent une approche plus 

constructiviste. Ces derniers développent-ils des stratégies d'apprentissage plus élaborées, 

même si aucun enseignement explicite n'est fourni à cet égard? 

Toujours au plan théorique, il serait intéressant aussi de poursuivre la recherche pour 

intégrer les éléments des modèles de résolution de problème, ceux issus de travaux sur les 

stratégies d'apprentissage et sur la métacognition. Ces divers domaines de recherche, tous 

essentiels pour comprendre les phénomènes en cours lors de l'étude personnelle, se 

recoupent et développent chacun un vocabulaire de plus en plus complexe. Les concepts 

semblent recouvrir souvent tes mêmes construits. Les méthodes de recherche utilisent 

souvent les protocoles de pensée à voix haute et se ressemblent souvent. Le but visé est le 

même: comprendre le fonctionnement de la pensée dans des contextes particuliers. Un 

vocabulaire, des méthodes, des modèles plus intégrés faciliteraient le travail des chercheurs 

qui pourraient s'appuyer sur une théorie plus universellement partagée dans la communauté. 

Cela irait dans le sens d'une plus grande interdisciplinarité en recherche, combinant les 

appons respectifs de la didactique, de la psychopédagogie, de la psychologie cognitive.. . 

Plus particulièrement, pour ce qui est du modèle que nous avons retenu, il serait 

intéressant d'inclure les concepts de mémorisation, de répétition et de compréhension dans 

les définitions des méta-codes ou éléments du modèle, 

D'autre part, catahs auteurs pensent qu'il peut ne pas exister de modèle unique de 

la fiiçon dont l'apprenant choisit et utilise des stratégies dans un contexte d'apprentissage. 

(Palmer et Go- 1988), d'autant plus que la connaissance des objectifs de la tâche est très 

importante pour le choix des stratégies à utiliser notamment lors de I'étude, car, en général, 

SC-PIERRE. LUc L'étude personnelle en mathérnooqiles au collégral 



il faut alors d é f i  soi-même le produit final désiré ahsi que l'effort et la persistance qu'il 

fàut y mettre- Est-ce à dire que la perception du contrat didactique implicite ou explicite par 

l'élève infiuencerait non seulement les stratégies utilisées mais aussi les relations qui 

s'établissent entre celles-ci? Ces réflexions posent la question du lien entre la perception du 

contrat didactique et la méthode de travail utilisée mais aussi celle de l'unicité d'un modèle 

pour étudier les méthodes de travail des élèves. 

Enfin, plus largement, il pourrait être intéressant de préciser les croyances des 

professeurs concernant la façon dont leurs élèves étudient ou devraient le faire. Le contrat 

didactique est perçu de façon différente par les élèves mais aussi par le professeur. Les 

représentations des professeurs à cet égard influencent le type de tâches que ces derniers 

demandent aux élèves. Cela influence-t-il aussi la façon dont les élèves réalisent leur étude 

personnelle? Nous croyons que la représentation du phénomène de l'apprentissage des 

mathématiques chez les professeurs doit sûrement être prise en compte pour expliquer les 

méthodes d'enseignement utilisées ainsi que les tâches proposées aux élèves, et par là, la 

fàçon dont ces derniers étudient. Par exemple, on pourrait se demander quel est le minimum 

de moyens ou de stratégies qui doit être utilisé pour satisfaire les exigences du contrat 

didactique, du point de vue des élèves, du point de vue du professeur? 

9.6 KEMARQUES FINALES 

La formation fondamentale et l'encadrement des élèves apparaissent maintenant comme une 

priorité des collèges québécois. Parmi les objectifs retenus ir cet égard, on trouve entre 

autres: méliorer la conmissance des caractéristiques des étudiants et des étudiantes de 

façon à améliorer le sarrien à I'cqprentisage seelon le programme d'appartenance (Cégep 

de Baie-Corneau, 1990). La connaissance de la façon dont les élèves mènent leur étude 

personnelie en mathématiques, c'est-à-dire le fonctionnement des élèves qui réussissent bien 

et les lacunes de ceux qui éprouvent des difficultés, ne peut qu'aider à l'atteinte de ce type 

d'objectifs. L'expérience personnelle, les travaux des collègues ainsi que les enseignements 

de la psychologie de l'apprentissage et de la didactique sont des sources d'information 

précieuses pour mieux comprendre les façons dont nos élèves apprennent les 

mathématiques. Mais cette compréhension reste incomplète si elle n'est pas confrontée à ce 

que font en pratique les élèves appartenant au milieu qui nous intéresse. L'étude des 
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comportements des apprenants est une méthode de recherche qui a montré sa pertinence en 

sciences de l'éducation comme en psychologie cognitive. Les informations provenant d'une 

telle étude en plus des données théoriques et des perceptions personnelles, peuvent 

convaincre des enseignants d'intégrer dans leur intervention didactique des activités portant 

sur les méthodes de travail des élèves lors de l'apprentissage des mathématiques. Et il n'y a 

pas que les élèves en difnculté qui tireraient profit de telles interventions. 

Est4 nécessaue d'ajouter que l'enseignement permettant de développer de meilleures 

méthodes de travail concourt directement à l'amélioration de la formation des élèves et de 

la diminution des échecs et des abandons? Cela est une préoccupation majeure du réseau 

collégial rthfhnée par les mesues du renouveau collégial mais aussi exprimée par les États 

généraux sur l'éducation tenus en 1995 et 1996 au Québec. 

Par cette recherche, nous apportons quelques éléments permettant de mieux 

comprendre la façon dont les élèves organisent et effectuent leur étude personnelle en 

mathématiques. L'analyse de leurs processus mentaux et de leurs comportements a aussi 

permis de tester un modèle théorique de l'activité mentale; ses limites montrent qu'il reste 

à l'enrichir ou à le transformer pour qu'il rende compte davantage de l'étude personnelle en 

mathématiques. 
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APPENDICES 



Appendice 1 

Résultaîs scolaires des sujets 



1. Les sujets ont été choisis après le test 1. 
2. ~a cokck  des domées srest déroulée entre le test 2 et le test 3; l'étude personnelle des élèves visait 

donc à préparer le test 3. 
3. La note fmaie au builetin est constituée de la somme des notes des 4 tests (80 points) et de notes 

attribuées pour les devoirs (5 points à chaque étape pour un total de 20). Samantha et Karine n'ont 
pas remis les devoirs à la derniêre étape; d'aprés leurs résultais habituels, cela leur aurait donné 4 a 
5 points de plu. 

4. Les astérisques indiquent les quartiles de la distribution des notes de chaque colonne (Q,, médiane, 
a>- 

Note fücik au 
. balktin (sur 

100) 

19-5 

33-4 

43.0 

49.4 

* 50. I 

51.7 

53.1 

6 1 ,O 

64-3 

654 Samaatha 

* 66.4 

66-5 

67.8 

723 $tienne 

73.4 

* 78-5 

79,6 

79,6 Karine 

81.5 

8 1,s 

935 Maude 

6 1 ,O 

Test 4 (mr 20) 

7.8 

8.8 

* 10.6 

1 S ~ ~ l l l ~ ~ ~ t h a  

2 Étienne 

14,9 

* 15s Karine 

15.5 

16.3 

16.9 

* 18-0 

18.4 

18.5 

19 J Mande 

12-1 

Test 3 (sur 20) 

2-0 

4,s 

6.5 

7.5 

* 8.5 

9-0 

9.5 

11.0 

14.5 

143 Siamantha 

15.0 

16.0 

16,O 

16.0 

16,O Eticnne 

* 16.5 

16,s 

16,s 

18.5 

20,O Kuine 

20.0 Maude 
13-1 

Tut 1 (SUC 20) 

2.0 

3-4 

, 8.8 

, 8-9 

995 

9,s 

9 6  Etknrit 

5x7 

10.6 

11-2 

11.6 

* 12.7 

13.0 

13.1 

132 Knrine 

13.3 

* 139 Samantha 

14-4 

15,O 

153 

15-4 

16 Maude 
Ci: 11,s 

Tut 2 (sur 20) 

7-0 

8.0 

9,s 

1 0.0 

10,o 

10.5 

1 1 ,O 

11.0 

11,O 

l1,O Samanthri 

12.5 

* 12.5 

13.0 

13.0 

13.5 

14.5 

16.0 

164 Étienne 

17,O 

174 Knrine 

18.0 

188 Mwde 
12,7 



Le graphique cidesmus reprend les Rsultaîs des quatre sujets. On peut constater que Maude réussit de fsçon 
exceptiomeUe- Karine a éprouvé catains diflicultés au premier tcst Rappelons qu'il s'agit d'une etudiante adulte 
qui diaquiétait de ce raorir aux ebds Eue avait d'ailleurs éprouve un niveau de stress assez élevé à ce test Par 
la suite, elle s'est reprise en mains et le relâchement constaté lors du dernier test montre peut-être qu'eue a 
rassurée maintenant sur ses chances de réussite et qu'eile se satisfait & résultats moins élevés. Étienne n'a pas 
bien réussi le premier test. Mais il s'est ajusté aux exigences du coun et ses résultats sont pIut6t stables jusqu'à 
la h de la session Signalons qu'il amsidére que sa participation à cette recherche lui a redonné le goût de l'effort 
et cela, pour tous ses coias. Samantha a une réussite en dents de scie. Il s'agit de notre plus jeune sujet Ce 
cornportement est assez répandu chez les Clèves qui &vent du secondaire. Serait- qu'un résuitat faible les 
incite à mmiiier plus pour le prochain test alors qu'un meilleur résuitat les incite à un certain relâchement parce 
qu'ils éprouveraient dors un sentiment de sécurité par rapport a Ieur réussite du cours? 

Nom test 1 
Étienne 9'6 
Karine 13,2 
Maude 16 
Samantha 13.9 
Moyenne 11,5 

test 2 test 3 
16 16 
17 20 
18 20 
11 14.5 

12,7 13.1 

test 4 
12.7 
15'4 
19.5 
11.2 
12.1 

total 
14.56 
15.92 
l 8 , ï  

13'1 2 
12.2 

1 t 3  4 5 

période de collecte de données test 

Figure 75. Résultats scolaires des sujets au cours de la session. 
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Appendice 2 

Bilan de la collecte des données 



CoUecte des données 

Parmi les neuf personnes qui se sont portées volontaires pour participer à cette recherche, 
d m  ne se sont pas présentées à la première réunion biormation et trois n'ont pas assez 
participé aux activités de collecte de données pour permettre une analyse en profondeur de 
leur méthode de travail lors de l'étude personnelle en mathématiques. Par conséquent, 
Étienne, Karine, Maude et Samantha sont les sujets retenus pour réaliser ces études de cas. 

Ib 2 - j d  X I X 
de bard 

De plus, les sources de données suivantes recueillies auprès de la professeure responsable 
du cours ont  se^ à l'analyse: 

1 .  une entrevue 
2. le plan du cours 
3. les plans de lgons 
4. les résultats des élèves tout au long de la session 



Appendice 3 

Synthèse des résultats aux tests Résultats Plus pour les 4 sujets 



Résultats Plus 1. 21 septembre 

I 

ATTRIBUTION 

étude en pmfoadeur 1 30 1 100 1 100 

TRAiTEMENT DES INFORMATIONS 

Facteurs 1 Karine 

dlance 

di f~k~i tédebt i icbt  

effott 

habileté 

Le questionnaire recueille les opinions des élèves ou leurs propres perceptions de l e m  
comportements dans des situations en lien avec les dimensions mesurées. 

Samanth 

50 

70 

amtexte pemoanti 

temps d'étude 

100 

25* 

90 

90 

t l lcbre  

wte au premicr test 
(upérCclobtcnut) 

Les résultats sont donnés en rangs centiles tels que plus le rang centile est bas, plus l'élève 
éprouve des difficultés par rapport à la dimension mesurée. Par exemple, dans le cas de 
Karine, 10 % des élèves du groupe de r k f h ~ c e  éprouvent plus de stress qu'elle pour un tel 
examen. Cela signifie donc que Karine se situe p a d  les 10 % des élèves les plus amieux 
pour un tel examen; ou encore, 90 % éprouvent moins de stress qu'elle. 

60 

50 

20* 

25* 

80 

5* 

80 

60 

40 

50 

lof 80 

Une astérisque indique un rang centile inférieur ou égal à 25. D'après la validation de ce 
te* quatre astérisque ou plus sont un indice d'un risque d'échec scolaire. 

Wude 

40 

90 

100 

50 

25' 

80 

5* 

12 1 13,s 

Étienne 

60 

5* 

12 / 13'9 18 / 16 



Résultats Plus 2. 21 novembre 

1 temps deétude 

Étienne 

50 

ATTRIBUTION 
1 1 1 1 

~ n p d e  

30 

Facteurs 1 -rine 1 ~amantha 

MOTIVATION 

d i f f i i t é  de la tâche 1 25* 1 Io* 

habileté 80 80 60 50 

5* contexte personnel 

100 

1 O0 

90 

50 

90 

90 

40 

80 

100 

80 

aux études 
I 

* pour cecours 

stress à l'examen 

TRAITEMENT DES INFORMATIONS 

80 

90 

80 

* en cliuse 30 80 

30 

95 

80 

* étude en surface 

* étude en profondeur 

* à l'erpmen 

note au deuxième test 
(espéréeIo btenue) 

70 

40 

60 

20 / 20 16 / 14,s 



Appendice 4 

Protocole de la première entrevue 



L~ETUDE EN MATHÉMATIQUES - protocole de la première entrevue 
( entrevue d'explicitation) 

k Expliquer le but de l'entrevue: explorer la façon dont b personne organise et réalise 
son étude personnelle en mathématiques. Signaler l'importance de réponses sincères et 
exactes. 

B. Assurer la personne du caractère confidentiel de l'entrevue et du traitement anonyme 
des données et de la présentation des résultats. 

C, Présenter le déroulement de l'entrevue. 

2, PARTE PRINCIPALE DE L'ENTREVUE 

Avant de commencer, survoler le journal de bord et initier l'entrevue a partir de ce 
qui y est consigné. Diriger le questionnement de sorte à faire revivre la scène par la 
personne. 

A. Organisation de l'étude 

Quel genre d'étude ou de travail personnel as-tu fait en mathématiques? 

Comment as-tu organisé ton étude ou ton travail personnel en 
mathématiques? 

- Quand? Au jour le jour? Tout de suite après le cours? À la demière minute avant 
l'examen? 

- Où as-tu étudié? Dans quelles conditions? 
- Seule ou avec d'autres? 
- Combien de temps à la fois? Périodes courtes et fréquentes? Rares mais longues? 
- As-tu planifié d'avance ton étude? As-tu survolé le travail à faire avant de commencer? 
Tes-tu donné un objectifprécis? Te donnes-tu des objectifs à chaque semaine? A chaque 
période d'étude? As-tu un agenda? 

Synthèse: fkke une synthèse de ce que la personne a dit et lui demander de confimer 
et de compléter. 
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B. Déroulement de l'étude 

Après avoir décidé quoi faire pendant une séance d'étude ou de travail, 
comment t'y es-tu pris? 

Comment as-tu appris les notions plus théoriques? 
Comment as-tu procéder pour faire les exercices? 

- Comment t'y prends-tu? Par quoi as-tu commencé? As-tu étudié la théorie ou as-tu 
seulement fait des exercices? 

- Comment t'es-tu servi de ton livre? As-tu fait des schémas, des résumés? As-tu lu des 
sections? AS-tu écrit dans ton livre? Quoi? Qu'as-tu fait Iorsqu'un exercice n'était pas 
réussi? As-tu appris des choses pas coeur? 

- Prends-tu des notes de cours? En avais-tu pris pour ce devoir? Comment t'en es-ni servi? 
- As-tu fitit tous les exercices? Dans quel ordre? Sur quoi t'es-tu basé pour faire un choix? 

As-tu regardé d'avance la réponse? 
- As-tu pris en note les exercices que tu n'as pas réussis? Y es-n> revenu? 
- As-tu révisé les exemples avant de faire les exercices? 

Synthèse: thire une synthèse de ce que la personne a dit et lui demander de confirmer 
et de compléter. 

C. Auto-évaluation et recherche d'aide 

Comment as-tu su que tu avais assez travaillé? 
Comment as-tu fait quand tu ne comprenais pas? 

- Es-tu capable d'évaluer si tu as bien compris? 
- Quand as-tu arrêté d'étudier? Comment savais-tu que tu avais assez travaillé? 
- As-tu fait des exercices supplémentaires? 
- Qu'as-tu fais quand tu ne comprenais pas? Poses-tu des questions en classe? Vas-tu au 

bureau de ton prof! As-tu posé des questions cette fois-ci? 

Synthèse: f& une synthkse de ce que la personne a dit et lui demander de confirmer 
et de compléter. 

D. Préparation des examens 

Comment t'y es-tu pris pour te préparer a l'examen? 
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- As-tu réservé du temps pour réviser avant le test? Combien? Quand? 
- Comment t'y es-tu pris? T'es-tu posé des questions? Qu'as-tu revisé? 
- Quand tu t'es présenté au test, avais-tu fait tous les exercices? Révisé et résumé la 

théorie? Posé tes questions à quelqu'un? 
- Savais-tu à peu près la note que tu aurais avant de faire le test? Juste après l'avoir fait? 
- Après i'examen, as-tu vérifié tes réponses avec tes amis et tes amies? As-tu conservé tes 

copies lorsque le prof les a rendues? Étais-tu intéresse-e a savoir comment faire les 
problèmes que tu n'avais pas réussis? Te les as-tu fait expliquer par quelqu'un? Les as-tu 
refaits? 

Synthèse: faire une synthèse de ce que la personne a dit et lui demander de confirmer 
et de compléter. 

E, Dimension affective 

Quelles émotions, quels sentiments as-tu vécus avant, pendant, après l'étude? 
Quelles pensées de nature affective te sont revenues le plus souvent? 

- Étais-tu bien concentré-e loque tu travaillais en maths? As-tu fait des pauses Wquentes? 
- As-tu des trucs pour te motiver quand tu n'as pas le goût de travailler? Remets-tu ton 

étude à plus tard habituellement? Persistes-tu longtemps devant une difficulté? Qu'est-ce 
qui a f ~ t  que tu as décidé d'arrêter? 

- Étais-tu neweux ou nerveuse lors des examens? Qu'as-tu fait pour contrôler ton anxiété? 
- Te récompenses-tu lorsque tu as bien travaillé? Et cette fois-ci? 

Synthèse: fàire une synthèse de ce que la personne a dit et lui demander de confirmer 
et de compléter. 

Faire un retour sur le déroulement de I'entrevue elle-même. Demander à la personne 
comment elle a vécu l'entrevue. Remercier de sa participation. 

Rappeler la suite de la recherche. Prendre et noter les rendez-vous. Expliquer encore ce 
qui doit être noté dans le journal de bord. Faire un rappel de ce qu'est la pensée à voix 
haute. Faire faire un essai de verbalisation. 

S'il y a lieu, répondre aux questions du sujet sur les notions mathématiques. 

ST-PIERRE. List, L'élude psonneüe en marhéman'qucw au colligal 



Appendice 5 

Protocole de la deuxième entrevue 



L'étude en mathématiques - Protocole de la deuxième entrevue 

Préambule, bienvenue, but et plan de l'entrevue 

Demander comment ça va dans les cours en général. en maths 
M'informer du travail à faire pour le dernier test et des travaux prévus pour la fin de la session 
Expliquer ie but de cette entrevue et son déroulement 

Résultats Plus 2 

Faire passer le test 
Pendant ce temps. recueillir les traces, les numéroter, prendre des notes au sujet des documents à 
remettre à l'élève, demander la permission de photocopier 
Rassum sur la confidentialité et I'anonymat 

Recueiliir des renseignements personnels 

Âge. situation maritaie* logement, Lieu de travail à domicile 
Histoire scolaire. particuliétement en mathématiqus (expériences positives et négatives, no tes...) 

Renseignements sur le contexte d'étude pendant cette recherche 

Pendant la collecte de données de cette recherche: travail à temps partiel, absences aux cours, 
raisons, modalités de reprise de la matière 
Qu 'es te  que tu as fait de différent de l'habitude? (Lors des journaux de bord des entrevues, des 
enregistrements (verbalisations et vidéo) 
Sais-tu combien de notes tu as accumulées pour ie moment? 

Résume ta façon de faire ton travail personnel en mathématiques 

Comment t'organises-tu? 
Comment ça se passe d'habitude? 
Comment fais-tu pour savoir si tu as assez travailli? 
Quand adtes-tu? 
Comment t'y prends-tu quand ça ne marche pas? 
Comment géres-tu ton affectivité (motivation, stress, confiance en soi)? Comment =-tu réagi à 
l'annonce du dé& de ta camarade et du report de l'examen? 
Comment as-tu préparé ton examen? Quand as-tu commence i réviser? 
Comment as-tu unlisé le @test? (Avais-tu fi les exercices? As-tu révisé avant? As-tu réutilisé ce 
pré-test aprés la correction par la prof? 
Qu'est-ce que tu as fait d'autre pour préparer l'examen? (Exercices suppl émentaires...) 

Visionner des passages du vidéo ayant besoin d'éclaircissements. 

Qu'est-ce que tu pensais à ce moment-là? Qu'est-ce que tu fais maintenant? 

Qu'est-ce que ta participation à cette recherche te rapporte? 

inforniet des suites de cette recherche 
Importance de faire ses commentaires sur le broudion que je leur ferai parvenir 
Remerciements 

ST-PIERRE, Liu, LWde personnella en mathhanquu au coUggiai 
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Protocole de l'entrevue de la professeure 



PROTOCOLE DE L'ENTREVUE DE LA PROFESSEURE 
AU SUJET DE L'ENCADREMENT DE L'ETUDE PERSONNELLE DE SES ÉLÈVES 

1) Préambule 

But de l'entrevue, protocole d'acceptation, confidentialité, anonymat 
Recueilli le plan de cours et les plans de leçons 

2) Comment présentes-tu les tâches d'étude aux deves? 
Par écrit? Oralement? A un moment précis du cours (en entrant dans la classe, au 
cours des exposés, à la fin du cours)? 

Y a-t-il des élèves qui reviennent demander ce qu'ils ont à faire? 
Ont-ils des feuilles de route ou des plans d'étude? 

Domestu des indications méthodologiques sur la façon de s'y prendre pour faire 
le travail? 

3) Comment se fait le retour sur le travail personnel des élèves? 

Le lendemain ou le cours suivant, comment ça se passe? 
Quand les élèves posent une question sur un exercice, le refais-tu au complet au 
tableau? 
Y a-t-il un suivi individualisé du travail personnel? 

4) A l'approche de l'examen, ta façon de procéder est-elle toujours la même? 
Qu'est-ce que tu fais de différent? 

D o ~ e s - t u  des indications sur la façon de se préparer aux examens? Les parties 
de matière les plus importantes? 

Pour ce test, as-tu donné de nouvelles explications ou si c'était fait au début de 
l'année et que tu n'y es pas revenue? Comment ça s'est passé? 

5 )  Quelles sont les modalités d'évaluation formative et sornmative des travaux des 
élèves? 

6) Clôture - remerciements - demande fùture de relire le brouillon sur le contexte 
didactique et de commenter 



Appendice 7 

Journal de bord 



MON ETUDE PERSONNELLE 
ET MES DEVOIRT 
DE IC~ATHÉMATIQUES 



Le but de cette recherche est de déc* la fm dont se déroule l'&Me en mathêmatiques 
citez des é k e s  du coll%i+L Toutes les informath somt bonnes à In condition d'être €idhies i 
la ti*lifi. Auam jugement n'est porté sur Ir qurrlité de œ qui ut écrk Donc, il est i n d e  de 
s'-urcr.. 

GUIDE POUR COMPLÉTER LE JOURNAL DE BORD 

Le but de ce journal de bord est de me permettre de mieux 
comprendre ta façon personnelle de réaliser ton étude et tes 
travaux de mathématiques. Tu n'as pas à changer tes 
componements habituels. Au contraire, ce sont eux qui 
m'intéressent et qui m'aideront a connaître le plus précisément 
possible ce que vivent les collégiens et les collégiennes en situation 
d'étude personnelle en mathématiques 

CONSIGNES 

- Remplir le journal de bord pour une semaine complète de 7 jours. 
- À chaque fois que tu fais du travail personnel en mathématiques, tu dois 

remplir une page du journal de bord, même s'il ne s'agit que d'une très très 
courte période de travail Si tu manques de place pour une section donnée, 
tu continues sur la page suivante. Tu peux me demander autant de pages 
qu'il t'en faut. - La partie de gauche contient des explications sur les renseignements à 
fournir. Si cela n'est pas assez clair, ou pour toute autre information, ne te 
gêne pas pour communiquer avec moi au cégep (ur-uu) ou chez moi (xxx- 
sxxx) sans attendre. 

Lise St-Pierre 

ST-PIERRE, Lise. L'étude personnsllt en marhdmon'ques uu coüégial 



Ces meignemenîs sont imponann pour moi- Woublie surtout pas de noter 1 'heure de début et l ' h m  de la 
JFn de ton iravail personnel Le lieu est I 'enhit oti îu as travaillé: ta chmbm. lu cafeteria, le Aibbo~n.. Le 
miitbidest comtitue des objets pue tu as utilisés: une n?gle, ton manuel. le nombm de feuilles brouillons ou 
o u  propre*.. (Tous les objets, si petits soient-ils dmaient ëtm indiqués!). Les pplonna peuvent Ç m  des 
membres de la famille. des projesseurs, des camarades-.. 

La SUPERVISION du travail personnel 

lf s'agit de toutes les activités et les pensées que nous utilisons pour organiser, surveiller et conrrôler ce que 
nous alloru faire. Par exemple, nous pouvons cmrnencer par plan~jier ce que nous allons faire ou nous 
préfémns commencer tout de suite. En coun de route, il nous arrive pa$ois de vèn>er ou d'évaluer nos 
acbons et e@cucitè- À ùa suite de ce= évûluation, il se peut que nous décidions de poursuivrr. de mod$er 
ou dabandonner ce que nous érions en train de faire. En somme. il s'agit de toutes les pensées et les actions 
téalisées par une sorte de petit .organisateurusitué dans notre tête. 

Les ti?ahts sont les devoirs et les leçons que nous eflectuons: par exemple. lire les pages 3 4 et 35 ou faire les 
exercices 9 ù 12 de Ia page 28. Les sont plufi les moyens que nous prenons pour réaliser ces tâches. 
En voici une liste: observer, vérifter, humer,  questionner, lire à voix haute. lire O! voix basse, explorer. 
supposer, répéter, schématiser, calculer, regorder, recopier. souligner, surligner, faire un dessin, faim une 
liste, J a i ~  un tableau. inventer des exemples, inventer des questions, redire dans nos mots, pratiquer, relire 
lentement, sutvoler. .. 

Le!3 FACTEURS AFFECTIFS 

Les facteurs affectfs se manifëstent souvent par des pensées qui viennent perturber ou aider notre activité 
mentale. Par exemple, il peut s'agir de pensées reliées à n o m  motivation. à n o m  stress. à notre confionce en 
soi ou à toute émotion ou attitude favorable ou défmorable à n o m  concentration et à n o m  persistance lors 
& I'él~ak d'ai peur de roter mon examenHou g a i  eu du plaisir à assister a ce COUM- sont des manifësrations 
des facteurs aflectifs. 

ST-PIERRE. Lise, L'étude personnella en mathdmusigues ou collégral 



Le but de cette recherche est de décrire la façon dont se déroule l'étude en 
mathématiques chez des Hhres du coU(giil. Toutes les idormaths sont bornes à la 
condition d'être fidaes B la réalité, Aucun jugement n'est porté sur la q d t é  de ce qui 
est écrit. Donc, il est inutile de s'auto-censurer. 

Comment t'y es-tu pris ou prise pour superviser ton travail, c'est-à-dire pour 
l'organiser et le surveüler? 

Quelles tâches as-tu réalisées? 

De quelle façon les as-tu réalisées? Quelles stratégies as-tu utilisées? 

Quels facteurs affectifs ou pensées ont eu une influence sur ton travail? 

Qu'est-ce qui t'a fait décider d'arrêter? 

Noie: cette page et la précédente se répètent qaatre fois &m le cahier 
fourni aux sujets pour ce journal de bord 

ST-PIERRE. Lise L'étude personnelie en mathdmatigues mr collégial 



Y a-t-i1 des événements inhabitueis qui ont eu une influence sur ta semaine d'étude 
en mathCmatiques? 

Quds sont les problèmes particuliers que tu as rencontrés en remplissant ce journal 
de bord? 

As-tu d'autres commentaires? 

ST-PIERRE. tisc L'étudepersonneüe en mathémari~u au coIIdgial 
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Liste des codes correspondant aux stratégies et aux comportements observés 



24(rr6mpq. maautrechoui~m 113 damrdusœ~~Asardponw 

251- pq. lp md fime l f 4 n R m b m u c m u s m m s ~ ~ m t ~  

~ o t r r d d s  pq. m ne r~ ptra qua nin 115 ~ ~ m o r w l d r . d e s c k m ~ l s s r  

f 7 t n a b a ~ q -  msrt~wniPlds@robanephy.ique) 116 ~ . n t r p a . d a n ~ d u s e n s  



831 copia une faublabnsit lh6œqw 1 1 7 2 ~ ~ d e  p o o d ~ a  me pogs 

84(ch&mr un ~cangb 1 173~i i~rquaœquiattstp1runs1gn~ 
r -  \ 

8 5 ~ u n ~ ~  174 dmswde(rrvrlararl 
86 c h a c h a ~ C i ~ f f i a o n . . ) b n r ~  

' 
1 7 5 3 i b r ~ d e ~ o r t r o e  

87 d # c ? f f ~ P k u i m c d s d e c o w r .  f e u l a  176 - s a f a i l s  

88 wNdahlhbons ln[-or un n u m i  que h bai 

ST-PLERRE. Lise, L2ncde personnelle en mathémanqua au collégral 
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Extrait d'un protocole de verbalisations codé 

p p p p p - - - - - - - - - - - -  



Karine résout le no 1 1 c de la page 94 dont voici l'énoncé: 

No 11. Une compagnie ayant cusé sa pub- pour un de MIY produits, les ventes mensuelles 
sont décrites par le modéle 

V(r) = 
200 

1 -(0,75)e -O3* 

c) A p k  combieo de temps le volume des ventes aura-t-il diminué de moitié? 

Si jc multiplie attends un petit p a  a&& un petit peu je multiplie ok .......... 
ie x*;* mul tip lk#c8t: ..,. A&;&:- :&&.& &;- +;L";Sctnc 

...... 

codes 

lit I'énoncé 
redit dans ses mots 
active conn. antincurcs 
rédige 
identifie action à faire 
ralentit 
regarde un exemple 
identifie Ic but 
lit exemple 
donne du sens 
ideniifje actions faites 
ralentis 
identifie action a faire 
rédige 
ralentis 
analyse exemple 
êvaluc compnihcnsion 
identifie le probitme 
compare sa démarche 
avec 1' exemple 
identifie action faite 
identifie action a fairr 
d i g e  
calcule rncntaIcmtnt 
vmfic avec calculatrice 
rédige 
active conn. antérieure 
vérifie avec calculatrice 
rédige 

nfomiulc dans ses mots 
virifie sa w n s t  

évalue sa riponst 
situe ou elle est m d u c  
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Protocole d'engagement volontaire et de confidentialité 

10A. des sujets 



Baie-Comeau, le xxx 

Bonjour, 

Dans Ie cacire d'études que je poursuis a I'Université de Montréal, je me propose de faire une recherche 
sur la façon dont les élèves du coiiégial s'y prennent pour faire leur travail personnel en mathématiques. Pour ce 
faire, je sollicite aujourd'hui votre colIaboration Cette collaboration peut consister (1- phase) à répondre au 
questionnaire résultats Plus, (environ 10 minutes). Ce questionnaire est riguliérement util& en classe par des 
prof-urs pour identifier les caractéristiques des éleva. Seules vom pmfesseure et moi aurions accès à vos 
répcloses. Voire participation à mes travaux peut cousister aussi a participer 8 une investigation plus en prufoncfeur 
de vos méthodes de travail en complétant un journal de bord (pendant environ 3 semaines), en participent B une 
session d'étude d'me heiire sus observation ainsi qu'à 2 ou 3 entrevues individueiies d'environ une heure (2- 
phase). Finalement. elle peut consister a me permettre d'avoir a& à votre dossier scoIaire pour connaître vos 
résultats du secondaire (3- phase). 

La participation a cette recherche vous permettra de mieux vous connaître vous-mêmes. c'est-adire de 
déceler vos faiblesses et d'identifier vos forces, en ce qui concerne votre façon d'étudier en mathématiques. 
PIusieurs rechercha montrent que cette meilleure connaissance de soi entraîne trés souvent une amélioration dans 
sa f p  de procéder et favoris par cmkqueut h réussite scolaire. En contrepartie, je vous propose mon aide pour 
vous aider à résoudre vos dScultés en mathématiques tout au long de la session. 

I l  va de soi que tous les reaseignexnmts recueillis au cours de cette recherche sont confidentiels et ne 
seront dBus& que sous forme globale et anonyme, si nécessaire. Ainsi, votre professeme de mathématiques ne 
sera pas mise au courant de ces informations, sauf pour I a  résultats au questionnaire Résultats Plus, à moins que 
vous décidiez de le faire vous-mêmes. 

J'ai reçu toute I'information nécessaire concernant cette recherche, et j'accepte de participer 
a ia: 

oui non 
li" phase (répondre au questionnaire Résultats Plus) 
2 - phase (investigation en profondeur: journal de bord 

observation 
entrevues) 

3 *' phase (permettre i'accés à mon dossier) 

Je sais que je pourrai me retirer a n'importe quel moment de cette recherche. 

signature matricule date 

Je désire me retirer de cette recherche. 

nnuontI0 
signature matricule date 

Je m'engage à respecter le caractère volontaire et confidentiel de la participation des 
personnes à cette recherche. 



LOB. de la professeure 



Baie-Comeau, le xxx 

Bonjour chère coilègue, 

Dans le cadre d'études de doctorat en didactique des mathématiques que je poursuis à 
l'Université de Montréal, je me propose de fiire une recherche sur la façon dont les élèves du 
collégial s'y prennent pour faire leur travail perso~el  en mathématiques. Pour ce faire, je 
sollicite aujourd'hui ta collaboration. Cette collaboration consiste à participer à une entrevue 
d'environ une heure pour me permettre de mieux connaître tes exigences et les consignes 
données aux élèves concernant leurs travaux personnels en mathématiques, à me permettre 
de faire passer un questionnaire à quelques groupes-classes, selon des modalités convenues 
entre nous et à me permettre de proposer mon aide en mathématiques aux élèves de ta classe 
qui accepteront de participer à mes travaux. 

En contrepartie, je m'engage à te fournir les résultats globaux et individuels au questionnaire 
pour tes groupes-classes et à te donner une copie du rappon de recherche qui suivra ces 
travaux. 

II va de soi que tous les renseignements recueilLiis au cours de cette recherche sont 
confidentiels et ne seront diffusés que sous forme globale et anonyme, si nécessaire. 

rai reçu toute i'ïinformation nécessaire concernant cette recherche, et j'accepte d'y participer. 
Je sais que je pourrai me retirer à n'importe quel moment de cette recherche. 

signature date 

Je m'engage à respecter le caractère volontaire et confidentiel de la participation des 
personnes à cette recherche et à tenir le professeur responsable des élèves qui y participent 
au courant de son déroulement. 

ST-PERRE, tise, L'étude personnelle en mathdmatiques au colllgial 



Appendice 11 

Fiches de synthèse par sujet 

LIA. Karine 



I l Synai&e par cas: KARlNE t 1 1 I 1 I 
node 1 ! j i 1 1 I 
caal liste des camporternents tracesi journ. 1 verbaI.1 obs. 1 1 obs. 2 1 erlre- 1 1 entr. 2 1 méta- 

ST-PIERRE. Lise, L '&nute patsonnek un mathémafiqusr ou colldgial 



ST-PIERRE. Lise, L ëiu& pstso~c11. en mathdmatiqnar au coUdgiaI 



ST-PIERRE, Lise, L 'drude pstsoniwllr an mathim4n'qunr au coüdgial 



I)maIccasdesdormicsrcfwilliaparlatraca. l a j o u r r n u x e t l a ~  fewmbrt&foisoir~btSttatigiccrtndouiAadit?& 
n'est pas si- b l'aJtttitque inclique que a cst obscd sam que so i t  pOcisi It nombn & fois 

ST-PIERRE, list, L 'ciruda psrsonnclle en mathhaaquu ctu coulgiul 

r n h -  
code 
60 
60 
60 

31 ~ l a n a h r r e d e s ~ ~  I I 60 
JI dwumrewacbtudedesar~panse i 4 1 A 60 

I 

40 !ugaquekMrr'cg~aaant I *  t I 60 
T I c a m p a e r s a s d r r t l a r m r s c ~ ~ ~  0 

1 2 1  1 I 60 
78 ~ m e ~ d m s  lasdtrbaman [ * - * . 7  11 4 I a 1  60 
S r r g a d e r - m m - e  22 23 1 60 

1 0 0 ~ t n e ~ o u u n e ~ a n O C r r u r e  
I 4 60 

109 tWusia]-deaadentartht ! I - '- 4 I * ! *  60 

verbal. 
node 
code 

9 

I 
I 

entr. 1 ! entr. 2 
I 

i 

1 1 
21 

obs  1 joum. o k  2 
1 

2 I 

-pr-- f 
I 

&dutsa,cc8npcehsplonham~ I 1 - 1  

We des com padements 
Cvduahqualrbbdtsmtmml 

1 5 ~ s e s ~ d h ~ l e ~ ~ 1 1 8  
* 

traces 



1 LB. Samantha 
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~ I t c a s d c s d o r m i t s t e c u c i j l i a p i u i c s ~  lajounrauxd laenecvua, Icnambrrdcfouotiuncsvattgitestwmmétou idaitinik 
n'est pru doac, IV.stirisquc ind iw  qw a comportcmait est obsavi sans cpe soit pCcWi k nombt de fou 

I 
no dsl ! 
tod.1 Liste des comportements 1 traces 

1 SYNTHÈsr PAR CAS - SAYANTHA 1 

'Wencbe de rlouueb swplicaooris 1 1 1 33 
arrêter p.q. on a aiitn chase faim i 33 
aneter p.q. ta tâche est fnh 1 .  * 

1 1 / 33 
a* p.q. on ne sait plus quoi f a h  ! *  33 
arrêtof p.q. on est mué ou rnaiade (probiême physique) 1 1 1 33 

aneàK p.q. on a un p r o b b e  affectif i 33 
rayier 

9 ! 33 
compIéter~re(aire des étapes antérieures 1 2 ! 33 

mamrnemer un caicuî I I t 2 I 33 * I 

dfacw ! il01 * i 33 

i 1 1 

I t I I I I r 

I I 1 
joum. 1 verbal. 1 ob. 1 entr. 1 

32 
32 

I I 1 

121 

140 
158 
1 n 

174 choisir âa traMilk sead 1 40 
nrise de décision 1 0 0 0 0 1 1 0 

ST-PIERRE. Lise. L ' h d a  personnrlle en mathdmatiqnes au couegioi 

entr. 2 

12 

mkta- 
code 

1 

8 ~ î e s t 0 ( l ~ i Q M #  
~uersonfonetiomemeirtfaceàrmde 

32 n r 6 ~ a r ~ d -  

18 
22 

32 

I 

I 

i 

~ u e r w q u i ~ n e p a u t p a s & r e ~ i s e u l  
~ q u e h M c h e e s t f n i d q u i n r ~ e s t a e b e n t  

9 

1 
1 

23 
33 

34 

1 
1 1  32 

32 
32 
32 

32 
32 
32 
32 
32 

96rbnlieruncakul 
évaiw ia piausibüitb de ia réponse 

M u o r  tori prqrêdqdvi s&ut est aWnt 1 

1 1 1 1  

1 1  

I o  
idediet î'exkmca d'une rrrw 1 1 

~ g ~ ~ f e ~ l n m  1 1 

2 1 1 

s v u i k t ~ ~  
mwma~üe une dilfkuitû 

chenher m nurnêdWihr que c'est le bon l i 1 1 

, l ! 
C O ~ ~ ~ Ô I C ~  0 1  21 61 11 O l  1 .  

1 
! 1 

1 

I l i  

I 



1 1 I t 1 - I * I +  5 1 

m8maisr I I 2 a ! *  51 

tats un tableau 
* 

I I 5 1  
i 

W e  me Gste I 1 I ! 5 1 
ajwter dss ramuquet. notas pamomelles h mearie I 5 1 

&lW'ant~~unsxemple f ! 5 1 
sat poser urn qusstiacl 1 * I *  5 1 
t6pondre 4 me quastion i * I *  51 
r&suner 1 I 51 
n d ~ s d ~ n s s e m a b  I * I -  51 

r)vber!athbda I I I. 51 
I 

Buirs des notes penanndes I 1 1  I 5 1 
I I I I choreher k Was principabs I 5 1 

utilii m code (aidambmare) i 5 1 
dmna du sons & sa rdponse ! 1 I 5 1 
WiiMer des mab-cks. dbS donn6es 5 f 
axplipucrr. anticper, domer du sens I I I 5 1 

m. c!&3sef, -er des donna 1 3 1  1 5 1 
refamukr dam ses mats 1 I 5 1 

6hboration/organisation 1 ? 0 4 21 71 71 
I I I I 
I I I I 

canparer des d6ments th6aiques 
* 

I 52 
canparer so sdrrtkn avec un m p l e  du halrutes 

i 3 1 4  I 
, 52 

chefcher un example I 1 2  i 52 

chercha ur exenice sembtmble 1 1 1  1 52 
I 1 

cornparer un ~nantd avet un ~ h e i r t t  thhrique I I I 52 
identifier un probihna semblable I 52 
faire m e  trypothhe t I 

I 7 i 52 
1 

1 

I 3 52 
chdsir ou dirnina we reponse 1 1 i 4  1 52 

amlyser un exeinp~e I f I 52 
idmtiwr~lctionafaie ! ! 7 i  52 
identitier l'actibn faite 1 1 I 52 

I 

141 iddifhr ta nature d'une eneur a I 1 52 
g~hliutianldiscfimination 1 0 1  1 1  1  2 1  

I I 1 

ST-PIERRE, t.ise, L Yhcde personnetle en mathdmatiquw au cdltgiad 



SYNTH€SE PAR CAS - SUANTHA ! ! t 1 1 

I no de I méta 
code Liste des comportements 1 traces 1 journ. 1 verbal. o k .  entr. 1 1 entr. acode 

l I I I l I 
I 1 l I l 

~ v d ~ b q ~ t i ~ d ~ ~ ~ n ~  1 i 60 
8~aluerses chances de rêussir le cwn i 60 
audusr sa c ~ W i i p r é i u ~ ~ i a r  

+ 1 1 * ! *  60 
a v r l w h ~ d . 3 ~ 1 ~  ! 60 
w ~ r m & ~ m  l 2 I 60 

T 

&gerqueîebutn'astpiisatbnt 60 
c u n p a r e r s a d u b i o n a v œ ~ ~ e * c ~ c i c e p l 8 t 8 d ~  \ 1 + :  

0 m .  

60 
MM une r4ponse dans le sdutionnaîe 7 60 
~ s a s o l r r t b n l ~ ~ e  0 10 60 
~ b r # i e r u n e a s t ~ w t k n o u u m ~ e ~ r e  1 .  1 60 
6 4 d ~ ~ h ~ e d e s a ~ ~  ; 

I 60 
vaMer sa r4pmw par rapport B ténonc4 

1 60 
évîluatïon O 3 4 18 51 1 

i i 1 1 I 
1 

utiliw un ré su^^ pr6cedent I ! 70 1 

garder une esümaion en tete 1 I 70 
activation O 1 1 2 5 31 1 

1 i 
I 

1 

L 

158' aider une acmonne 1 I 1 100 
160 c k s e f  ses kouiibns 1 1 100 
164 ranger son mttdel 1 1 I 100 
168 fermer un hiieicakulaîrice 5 1 1C)o 

L 

f environntmcnt externe; 0 1 01 O 6 01 O 
1 I i 1 
4 I 

1421se mer duromait I 20( 
143) se bl(bmer en w taquinerit 204 
144)s~ dire des panAs ~ 0 ~ r s Q s a n t ~  I 20( 
1451~9 féiciîer 1 1  1 20( 

1 4 s l ~ d m  1 i I 20( 
149  se^ 1 ' *  200 
152 épmuw du pkirId8pWr i 200 
154 montmr de h confionce en soüsedhent d'arilwdfkacit6 200 
155 axpimw de Plnquhde p/r de mil & faidretard 200 
1 56 aMoriser une -on (peine...) 200 

environnement i n ~ a f f c c t i v i t é  O 21 1 O 1 1 
I 

I I 

trelmepause l fa' * !  300 
l srnier ca<o<bbm~ctmnger de pasbim 1 + 1 300 

amironnement inbarnalcondition physique 0 1 0 1 1 1 0 
i 

ST-PIERRE, Lise. L 'étudepersonnaltc twt mathhmatiquar au coüëgial 
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SYHT~&SCI PAR CAS - MAUDE \ I 1 I 1 
no de I I ! I lm 6ta- 
code tiste des corn portements 1 traces journ. [ erball obs. 1entr.l (entr.2(code 

t I 1 I I I 1 
L 

16 vCrdier ragendam numCro B fawe 1 ! I 11 
38 lire dans le volume 

I 11 
39 lire dam las notes de cours I 1 11 
43 relire kntemenUmot-Wnot I 11 
73 lire un Cnonct 1 - 1 7 !  11 
74 relire tout PCnoncUkntement 1 4 i  1 1 1  
75 relire en partitlJutvol renanct i ~ !  I 1 1  
86 chercher thtane (formule. d6finrhon.. .) dans lwre I i I -  1 1  
87 chercher th&rte a~lleurslnotcr de cours. feurlles. .. 1 I j 1 1  
89 lire un exempk I ! 1 i 1 1  

11 7 cornparer sa reponre avec celle du lnrre I I 1 1 !  1 1 1 1  
169 chercher un document I I I I I 11 

1 171 &outer des explicawns donn- a rautres I I 11 
. . 

i I 1 I I 1 1  172 lchanger de pagdchercher une page 
I 

I 11 41 151 01 21 01 
I 

f ! 

I I 47 soul~~ner(formules. d8hnmons. syrnboles) I 12 
48 surl~gner(formules. dUlnrhons. symboles) I ! ! f 2 

I 

49 encadrer I I I 12 I 

52 recopler des notes ! I I 12 
53 prendre des notes sur les aches d falte 1 I 1 2  
64 prendre des notes au cows recop~&s du tableau I i I I 12 
68 porntar avec ses dorgtslcrayon i 1 12 
69 &me un alde-memorre en rnarge 1 12 
7 1 r&?rer d un autre document 1 I 12 
8 3  coprer une formulelbl6ment thbrque ! I I I * ,  12 

104 recopler une solubon ou une rtigonse I 1 8 -  1 I 1 12 
1 1 1 fawe une marque(?:.B.OK. ab rhserm. 1 ! I 1 ' 1  1 12 
125 M r f i r .  copter des donnee$ I 1 ! 1 12 I 

129 utllser un code(& Pencre carrectron. au plom b trav pen 1 I 
I 1 12 

162 recopter au propre I I 1 12 
I 

170 encerckr une rCponse sur sa coprelou autre symbol I I 
1 

I 

I 

12 
173 rnarquer ce qut est fa& par un srgne I 12 I 

I 

conslgnrtlon d'informrUons I 6 1 11 81 ol 21 3 
I ! 1 I I 

I 
3 survoler le travarl a faire I I 

I I I I 2a 
35 bluer la dlffcuR6 de fa tdche 1 I I i 1 20 
36 antclper le resultat , I 20 
41 uphquer ses d~ff~cuR& 1 20 
99 est~mer un raultat I I 20 

I 

1 12 ldenhfier la questron pos- 1 1 -  20 
1 18 antmper une &tpe ulteneure 1 1 1  1 20 
120 se questionner sur le sen8 du probMme i i 20 
135 idenbfier ce qur pose probleme I I 20 

npr6santatian I 0 0 21 01 2 0 
1 I I I 

1 faire un horalre rnentalemenUpar k n t  
I t I 3 1 

4 srthner k temps requrs I I I 3 1 
5 sa donner un but 

I 
I ! * I  3 1 

6 partager Ie but en sous-ob~c~sld~omposer la tache I 3 1 
10 6valuer la quantitt de ttavad laud farre 2 1  I 31 
29 ae donner dcs r&les de conduite 1 1 - 1  31 
32 re &er par rapport au tramil d fairell'horarre 1 ! 1 31 

163 anticiper le travail ult4rkur I 31 
165 disposer son matCrieVmanipuler 1 1  i 31 
166 num&oterlentenler les numdros 8 faira 3 1 

ST-PIERRE. Lk, L *t&eparronnde en mathdmatiqws rm collggial 



I I i 1 /méta- 
I Liste des comportements traces joum. eibai obs. 1entr.l lentrqcode 

1 t 1 
I 1 I L I 

v d r i r l ï k s c o n s ~  I 
1 32 
T 

W u e r  son fonctknnmmt face h i'bhide 1 1 32 
knlrwr ts aui muüne neut m &re réussi seul 

+ I 32 
-- - 

e s h w  qua h îWm ost fhioiqdun &ut est aü&t I ! 32 
M u e r  son ~rr#rWau'un --but est atteint 

I I f i 32 

- 

raconnaiüo une d i i l t 6  

ideritifiew lkkbnce dune erreur 1 1 1 ! I 1 1 321 
- -  - - 

1 1 I I 1 32 regsrder heure 
I 

1 

chercher un num&uMr#iw qua c'est le bon ! i I 32 
contr6le 0 2 11 01 O (  O 

1 

m e r  de nwnbrdîâche * 1 33 
m h t k  t 33 
acddrer i 33 
attsndre de nouiidies expiicotions I I 33 

i 

u r h r  p.q. on a autre chose faire 1 f 33 
mëtar p.q. b Sche est finie 1 1 '  1 i 33 
urdQr p.q. on ne sait plus quoi faire 

l 33 
anëter ma- on est fatiau6 ou nalade (probkm physuue) 1 ! i 33 

. . - -  

I 1 rayer i l I 33 
cornpieterirefaire des dtapes antkieures l ! 33 
recomnenaw un calcul I I 33 
effriter 1 I ! i l !  I ! 

I 3 * '  
33 

s'auto-tas* ! * I  I 1 1 33 
n ~ 5 e r  les étapes passksile b a ~ i l  passe I ! i . 1  

I 
1 33 

laisser un exercice en suspens 1 1 33 
commncar un essai infructueux 1 i . 1  33 
se a m c a t m  1 1 33 
augmenter sa tomenbation 0 i I 

1 33 
se c a h  33 
wntfiler son anxiété 33 
supportsr nntartibide 

+ 33 
se proposer ddsoiiicjterIctierthsr de laide 

* 33 
réguiaüon 1 5 2 01 5 3 

I 

profiter du temps libm en &$se 40 
ddad6f de paunuh&d'~&W 

+ 1 40 
dédder de changer da stratégie 1 t 40 
choisit de travailbr tsul 40 

prisede dédsian( 0 2 2 0 2 1  - 

ST-PIERRE. Lisq L %nide prvfonndk en marhdmuhquar au ~ o @ ~ a i  



I t i I sYNTH~SE PAR CAS - MAUOE 1 1 1 ! I 
no de i ! I I 

codai Liste des comportements ( traces 1 journ. 1 erbal 
1 1 1 1 I I 1 1 

obs. 

* h W  
46 (mémoriser 
50 1 kire un tableau 

- 1  - 

- 

67/tamparer des 4l4ments theoriques 

76]compam sa solution awx un eummple du livrelnotets 
84 ~cbsrchw un exemple 
85 1 chercher un exmice sembtabîe 
92 (comparer un enonc4 awc un éiément thhrique 

1 û6 1 i d d e r  un problème sembiabie 
122 )faire une hypothèse 
126lvalider. sxplorsr des hypdtiesw 
127 Ichoisir ou diminer une rmonse 

! / meta- 
entr.1 lentr-acode 

* 
51 - 

- 

132 1 amiyser un exemple 
133 ( k h t h r  Pacüon faim 
134 ( i d e  i'act[on faite 
139 (comparer sa solution a= noies de counlexemptelautre exercice 
141 ~idmtihw la nature d'une erreur 1 

l 1 1 51 

1 1 1 51 
1 
I I 

i l I 51 -- 
I 
t 1 1 51 

faire une liste 

5 4 s  

561s. poser une question 
Sllr6pondre une question 
58 )&SUIMI 

60(nd~edans ses mats 

61 l*ertatheorie 
62 1 &rire des natss personnelles 
66 (chercher les iddes printipak 
70 (ualisr un code (aidbm4mairs) 

113ldonnefdu sens P sa réponse 
115(ideritifiardes  des donnéas 
1 1 6 (wiquer, anticiper. d o n w  du sens 

I 

30 
59 
79 

55 l h e n b r  un ax6mpîe 

1 I 1 51 1 

I I 51 I 

I I 
1 

l 
fi 

1 51 
O 1 1 51 
! I 51 
I 1 5 1 

I I i j 51 
1 
1 I 51 

1 3  I 

i 3 1 51 
i l  1 5 1 

I I 

52 
52 
52 
52 
52 

I l I 

sxplorersataIculabice 

faire une lista t ~ a p s s  1 

1241 écrire. ciasser. catbgoriser des données 1 
130 (reformuler dans ses mois 

1 I l 1 52 
1 

l 
I 

1 2  
1 
1 

l 

1 , f 1 1 53 

t 1 I 51 
1 

i 1 1 ! 5 1 
l 

1 
+ I 

O 

1 

I 
1 

I 
* 

I I 

80 
81 

82 

l 

l 
1 12 
1 20 
I 
1 
1 

i 1 21 0 1  71 01 oi oi 

eakulsr A h main a I 

53 
53 
53 
53 
53 
53 
53 
53 
53 
53 

l e /  
l e /  

3 

i 
1 

l 

cale& mentabment 
cakuler a h calculatrite 
rédigœ une soiution 

O 32 

I 

52 
52 
52 

53 
53 

i 

52 

53 

2 

90~mfaim un example mentalement 1 
1 91 

95 
98 

I O 3  
1OB 
123 
131 

* 
* 

5 

I I 
i 

I 1 

1 1 1 
4 

1 ! i 
{ I I  1 

I 
I 

nidm un a*ornple avec un crayonlcakulatrite 
tomputdrd.im un exercice uit6fieur 
pmîiqw bwvdauhs exefcitaslWm 
révbw un exercicelles exercices 
Mer un oxoinpb. un modèle. un exercice ant4rieur 
raira des atbicices s u ~ n t n i n t  
ébauch~me soiution 

pracidura~isatiodeomposition 1 

52 
52 
52 
52 



sW~H&SE PAR CAS - MAUDE I I I ! 
no de I m&a- 
cod. LMe des corn portements I traces 1 joum. erbal obs. entr. 1 entr.2,code 

r . 
I 1 I I 

I I I 

142 se b h  durement I 1 20 
143 so U m w  en re taquinant 1 2 20 
144 so dire des paroles encourageantes I 1 20 1 

145 $0 fdicitu I 1 1  20 
146 Mm dirbait f 1 I 20 

138 rbp6tsr ta question posh ! 70 
137 utiliiw un r6Jultat pddderrt r 70 

1 

138 guder une estimation en tam I ! I 70 

161 fate une pause 300 
175 s W b r  confofWkmWchangar do posture 300 

environncment intmalcandition physique 0 0 0  0 0 0 
I 

158 

160 

164 
168 

ST-PIERRE. Lise. L '&& parsonnrllr en rncrthinrrrtiques au coL@ral 

aetivatiod 

7 
126 
176 

0 0 5  

a n h r  st Mhchir 
h6sita 
nguder sa feuilb 

nan clrui 

0 

aidor une autrs penonne 

dassar ses bruuiBons 

0 0 8  

! 

j 
I 
I 

0 

100 
100 

8 

0  

100 
100 

i 1 

ranger son m a W l  1 ! I i 1 
I 

femr  un livrelcalculatrice j ! * I  ! I I 
I 

cnvironnemcrrt extanej 0 I 1 f 0 1 01 OT 0 
I I 

0 

I 
I i 

0 

I 10W 

0 

1000 
1000 



11D. Étienne 



Daris le cas &r dom& recueillies par la traces. les journaux cî les aitfcvuq le nombre de fois ou uac svatigit tst nommée ou idcatifi& 
n'est pas si- donc. l'adéruquc mdiquc que cc anmponcmat est M sans que soit prEciK le aombre & fois 

1 1 I SYNTH~SC PAR CAS - CIEUNE 1 1 
1 I ! imdta- 

Liste des com portements 
vénfier ragendane numCm ih faire 
l i e  dans le volume I 
lire dans les notes de cours 
relire kntementimot-à-mot 
lire un énoncé I 

code 
11 

1 I I 

12 
12 

52 
53 
64 
68 
69 
71 

83 
104 

I l  t 

125 
129 
162 

- B 

obs, ( ntr.1 lentr.2 
1 8 ;  ' !  

traces~oun. 
O 

11 

11 
11 
11 

I I 
1 

' !  

! r 12 .- 

4 i 

i 9 
1 

1 1 s O 

I 
I - souligner(formules. dbfinrtions. symboles) 

ST-PIERRE, List, L '&dg personnrüe en mathhmatiques au coULgial 

verbal. 

11 
11 

7 

surligner(formules. définitions. symboles) 
l encadrer 

recopier des notes 
prendre des notes sur les tâches a fatre 
prendre des notes au cours recopibes du tableau 

3 ~surwler  le travail a faire 
35 /&aluer la diflicultd de la tâche 

1 
4 

5 
6 

10 
29 

1 

19 1 ! 

rebre tout renoncMentement 
relire en partielsuml l'énoncé 

0 

O 

l l ! 

I 1 
I 

1 

4 
4 

1 

170 lencerckr une réponse sur sa copiclou autre symbole 

2 
2 
2 
2 

e 

1 

36 
41 

99 
1 12 

118 
120 
135 

2 1 5 1  1 t i  

4 l l 
47 1 

chercher thbr ie (formule. définition ) dans l ~ r e  

pointer avec ses doigtslcrayon j 

écrire un aide-mçmoire en marge f 
rçfdrer 8 un autre document 1 

! 

0 I 
1 1 12 

173 

anticiper le résultat 
expliquer ses dillicultth 
estimer un r&ultat 
identtfier la question posëe 
anticiper une dtape ultérieure 
se questionner sur le sens du problème 
identifier ce qui pose problCme 

mnr&iintation 

faire un horaire mentalementipar ecrtt 
estimer le temps requis 
se donner un but 
partager ie but en sous-objectifs~décomposer la tache 
évaluer la quantité de travail faitla faire 
se donner des rêgks de conduite 

i * 

I I 

I O  - 

consignation d*lnfomatlons l 8 ( 1 
marquer ce qui est fart par un signe 

1 
; 1 2  

1 

1 
e 

- 

chercher théorie ailleuralnotes de cours. feuilles 

lue un exempie 
comparer sa réponse avec celle du livre 

chercher un document 
écouter des explications données d d'autres 

12 9 

1 
I t 

1 

12 
01 01 3 ;  4 

, 
f 

31 
31 
31 
31 
31 
31 

* 

f 
i 
f 
l ' 
l 

32 Ise situer par rapport au travail d faireA'horaire 

l * 1 1 12 
12 
12 
12 

1 0 

2 
2 
2 

1 1 ;  
4 

31 
31 
31 
3 1 
3 1 

p~miîieatlon 

1 
163 
165 
166 
167 

4 l , 12 
i 1 12 
I 1 12 
I 1 1 12 

copter une fonn ulelt5lément aieonque ! O 

l 

1 

1 
anticiper le Èravail ultérieur 
disposer son matériellrnanipukr 
nurn hroterlencarcler les numCros 8 faire 

ouvrir un livre/clacubtrice 

11 
11 
11 
11 
11 

t * i  1 6  " *  

1 ! I I  * l m  

recopier une solution ou une réponse 

faire une marque(?.'.B.OK. aih reviserw. ) 

Anfier. copter des données 

1 

1 

O l  i 

O 

1 
5 1 

I 
2 1 '  

8 1 6 :  1 11 
261 1051 4 i  21 

I 

1 

changer de pagelchercher une page 
prise d'Informations ) O 

* 

, 1 2  
01 O I  1 I 

I 
I f 

1 

I 

3 

i 1 1  12 utiliser un code(& l'encre: correction: au plomb: trav pers.) 

41 1 

1 I 

- ! 
recopier au propre 

71 2 .  

j ! 1 12 

1 



SYNTHÈSE PAR CAS - -NE I 1 1 

I m6ta- 
I ! 

Liste des comportements 1 traces boum.jverbai 4 obs. 1 ntr. 1 (entrî code 
I I l 

1 

changer de numWt&he 1 2 1 ' ;  I 33 
rJenti I 1 33 
accMmr l 

I 33 
m m  de narrelies e x p l i  1 0 33 
arrëterp.q.maiPitrechaseàfaii I i f 33 
arréter p.q. ta tache est finie 

I a t 1 . 1  33 
i 

méûs p.q. on ne sait plus quai laire 1 I I I 1 33 
arr€ter p.q. m est migue ou mdada (pmtmne Pllysque) 

1 I 33 
arrèter p.q. on a un probléme affectif I 1 33 1 

i - * I 33 
rayer 
compléterhefaire des étapes ~tér#uw, 3 ' 33 

m 
iecommencer un calcul 1 1 t  33 
effacer 1 1 1 0  - 1  33 

, i I 33 
~ l e s ~ e s ~ é e d l e t r a i a i l p a e s é  1 0 '  33 
lairserlrtexerckeensuspem 33 
comnem;er un essai infRich#w 2 1 33 

33 
I 33 

33 
I 33 

wparterfi-e 1 33 
se proposer delsoliilchercher de I'aide - 1 1 ' 1 "  33 

r6gubtioni 1 3 6 14 51 4 
1 l 1 
I I 1 

praiiter du temps ~ibm en classe I 1 40 0 

décider de pousuivre,Uangler 1 1 40 
décider de changer de sbaégii ! 1 40 
choisir de travailief seul I 

I 1 1 1 40 
prhadedécbioni O (  O 0 1  Q I  r O 

=-PIERRE, Lise. L 'dhcda prsonnclb en rnurh&matiquat cnc colldgral 



SmfmESE PAR CAS - h lWNE L 
1 l 

I 1 I mbta- 
Liste des comportements f traces journ. verbal.1 O bs. ntr.1 entr.2 code 

1 ! 1 
1 

j 1 51 
l 1 51 
1 

faire un tableau I 1 51 
faire une &ta 1 I 51 

ajouter des rsmarques. natas psnorinelk I la théorie 
I l ! I I 51 

invecr* un exltmple 
1 

@ 51 
sa poser une question 1 51 
rbpondre B une question 1 1 ! 51 
rd~umer I I 51 

1 l r d h  dans ses mots 1 
a 

51 
r ~ s e r k # 6 o r i s  [ I 1 51 
écrin, des notes personndles 

I l 51 
1 

chercher les idées principals 
1 

I 1 51 
uüiier un code (aidwnêmoire) 1 51 
donner du sens sa rdponse ! 1 51 

1 ' 1  1 2 -  bnüfk  des mots-clës. des donnéas 51 
expliquer. anticiper. donner du sens ! 51 
écrire, classer. catbgociser der données 1 ! 24 ' 51 
r ~ n n u ~ e r  ôans sas mots 1 I 51 

P~oratiorirorganisationl 1 0 ( 31 24 2)  O 
l 

comparer des déments théoriques 
i 
I 52 

I comparer sa solution avec un exemple du iiieinotes 
52 

I 1 ; 2 1 *  52 chercher un exempb 
1 I chercher un exercice sembiabb 

' 
I 52 

comparer un 6noncd avec un dément theorique 1 , 52 ' 
identifier un problème semblable 1 i l !  ! 52 

I I P I  + faire une hypothèse I 52 
valider. e%piorer des hypothèses 1 I , j I I I ! 52 
choisir ou Bfiminer une réponse l 

1 i l !  1 52 
I 1 I anaiysw un exemple I 52 

identifier Paction faire J 1 I t 1 52 

identii~ rattion fails 1 52 
comparer sa solution avec notes de courtlexemple/autie exercice 1 l 1 52 1 

b n t i h  la nature dune erreur 1 1 52 --- 
gariimlisationldirm'mina~on 0 1 2 2 2 4 3 1  

1 

oxpiorer sa calcuhice 1 1 53 
faire une rab détapes I l 1 53 
calculer a fa main 1 1 53 
cakuier menMement 1 T 1 53 
ca l~u iw  B ta calc~iatrice 1 3 [ 5 7  ' 1 53 
rédiger une soiution 15 123 ' 1 53 

refaire un axempk mscitakment 
' 1 53 

1 r h & a  un exemple avec un croyon/calculatrice 1 1 53 
tompiéterlrefaie un s#brrit. uit)rieur 1 53 ------ 
pratiquer touücfaubss exerckesirefah 1 53 
r6viser un exarticdbs exwcicas 1 53 

1 + 

imiter un exemple. un modèb, un exercice antdrkur 
' 1 53 

fat.  de3 e x ~ i c e s  s u p p l 0 m ~ m  53 
ébaucher una solution 1 53 

pracédur~isationlco mpos ition 1 O 18 181 3 21 



1 

J O  lc içr IP Io O 1 U O ~ ~ J C A ?  

OQ ! I 1 I 1 



Appendice 12 

Travail demandé aux experts et aux expertes 



Madame, 
Monsieur, 

Dans une recherche en cours intihilée L'étude persomeile en mathém&ques, menée en vue de 
l'obtention d'un doctorat en didactique des mathématiques, j'ai réalisé quatre études de cas pour mieux 
comprendre les stratégies utilisées lors de l'&de personnelle des élèves dans cette discipline scolaire. 
L'analyse des données recueillies m'am& à synthétiser des modèles empruntés à différents domaines 
de la recherche en psychologie cognitive: celui de la résolution de problèmes, celui de la 
métacognition et celui des stratégies d'apprentissage. Par cette lettre, je sollicite votre collaboration 
pour m'aider à poursuivre mon analyse plus en profondeur et pour valider les choix faits concernant 
cette synthèse. Je considère très précieux l'enrichissement que votre expertise pourrait apporter a mon 
travaii. 

Le travail demandé comprend deux tâches décrites à la page suivante. Vous trouverez aussi une grille 
B remplir, un schéma intitulé Résm&e le problème de firurle par l'utiIisation judicieuse des 
stratégies d'qprentisrage (correspondant à la synthèse mentionnée plus haut) et une description des 
catégories de ce schéma k s h e  a environ une à deux heures le travail exigé par votre contribution. 
Si vous manquez de temps ou Cmtérêt pour participer à ce travail, ou encore, s'il vous est impossible 
de le faire avant le mois de juin, je vous prie de me retourner les documents aussitôt. Il va de soi que 
j'apprécierais qu'aucun de ces documents ne soit reproduit. 

Je vous remercie de votre soutien et n'hésitez pas à communiquer avec moi pour toute demande 
d'information supplémentaire. 

Au plaisir de discuter de pédagogie et de recherche, 

Lise St-Pierre 



Description du travail demandé 

Pour chacun des compofiements de lame ckrr cordes ci-jointe [I'appendice 8 était fourni aux expas 
et aux expertes], cocher la case de la catégorie la pius pertinente à laquelie appartient ce 
comportement, selon vous, parmi les 12 catégories suggérées (cases 1A a 7 décrites sur la feuille 
intituiée Déjm,tim & d m e s  cik modèle s'agit du tableau VI, page 65, qui était aussi fourni 
avec œ doami-] ). Si plus d'une catégorie pourrait convenir, cocher la principale (0 et mettre un 
point dFntarogation (?) aux autres. Autant que possiile, essayer de ne cocher qu- catégorie. 
Si aucune catégorie ne semble convenir, ne rien inscrire ou en suggérer une nouvelle dans la case 8. 

Votre compréhension de ces ph6noménes semira valider la mienne. 

Sur Ie schkrna intitulé Rhoudre le problème & 2 '&dé par L'uiIistui~n judicieuse des stratégies 
d'apprentissage (page suivante), indiquer direcîernent des flèches qui représentent les liens ou les 
interactions entre ces catégories. Si vous avez suggéré de nouvelles catégories il la tâche 1, les 
ajouter au schdma. Tout commentaire sur ce schdma serait d'ailleurs apprécid. 

Exemple: 

Les données recueillies auprès des sujets de la recherche seront confrontées au modèle établi a partir 
de vos schémas d'experts et d'expertes. Ceci m'aidera à mieux anaiyser le déroulement de l'étude 
persomeiie en mathématiques chez mes quatre sujets et a tirer des conciusions sur l'efficacité de leur 
méthodes de travail. 



Résoudre le problerne de i'itude par L'utilisation judicieuse des stratégies d'apprcntissage 

, 
/ 
/ processus métacognitifs' de gestion de la pensée 'k 

(domarne cognitif) \\ 

évaluation 

exécution - processus cognitifs utiliris \ 

(domaine cognitif-) \ 

Les comportements otse~ables sont anal+ iu; c'est pourquoi l'aspect rpnse de consciencem 
des procews m6tacognrtth n'est pas ors en compte dans ce sch6ma 

Ce sont les acbvitds de planification et âe dguta6on qui conduisent P une pnse de dactoon. 

" L'analyse est centrh sur Ir cognition en lien avec rappmnbs9ge scalmre. plus particuli&rement 
lors de t6tudi personnelle en math6matiquis; dans un autm COn(eXt0 od r a ~ l y S 0  ssmd œnWe 
sur l#affecrivité (par exemple. un contexte de croissance personnelle). le domaine affectif appanftrart au premier plan 

Figure 76. Schéma présenté aux experts et expertes pour validation. 

ST-PIERRE. Lisç L'&de personnelle en mathdmaaques au collégial 



Appendice 13 

Validation des méta-codes auprès d'experts et d'expertes 

13A. Réponses fournies par les experts et les expertes 



Légende: 

Le tableau suivant présente les méta-codes attribués à chacun des codes après 
compilation de l'avis des expertes et des experts consultés. La règle de décision est la 

un méta-code choisi par 3 experts et plus est attribué; 

autrement ou en cas d'égalité, la chercheure décide selon le contexte des 
verbalisations des élèves. 

Les exceptions (*) (codes: 59-82-90-97- 103-105408- 133-1 34) dépendent du fait que 
les experts ne disposaient pas des transcriptions brutes et ne pouvaient pas tenir compte 
du contexte mathématique dans lequel un comportement se situe. 

Les autres exceptions (**) dépendent du fait que les experts ne disposaient pas de ces 
méta-codes au moment où ils ont fait ce travail. 

Si l'on excepte les codes pour lesquels les experts ne disposaient pas des méta-codes 
requis, 43 codes sur 158 ont reçu, après validation des experts, un méta-code différent 
de celui que nous leur avions atûibué à l'origine. Il semble donc qu'une telle validation 
soit essentielle. Les avis diversifiés des personnes consultées montrent bien qu'il est 
difficile de départager non seulement ce qui relève de la métacognition et de la 
cognition, ou encore de la métacognition et de l'affectivité (Tardif, 1992; Paris et 
Winograd, 1990; Lafornine et St-Pieme, 1994% 1994b; Romainde, 1993; St-Pierre, 
1994), mais aussi les comportements mentaux qui se rattachent à I'un ou à l'autre des 
processus mentaux. 

ST-PIERRE, Lue, L 'éb<de personnalk en mathdmutiques au coüigiai 



faire un horaire mentalementlpar écrit 

profiter du temps libre en dasse pour commencer h tâche 

swvder le travail à faire 

esümer le temps requis 

se donner un but 

partager le but en soussb~décomposer  la tdctie 

aneteret réfiéchir 

vérifietkcansignes 

évaluer la quaüt6 de son travail 

évaluer ia quantitti de triiW1 faW faire 

changer de numhMche 

évaluer son fonctionnement face à fétude 

alenb'r 

accélérer 

évaluer ses chames de réussir le cours 

vérifier ïagenda/le numém A faire 
attendre de nouvelles explications 

&aluercequipeut/nepeutpasêtreréusSiseul 

décider de poursuivrefda~ 

décider de changer de stratégie 

évalw sa compréhension/incompréCiension 

estimer que la ache est finielqu'un sous-but est atteint 

évoluer son progréslqu'un sous-but est atteint 

arrêter p.q. on a autre chose a faire 

arrêter p.q. la tâche est finie 

an€ter p.q. on ne sait plus quoi faire 

arrêter p.q. on est fatigué ou maiade (probléme physique) 

arrëter p.q. on a un probléme affedif 

se donner des régies de conduite 

e x p l o r e r s a c a k u ~  

hluer  la nature des remontrées 

se situer par rapport au bavail à faidhoraire 

surveiller l'odMt6 mentate 

reconnaitre une difficuftb 

évaluer la d i i t e  de la tâche 

anticiper le hultat 

Ww î'eKactitude de sa r6ponse 

38 I r e  dans le volume 

39 lire dans les notes de cours 
40 juger que le but n'est pas atteint 

41 ercpliquersasdifficultés 

42 relira des exwcias déja f a i i  

43 relire IeriternenUmot~ 

44 relira rafMemeWsunroI 

45 - 
46 mémoriser 

ST-PIERRE, Lisc, L *&inda personnelk en math&natipks au cdlhgal 



ire torit i'éroricé/lentement 

ST-PIERRE. Liw, L ' M e  pmonnaüe an mathhatiques ou coiïdgid 



1 .  

96\Rniiermcalail 31 32 60 
SI recommencer un czid 32 33 60 

10s r h i s e r i e s é t a p e s ~ t ~ a ~ a i ~ p a s s é  53 33 32 
106 identifier ui m W m e  semblaMe 51 52 52 

10s imiter un aaempie, m modëe. un esmice a n t w  521 521 52 
109~tajLstesseâesadéméin;he 60 32 60 
1 1 O c o m m e n c e r u i e s s à i ~  20 33 
11 1 (faim M maque(?:,B.OK.d réu#er~. ...) 121 33 12 
112 ideritifier la question posée 70 31 70 
113 donner du sens à sa réna~~@ 51 60 51 

1 1 5 i i d e n t i f i e r d e s ~ ,  desdamées 70 12 
116 cdiauer. Yliciner. domer du sens 51 52 51 

121 h h e r  la plauabilitë de la réponse 60 32 32 
1 P faire une hypdhése 52 52 20 
1B fairedes~sugplémentaires 53 53 53 
124 écrire, classer, Categonser des domées 51 511 52 
125 ~ , G o p i e r d e s d m n é e s  111 32 
126 ~idar.embrerdeshwdWses 521 52 

- -- - 
l ~ - r r t i i i i  un code(& PA- wnediai; au planb: trav. pers.) 1 1 51 1 2 
f 30 refmuler dans ses mds 33 51 52 
131bncherrh#sdsdritiai 53 31 53 

ST-PIERRE. Liss L 'dnrd.pusonneIh an mathématiques au cdligial 



ST-PIERRE. Lise. L '&N& pcrsormdUI en mathdmcrb:iqua au ooüdgial 



13B. Méta-codes et codes correspondants 



1 1 1 prise d'informations 
am dans ie  une 11 1 
tIIhdaraIwndet8decwir 11 1 

11 1 
liraménoncé 11 1 
nlim tout r-emcnt 11 1 
nlimeftpartie/mr- 11 ( 
cherchertheorie (fomiuk, dMnitiari.-) dam livre 11 5 
m h e r  th8ocie aiîkursîrmtes de covs, feuil es... I I I  
are m exemple 11 l 
comparer sa réponse avec ceîle du f i  11 1 
chercher un document 11 1 
~ d e s e x p l ~ d o n n é e s P d a ~  11 1 
changer de pageldiercher une page 1 11 1 
s~iigner(f~miule~, défidiom. synbo~es) 12 l consignabion d'hforrnations 
ruiigner(fOrmLdes, déîïniüon8, symbdes) 121 
encadrer 12 1 
recopier des mes 121 
prendra des n a  sur ks tâches 4 faire 121 
prendra des notes au cours recopiées du GrMeau 12) 
PadW WeC Sm &-rayai 121 
&rire un sde-mémoira en marge 121 
~ é r w  h un auin document 121 
copier uie fomni~é~emert théorique 121 
recopier me rdutkn ou vie réparne 121 
nire une m;rque(?.',B,OYd rëvism. .--1 121 
t 

vériîk, copier des données 121 
lutiüser un code(à kncre: cocrectim; au plomb: bav. pers.) 1 121 
recopier au propre I 121 
encercler une répanse sur sa copkfou autre symbde 121 

l marquer ce qui est fait par un signe 121 
s u ~ i e r  le travail 4 aire 20 l reprbentation 
évaluer la difficuité de ta tâche 20 1 
anticiper le résultat 20 1 
locpliquer ses diifficu~ 20 1 
himer un du l ta t  - 20 1 
idefitifier ta question p a ê e  20 I 
Iantici~~~uiedtaœ uitériwre 20 1 

-- 

se questionner su ie sens du probième 1 20 1 
idenofier œ qui pose p m ~ e  20 1 



, no-l 
code 

1 

5 
6 

10 
29 

32 
163 
16S 

166 

167 

12 
18 

22 
23 

33 

34 

72 

121 
140 

1 59 
1 n 
1 1 

! 

13 

14 
17 

Liste cie8 cornp~rtemanff 1 meta-code 1 , 
1 l 

fdre un horaire mengkmcnYpar écrit 
i 
l 31 

4e6tÜnefletemp6mqub i 31 
se donner un but I 31 

rderitir l 33 1 

planification 

accéldrer 

24 
25 
26 
27 
28 

97 
101 

102 

107 

1 10 
147 
148 

150 
151 

153 

157 
2 

19 

M 
174 

33 1 

partager le but an -déc#nposw ta Hche 
1 

! 31 
évaluer la qua- de trnnil tutla hire i 31 ! 
se donner de6 fégler de conduite ? 31 
se situer par rapport au à faiMhoraire i 31 

anaciper h travail uWkur 
1 
t 31 

disposer son maîériel/manipuler 1 31 
nmérdtxfencercler km n m é m  1 t ira i 31 

attendre de muve!lles expli--on8 33 1 
a m  p.q. on a autre chme B faire 1 33 1 
arrêter p.q. la tache est finie 33 1 

I 

arrèter p.q. on ne sait plus quoi faire 33 1 
arrëter p.q. on est fatigué ou malade (pro- physque) 33 1 

ouvrir u, rvrelcfacum 

8venfier~codgnes 
é ~ ~ ~ e r ~ ~ n m r # m e n t f a c e a r é t u d e  

a- p.q. on a un prabléme affectif 

=rayer 

31 
32 1 
32 f contrôle 

33 1 
33 1 

&Auer ce q u  @ne perit pas &te U i  seul l 32 
e&imerquetatWwestfinWqdunsoub-but&atteint ! 32 
~ u e i  son prognWqu'un saus-btA est atbeint i 32 1 
suveiiier ractmte mentak j 32 1 
reconnaitn m e  diftïculté I 32 1 
réviser une démarche ! 321 

CjSvérineruncdcd I 32 1 
tvaluef fa plarcsibiIl6 de la répome 32 1 

recommencer m calcul , 33 1 
effacer 1 33 ( 
s o a r r t m  33) 

1 0 5 ~ ~ é b p e s p ~ e î r a v a i l ~ ~  1 33 / 

iderafierre#stence~r~nem~ 1 32_- 
regarder rheum 32 
chercher un nun&WMb que c'est le ban 32 
changer de numhAW~e t 33 

bisser un exercice en suspens 
commencer un écsai infnrctueux 
se concwitrer 
augmenter sa concentration 

se calmer 
c o r i b d l e r m ~ 6  

supporter Pincertihrde 
se pmposer delsdliichercher de Paide 

profter du temp libre en ciasse pour commencer la tache 

décider de p o w s ~ d ~  
décider de changer de sîdQie 
choisir de travaiiiar rwl 

régulation 
1 r r  i 

33 1 
33 
33 
33 
33 
33 
33 
33 
40 
40 
40 
40 

prise de décision 



a 

no del 
1 

code Lir& des comportements 
j 

méta-code 
1 

46  

50 

51 
54 
55 

57 
58 
6û 

61 
62 

51 
51 
s i  
51 
51 
51 

m h m r k r  
faim un taôîmu 

faire une kte 
ajorrter des remarquer. rides p~~ 4 la théorie 

irmrdar LUI exemple 
5~aeposervieqwsibn 

~ r e ~ u n e q o e s L i o n  

&vmr 
redim darw ser mots 
réviwrhaiBorit 
k r b  des ndes penarinelb 

66 

70 
1 13 

1 15 

élaborationl~rgani~on 

51 l 
51 
51 
51 
51 
51 

c k h e r  les id- prinapaîes 

W b r  un code (aide-mémoire) 
donner du sens A t a  iéqonse 

identifier des  mobclés, des données 

51 
5 1 
51 
51 

généralisation/ 

116l~1iqwx. ~ o ~ p e r .  d a n a  du un ! 51 
124 
130 

67 

76 
84 

85 

92 
1 06 

122 

126 

127 

écrire, clamer, catégoriser des données 

refmuler darw ses m& 

camparer des déments m ê ~ n q ~ ~  

I 51 
5 1 
52 

comparer sa sdutbn avec un exemple du l i n o t e s  

chercher un exemple 
chercher un exercice semblable 

c-rw un énoricd avec un M théorique 

Mentifier tm prcbléme sembtable 
faire une hypothèse 

valider, explorer der hvpoméses 

choisir ou éiiiiner une réponse 

52 idiscrimination 

132 

133 

134 

139 

141 

30 
59 

79 

52 
52 
52 
52 
52 
52 
52 

anaiyser m exemple 

Mentifier radiMi a faire 
idenafier raction farte 
comparer sa sdutian avec notes de wUS/exempldarrtre exerci 
identifier ta natipra d'une eneur 
expiomr sa caiculatrice 
faire une Cste détapes d'un algarithrne 
cakuler B la main 

52, 
52 
52 
52 1 
52 1 

l 

53 
53 
53 

80 
81 

82 

91 
94 

95 

procéduralisation/ 
~0mpo~ition 

, 

calculer me&Wmnt 
cdculer B la calculatrice 

rediger une duüan 

9û~unexcmpkmer i t akment  
r e h b  un exemple awc un crayonlcdculatrice 
complétertrefaire des étapes ~~ 
canpléterirelairie ui exercice antërkw 

53 
53 
53 
53 
53 

53 
53 
53 
53 
53 
53 
53 

98 

103 

108 

131 

pratiquer tarrtlcfautm exercicédrefaire 
réviser un exwçicek exercices 

imiter m exemple, un rnoddie, un exercice antéri- 

fdta dm ~~k~ 6uppICmenfo~ 
ébaucher une wiUbn 



9 évalwrlaquaiiî6desontravaii ! 60 
15 Muarsesctiancesderéussirlecotn's 1 60 
21 a ~ a l w r s a c o m p ~ c l c o m p r é h e n s i a i  ! 60 
31 6 v l l u e r h ~ ~ b d e s d ~ ~  60 
37 évaluerP~dedesaréponse 60 
40 juOerqueiebutn'edpasM f 60 
77 camperarsa wfution awc atbe w e r e f c i c e  pnkedent 60 
78 ~ u n e ~ d a m l e l o l i t i a u r a i r e  60 
93 regarder im soktianlka dpame 1 60 

~û~vérifieruneestmaaonouuierép~antérieure l 60 
109 M u e r  la justesse de sa dérrrantie 1 60 
119 v d i i  sa dpome par rapport ï# i'énoriœ 1 60 

I 

42 relire des exercices déia faits 70 

138garderuneeamaaarienbéte 70 
158 aider uie arhe personne L 100 
160 6- bmuillons 100 
164 ranpefsor, maMd 100 

1 4 4 1 ~  dire des paroies nsangeantes 200 
145Ise f é i i i  200 

1 

149 s'énerver I 200 
152 épmuver du p&ir/déplaisir 1 200 
1 9  monCrer de b confiance en soüseWnent d'auto4ïcacité 1 200 

1 155 kmirner de r i n a u ~ ë p i r  auanüté de travail a fairelretard ' 200 1 
L - . - 

156leilt&iotiser une émoion (pei m...) 200 
161 faim une pause ! 300 
175 srcrstaler corifortablement/changer de poaure l 300 I 

7 adter et réfléchir 1000 
128 h&#etr ~ 0 0 0  
1 regarder sa feuille 1 000 

évaluation n 

activation 

environnement externe 1 



Appendice 14 

Schéma global - synthèse des experts et des expertes 



Ugendw: 
11 pnse d'informahons 
12 consignarion d'infonnabons 
20 reprlsentabon 

processus m4tacagnltifr 

40 pnse de dbcision 

processus coqnitifs 
51 ~labantionlorgsnisa6on 
52 g6n6nlisationldisc~m1na~on 
53 proc~dunbsationlcornpos~tion 

60 6v;iluahon 
70 activation 

gestion des mssoutces e t  8httivtU 
100 rnvirunnement externe 
200 affactivitô 
300 condition physique 

Ce sch4ma a 818 Blabord a la suite d'une 
cansultabon de sept experîes et experts. Deux ont 

prBf6d ne pas se prononcer &tant donna la 
comphx i t~  des liens entm les piocessus. Pour 

r6aliser ce sch4ma. la chercheure a tenu compte 
des r4ponses des experts de la façon suivante: 

si au moins deux des cinq experts ont inscnt un lien 
direct entm deux 4l4ments. a l o s  te Ilen est 
représente par une fldche sur ce schema. 

Les processus ont 616 dispos45 de cette façon pour 
faciliter les comparaisons avec le modele de 

r6solubon de pmblbmes propos4 par Fernandez, 
H I d 8 ~ y  et Wilson (1 994) et rapporte a Ia page 33 

de cette t h k e .  

Figure 77. Schéma élaboré à la suite de la consultation d'experts et d'expertes. 

ST-PIERRE, Lise, L 'dh<d~personnaIla an morh&natigu&r ou colldgal 



Appendice 15 

Verbalisations codées - pour chaque sujet 











15C. Maude 





1SD. Étienne 





Appendice 16 

Fiches de synthèse par source de données 

I6A. Traces écrites' 

I Pour les appendices 164 16B, 16E et 16F: les astérisques indiquent que le 
comportement a été observé sans que soit précisé le nombre de fois. 



I 

1 6 t vMW Iagendalle numéro a faire * i  
38 ( lire dans le vdume i 

1 
39itkedans les natesdecwrs 1 d i 

- - - 

43 ( telire IentemenVrnotM 
l 1 

nifire un é n d  i 
74 1 relire tout réfm&kMement 

l 

1 

75 f reiire en -sumi rénoncé ! i ! 
. - -- 

as I chcnha meaiia (romiule, d4finition ...) d a n ~  r i  l i * I 
87 1 chercher théorie ailleursinotes de cours. feui lles... I ! I 

- - 

- - - - - - - - . - -- -- -- 

6gjucrin un aide-mémoire en marge I 1 I 
l 

71 Iréfécer a un autre document + '  1 

89 1 lire un exemple I 

! ! 1 i 
47 j souiigner(fonnules, définitions. symboles) i t i  t e  

t 1  - i i C  
48 l sur~igner(fomiu~es. définitions, symboles) i * i  * 
49 ( encadrer l t l  O (. 

4 

52 ( recopier des notes + b i + I 

53 (prendre des notes sur las tâches à faire t t l *  . t l  t 
! ! 

83 1 copier une formuld~ément théorique œ t * t 
I 

104trecopier une sdution ou une réponse , r 

1 1 1 (faire une maque(3.*.8,0Yei révffen ,...) , - ,  * I  * * 

1 25 1 vérifiec, copier des données 
129htiliser un code(& l'encre: correction: au plomb: trav. perr.) l * (. 

162 1 reco~ier au Proore * 
f 

1 

64 
68 

1 1 7 1 comparer sa réponse avec celle du i i i  1 1 
169hwcher un document 1 I 

1 71  écouter des explications données il d'autres I , 

1 72 changer de page/cherdier une page , 

prise d'informations i 1 1 0 ! 11 0 

prendre des notes au cwrs recopiées du tableau i 1 l 1 
pointer avec ses doigWcrayon 

1 

I 3 I survder le travaiî a faire ! ! I I I l 

170 
173 

41 )expliquer ses diiultés 
I I 
t I 

99kirner un résuîtat 1 
1 i 1 * 

- - - - - - - -- 

encercler une réponse sur sa c o p i e / ~ ~  aube symbob * , 

mamuer ce qui est fait par un signe * i  I * 1 

112 identifier la question posée 1 
! 

1 18 anticiper une &tape ultérieure 1 1 
120 
135 

I 
-- - 

5 L~onnar un but i 1 I 1 

l 1 se questionner sur le sens du probléme i 

identifier~eq~ipo~aprobléma 
t 

I I 

ST-k'iERRE L i u ,  L'éiude personnelle en marhhabques au collégial 

- -- - - 

I 

I I 

1 
4 

I w o n  I 1 I 0 1 O 1 
'hint un-harai& -par écrit 
esümer le temps reauis 

- -  



! I I 

I I I 
I i 

I I 

I h i h m  son fOCICf/onnement face a r W e  I I I 

Wwr ce qui p w n e  put  pas &re r4ussi seul I I 1 I 

estimer que ki ldctre est finidqu'un saus-but est atteint I I I i 
~ u e r  son progrWqttun sws-but est atteint i i i i 
sunreiller radivitd mentale I i ! 

I 

reconnaitre une difficult6 ! I 

I 

d v h f  une dharche ! 1 I I 

i I 1 

I 1 I 
M u e r  fa plausibilite de la nifmnse I t I i 
klentifier kiskme dune eneur 
regarder rheum I 1 i 
chercher un nu-cifier que &st le bon 

I 

I 1 j I 

contrdle ! 1 I o! 01 0 
i I I I 

1 1 

13 
14 

17 
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157 

2 
19 

I 

changer de nu-che I I 

ralentir t 
I 

I 24 

se propser d e i s d l ' i l ~  de Paide I *  
mutation 2 

a d e r  p.q. on a autre chose a faire a 

t ! 

pmtiter du temps libre en cfasse 
d d d d e r d e p w w d N % r  

2OdeddardethangerdeStrategie 

a a d k h  1 1 1 

25 
26 
27 
28 

, 

94 

97 
101 
102 

105 
107 
1 1 0 
147 
148 

150 
151 

11 1 

4 

attendre de nwvdles e x p l i i  1 

t 

I 1 I 

1 53 (supporter rinca(tude 1 
I 

a d e r  p.q. la ache est fink 1 I i t 

H e r  p.q. on ne sait plus quoi faire I I 

amer p.q. on est Wgu4 ou rnalade (proMbe physique) ! I I 

I I a&er p.q. on a un p m b l h  affectif I i 

-ayw 1 1 * 
compldterlrefaire des &apes antthieures 1 I 

reammencer un calcul 
effacer 

! 

s"auto-tester 
* l e s ~ p e s ~ t r a M i l p a d  
laisserunexarciceem swpens 
commencer un essai infruchreux I 

I 
secam;entrer 

I 

I 
augmenter sa concentration 
secatrner 
c o n ~ e r  son a-6 

; * /  

4 
1 
I 
I 

I 

I 
I 



 chois^ de travailler seul I l i 

pirs~&décision/ 2 1 O O 1 O 
répéter 1 I i 

f 1 
mm un tableau 

t f 
faim une liste 

t * 1 

ajouter des remarqlles. ndes personnelles a la théone 
t * I 

/imrerrterune!xempk I 
Iseposerunequa9tiori l i 1 

répondre~unequestion I 

I ~ w  
* I 

l redire dans ses mots 
l*tatheorie 

1 des ndes personnelles 1 
lchercherks i&!s principales I j 
uülkr un code (aide-mémoire) 
donner du sens h sa réponse l 

l Mentifiec des motsdés. des données * 1 t 
t 

l wquer, anticiper. donner du sens 1 j 

&rire. ctasser, catégorwer des dorinées * I 
refmuler dans ses mots 

1 ~ o n l o r g a n i s a ü o n  2 1 2 1 
1 

t t I 
1 i 1 

~compam des éIérmriEs théonqueJ 

Icomparer sa solution avec un exemple du i i i n o t e s  

I ctwcher un exemple 1 
ctrercher un exexcice sembtaôie 

l comparer un énoncé avec un éIément théorique 1 
1.- un p m e  m ~ b i e  1 1 
I 
l faire une hypottièIie 

I 
i 

I 
I 

I 
1 1 

l valider, explorer des hypoth- 1 l 
I 

I 
1 choisir ou éliminer une réponse 1 I 1 

1 

lamm un atmpie 
1 

l I i 
Mentifier radion a faire 1 ! l 

I ideritifier radion faite j 
/comparer sa saiuticm avec notes de Cwrslexemplelautre exerciçe 
I 
i idenüfïer ta nature dune e m r  

g&t&aïwatioddircrimination 0 0 0 0 
I 



I 

évaluerlaquaiitédesontravail 1 l 

Bvaluersaiichanceade~lecours I I 
I 1 

I 

- inCampréhension I evaluer sa comprbhansiorir I 

é v a l w i a n a t u t % ~ ~ i ~ r e n c o n t r a s  I I 1 
r 

évaiw~acactitudedesarépocwe 1 
1 

juger que k but n'est pas aüeint 
companrsamiutbnawcautm~exercjceprécédent 1 [ I 

une réponse dans le solutionnaire * i 1 
regardersasduaori/saréponse 

I 
I i 
8 

T 

vérifier une w une dponse antérieure 1 I 

évaiueriajushsse!de~démwche 1 
1 W Ï  sa réponse par rapport B l'énoncé I f 1 1 

&taluaion 11 O! 0 1 O 
r e r u e d e s ~ ~ f a i t s  l ! 

relire rapidementlswyol 
1 

I 

reconnaitre des connaissances antérieures l 

sunrdertathéorie ! t t I 

I l rtipétwiaquestionposée 1 

utiliser un résultatp&édent I 

garder une estimation en tête t 

acthntion O O 1 0 1 O 
I 1 

1 
1 

aider une autre  erso on ne 1 1 1 I 1 
- - -- - - - 

clas~er ses brouitions l I l 
I 

ramrersonmatériel I 1 ! 
- - - 

I femier un iiicakutatrice ! 1 
1 

l environnement externe 1 O 1 O 1 0 1 O 
-- 

I 1 l 
l I 
se Mgmer durement I 1 

se Marner en se taauinant 
1 

! i 
- -  - 

1 se dire des &es e m ~ u ~ ~ & ~ t e s  I ! 
! 1 1 se fH ie r  1 

éprouver du piaiirldépiaïir I i I 

I montrer de la confiance en soi/senüment daut~fficacité 1 

l 

exprimer de i'fnquietude p/r quantité de -1 à fairelretard 1 1 I 

extérioriser une émation (peine ...) I I 
anvironncment intemdaffedMt6 0 1 0 O 1 0 

- - - - - - - . 

I l 
faite une pause I 
s'installer confortaMemeritlchanaef de msture 1 1 - 

environnement intenie/condiion physique 0 1 O 1 0 f 0 
l 1 l 

regardec sa feuille 1 

inclassaMt O O l O 1 O 

ST-PIERRE, Lw, L'ètude prrsonndk en mathdmariquu au couigial 



l6B. Journaux de bord 





partager le but en -dkomposer la tgche t * I 
I I I 

C v a l u e r b ~ d e t r . f a i t i a f a i r e  * I * ;  I I 
i 

sedonnetdesdgksdeamduite , 
t * I +  

I 

se sihm par rapport au travail B faidhoaire i * i 
antidperkbavailuWkur * !  I 

dispossr~-ipukr I * '  i 
n umimter/- ks n m h s  B faire i I ! 
owrir un rwctaculatrice 

1 

I 
1 
t I 

phitication I 7 2! 4 4 
i I i 

I 

~ b c o r r s i g n a s  1 I 

I 

6 v a l ~ e r m f - f a c e ~ r ~  I a I ! 
Bvaluereequipeut/nepeutpasetre~seul I * I  

1 t 
estimer que la tWw est finielq~fun sous-but est atteint I I t * i 

t 

dvaluersonprogWqu'un~estatteint i t  I i C i  1 

sunreilk Pactivite mentale I I 
I i 

m n a i t r e  une difficufte ! I ! 
&her une dhuche t 

i I 
I 
I 

j Mtkr  un calcul I j 

evaluef la ptausibiri de fa @ome t 1 
t 1 

identifier r m  UUM - I I i 
regarder rheure I 

I I I 

chercher un nu- que c'est le bon 1 
ccmtrdle / 6 2 ( 2 1 0 

I I I 
changer de nu- I I * ;  

alentir I I ! I 
acd&e!f I i * j 
atendre de MHNdles e x p l i i  

, t 
1 ! i 

m e r  p.q. on a autre chose a faire 4 t I 
1 I I 

Mer p.q. h tdche est fink * ! t 9 1 

I 
l 

amer  p.q. on ne sait plus qwi faire I t I 

mer p.q. on est fa igui  ou maWe ( p r o b l h  physiqu~ 
I = I 

W e r  p.q. on a un prob&ne affectif d 

r a ~ e r  I I I 
compWrIrefaim des &apes anhkieures I 1 1 
recommencer un calcul I I 
effacer I I I 
s'auto-1ester ! I 

~ l e s 6 t a p e s ~ t r a M i ~ ~  I *  I 

l a i s s e r u n ~ e n s u s p e r w  I * I 
commencer un essai infructueux i * i  i 

I 

seconcahl 1 j I I 
augmenter sa anmtmhn 1 * - 
~e~almer i 

! I I I 

pmfaer du temps Ubre en dasse I t I 

ST-PIERRE, tise, t 'dtud' parsonnJh en marhimatrqucu au coUdgtal 



- - - 

déciderdechangwdestrsthgis i I 
d m W  de travailler seul 

* 

prise de décision 1 0 2 0 
3 1 

1- I 

faire un îableau 
I 

faire une liste i 
ajouter des mnaques. fdes personnelies A ia théorie ! 

a 

1 inventer un -pie f 1 l I 
I 

se poser une quastion I 
répondre à une question I l 

I~ i I 
I 1 redire dans ses mots I 

/réviserlaMofie I 
écrire des ndes personnelles 
'chercherkidésspnncipaies 

1 

1 I 
1 

, u b i  un code (-) 1 ! ! 

~domerdusensiisaréparwe 
t 1 

i 1 
ideritifier des mdsclés, des données t 1  l 1 

expiiquer. anticiper, donner du sens 1 I 1 1 

duire. classer, catégariserdes données 
* 1 

1 I 
I 

refmuler dans ses mots I 1 
élaboration/organisation 2 0 1 0 ! O 

l t 1 

I 

comparer sa solution avec un exemple du r i n a t e s  
1 chercher un exemple [ * I * 
1 

lctwcher un -ce sembiable i ! 
* 

6 ! 1 comparer un ému2 avec un éiément ttiéanque 
l 

ideriafier un prabléme sembiable ! I l 
1 

I faire une hypoü&e 
* 1 

t 
1 

valider, explorer des hypooiéses l 1 1 
I 

ciwisir ou éliminer une répanse 1 1 

a n a ~ y w  un exemple 1 I 
I 

Weritifi radion a faim 
1 7 

identifier raction faite t 1 
m p a r e r  sa solution avec notes de cwrslexempie/aube exercice 1 I 

ST-PIERRE, tisc. L'dhcde personnel& en mathémanques au collégial 



: I 1 
1 

évaiuer ia quaütd de son travail t i * 

I 
imiter un m p l e ,  un modèie. un exerck antérieur I 

évaiwr la nature des d i b  rmmnûks 1 * 
éuahierPexactihidedesareponSa 
juger que le but n'est pas atteint œ 

m p a r e r s a s a l u t i o n a v e c a u t r e ~ e x e r c j c e p ~  * l 
t * i i 

faire des emfcbs  supplimeritaires 

piocidunlSsaionlcomposition 5 4 3 O 

100 

1 19 

93rega&!rsadUOMJsaréponse 
wMer  une estimation ou une réparrse antérieme 

* 

42 
44 

65 

1 14 

- -- - - - 

138 garder une &mation en tëte ! 
activation 3 1 1 O (  1 

I 

l 

109 

! 

val#er sa répor#e par rapport à Monté 
éduaion 

- 

136 
137 

l se biâtner durement 1 
1% b&ner a se taquinant 1 I 

1 se dire des paroles encuurageantes 
t - t 

évaluer îa justesse de sa cihanhe ! 1 
I ! 

1 ! 
6 1 3 1 41 O 

reliredesexmicesdéjàfaits 
reIir% rapidemaritlwiwl 
m n a h  des connakames antériewes 

8 8 s u ~ l a t h é o r i e  
se rememcKer conmiswnces anténeoreslthéorie.exerci 
- --- 

répét~laquesaOnposée 1 1 
utiliser un résultat orpcédent 1 1 f 1 

exMahm une bmoaon (peine...) * 

amriionnement intemelaffcdhrit6 4 2 1 2 
faire une pausa * 

s'fnstaaer canfottablemenüctiamrer de oUsture * 

1 t 1 4 

cnvitonnemsnt intamsJ&ion physique] 11 1 [ 0 1 01 

I t 4 

- - - - - - -- 

hasiter 
regardersa feuille 

mclatd O O O O 

* 
t 

ST-PIERRE, List. LYrnde pmonnek a machdntatiques au miUgia1 
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i 

I 1 

* 
I t 

! 



16C. Verbalisations 



43 

73 

75 
86 
87 
89 

117 

104lrec0pi~ une soiuoai ou une nipome 
4 

3 8 I 

11 1 /faire une maque(?.'.B.OKd rmSm....) 1 l 1 

47 
48  

49 

52 
53 
64 

6û 

69 
71 

relire l e n t e m e n V & M  
lireunénoncé 9 

7 4 r e l u e t w t i ~  3 
redire en partiefsu~ rénom5 1 
chercher théone (formule. définition...) dans Inne 

cherctier théorie ailieurs/naeS de cours. feui lles... 

0e un m p l e  2 
m p a n r s a ~ a v e c c e l l s d u l i v r e  t 

soulignef(fomiules. démitiorrs, symboles) 
suflgner(fomiules, définitions. symboles) 
encadrw 
recopier des notes 
prwidredesnatessurles~afaire 
prendre des notes au cours -ées du tableau 

- - 

1 25 
129 
1 62 
170 

173 

1 
2 1 7 1 7  

1 
l 

I 
I 

ST-PIERRE, Luc, L'&& ptrronnaü. un math&nanqvu au coüëgial 

3 [ 4 
3 1 2  
1 1 
1 1 

1 vérifier. copier des donmies 1 i I 

utitiser un We(a lencre: correctian; au plomb: trav. pers.) 1 ! I 
recopier au propre [ 1 ! 

2 i 1 
1 I 1 i 

1 

35 
36 
41 

118 

120 

4 
4 
2 

pointer avec ses doigts/crayon 1 
écrire un aide-rn6.rmh en marge 

évaiuer la di&uft8 de la tgche l 

anüciper le résultat 
e n p l i q ~  ses difficultés . 2  

1 
1 i 

l 

encercler une réponse sur sa copieiou aube symboie 

marquer œ qui est fait par un signe 
consignation d7nformaüons I 1 

1 

99 
1  12 

antkiperuneitapeutt- a 2 
se auestionner sur le sens du wobléme , 

8 4 

1 ! 1 
4 1 

référer a un autre docwnent 

0 

1 
t 

1 1 
estimer un résultat . 2  
identifier la auestion oos6e f 2 



pafbgerkbutensws-objectifsld8compoSerh~ ! 1 
évaluer ta quanüîé da travaii faiva faire l 2 

1 chentrer un numéro/vérifier que c'est le bon ! 
contro~e I 131 6 1 1 

2 1 1 

sedonnerdesdglesdeÇandui&e 

sesihierparrappadautravailPfa~horaire 
anticiper k travail uitédew 
disposer#wilmt&ieumanjpukr 
numthdertencerder !es numéros A faire 
ouvrir un 

pkdkaüon 
VérifierleScansignes 
évaluer son fonctionnement face a P W e  
mu€KcequipeuVnep€nrtpasetre~seul 
estimer que La tache est flnielqu'un socs-but est atteint 
M u e r  son progréslqu'un sous-but est atteint 

ainrei~~er bc~ivith mentale 
reamnaitre une difficulté 
réviser une démarche 
vérifiec un calcul 

3 
I 

t 2 
l 

1 1  
l 
1 

1 9 1 
I 
I 

2 

1 

10 

1 

2 
M u e r  ia pfausiklité de la réponse 

rayer I I j 
[ I I  complétertrefaire des étapes antwiewes 

1 

I 

1 

, 6 1  2 f 3 

2 changer de nu-che 1 1  

recommencer un cakut 

effacer 
s'auto-tester 

réviserles&pespassées/letravailpassé 
i a i s s e r u n ~ e r i s u s p e n s  
corn- un assai infructueux 
Seconcmtm 
augmenter sa concentraaoti 
secalmer 

I 

i i  

aCc4ldrer 
attwidre de ~nnrelles explicabions 
arrêter p-q. on a aube chose à faire 
an&r p.q. la tâche est finie 

4 

3 1 5 
I 

1 

I 

1 

idenafier r a m  
regardeii'henue 

I 
i 

I 

1 1 I l /  

ralentir 

j 1 
i l 1  
! 

1 

1 

4 

5 i , 
i 

1 
6 

1 

, 
i 

1 
1 

1 1  
1 1 

I 

1 

arrêter p.q. on ne sal plus quoi faire 1 1 
aneter p.q. on est fatigué ou malacie (probléme physique) 

1 

I 

f 

c O n M I l e r s o r i ~ ~  
supporter rincertihide 
se pmposer delsdliciterlctierctier de raide 

I 

I ! 

1 

l 
I 1 2  

1 

amer p.q. on a un problème affectif l 1 , 1 
% 

&guktion 
profiter du temps übm en ciasse 

1 
f 

O 1 2 O, 

CWdRrdechangcrhstratégie 
choisir de traMiller seui 

prisededédsion 

I l 

1 

2 

1 

15 

I 
1 

I I  2 
1 

1 1 dkider de pounuivrrldaneter 1 



l l l 

I m p a r e r d e s e i g m n t . t h ~  I 1 
comparer sa solution avec un exemple du I i n o t e s  2 3 ! 
lcharcher un exemple 1  I 

I 

Ictiercher un exemke sembfabie 2 1 1 

comparer un 6noncé avec un M e n t  aibnque 
l 
I 

ideritifier un probléme sernbiabie I 
I i 1 1  

1 faire une hypdfiése 7 j 1 
v a l i i ,  expîorer des h y p o ~ k s  2 3 1 I 

choisir ou éliminer une réponse 1 i I I I  
!analyser un exemple 2 i 1 
1 identifier l'action 8 faire 1 7 1  7 2 1 
tidanafkr faction faite i 1 1 

j I comparer sa soiution avec notes de cours/ermnple/autre m i c e  
I 
I 

1 identifier la nature dune erreur 1 1 



1 I 

éveluerlaqualitedesonûavail ! 
dvsluerseschancesderéusSglecours ! 
~ u e r  sa mpréherwionCincompréhemKln 2 :  1 l j 2  
6valuerlanaturedesdi~rencontrées i 

é v a i w ~ ~ d e s a r é p o n s e  4 ,  2 5 1 
juge!r qua k kR n'est pas aüeïnt 

1 . . 
comparer sa soiution avec autre éIèveltxtrcice precedei 2 1 
vérifkrunerépanse~les~luaonnain 7 5 j 2  
-=-mon= 
vbiRer une e- ou une réponsa anténwre 4 1 1 
évaluer la justessa de sa dharche 1 4  1 
valider sa réponss par rapport à 1 ! 1 

éw~wtionI 23 4 1 121 4 

garder une estimation en t&e ' 1 

acüvaüon 9 2 5 1 

fermer un i i icakuli l tr ice 1 

environnement exteme O O O O 
l 

se blâmer durement 1 1 
I 1 

se M e c  en se taquinant t I 2 1 
se dire des pardes encourageantes ' 4 )  1 '  
se féiiier 1 i l '  
être distrait 1 
s'herver 
éprouver du pkiisir~déplawir I 
montrer de ia confgnce en soü-ment Uautosfficaci 2 
exprimer de Rnquietude p/r quanat8 de Ml & fairelretard 1 
extériofkw une émotion 

environnement intmefaffectivitd 6 1 5 O 
I 

fairs une pause 1 l I 
-- 

a m r i r o n ~ ~ t m d c o n d i t i o n  physique 1 O 0 O 
I 1 1 I 

d e r  et rétiéchir 1 4 1  7 1 8 1 2  I 
regarder sa feuille 

m c l a s d  4 ? 8 2 

ST-PIERRE, Lise, L'&a& personne&? en maihhmanqucr au colli,gral 
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canparer sa réponse avec celle du Iiwe 1 
cherdierun doanmnt 1 1  
écouter des exptïications données a diautres 1 

changer de pagehercher une page ] 2 ! 6 1  6 
prÏse d'fnfomutions 80 1 78 1 75 1 05 

I I I 1 1 
1 

souügner(~muie!s, définitions. symôdes) ! i l !  1 
surIigner(famiules, définitiorw, symboles) ! 1 
encadm i I 
recopier des notes ! i 
prendre des notes sur les tâches à faire 1 1 1  / 
prandm des notes au cours recopiOes du tableau ! 
pointer avec ses doigtsicrayon 

I 
! i 1 
I 1 dcnre un aide-mémoire en marge 

référer à un autre document 
1 
1 1 

copier une fornul@- théurique i 4 1  I 1 
recopier une solution ou une réponse f / 1 ;  
faire une marque(?,*,B,OK,d révisen ,...) 6 
vérifier. copier des dandes ! j 1 l 

ut i i i i  un code(& rentre: comdon; au plomb: trav. pers.) i 1 
1 

1 

mopier au propre l i 1 
; , 

1 I 
1 

encenler une réponse sur sa mpidou auire symbole 4 ; I 

I marquer ce qui est fait par un signe I 

conrignation dlnformationo i 101 7 1 9 0 
1 l 

I 
1 

sunroler le travail a faire 1 1 

évaluer la ciifficuit6 de la M e  / 
anticiper le résultat J 

I 
1 

Wquer ses difficultés f 
esümw un résultat 1 ! 

ideritifier Ia questkn puSée 
anbicipar une! étape ultérieure 

T 

se questionner sur le sens du probléme I 
-ce qui pose pro- 

nprbentaüon 1 O O O 
I 

faire un horaire memhmüpar écrit 
dm le temps requis 

sedonnerunbut . 

ST-?ERRE, Lise, L'éncde pcrsonneiie sn mathimatiques au coüegial 



padager le but en SOUS-OblédifSlUposer la tache 1 

 lesc consignes 
évaiuer son fanctionnemtnt face à i'étuôe 
évatuercequipeut/nepeutpasetrerérrssiseul 
estimer que ta est finielqdun sous-krt est atteint 
evaluersonprogréslqu'unsous-butestatteint 
surveülerradhritémmtak 
reconnaitre une difficulté 

t&sw une démarche 
vérifier un calcui 
évaluer ia plausibilité de la réparne 

1 1 1  
1 

1 
I ! 
1 \ 

2 1 1 1  
I 

13 

14 
17 
24 
25 
26 
27 
28 
63 

94 

97 
101 

102 
105 
1 07 
1 10 

M u e r  la quaMi5 de travaü faiVg faire 
 se^ dorinef des mies de conduite 
sa situer par rapport au travail fai- 
anodper k travail uftbihw 
dkposx srm maténel/manipuier 
numémterlencerder les n m h s  à faire 
w v r i r u n L M e / m  

pianification 

ralarior 

1  

ideritifier  existence â'une erreur I 

1 

regarder rheure 
cherck un nu-er que c'est le bon 

contnYe 

changer de n m e  

i i I 

1 i 

4 

O 
3 

3 

~CC&&W 1 
attendre! de rouwileg explications 
arrëbr p.q. on a autre cbse a faire 
d e r  p.q. la tâche est finie 
arrèter p.q. on ne sait plus quoi faire! 
d e r  p.q. on est fatigué ou malade (pmMème physique) 
arrêter p.q. on a un probléme affectif 

rayw 

1 

6 1 4  

I 

11 1 

1 
1 
1 1 

1 

t 
1 

10 ; 

23 

carnpléterlrefaire des &pes antérieures 

, 5 

3 1 2 1 2 i 3  

2 
7 

1 I 4 1 

2 t 2  
101 14 

tecommencer un calcul 
I I 1 j 2 /  

23. 

10 1 10 

l 
1 1  

effacer 
sBaubiester 

8 14 

laisser un exercice en suspens 
commencw un essai infructueux 

réviserksétapespasséesneûavailpassé 1 
1 11 

1 l 1 
1  

10 



1 2  
faire un tabieau l 

i l 

! 

1 

bwenterunemempk 
1 I 

~ P u n e q u e s t i a r \  
1 

dslmel I I 

r e d i r e d s n s ~ ~  
l 

I 

*lathdode 1 l 
l 

~ d e s n d b s p e r s o c i n e l ~  
I 

I 

donner du sarw B sa réponse 
1 
i 

idenWierdetsmdsclés,dssdorinées 1 1 
t 

aipliquer, anociper, donner du sens i 
1 7  24 

nformuk dans ses mds 1 
élaborationlorganisation 8 1 O 2 1 24 

1 1 T 

6 7 ~ a m p a ~ d e ~ ~ t h é o r i q ~  
2 

1 
2 

84 
85 

122 
126 

1 

1 

4 
2 2 

8 1  1 
3 I I 

l 
1 
1 

7+ompanr sa s~(ution avec un exempie du riel- 
chercher un exemple 
chercher un exercice semblable 

9 ~ c o m p a r a r u n é n o n c e a v e c u n ~ ~ u e  
106identifierunprobfémesemMaMe 

faire une hypthèse 

v a l i d a r , e x p b w d e s h ~  
1 2 7  choisir ou éiiminer une réponse 11 
132 

1 33 

1 34 
139 

141 

59 

81 

82 
90 
91 
95 

98 

4 ; 

analyser un exemple 

ideritifier racütm à faire 
identifier l'action faite 1 
comparer sa soiution avec notes de coWS/exwnpielautre exefch 

I I 

1 

1 i f 
f 
1 

1391 181 

identifier & nature dune erreur 
~isaionldiscrariscrarinab*on 

30axpkrersacalculaice 

108 
123 
131 2 

145 

imiiunmpla,unmodéle. unaxerciceantédeur 
faim des emmbs su- 
ébucherunesdutbn 

procéduralhüonl~siüon 

I I i 

1 
59 

5 / 22 
l 

I 

fain une r i  d'hpes 

11 1 2 
l 
l I 

l 
l 
1 

f 9 ~ k r ~ 1 a r n a i n  

80calcular- 
calwleràfacaîcufatrice 
Wiger une solution 
refàire un exemple mentalament 
mfaim un example mec un crayon/calculatrice 

3 1 
4 i 
48 57 
77 i 123 
4 1 t 

1 1  

1 2 

1 f 

3 
54 
77 

2 
38 

6 compiéter/refaim un ewercice antérieur 

1 3 
1 
4 

pmtkpx tout/daub.es B)[BCCjCeS(refaire 

1 0 3 ~ u n e x n r c i c e / k s ~  4 7 



15 
21 
31 

40 
7ï 
78 

9évaîueriaquaiitéciesoritravail 
évaiuerseschancesderéussirlemrs 
évaluer sa compdbmhWiipréhension 
dval~hflat~edcsdfflicultdsnncocibées 

3 7 b ~ a l w r a g c a t u d a d e s a ~  
juger que k but n'est pas atteint 

137 
138 

7 

1 I 
I 

1 

t 
1 

comparer sa soiuücm avec autre  exercice précéden I 1 
v6nfierunerépor#redanslesduoorinain 11 

9 3 ~ = - -  22 

1  58 

1 64 

136~taquest ior iposee  
utiliser un pfécédent 
garder une estimaaori en tête 

acüvation I 12 

1 1 I 

4 1  7 
23 i 10 

149 

152 

15 

1 
I 

I 

1geJfcmiw un ~ivrel~aku- 2 
1 environnement externe* 3 

I 1 

l 
142 

- 

S%~MY i 
éprouver du piaisirtd6piaiir I I 

1 54 / montrer de ia conflance en soüsentiment cfaÜta-e!mcite! 1 

21 

I 5 3  
O l 6 1 3 

aider une autre personne 
160ctassersesbrwillons 1 

ranger son makiel 

se mer durement 

ST-PIERRE, Lùc, LYluùe personnui& an marh&tnanqicar an co&gial 

5! O 
l 

I 

1 

1 43 

1 44 

145 
146 

0 
i 

7 
128 
176 

155 
1 56 

1 environnement intemtlcondion physique! 2 2 1 5 

161 
175 

I ! 
se blbner en se taquinant 

1 

I I 
1 

se dire des paroles encourageantes 
I j 

se féliciter j 1 

eapdmer de PlnquiéWe plr quantitd de  bavail h fairdretan 1 
exûhbkm une hotkm (pei ne...) 

environnement interneiaffectivit6 i 1 

1 

5 

i 

faire une pause 

s7nstalief confoRabkmenVdmger de posture 1 2  

anétwetréfîdchir , 16 
hésiter 
mgarder sa feuille i 2 

h d i i  

I 
0 

2 

1 non c w i  18 

1 

0 

1 

I 
33 1 16 

1 

1 

31 
1 

33 17 I 32 
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39 

43 

1 6 vérifier r w  n u d m  P faire 
t t t 

1 

1 
4 
5 

38 üiredanslevdume 
InedanslesnaaSdecwrs 
relire kntgment/m- 

73atswi6nond 

I 

faire un horaire rnentaiemenVpar écrit 
estimer le temps requis 
se donnef un but 

1 
t I 
1 I 

74 
75 
86 

8t 

1 1 

t 

t 

* 

nlhemr-ement 
reIïreen parwswd I h o d  
chercher théorie (formule, defin'tkn...) dans livre 
chemher aiéorie ailleurs/nates de cours. feuill es... 

* * 

! t 

1 i 
I 

I i 
7 / 2 1 4 

' I i * 

II 

89 

117 
169 

171 
1 72 

47 

* 
t 

1 

48 

49 

52 
53 
ô4 

68 
69 
71 
83 
1W 
11 t 
125 
1 29 

1 62 

iire un m p k e  
comporersaréponseaveccelleduïnne 
chercher un document 

t 1 * 
t 1 * 

t 

* 

~ i n e r ( f m u l e s .  définitions, symboles) 1 '  I 1 

I 

kouterdesexplicationsdorinées~dautres I 
changer de page,chenk une page 

prise d'informations 

swîigner(formub, d e f i n i i ,  symboles) 
.- - -  

, 

4 

l ! 

encadrei 
recopOer des nates 
prendre des notes sur les m e s  a faim 
ptendredesnotesaucwsrecopiéesdutaMeau 
pointer avec ses doigtslcrayon 
écrira un a&m&noire en marge 
référer à un autre document 
copier une fomiule/éIément théorique 

6 

t 

I 
I t 

4 

170 
173 

2 ( 3 

! t 

encercler une réponse sur sa copielou autre symbole 

marquer œ qui est fait par un signe 
consignation dWormations 

! 

1 1 
1 
I 
1 
i 

i * 
I * 
I 
1 I 

0 

I recopiarurresdutiorrouune~nse 

3 
35 

41 
99 

172 

1 1 
t I 

t 1 t 
1 

1 
t i 

t 

I I 

l I 
1 I 

1 

faire une marque(?,'.B,OYad &kem ....) 
vériffw. copier des données 

t 

survoier le travail 4 faire 1 
évaluer h d i i M  de la tache 

36anticiparlerésultat 
e K p l i i s e s d i i l 6 s  
esümer un nhultat 

ideritifiertaqucstianposee 

uti1'wer un code(& i'm~re: wrrecüon; au plomb: trw. pers.) 
recopier au propre 

* 
i. 

w 118 
120 

t 

anüciperuneétapeu~re 
se quesbionner sur le sens du pmbième 



I 
* I 

9 

I 

p m a g e r k M e n ~ ~ p o s e r k i ~  1 
BvalwriaquanütédetrsvailfaiVafah 
se doruiar des régks de amduite 
se sihier par rapport au travaii A fairelPhoraire 
a n o c i p e r l e b a v a a ~  

t 

~isposar-- 

~1~ les numhs B faire 
0UvrirunIiMalt)aculatrice I 

m i 
* 

2 4 4 - 
I 

1 ! 
I 

1 

! i 

O 
u w f k r l e s ~  
evaluersanfoncbknnementface~Iéhide 
bvaiuerœqldpeur/nepcutpasebaréusa~ 
estuner que la tache est finWqu'un sous-but est atteint 

évaiuer son prctgrWqdun sous-but est atteint 

t 

* 

sunrei~erractiv~rnentale 
recorinaitre une difficulte 
dviserunedémardie 
vérifier un caicul 
évaluer la plausibiri de la répanse 

identifisr Fexishce dune erreur 
ngatdar meurs 
ctrarchtr un numbroEu8cifier que c'est le bon 

contrdle 
changer de numimllache 
raientir 
acx&hf 

* 
1 

I 

attendredemuvedlesexplicaioris 
amêW p.q. on a autre chose P faim 
Her p-q. ta tache est finie 
arrêter p.q. on ne sait plus quoi faire 
adter p.q. on est fatigué ou maiade (problème physigue) 

H e r  p.q. on a un probleme aff& 

rayec 

3 O O 

i 
! 
l 

t * 
i 

t 

1 

1 

O 
* 

l 
l 

I 0 

1 
l 
1 

1 

mpMer/refaire des élapes antérieures 1 1 
1 

1 
1 

I 

recommencer un calcul 
effscer 
s'auWesîer 

9 

* I 

1 
t 

t 

* 
* 

1 
.r 

fakserunexmiceensuspem 
corn-unessaiin- 

augmenter sa a m m t m t h  
se calmer 
conta!rsonâMdétd 
support#(1ncartihide 
se proposer delsdüciter/charcher de raide 

dguktion 

dddderdepaunuimldanzter 

0 * 
t 

t 

6 

1 * l l 

t 

décickrdechangerdednt6gk 
C h O w r d s t r a M i a a r ~  

~dededsim 

t 

7 
t 

1 - 

t 

t 

2 

t 

t * 

t 

2 

' 5 
* 

1 

5 
t 



- ! 
t I 

memocrssr 1 t 1 

1  

fairauntabieau 1 1 I 
faira une ~ i i  1 I 1  

I 
\ 

l I i r n m e w u n m  

=w=-quasoan I 
1  i 1 

m m  d une quagtion 1 i * l  

d o n m r d u s e n s B s a ~  1 ! 
Idar i t i f ierdes~,desdaruiees 1 1  

1 t 

expliiqucr. anticiper, donner du sens * 1 t 
& c r i r e * ~ , c a t é g o r i s e r d e s ~  ! 

, t 
t 

fefmuler dans ses mds I * /  
1 t 

&laboration/organisation I 4 71 O 2 
I i 

67 
76 
84 

85 
92 

106 

122 
126 
127 

7- 

1 7  identifier ta nature dune -r 
- 

8 

u~ndralisaüonldircrimln~on i 5 

c o r n - d e s d t h é o n q u e s  
comparer sa soiutkn avec un exemple du r i n o t ~  ' 

chercher un m p l e  I *  
charcherune%erciœsamMaMe i 

l I 
2 t 2 1 3 

1j2lanatpr un -pie 1 
I i 

l 
i 

O ! 
l 

I 

80 

- - 

K~UnsKsmpleave~~ncrayonlca la i ta t r ice I 1 i 
95 c o m ~ l r e f a h  un eawcb antérieur 

1 3 1 ( ~ r # ( i o n a f a i r e  j * 

59 
79 

cdculer mentalement i I I 

82 
90 

ST-PIERRE. b L'&du perso~~~iie  en marhdmanqucr au colllgiol 

t 

t 

t 1 
! 

1  

comparer un énorrc8 avec un éIément théonque i 1 

i 

I 
3 0 ~ s a c a l c u I a b l c e  I 

faire une I i e  détapes 
calculer I la main 

81 Lcalculer I la CalculatriCa 1 . 1  / * 

* 

identifierunproMemembtab(e ! 
faire une hypooiése I 
validcr,eirplorerdeshypooiéses 1 
choisir w éliminer une réponse l 

rédiger une sduaOn 1 t * l  O 

0 

1 34 
139 

refaire un exemde mentalsrnent 

! 

idenafier Padkri faite i * ,  
mm sa soiution avec nutes de cwrslexemPle/autre exercice ! i 

I 
O ! 

I 
1  1  

1 1 

! 

t 



Bval~~taquawdesontravaii 
t 1 

(5Mk#r ses chances de téussir k cours 

-Sam-- 
t t t 

~larwturedesdi i l t8srencontrées 
1 

1 
t 

Bvel~arre=timtdc~éréponse 
t 

juprquelebutn'estpasaüeint 
sompuarsasoiua~nawsaib.~ève/atericicep&edent, 1 
~uneripor#i%danslesalutioruwire t t t t 

regard= = s4w.wsa réporrse 
~ u n e e s a m a t i o n w u n e ~ ~ r e  1 
évaiw ta jusbse de sa démarche t (I I t 

42 Wm des exef&es M f a i t s  t 
44 relirs mpidement/swol t I 
65 recorinake des connaissances antérkum 
88sunrolerLaM * 

158 
160 

164 
1 68 

L 1 

aider une autre perronne 
~ s e s b m u i l k n s  

145 

146 
149 
1 52 

1 ! * .  
I 

1 

1 1 142 

, i 58 

se blâmer durement 

- -  -- 

se féliciter 1 . 1  1 

1 6 t 
175 

ST-PiERRE, Lise, L'&ru&persmn& en mtzthématipar au colldgial 

143 
144 

ranger sori matériel 1 

sebiherensetqutrwnt 
1 

! 
I * !  1 

se dire des pardes encourageantes t . 
* 

1 * 154 

155 
p. -- - - 

une émotion (peine...) 
mvironncmcrit internda&ctivite 

faire une pause 
s'ins$lkr c o n f o r t a M e m e n V ~  de posture 

emrironncmcnt intcmclçonditïon physique 

1 

arr~tw et réfiéchir I 

fmer un iinnelcalculatrice 
environnement externe 

1 * 

t 

atre distrait l * '  

montrer de ta conf iame en salsentiment d a u t o a f f ï  1 ', 

exprimer de Ilnquiéhide p/r quantité de travail à fairelretard 

1 5 

t 

1 

Mer 
regarder sa feuùlle 

non cisrté 

1 O 
1 

s'énerver 
épuver du ptaisir/ddplaisir 

1 1 1 

t I 

O 

i 
I 

O 

œ 

l 
3 

O 

O 

1 

t 

O 

0 0 

0 

1 
4 

1 
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-. 

~ynthbe  par mtch: entrevue 2 1 ! 1 I 

I I 

0 e  dam le volume 1 
1 

l&edansIesndecrdecours 
t 

f d i k e ~ m d ~  1 

lireundnoncd 
I 
1 

relirewr- I 

reliteanpaitielsunnlr~ i 

diercfier aiéorie (f~miule, définition...) dans r i  1 1 
Cracher aiéork alleurs/notes de cwrs. feui îles... , t 

Rieunexemple 
t 

l 

c m p m  sa réponse avec ceik du üvre 1 1 
chercherundoaiment I 

~desexplicationrrdorinées8Uautres t 
I 

saulig~formub, défuiitions. symboles) 1 
surligner(fmuie8, definitior#i, symboles) ' Ir 1 

encadrer I 
recopierdasnotes ! 

preridn des notes sur les tkhes a faire t * *  
l 

prendre des notes au cours recopiées du taMeau I 

pomtwavecsesdoEgtgl~ 
1 

1 

&dm un -re en marge 1 
l réfdrer un autre ûocurnent 

1 

1 

lcopierune fo rmule l~ théor ique 
* 9 : 

i recopier une sdutiori ou une répanse i 
i, 

6 

Ifaire une marque(?,*,8,0K,d r6visem ,...) 1 1 

1 1 vérifier.copisrdesdon* 
I 
I 

1 

uWpa un code(& lacrs: correcüon; au plomb: trav. pis/ * 1 4 * 

.reco9ier au Propre 1 I 

ençerder une réponse sur sa copie/ou autre symbole I 

t 1 m marquer ce qui est fait par un signe 
t 

1 

consignation d'informations 6 2 3 1 4 
1 I 

ST-PIERRE. List, L'é&de personnel& en marhbmatiqrca au coUégiaL 

3 

35 
1 

! 1 

I 
! 
l 

1 

1 
I 

sunrder le travaiI à faire 
M u e r  la d M  de fa tâche 

1 

+ 

1 

36 
41 

99 

112 

1 18 

1 M 

anticiper le résukit 
emp#querses ciifficoités 
estimer un résultat 

idenwisrkiquestion posée 

anticiper une b f n !  uftérkure 
se questionner sur le sens du problèma 



a 

i 
1 

esther que la tikhe est finielqu'un sorrs-but est ateint 
Muer  son progréslqu'un sws-but est atteint t , 

sunrcilkr  activité rnentak 1 
i 

monnaih une difficulté l 
I 1 

réviser une démarche I 

vérifier un calcul t 

i 
I 

chefch un nu- que c'est le bon I 

corrtrdle t O 1 1 O 1 
ctœnger de nmérdtactie i 1 
raierûir I i 

i 
l ! 

atîendre de nouwlles explicatior#, 
I a 
I I 

aneter p.q. on a autre chose A faire i 1 
! 

arrgter p.q. la t&he est finie 
I t 
I 

a* p.q. on ne sait plus quoi faim , 

1 

arrêter p.q. on a un probieme a f f W  
1 

i 
I 

ray# t 1 

mpiéttrlrefaire des étapes antérieures f I I 

recommencer un calcul , I 1 * 
effacer 

1 

1 I 
s'auto-tester l ! * 
~iesetapespasséeslletravailpassé i 

iaisser un exercice en suspens ! 
canunen~ermassaiinfniauaw I 
seconwmer i * 
augmenter sa concenbation t t 

1 

se calmer i t t 

Conbdkrsonanmétc i t 
1 -- 

=mm I 

1 

se proposar tWsdliciterIchenher de raide 1 
réguiation / 7 O 3 4 

profiterdu tempsiikeencfasse 
âédckrcîe pou-d- I 
dcdderdechangerdestratégie 

t 

~ d e t r a v a ü ) e r s e u l  1 

O l 0 l 1 I 1 



t I 
1 
i 

46 

1 30 (refmuler dans ses rn& I 

6laborationlorganisation ( 3 
1 

6- 
mbnoriscr 

67 
76 
84 

85 
92 

141 iderRifier la nature dune eneur 1 1 
~ iha t ion /d~cr imina t ion  1 0 1 1 0 3 

I I 

 raira on taweat~ 

i 51 l h h  w liste i I 

7 1 O 
l 

O 
f 

comparer des Mnents théoriques 
comparer sa suiution avec un exemple du iÏÏnotes [ 
chercher un exemple 
chmkunexercicesemblaMe 1 
commuer un h n c 6  avec un éHmerit Wodaue I 

106 

122 
126 
127 

57 
58 
W 
61 

I 

! 

! 
l 

- 

identifierun~àmesemMaMe ! 
faire une hypahèse i 
va l i i ,  eicplorwdes hypdhéses I 

l 
choisir ou éIirniner une réponse i 

30 
59 
79 

80 

S T - P m  Lise, L'dfude p ~ ~ o n n d l r  en mathdmaaquar au co11égtal 

W ~ d e S r r m a r q ~ 8 6 . ~ ~ ~ à l a t h e a n  1 
55[mrariterunm 1 
5 6 m ~ u n e q u e s t i o n  

r6pondreiunaquestion 1 
rdsumer 1 
rediredanssesmols 
réviser la théorie 1 

! 

1 
* i 

7 
t ! 

I 

* 

132 

1 33 

70 
113 
1 15 
1 16 

., 

t 
I 

1 

1 
1 

I 
analygcr un -pie 1 1 1 
idemMer radon faire l 

l I 

q l o r e r  sa calcubtnce 
faire une i i i  d''étapes 
calculer la main 
caiculer mentalemerit 

. - 

81 

82 
90 

91 
95 
98 

1û8 
1 23 

r 

* 

a 

---- - - 

calculer a h calcutaûice 
rédiger une solution 
Mke un exernple mentahW 
mf&e un exemple avec un crayon/- 
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