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En tant qu’étudiantes en Master et en vue de I’obtention du dipldme en
psychologie clinigue , notre intérét s’est penché vers I’importance des croyances
motivationnelle pour I’apprentissage ou plus spécifiqguement le sentiment
d’efficacité personnelle qui est une dimension cruciale de la réussite, sur ce
point on a essayé de voir les croyances des éléves concernant leurs capacités a

réaliser une tache, et de réussir a s’autorégulées.

Dans un autre angle, on a aussi cherché sur les différentes catégories de
stratégies d’apprentissage adoptée par les éléves, selon leurs niveaux de
sentiment d’efficacité personnelle, sachant que I’utilisation des stratégies est un
moyen pour promouvoir I’apprentissage autorégulé, le faite de croire que I’on
peut appliquer une stratégie pour améliorer I’apprentissage inculque aux
apprenants un sentiment de contrblent personnel sur les résultats

d’apprentissage, ce qui peut augmenter le sentiment d’auto-efficacité.

Selon cette etude on a déduit que les éleves ayant un sentiment d’efficacité
personnelle élevé utilisent plusieurs stratégies par rapport aux éleves a bas

niveau d’auto-efficacité.
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Introduction

Dans ces dernieres années, le monde a connu plusieurs developpements
technologiques et d’accumulation des connaissances, ce qui est donc impératif pour le
systéme éducatif a fournir toute les ressources financiere et humaine pour transmettre

cette grande quantité de connaissance pour les éleves.

L’école n’est pas simplement un endroit de savoir et d’apprendre mais aussi un
ensemble d’interaction de relation, car a I’école les éléves sont confronté a un groupe,
a des camarades, a des régles de vie et a I’environnement. Mais I’école reste le lieu

idéal ou les éléves peuvent apprendre et exercer leurs compétences.

Dans notre recherche nous avons basé sur I’étude du sentiment d’efficacité
personnelle chez les éleves, est plus exactement le lien qui peut exister entre I’auto-

efficacité et les stratégies d’apprentissage autorégulé.

Le sentiment d’efficacité personnelle constitue la croyance qu’a un individu en sa
capacité de réaliser une tache, selon A. Bandura, « L’efficacité personnelle concerne
la croyance de I’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite

requise pour produire les résultats souhaité ». (A. Bandura, 2003, P12)

Si une personne estime ne pas pouvoir produire de résultats satisfaisants dans un
domaine, elle n’essaiera pas de les provoquer. Les croyances des individus ontleur

capacité influente pratiquement sur toutes leurs activités.

Donc, la conception du sentiment d’efficacité personnelle par les éléves est une
question qui nous intéresse, mais ce n’est pas insuffisant pour I’apprenant s’il n’a pas
une bonne et une meilleure stratégie d’apprentissage qui est un concept essentiel dans
le domaine de I’éducation, on ajoutant I’autorégulation qui apparaitre comme un
processus d’auto-direction par lequel les apprenants transforment leurs capacités, plus
précisément nous avons remarque qu’un apprenant autonome et bien souvent décrit
comme étant un éléve autorégulé dans ses apprentissages. Cela signifie qu’il participe
activement a son apprentissage d’un point de vue métacognitif, motivationnel et
comportemental. (S. Paris, L. Ayres, 2000, P41)
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Introduction

Cependant, le sujet de notre recherche porte principalement a montrer I’effet de
sentiment d’efficacité personnelle sur les stratégies d’apprentissage autorégulé, réalisé
aupres des lycéens de deuxieme années, nous avons choisis d’appliquer les deux
échelles celui de sentiment d’efficacité personnelle et celui des stratégies

d’apprentissage autorégulé.

Notre travail commence par le premier chapitre intitulé « le cadre méthodologique
de la recherche » ou nous avons construit notre problématique et formulé nos

hypotheses.

Ensuite, le deuxiéme chapitre, nous avons donné quelque notion concernant la

premiere variable qu’est le sentiment d’efficacité personnelle.

Le troisieme chapitre, concernant les stratégies d’apprentissage autorégulé qui
regroupe quatre parties: (1-L’apprentissage, 2-stratégies d’apprentissage, 3-

apprentissage autorégulé, 4- Stratégies d’apprentissage autorégulées).

Apres avoir terminé la partie théorique, nous avons passé a la partie pratique ou
nous avons abordé le quatrieme chapitre dans lequel nous avons presenté la
méthodologie, le lieu de recherche, I’échantillon de recherche, la méthode utilisé, enfin

nous évoqueront les difficultés rencontrées.

Le cinquiéme chapitre concerne la présentation, I’analyse, I’interprétation et

discussion des résultats.

A la fin, nous avons terminé notre travail par une conclusion générale qui englobe

le déroulement de notre recherche.
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Préambule

Ce premier chapitre comporte le coté théorique de notre étude telle que : la
problématique, les hypotheses, nous mettrons les raisons du choix du theme ainsi les

objectifs de notre recherche, les concepts opérationnelle et les études antérieurs
1- Problématique :

L’étre humain depuis sa naissance cherche a connaitre sa personnalité, a amélioré
ses compétences, a construire son identité psychologique et sociale et cela se fait par

I’un des institutions de socialisation le plus utilisé par la famille c’est I’école.

L’école c’est un lieu au I’individu ou I’éleve acquis des connaissances diverses

en vue d’amélioré son savoir et de perfectionner ses compétences.

L’eleve c’est une personne fréequentant un établissement d’enseignement et qui recoit
les lecons d’un maitre, I’éléve peut faciliter I’enseignement et I’apprentissage ou au
contraire y faire obstacle, voir provoquer des tensions susceptibles de générer des
conflits, la raisons pour laquelle la connaissance de ses fait partie intégrante de la

professionnalité de I’enseignent. (P. Patrice, 2000, p149)

L apprentissage est un changement dans le comportement d’un organisme
résultant d’une interaction avec le milieu et se traduisant par un accroissement de son
répertoire, il se distingue des changements comportementaux survenant a la suite de la
maturation de I’organisme qui constituent eux aussi des enrichissements du répertoire
mais sans que I’expérience, ou [I’interaction avec le milieu, ait joué un role
significatif (R. Marc, 1991, p49)

Sachant que I’apprentissage est une condition importante et nécessaire dans le cadre
scolaire. Il se peut que les éléves assimilent, traitent et communiquent mieux
I’information par I’intermédiaire de styles d’apprentissage ou de mode de perceptions.
Notamment, une bonne organisation du cours et I’utilisation de questions frequentes
et de regles claires, I’installation d’un climat agréable ainsi I’adaptation des pratiques

éducatives aux besoins particulier des éléves ; lui permet d’étre un bon apprenant se



Chapitre | Cadre général de la problématique

qui résulte a une meilleurs connaissance grace a | ‘apprentissage. Apprendre n’est pas
seulement un sédiment, c’est de la digestion, cela doit étre essentiellement de I’auto-
construction il faut que I’on puisse contribuer a se construire soi-méme, s’ impliquer

dans I’apprentissage.

Chaque individus pour qu’ils réussie a acquérir de nouvelles connaissances, il
doit croire a ses capacité, avoir confiance en sa capacité a réussir. Le sentiment
d’efficacité personnelle renvoie « aux jugements que les personnes font a propos de
leur capacité a organiser et realiser des ensembles d’actions requises pour atteindre des
types de performances attendus » (Bandura, 1986), mais aussi aux croyances a propos
de leurs capacités a mobiliser la motivation, les ressources cognitives et les
comportements nécessaires pour exercer un contréle sur les événements de la vie.
(E.Butteman, 1981, P3)

On autre terme, la perception qu’a un individu de ses capacité a exécutés une activité
influence et détermine son mode de penser, son niveau de motivation et son

comportement

D’aprés Bandura, le systéme de croyance qui forme le sentiment d’efficacité
personnelle est le fondement de la motivation et de I’action, et partant des réalisations
et du bien étre humain, le sentiment d’efficacité personnelle ne consiste pas seulement
a savoir ce qu’il faut faire et &tre motivé , il s’agit plutdt d’une capacité productrice au
sein de laquelle les sous compétences cognitive, sociale, émotionnelle et
comportementales doivent étre organiser et orchestrées efficacement pour servir de
nombreux buts. Dans le domaine scolaire, la croyance d’efficacité personnelle va
conduire les éléves a choisir des disciplines dans lesquelles ils pensent qu’ils ont la

capacité de réussir et éviter celle dont ils pensent étre moins aptes a réussir.

L’enseignant permet de développer le potentiel de chaque éleves, afin de lui fournir
les clés nécessaires pour réussir son parcours scolaire, lui donner le gout d’apprendre

tout ou long de sa vie est cela on utilisant des stratégies qui favorisent I’apprentissage.
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En effet, la responsabilit¢ incombe a I’école aux enseignants d’étre en
application des nouveautés, des innovations en la matiere afin de dispenser un
enseignement en adequation réelle avec les atteintes sociale. Cet apprentissage permet

de développer chez I’apprenant des compétences.

L’enseignant pour parvenir a la mise en place de ces compétences , il doit donc
préconiser des stratégies d’enseignement rentables qui vont aider I’éleve a développer
ses propres stratégies d’apprentissage pour réduire leur risque d’échec en apprenant
efficacement, ces stratégies permettent , en outre d’amélioré les performances des

apprenants .

Les stratégies d’apprentissages sont des moyens que I’éléeve utilise pour
acquérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’en lui enseigne. (R.Viau et
J.Bouchard, 2004, p18). Une stratégie d’apprentissage en contexte scolaire est une
catégorie d’action métacognitives ou cognitive utilisé dans une situation
d’apprentissage, orientés dans un but de réalisation d’une tache ou d’une activité
scolaire et servent a effectuer des opérations sur les connaissances en fonction
d’objectif précis. (C. Begin, 2008, p7)

Chaque enseignants reconnait que les éleves se différent d’un éléve a I’autre,
y’a certain apprenants sont tres organisé ils utilisent des stratégies d’autorégulation
pour traiter activement I’information, et d’autre sont trés désorganisé et aménagent

leur évaluation prolongement.

L’autorégulation est un processus de base dans tout comportement. Elle est
forcément présente a tout moment en chaque apprenant, Le probleme c'est de
permettre a ceux qui apprennent de mieux l'utiliser. Il s'agit pour les enseignants de
permettre a cette autorégulation de passer de I'état de processus implicite et mal

contrblé a I'état de processus explicite, conscient et maitrisé.

L’ apprentissage autorégulé ou I’autorégulation est définit par (Pintrich, 2000)

comme un processus actif et constructif par laquelle les apprenants fixent des objectifs
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pour leur apprentissage, puis tentent de contrdler, réguler leur cognition, motivation et
comportements. (Pintrich, 2000, p453)

Donc, I'autorégulation fait références a des pensées a des sentiments et des
comportements auto-genérés qui sont oriente vers I’atteinte des objectifs (Zimmerman,
2000). Autrement dit, c’est un processus actif et constructif par lequel les apprenants
se fixent des buts pour leur apprentissage et puis tentent d’enregistrer, réguler, et
contrdler leur cognition, leur motivation et leurs comportements, guides et contraints
par leur but et par les caractéristiques contextuelles dans I’environnement, Un
apprentissage peut étre considéré comme étant autorégulé, lorsqu’il découle des
pensées, des sentiments, des stratégies, et des comportements auto-genéres par les
éleves. Non seulement ceux-ci adoptent des buts d’apprentissage proposé par les
enseignants ou se fixent eux-mémes leurs propres buts mais ils génerent les stratégies
et les connaissances qui leur permettent d’atteindre, a I’intérieur de [’épisode

d’apprentissage, I’état ou le résultat d’apprentissage désiré.

L’autorégulation se definit comme I'habileté autogérée de I'apprenant a Contréler tous
les aspects de son apprentissage, de la planification de son travail a son autoévaluation
(Schraw et Ronning, 1999, p. 136)

L’ apprenant autorégulé est en mesure de contréler et de modifier sa démarche pour
atteindre des buts qu'il se fixe. L'éléve qui régule ainsi ses processus cognitifs, sa

motivation et ses comportements est davantage en mesure de reussir.

L apprentissage autorégulé permet de mettre en ceuvre des stratégies en vue
d’arriver a un objectif fixe et lorsqu’on est confronté a des obstacles .chaque apprenant
utilise un ensemble de stratégies auxquelles sont associées des activités ou des actions
réalises par lui. Ces activités constituent les tactiqgue ou techniques utilisé pour

apprendre.

D’apres (M .Zimmerman, 1989, p329) définit les stratégies d’apprentissage
autorégulé « comme les actes et opeérations visant a obtenir des informations ou des

compétences et comprennent la préparation et la perception objectives et utilisation,
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I’organisation et les parametres de transfert et d’auto-récompenses et chercher des

informations ».

Ainsi que Pintrich la définit comme « des processus utilisé par les apprenant pour
s’auto-organiser en utilisant des stratégies cognitives, métacognitives, ainsi que pour
gérer ses stratégies et pour contrdler leurs processus d’apprentissage » (P.Pintrich,
1999, p53).

A la lumiere de ce qui a été dit, et a fin de bien cerner notre sujet de recherche
concernant le sentiment d’efficacité personnelle et les stratégies d’apprentissage

autorégulé, nous amenons a poser la question suivante :

Quel est I’effet de sentiment d’efficacité personnelle sur les stratégies d’apprentissage

autorégulé chez les éléves ?

10
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2- Les hypotheses
2-1 Hypothese générale

Il existe une différence dans les degres des stratégies d’apprentissage autorégule chez
les eleves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé). Qui se

compose de neuf hypotheses partielles :
» Premiere hypothese

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie de répétition chez les éléves,

selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé)
» Deuxiéme hypothese

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie de perfection chez les éleves,

selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé)
> Troisiéeme hypothése

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie d’organisation chez les élevés,

selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, éleveé)
» Quatrieme hypothése

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie de la pensée critique chez les

éléves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé)
» Cinquiéme hypothese

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie d’autorégulation et
métacognitive chez les éléves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle

(bas, elevé)
> Sixieme hypothese

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie gestion de temps chez les éleves,
selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé)
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> Septieme hypothese

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie d’organisation d’effort chez les

éléves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé)
» Huitiéme hypothese

Il existe une difféerence dans les degrés de la stratégie d’apprentissage avec les
camarades chez les eleves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle

(bas, elevé)
> Neuviéme hypothese

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie de demande d’aide chez les

éléves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé)
3- Raisons de choix de théme

Durant notre eétude on a orienté une recherche sur le sentiment d’efficacité personnelle
en rapport avec les stratégies d’apprentissage autorégulé chez I’éleve, sachant se

dernier influence sur la réussite scolaire :

e Approfondir sur le phénomene du sentiment d’efficacité personnelle des
apprenants et leurs stratégies d’apprentissage

e Connaitre les types de stratégies d’apprentissage adopté par les élevés qui se
différencie dans le degré du sentiment d’efficacité personnelle.

e Les recherches sur [I’apprentissage autorégulé nous proposent une
compréhension des mécanismes psychologique qui sous-tend I’autonomie dans

I’apprentissage.

4- Les objectifs du choix du théme :

e Verifier nos hypotheses et déterminer les liens entre le sentiment d’efficacité
personnelle et les stratégies d’apprentissage autorégulé.

e Elargir nos connaissances dans le domaine de I’éducation scolaire.
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Mettre en évidence les différentes stratégies d’apprentissage scolaire chez les
éléves en raison de I’interaction avec I’auto-efficacite.

Comprendre et interpréter plus le phénoméne du sentiment d’efficacité
personnelle et les stratégies d’apprentissage autorégulé

Comprendre I’effet du sentiment d’efficacité personnelle et I’importance
d’utiliser les stratégies d’apprentissages.

Mettre en évidence les éléements qui relient le sentiment d’efficacité personnelle
et les stratégies d’apprentissages autorégulé.

Le but de cette étude est de mieux comprendre et cerner la validité du
phénomene relatif entre le sentiment d’efficacite personnelle et les stratégies

d’apprentissages autorégulé.

Concepts opérationnels

Le sentiment d’efficacité personnelle : « c’est le degré totale des réponses des
éleves a I’échelle de sentiment d’efficacité personnelle proposé parRogers,
Sherer et al (1982), détermine le niveau de leurs efficacité personnelle a savoir
(élevé, moyen, ou bien faible).

Stratégies d’apprentissage autoregulé « C’est le degré totale des réponses des
éleves a I’échelle de stratégies d’apprentissage autoregulé proposé par
P.Pintich et al (1991) et traduit par Mr BENCHAALAL dans la note totale

détermine le degre des stratégies d’apprentissage

6-Les études antérieures :

6-1Les études sur le sentiment d’efficacité personnelle :

6-1-1 L’ étude de Bandura et Schunk (1981) :

Bandura et Schunk (1981) proposant a des éléves de 7 a 10 ans une série

d’épreuves arithmétique. Préalablement a cette étude, les auteurs ont demandé aux

enfants de faire une estimation de faisabilité sur 25 probléemes de soustraction de
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difficultés variable, présentes pendent 2 secondes chacun. Ce temps est suffisant pour
avoir une idée de la nature de la tache mais insuffisante pour la résoudre. Les enfants
doivent a chaque fois estimée sur une échelle a 100 points s’ils sont en mesure ou non
de résoudre chacune de ces soustraction la mesure du jugement d’auto-efficacité est

calculé en divisant la somme de cette échelle par le nombre de problémes.

Ensuite, les sujets sont divisés en quatre groupes qui doivent tous effectuer des
problemes de soustraction en sept sessions. Les trois premiers ont une plaquette qui

leur explique avant chaque session quelles sont les bases essentielle de la soustraction.

¢+ Le premier groupe recoit un but proximal qui est de résoudre 6 pages de
problémes lors de chaque session.

% Le deuxieme groupe recoit un but distal qui est de résoudre 42 pages au cours
des sept sessions.

% Le troisieme groupe ne recoit aucun but.

¢+ Enfin, le quatriéme groupe qui n’ai aucune instruction sur la résolution de

soustractions, ni aucun but, est le groupe controle.

Apres I’ensemble des sessions, les auteurs notent a nouveau le jugement d’auto-
efficacité comme précedemment. Les résultats montrent que le groupe proximal a
un jugement d’auto-efficacité qui surpasse résout également plus de soustractions,
se montre persistant sur les problemes difficiles, progresse plus vite (il a complété
74% des problémes proposés contre 55% pour le groupe distal et 53% pour le
groupe sans buts) et est plus intéressé par les problemes de soustractions en temps

de libre choix.

Enfin, dans le groupe proximal, I’auto-efficacité et la performance ont 80% de
variances communes, contre 54% pour le groupe distal et 51% pour le groupe sans
but. Pour les auteurs, les buts proximaux peuvent servir au développement des
perceptions propres sur son niveau de compétence. Les buts proximaux
fourniraient des indications sur la maitrise de la tache, ce qui en retour permet a
I’individu de mieux gérer ses actions tout en concentrant I’énergie de son

comportement dans les moments les plus importants dans I’apprentissage.
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En fait, I’individu estimerait en permanence I’efficacité de son comportement au

travers de standards interne qui lui serviraient de guides pour ses futures actions.

En fournissant un but proximal a I’individu, on lui permet aussi d’évaluer
I’efficacité de son action et donc son auto-efficacité comme on peut le constater, la
conception de I’auto-efficacité, qui est conjointe a celle de compétence et avant

tout une conception cognitive de la motivation. (F. Fenouillet, 2003, pp 86-87)
6-1-2 L’étude de Taylor et Betz (1983) :

Taylor et Betz ont publié des travaux sur le sentiment d’efficacité personnelle

relatif au processus de choix de carriere.

Cette étude a montrer que les personnes ayant peu de confiance dans leur capacité a
réaliser efficacement les opérations nécessaires a un choix de carriére obtenaient aussi

des scores d’indécisions vocationnelle plus éleves.

Les résultats obtenus par Taylor et Popma (1990) confirment les précedents, le
sentiment d’efficacité personnelle a I’égard des taches a effectuer pour le choix de
carriere est modéréement et négativement lié a I’indécision vocationnelle et au locus de

controle externe.

Ce type de sentiment d’efficacité personnelle, dans cette derniere étude sévere étre le

meilleur prédicateur de I’indécision vocationnelle des lyceens.

Bandura (1977) rapport d’importances résultats sur ce domaine, les personnes
éliminent des classes entieres de attractif, en fonction de leur efficacité. (P.H. Francois
etal, 2000, pp523-524)

6-1-3 L’étude de T. Bouffard Bouchard :

Thérése Bouffard Bouchard (1992) a mené une étude dans le but d’examiner le
savoir stratégique, I’évaluation de soi comme agent cognitif et comme lecteur, et le

sentiment d’auto-efficacité.
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La tache choisi est la détection d’erreurs, comporte cing couts passages, et quant aux
sujets, soixante-treize élevés de la quatrieme année de primaire, ont dans une premiére
séance, répondu aux questionnaires de savoir stratégique et d’évaluation de soi, dans
une seconde séance apres avoir specifie leur sentiment d’auto-efficacité ils ont fait la

tache de détection d’erreurs.

L’analyse des résultats révele qu’il existe tres peu de relation entre I’évaluation de soi,

le savoir stratégiques et le sentiment d’efficacité personnelle.

En outre, alors que I’évaluation de soi exerce une influence sur divers indices
d’autorégulation et de performance, le savoir stratégique exerce peu d’influence, sauf
quand il est combiné a un sentiment d’auto-efficacité constituent les deux prédicateurs

de la performance.

La discussion propose que I’évaluation de soi et le sentiment d’auto-efficacité
constituent d’important déterminant motivationnelle de I’utilisation du répertoire
stratégique. (T. Bouffard-Bouchard, 1992, p 63).

6-2 Les études sur I’apprentissage autorégulé :
6-2-1 Les études de Weinstein et Mayer (1986) :

Weinstein et Mayer (1986), dans le cadre de la psychologie cognitive, proposent un
cadre de référence servant a analyser la relation entre I’apprentissage et
I’enseignement. Dans le volet de I’apprentissage, en plus d’inclure les caractéristiques
cognitives de I’apprenant (ce qu’il connait), ces chercheurs proposent une typologie

des stratégies d’apprentissage. Cette typologie comprend :
1) les stratégies cognitives pour traiter I’information,

2) les stratégies affectives et motivationnelles pour créer, contrbler et gérer

I’environnement d’apprentissage

Et 3) les stratégies de gestion de la compréhension, c’est-a-dire les connaissances et les

stratégies métacognitives.
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Dans le cadre de référence de Weinstein et Mayer (1986), les caractéristiques des
apprenants associées aux stratégies d’apprentissage influent sur le processus
d’encodage de I’information, lequel permet de réaliser un produit, témoin de la
performance. Ce processus d’apprentissage se réalise dans le contexte de classe qui
comprend les caractéristiques des enseignants et les stratégies d’enseignement. (B.
Noel, Sylvie C. Cartier, p16)

6-2-2 Les études de P.Pintrich (1999) :

Il propose un cadre de référence qui s’intéresse a la relation entre la motivation et
I’apprentissage autorégulé d’orientation cognitive, ce cadre integre les stratégies

cognitives et métacognitives dont le but est de contrdler et d’ajuster I’apprentissage.
Son modele intégre trois catégories générales de stratégies :

1) Les stratégies cognitives d’apprentissage.

2) Les stratégies d’autorégulation servant a contréler la cognition et les stratégies
de gestion des ressources.

3) Et trois composantes motivationnelles (I’auto-efficacité, la perception de la

valeur de I’activité et les buts scolaires poursuivis)

En 2004, son cadre de référence met en évidence la mediation nécessaire lors
d’apprentissage autorégule entre le processus des apprenants et leur contexte
d’apprentissage, et I’influence de cette médiation sur la performance obtenue P.
Pintrich (2004) identifie quatre phases du processus d’apprentissage autorégule, Il

s’agit de :

1) L’anticipation

2) La planification et I’activation de la cognition

3) La gestion de la motivation et du contrdle du comportement

4) la réaction et de la gestion du contexte. (B .Noel. C. Cartier, 2016, P17)
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6-2-3 Les etudes de M. Boekaerts (1999)

Boekaerts (1999) présente un modele explicatif de I’apprentissage autorégulé reposant
sur la psychologie cognitive (Les styles  de stratégies d’apprentissage, la
métacognition et la régulation) et les théories de soi (Comportement orienté vers un
but).

Elle inclut dans son modele de I’apprentissage

1) L’autorégulation du traitement de I’information (dont le choix des stratégies
cognitives).

2) L’autorégulation de I’apprentissage a partir des connaissances et des stratégies
métacognitives.

3) L’aspect affectif dont le contrdle affectif fondé sur les buts d’apprentissage et

sur I’appréciation affective du contexte.

Cette appréciation peut inciter I’apprenant a s’engager avec confiance dans I’activité

qui lui permet de préserver son estime de soi. (B. Noel, Sylvie C. Cartier, 2016, P17)
6-2-4 Les études de L. Cosnefroy (2011)

L. Cosnefroy (2011) propose quatre caractéristiques a intégrer dans le domaine de
I’apprentissage autorégulé tirées d’une analyse compréhensive de divers travaux de

recherche dans le domaine. Il retient :

1) la prise en compte de la linearité de I’activité d’apprentissage se réalisant en

diverses phases, de la motivation et de la volition,

2) la présence de buts multiples (apprendre et conforter I’estime de soi),
3) la possible régulation volontaire et non consciente

Et 4) une diversité d’émotions a réguler.

Ses travaux en contexte de pédagogie universitaire mettent en relation des

mécanismes motivationnels et cognitifs qui soutiennent I’apprentissage autorégulé et
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des facteurs contextuels, dont la situation d’apprentissage par projet (Cosnefroy et
Jézégou, 2013).(B. Noel, Sylvie C. Cartier, 2016, p18)

Commentaire personnelle

D’aprés c’est différentes études de plusieurs chercheurs, nous constatons que le
sentiment d’efficacité personnelle est une dimension cruciale de la réussite, 1l consiste

a croire a nos propres capacité pour atteindre des buts que I’on souhaite.

Alors que les stratégies d’apprentissage c’est des méthodes et des opérations
qu’utilise I’éleve pour acqueérir des informations ainsi que des compétences pour

s’autorégulé.
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Préambule

Le sentiment d’efficacité personnelle ou I’auto-efficacité est le concept le plus
considérable et avantageux pour les individus, car il aide se dernier a franchir la
barriere, dans ce chapitre nous allons aborder : son fondement, ces effets, ces sources,

et ces différents théorie sociocognitives
1- Définition du sentiment d’efficacité personnelle

e Selon A. Bandura (1977) le définit comme « La confiance globale en ses

capacités de produire un niveau adéquat de performance. » (N. Caron, 2004, p7)

e Selon A. Bandura (1977) « L auto-efficacité comme étant le degré selon lequel
on pense pouvoir effectuer de maniére efficace les actions requises par une
tache »

Elle représente « les jugements des individus sur leurs capacités a organiser et
exécuter le déroulement d’une action requise pour atteindre des types de

performance désirées » (J.P. Famose, F .Guérin, 2002, p167)

e Selon Bouffard-Bouchard et Pinard(1988) C’est « Le jugement que porte
une personne sur sa capacité d’organiser et d’utiliser les différentes activites

inhérentes a la réalisation d’une tache a exécuter » (A. Bandura, 2003, p178)

e Selon Schunk (1991) « L auto-efficacité est un jugement de I’individu sur ses

capacités a réaliser des actions données » (J.P.Famose, F. Guérin, 2002, p 167)

e Selon Schwazer (1993) c’est « La confiance globale que les gens manifestent
vis-a-vis de leurs propres habiletés de gestion des difficultés concernant un
large éventail de demandes et de situations stressantes de la vie » (N. Caron,
2004, p7)
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e Selon A. Bandura (2003) « Désigne les croyances des individus quant a leur
capacité a réaliser des performances particuliéres. Il contribue a déterminer les
choix d’activité et d’environnement, I’investissement du sujet dans la poursuite
des buts qu’il s’est fixé, la persistance de son effort et les réactions
émotionnelles qu’il éprouve lorsqu’il rencontre des obstacles.

(A. Bandura, 2003, p 473).

Commentaire personnelle

Ces définitions indiquent clairement que I’efficacité personnelle pergue est un facteur
important dans la formation des apprenants, ce sentiment constitue un déterminant
important de la motivation a agir et de la performance vers des buts car le niveau

d’effort investi est en fonction des résultats attendus.

2- Les théories sociocognitives
2-1 Lathéorie d’A. Bandura (1986)

Il s’agit d’une psychologie sociale par I’importance accordée aux interactions
réciproques qui relient la personne, son comportement et son environnement. La
théorie de Bandura est également une psychologie cognitive car elle accorde un role
central aux processus cognitifs, vicariants, autorégulateurs et autoreflexifs dans
I’adaptation et le changement humain.

Dans la théorie sociocognitive « les sujets sociaux ne sont pas des organismes réactifs
formatés par ses contingences socio psychologiques ou dominés par des pulsions
dissimulées au plus profond de leur psyché. lls sont disposés a s’auto organiser, a se
comporter de facon proactive, a activer des mécanismes d’auto réflexion et

d’autorégulation. » (Carré, 2007, p 12)

Selon le psychologue canadien, le fonctionnement humain est le produit d’une
interaction dynamique et permanente entre des cognitions, des comportements et des

circonstances environnementales : ¢’est la causalité triadique.
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La causalité triadique réciproque : Dans ce modele de causalité triadique réciproque,
les gens sont a la fois acteurs de leur devenir et reliés a leurs contextes sociaux et
physiques d’existence, ils sont les coproducteurs de leur vie. La théorie sociocognitive
s’inscrit dans la perspective de I’émergence d’une agentivité interactive. Dans la
théorie sociocognitive, trois séries de facteurs entrent en interaction deux a deux
(Carre, 2004, p 24)

Les facteurs internes a la personne (P) concernent les événements vécus aux plans
cognitif, affectif, biologique et leurs perceptions par le sujet ; en particulier les
conceptions d’efficacité ou de compétence, les buts cognitifs, le type d’analyse et les

réactions affectives vis-a-vis de soi-méme.

Les déterminants du comportement (C) décrivent les patterns d’action effectivement

réalisee et les schémas comportementaux.

Le determinant environnemental (E) représente les propriétés de I’environnement
social et organisationnel, les contraintes qu’il impose, les stimulations qu’il offre et les

réactions qu’il entraine sur les comportements.

Dans la théorie sociocognitive, le fonctionnement psychologique est analysé a travers
une causalité réciproque triple d’ou le terme de modele triadique. Il est indispensable
de considérer les trois séries de déterminants comme étant en interaction permanente
dans des importances respectives variables et contingentes. D’aprésBandura: « Le
sens du modele implique que les trois facteurs agissent selon des combinatoires
variables, a travers une causalité généralement bidirectionnelle, et dans des proportions
différentes selon les situations de vie » (Carré, 2004, 33) [4]. Par exemple, dans une
situation d’urgence avec un risque de noyade : I’impact du facteur (E) sera déterminant

sur le facteur (C) et mettra la dimension (P) estime de soi, attente des résultats...
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Figure n° 1: Les déterminismes réciproques dans la théorie sociale de Bandura
P=Personne, E= Environnement , C= Comportement

e La relation personne-comportement (P—C) est 1’objet d’étude de la

psychologie cognitive :

On cherche a savoir comment les conceptions et croyances personnelles, les
perceptions de soi, les aspirations et les intentions influent les comportements. Par
exemple : influence de sa conception de soi en tant qu’apprenant, de ses attitudes vis-
a-vis du savoir et de I’apprentissage sur les comportements effectifs d’engagement

dans des parcours de formation

Les effets extrinséques sur la personne de ses actions, ses affects et cognitions seront

analysés sur le segment (C—P)

e La relation environnement-personne : (E—P) est classiquement le domaine de

la psychologie sociale.

On cherchera a comprendre I’action de I’environnement sur les conceptions
personnelles, a travers les mécanismes de persuasion, modelage, instruction, et les
effets des feedbacks environnementaux sur les processus affectifs et cognitifs

(attitudes, motivation, mémorisation, émotion...)

Le segment (P—E) beaucoup moins étudié, illustre les effets de la perception du sujet
par I’environnement, c’est-a-dire les réactions diverses liées a nos caractéristiques
physiques ou statutaires, que nous éveillons avant méme d’avoir eu I’occasion de nous

exprimer ou d’agir. Les réactions sociales ainsi suscitées sont enregistrées et agissent a
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leur tour sur les conceptions que nous nous faisons de nous-mémes en renforcant ou en

affaiblissant les biais environnementaux initiaux.

e [’interaction entre I’environnement et le comportement (E—C) a été la plus
analysée dans I’histoire de la psychologie. Tel I'impact des modifications
situationnelles sur les comportements de conformisme, d’altruisme ou

d’agression.

Inversement on peut noter combien dans la vie courante nous transformons notre
environnement par nos conduites (C—E) en agissant sur les personnes et sur les
choses qui nous entourent dans le but conscient ou non de les transformer. Notre
action sur I’environnement produit des effets sur notre comportement en un processus

de causalité circulaire.

Comme on peut le voir, dans la théorie sociocognitive, I’lhnomme n’est pas un animal
solitaire : il nait dans un environnement donné, vit en symbiose quasi permanente avec
son environnement humain, interagit avec de multiples autres dans des systémes

d’actions collectifs variés, en vue de finalités sociales plus ou moins partagees.
(B. Guerrin, 2012, pp5-6)
2-2 La théorie sociocognitive de la carriére Lent et al (1994)

Pour Lent et Brown (1996), la théorie sociale cognitive des carrieres (TSCC),
représente un courant emergeant qui tente de compléter et de lier des théories de la
carriere déja existantes. Reposant sur un constructivisme selon lequel I’étre humain est
capable d’influencer activement son propre devenir et celui de son environnement,
cette théorie met I’accent sur les processus dynamique intervenant dans la formation
des intéréts, le choix des carrieres et dans le processus professionnel. Dans la TSCC,
les gens forme des intéréts durables pour une activité quand ils s’y considerent eux-
mémes comme compeétents et quand ils en attendent des résultats par eux valorisés. Ils
choisissent une profession en fonction de leurs intéréts mais aussi des elements
contextuels qui encouragent ceux-ci (par exemple support social, difficultés

modérées). Le niveau et la stabilité de realisation professionnelle, dans la TSCC, sont
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influencés par les aptitudes, le sentiment d’efficacité personnelle, les attentes de
résultats introduit dans la littérature relative aux carrieres par H. Betz en 1981, le
sentiment d’efficacité personnelle est selon Lent et al (1994), I’élément de la théorie
sociale cognitive ayant retenu le plus I’attention dans la littérature carriérologique. Le
sentiment d’efficacité personnelle s’est averé étre un prédicateur des choix d’études et

de carriére et des indices de performance.

Le sentiment d’efficacité personnelle intervient notamment comme mediateur du
développement des intéréts professionnels, des choix de carriere et des niveaux de
performance. Ainsi, les gens développeraient des intéréts pour activités dans lesquelles
ils congoivent pouvoir réussir et cette anticipation de succes est en grande partie étayée
par les expériences antérieures positivement renforcées, elle peut I’étre aussi par
I’observation des résultats obtenus par d’autre personnes (modelage). (P.H. Francois et
al, 2000, p 523)

D’apreés la théorie sociocognitive de la carriére le sentiment d’efficacité personnelle est
déterminé par les intéréts, le sujet se définit des buts et des activités pour les atteindre

s’il est valorisé.
3- Les effets de sentiment d'efficacité personnelle

Les croyances d’efficacité régulent le fonctionnement humain a travers quatre types de

processus : Les processus cognitifs, motivationnels, émotionnels, et de sélection

Il s’agit de processus par lesquels I’auto-efficacité crée ses effets sur la facon dont les
gens peuvent ressentir, penser, se motiver, et agir. Ceux-ci régulent donc

conjointement le fonctionnement individuel.
3-1 Les effets sur les processus cognitifs

Les croyances d’efficacité ont une influence sur les modes de pensée susceptibles

d’ameliorer ou de diminuer la performance Bandura (2003)

Une part considérable du comportement individuel est intentionnelle. La personne est

guidée par des prévisions, des buts qu’elle s’est fixés. L’étre humain tend
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effectivement a structurer son existence par la mise en place de buts qui sont
directement reliés a I’auto-évaluation qu’il fait de ses capacites, la personne doit
ressentir qu’elle peut y arriver sinon elle ne sera pas motivée a organiser sa vie en
conséquences. Donc, plus I’efficacité est élevée, plus les buts que la personne se fixe

sont éleves et plus I’engagement envers ces buts persiste.Bandura et Wood (1989)

Parallelement, plus les buts fixes sont optimaux plus ils sont motivants et plus les

performances obtenus tendent a étre optimales (A. Bandura, 2003, P181)

L’efficacité personnelle agit également sur la maniere dont I’individu interprete les
diverses situations ainsi que le genre de scénarios futurs qu’il envisage. Un individu
ayant un degré éleve d’efficacité personnelle considere les situations comme
potentiellement réalisables et s’imagine des scénarios de sucées qui le guident vers la
performance. A I’inverse, une personne qui posséde une faible efficacité percue est
davantage portée a voir les événements incertaines comme difficilement surmontables

et a voir des scénarios anticipatoires ou elle échoue.

Ces derniers la démotivent et diminuent sa performance, les croyances d’efficacité
engendrent des scénarios mentaux d’efficacité et I’interprétation de ces constructions
cognitives efficaces améliore de la méme fagon I’auto-efficacité. (A. Bandura, 2003,
pl81)

3-2 Les effets sur les processus motivationnels

Tout comme, il permet I’élaboration de prévisions et de buts personnels, I’auto-
efficacité fournit la motivation pour les atteindre, selonBandura(2003), la motivation
humaine est essentiellement cognitive. C’est donc aussi cognitivement que les
scénarios de vie future de I’individu sont transformés en motivateurs et déterminants
du comportement actuel. Aprés avoir déterminé ses objectifs, I’individu doit étre

motivé et agir dans I’optique de leur réalisations.

Il organise des croyances sur ce qu’il croit pouvoir accomplir, il envisage les

probabilités que I’issue de ses actes soit positive ou négative et finalement, il planifie
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ses actions afin de parvenir a I’avenir qu’il désire et d’éviter un futur déplaisant (A.
Bandura, 2003, p188).

3-3 Les effets sur le processus émotionnels

L’efficacite personnelle joue également un réle dans I’autorégulation des
experiences émotionnelles, elle affecte la nature et I’intensité de ces derniers par son

contréle sur la pensée. L’action et les émotions.

En regard du contréle qu’a I’efficacité sur la pensée, il peut prendre deux formes.
D’abord, I’efficacité dirige I’attention et influence I’interprétation des événements,
leur représentation cognitives ainsi que la facon de d’en souvenir. Ensuite, elle & un
impact sur les pensées perturbatrices. Les croyances d’efficacité opérent sur les
aptitudes percue a pouvoir contréler I’intrusion de ce type d’idees dans la conscience,
pour ce qui est du contrdle orienté vers I’action, I’auto-efficacité régule les actions qui
visent a modifier I’environnement et du méme coup, qui transforment I’effet qu’il
produit sur I’état émotionnels de I’individu. En ce qui concerne I’influence orienté vers
I’émotion, I’efficacité p minimise les émotions négatives, et désagréables au moment

ou elles sont activées

Seulement le fait de croire qu’il est possible de se débarrasser d’émotions déplaisantes

les rend déja moins désagréables. (A. Bandura, 2003, pp 209-210).
3-4 Les effets sur le processus de sélection

La perspective sociocognitive, percoit I’étre humain dans une tache ou il est
influencé par son environnement, mais ils le choisissent, les choix sont d’ailleurs

largement influencés par les croyances d’efficacité personnelle.

Elles ont un impact considérable sur le devenir des individus étant donne qu’en
sélectionnent divers genres d’environnement et d’activités, ces derniers faconnent leur
existences. lls s’investissent davantage dans certains type d’activité et adoptent des

environnements ou ils sont envie d’évaluer.
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Evidemment les gens ont tendance a choisir des environnements qu’ils se croient
capables d’affronter et des activités qu’ils pensent pouvoir réaliser, plus I’efficacité
personnelle est élevée, plus les activités et les environnements pour lesquels opte

I’individu présentent des défis optimaux. (Bandura, 2003, pp 242-243).
4- Les fondements du sentiment d’efficacité personnelle

Autre élément clef de la théorie sociocognitive, la perception du soi dans le
développement de I’individu. Bandura(1986) estime qu’il existe cinq capacités
fondamentales de I’étre humain qui affecte sa motivation, ses sentiments et ses

actions :

Tout d’abord, la capacité a symboliser qui permet a I’individu de traiter un

grand nombre d’information de maniére simultanée dans le but d’organiser ses actions.

Le langage constitue un exemple de repreésentation symbolique de la pensée qui

permet a I’Homme de communiquer et de partager les informations.

L’anticipation, qui permet a I’individu de prévoir, de se fixer des objectifs et
d’anticiper I’état futur. Usher (2007) cite I’exemple des étudiants qui sont capables de
sélectionner des enseignements en fonction de leur projet d’étude. Les enseignants
prévoient eux les cours en anticipant I’intérét que peuvent éprouver les éléves et leur

niveau de connaissance.

Les individus ont aussi la capacité aapprendre a partir de I’observation qu’ils
font de leur pair (apprentissage vicariant). Cette capacité a apprendre des autres permet
a l’individu de construire des apprentissages sans pour autant vivre toutes les
situations. Les enfants bien souvent reprennent les comportements de leurs parents, de
leur enseignant ou de leurs camarades. Cela permet de gagner du temps, de I’énergie et
d’atténuer le risque, car si I’on peut apprendre des pairs ce que I’on peut faire, on peut

également apprendre ce que I’on ne doit pas faire.

L’ autorégulation que nous avons abordée précédemment. Les personnes

évaluent leur propre comportement en fonction de leur standard, de leur valeur et
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s’appuient sur ces informations lors d’événements ultérieurs qui demanderaient un
comportement identique. 1ls s’appuient ainsi sur les feedback qui leur sont renvoyés
pour ajuster leur conduite. C’est cette capacité qui permettra par exemple a I’étudiant
d’analyser que le fait de se coucher tot, d’étre attentif, de prendre des notes claires et

lisibles participe activement a sa réussite scolaire.

Enfin, la capacité d’autoréflexion va permettre aux individus d’avoir un regard
critique et synthétique de leurs actions. C’est cette capacité a analyser des expériences
passees, a les evaluer qui va guider les actions et les choix futurs. Cette auto réflexion
constitue un médiateur entre les connaissances que I’individu a de lui-méme et les

actions qu’il entreprend.

Par exemple Usher, (2007), deux éléves peuvent avoir les mémes connaissances
concernant la multiplication de nombres a trois chiffres mais posséder des croyances

différentes quant a

L’utilisation de ces compétences. L’éléve qui a le plus confiance dans ses capacités

fera plus d’effort pour réussir que celui qui ressent des doutes. .

Bandura (1997) soutient que parmi tous ces types d’auto référence que I’individu
Utilise aucun n’a plus d’impact que le sentiment d’efficacité personnelle. (J. Masson,
2011, p32)

5- Les sources du sentiment d’efficacité personnelle

Toujours selon Bandura, le sentiment d’efficacité personnelle n’apparaitrait pas ex-

nihilo mais serait le fruit d’une construction facilité par quatre sources principales
5-1 Les expériences actives de maitrise

La premiére source est constituée par les apprentissages inactifs. Comme le
rappelle Bandura (2007), « les expériences actives de maitrise constituent la source la
plus influente d’information sur I’efficacité parce que ce sont elles qui démontrent le

plus clairement que la personne peut rassembler ce qui est nécessaire pour réussir. »
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(p125). Alors que les succes renforcent le sentiment d’efficacité, cette derniére est

mise a mal en cas d’échecs. Cependant la relation n’est pas simplement dichotomique.

Si I’individu connait plusieurs succeés facile, I’échec aura plus d’impact que si
I’individu a appris au travers d’échecs passes que le succes requiert habituellement un
effort soutenu. La difficulté peut donc constituer un renforcateur du sentiment
d’efficacité personnelle lorsqu’elle est dépassée. Pour cela, « les personnes ont non
seulement besoin de connaitre les procédures et stratégies efficaces, mais aussi d’étre
convaincues qu’elles peuvent exercer un meilleur contréle en s’appliquant avec
sérieux et persévérance » (A. Bandura, 2003, p126). C’est bien la lecture que fait
I’individu de ses performances qui va impacter le sentiment d’efficacité personnelle et
non pas la performance en elle-méme. C’est le traitement cognitif de I’information que
lui renvoient les performances sur lesquels I’individu va s’appuyer pour analyser son
succes ou son échec. Le méme niveau de performance peut aussi bien élever
I’efficacité personnelle, ne pas I’impacter, comme la diminuer selon la facon dont

I’individu percoit et analyse le feed-back de reussite.
5-2 Les expériences vicariantes
Représentent la seconde source d’information

En effet, les individus ne se basent pas seulement sur leurs propres expériences
pour obtenir des informations sur ce qu’ils sont capable de faire. 1l va s’appuyer sur la
comparaison sociale pour savoir ou son niveau de competence se situe. La
comparaison avec autrui peut prendre plusieurs formes en fonction des activités
menees. Lors d’activités au sein d’un groupe, le fait de recevoir une information selon
laguelle on se situe au-dessus du niveau général va avoir tendance a augmenter notre
sentiment d’efficacité € personnelle. Dans une classe cela fonctionne a peu prés de la

méme facon, cela renforce son sentiment d’efficacité.

Ce type de prise d’information a par exemple largement cours dans les écoles ou les
éleves d’une méme clase ont tendance a se juger tout en connaissant bien le niveau de

chacun dans telle ou telle discipline.
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Ainsi si I’on observe un pair que I’on juge équivalent a soi réussir un exercice, on sera

alors plus enclin a s’y lancer et a le reussir.
5-3 Persuasion verbale

On retrouve ici I’effet bien connu que peuvent constituer sur le comportement de
I’individu les encouragements que permettent de renforcer les croyances de I’individu
en ses capacités a obtenir ce qu’il souhaite. Un individu confronté a des difficultés sera
en effet plus enclin a maintenir ses effets, s’il y est encouragé, et si une personne qui
considere comme référent lui montre qu’elle-méme est confiante en ses capacités a
réussir. 1l s’agit par contre ici pour celui qui encourage de ne pas trop insister sur les
efforts qu’a fait I’éléve car risque de souligner son manque de capacités et que le seul

moyen qu’il a de réussir est de s’acharner.
5-4 Les états physiologiques et émotionnels

L’état physiologique de I’individu qui peut lui aussi amener le sentiment

d’efficacité personnelle a changer selon I’on se sente stressé ou anxieux.

En effet dans ces situations, I’individu a tendance a se référer a son état physiologique
en essayant de I’interpréter. Le fait d’étre troublé sur le plan émotionnel a tendance a
faire perdre ses moyens et a se sentir vulnérable. Ces signes de dysfonctionnement
sont a leur tour générateur de stress supplémentaire « Dans les activités nécessitant
force et endurance, les personnes interprétent leur fatigue, leur respiration, leur
douleurs comme des indicateurs d’inefficacité physique. Les états d’humeur affectent
également les jugements des gens sur leur efficacité personnelle » (A. Bandura, 2007,
p164). (J. Masson, 2011, pp35-37)
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Commentaire personnelle

Le sentiment d’efficacité personnelle se développe grace a quatre principales sources,
a partir d’une ou plusieurs de ces sources d’informations que les croyances de tout
individus au sujet de son efficacité personnelle sont construites et se développent. Ces
quatre sources d’informations permettent aux individus d’acquérir un certain degré

d’efficacité personnelle pour un comportement donné.

6- Les degrés de sentiment d’efficacité personnelle (fort / faible)

6-1 Un faible sentiment d’efficacité personnelle

Les personnes qui ont un faible sentiment d’efficacité personnelle dans un
domaine particulier évitent les taches difficiles qu’elles percoivent comme
menacantes. Elles ont des niveaux faibles d’aspiration et une faible implication par
rapport aux buts qu’elles ont choisis. Confrontées a des difficultés, elles butent sur
leurs deéficiences personnelles, sur les obstacles et sur les conséquences negatives de
leurs actes plutdt que de se concentrer sur la fagon d’obtenir une performance
satisfaisante. Elles sont lentes a retrouver leur sens de I’efficacité apres un échec ou un
délai dans I’obtention de résultats. Elles considérent une performance insuffisante
comme la marque d’une déficience d’aptitude et le moindre échec entame leur foi en
leurs capacités. Ces caractéristiqgues minimisent les opportunités d’accomplissements

et exposent I’individu au stress et a la dépression.
6-2 Un sentiment d’efficacité personnelle élevé

Par contre, un sentiment d’efficacité personnelle augmente les accomplissements
et le bien-étre personnel de plusieurs fagcons. Les personnes avec une forte assurance
concernant leurs capacités dans un domaine particulier considerent les difficultés
comme des pairs a réussir plutdt que comme des menaces a éviter. Une telle approche
des situations renforce I’intérét intrinseque et approfondit I’implication dans les
activités. Ces personnes se fixent des buts stimulants et maintiennent un engagement
fort a leur égard. Elles augmentent et maintiennent leurs efforts face aux difficultés.

Elles recouvrent rapidement leur sens de I’efficacité aprés un échec ou un retard. Elles
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attribuent I’échec a des efforts insuffisants ou a un manque de connaissances ou de
savoir-faire qui peuvent étre acquis. Elles approchent les situations menagantes avec
assurances car elles estiment exercer un controle sur celles-ci. Cet ensemble de
caractéristiques d’auto-efficacité favorise les accomplissements personnels, réduit le

stress et la vulnérabilité face a la depression. (P. H. Francois et al, 2000, p 522)
7- L’efficacité personnelle cognitive des éléves

Un considérable progrés a été accompli en précisant le r6le des croyances
d’efficacité dans le développement et I’utilisation des compétences ont confirmé que
les croyances d’efficacité percue contribuant indépendamment a la performance
intellectuelle plutdt qu’elles ne reflétent simplement les compétences cognitives.
Collin (1982) a sélectionné des enfants qui estimaient avoir une efficacité basse ou
élevée pour trois niveaux d’aptitude mathématique et leur a ensuite demandé de
résoudre des problémes difficiles de mathématique. Pour chaque niveau d’aptitude, les
enfants ayant la plus fort croyance en leur efficacité ont abandonné plus rapidement
des stratégies erronées, résolu plus de problemes, choisi d’approfondir ceux ou ils
avaient échoué et ont agi ainsi avec plus de pertinence que les enfants d’aptitude égale
mais qui doutaient de leur efficacité. Les attributions causales des enfants pour leur
succes et leur échec scolaire n’étaient pas liées a leurs performances mathématiques.
Les croyances d’efficacité ont prédit I’intérét et les attitudes positives envers les
mathématiques, tandis que I’aptitude réelle en mathematique ne I’a pas fait. Comme le
montre cette étude, les éléves peuvent obtenir de faibles résultats, soit parce qu’ils
n’ont pas les compétences nécessaires, soit parce qu’ils les possedent, mais qu’ils

manquent de I’efficacité personnelle percue a en faire un usage optimal.

Bouffad-Bouchard, Parent et I’arrivée (1991) n’ont pas seulement confirmé la
contribution indépendante des croyances d’efficacité sur la performance cognitive,
mais également identifié certains des processus autorégulateurs par lesquels elles
agissent. Que les enfants aient des capacités cognitives supérieures ou moyennes, ceux
ayant un sentiment élevé d’efficacité ont mieux résolu des problémes conceptuels que

les enfants d’aptitude égale, mais d’efficacité percue plus basse. A chaque niveau
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d’aptitude, les éleves plus efficace ont mieux géré leur temps de travail, ont perséveéré
plus longtemps et ont eu moins tendance a rejeter prématurément les bonnes solutions.
(A. Bandura, 2003, pp 326-327)

8- L’efficaciteé personnelle dans I’utilisation des compétences cognitives et
meétacognitives

La psychologie s’est fortement concentrée sur la fagon dont I’esprit fonctionne
lorsqu’il traite I’information, se la représente, I’organisme et la récupére. Les
recherches ont ainsi clarifie de nombreux aspects du fonctionnement cognitif.
Cependant, et cognitivisme isolé ne rend pas justice aux divers processus
autorégulateurs qui gouvernent I|’adaptation et le développement humain. Le
fonctionnement intellectuel efficace requiert bien plus que la simple compréhension
des connaissances factuelles et des opérations de raisonnement pour des domaines
donnés d’activité. Il nécessite également des compétences métacognitives pour savoir
comment organiser, contr6ler, évaluer et réguler ses propres processus mentaux
Brown (1984), Flavell (1978), Meichenbaum et Asarnow (1979). Une partie
intégrante de I’enseignement efficace est donc d’apprendre aux éleves comment régulé
leur propre apprentissage. La métacognition concerne les pensees relatives aux
activités cognitives de la personne plutot que simplement des compétences cognitives
d’un ordre supérieur. En cherchant des solutions, les individus peuvent canaliser leur
attention, déchiffrer les exigences environnementales de la tache, puiser dans les
connaissances factuelles et opérationnelles évalué la valeur et la polyvalence de leurs
compétences, tester leur compréhension, et évaluer et réviser leurs plans et stratégies
en fonction des résultats produits a la suite de leurs efforts. La compétence opératoire
nécessite I’utilisation spontanée de multiples compétences cognitives, sociales,

émotionnelles, et motivationnelles.

Ajouter des compétences métacognitives élargit I’étendue d’une théorie de la
cognition, mais néglige toujours les processus auto-référents, émotionnels et
motivationnels qui jouent un rdle vital dans le développement et le fonctionnement

cognitifs. Il y a une importante différence entre les compétences métacognitives et leur
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usage efficace. Savoir ce qu’il faut n’est donc qu’une partie de la réalité. Les échecs de
performance intellectuelle proviennent souvent du non usage ou de I’usage déficient
des compétences cognitives et métacognitives plutdt que d’un manque de
connaissances Flavell (1970), Bandura (1986) Les individus ont besoin d’un
sentiment d’efficacité pour utiliser ce qu’ils savent, avec cohérence, persévérance et
compétences, particulierement quand les choses ne tournent pas bien et que des
performances insuffisantes entrainent des conséquences négatives. Etant donné des
sous competences appropriéees, la performance réussie est souvent autant une question
d’efficacité percue que d’aptitude. Ceci est remarquablement mis en évidence par les
différences marquées de mode d’utilisation par des individus talentueux, de leurs
connaissances et de leurs compétences cognitives selon leurs niveau de croyances
d’efficacité Wood et Bandura (1989) (A. Bandura, 2003, pp 338-339).

Synthese

Pour conclure, nous avons vu dans ce chapitre que le sentiment d’efficacite
personnelle résulte d’une théorie sociocognitive, la théorie du sentiment d’efficacité
personnelle explique les relations entre les croyances cognitives et la performance
ainsi que sur la direction de cette relation, elle affirme que la performance obtenue sur
une tache peut étre prédite a partir de la croyance de I’apprenant concernant sa

compétence personnelle.

36



Chapitre 111

Les stratégies d’apprentissage autorégule

Préambule

I-L.’apprentissage :

Définitions.

»NoE

Les théories de I’apprentissage.

w
1

Les pbles qui structurent I’apprentissage.
4

5- Les déterminants de I’apprentissage scolaire.

Les types d’apprentissage.

I1- Stratégies d’apprentissage :

1- Définitions

2- Les types de stratégies d’apprentissage

111 - L’apprentissage autoréqulé :

Définitions.

~NoE

les modéles de I’apprentissage autoréegulé.
Les conditions de I’autorégulation.

w
1

4

5- une dynamique conflictuelle au aceur de I’autorégulation.

les différentes phases composantes de I’apprentissage autorégulé.

IVV- Stratégies d’apprentissage autorégulé :

1- Définitions

2- Les catégories des stratégies d’apprentissage autorégulé

Synthese



Chapitre 111 Les stratégies d’apprentissage autorégulé

Préambule

Ce chapitre va étre une présentation de la conception de I’apprentissage scolaire, qui
contient : I’apprentissage, I’apprentissage autorégulé, les stratégies d’apprentissage

autorégulées, stratégies d’apprentissage et en termine ce chapitre par une conclusion.

I- L’apprentissage
1-1Définition :
e SelonM.Perraudeau (2006)

Le mot apprentissage « est I’un des plus difficiles a définir, dans un domaine —
celui de I’éducation ou la complexité est une constante. Remarquons, en premier lieu,
qu’apprendre est volontiers confondu avec comprendre. L’apprentissage peut se
définir partir du comportement de I’éléve (visible), comme a partir des structures de
pensée (non visibles) qui sont-tendent ce comportement. Il peut, aussi, étre définit a
partir des performances mises en ceuvre pour atteindre ces performances. » (M
.Perraudeau, 2006, p13).

e Selon R. La Borderie (1998)

Le terme apprentissage « englobe en réalite des activités plus complexes que
celles liées a apprendre : on regroupe ainsi derriéres ce concept tout ce qui releve du
comprendre, c’estpourquoi certains préferent distinguer ces deux activités et parlent
d’apprentissage d’une part et de comprentissage d’autre part. »(M. Perraudeau, 2006,
pl15).

e Selon M. Deleauet A. Weil-Barais (2004)

« L’apprentissage renvoie a une experience intime si commune qu’on peut avoir
I’illusion d’un consensus dans sa définition.De fait, le terme renvoie a des aspects tres
déférents : celui des comportements et des entités structurales et fonctionnelles qui les
sous-tendent, d’une part, celui des conditions et des processus qui conditionnent les
modifications des comportements, d’autre part. » (M. Deleau et A. Weil-Barais, 2004,
pp 17-18).
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e Selon Barcenilla et Tijus(2004)

L’ apprentissage est défendit comme « une amélioration stable du comportement,
ses conduites ou des activités intellectuelles, attribuable aux interactions de I’individu

avec son environnement physique ou social. (Bacenilla et Tijus, 2004, p4).
e SelonVienneau (2011)

L’apprentissage « est un processus interne qui interagit avec I’objet et qui
cumule, ajoute quelque chose a quelque chose d’autre, pour construire activement des
savoirs chez I’apprenant. Par ailleurs, ce processus fait appel a toutes les dimensions
de I’apprenant, telles que les dimensions sociales, affectives et cognitives. (Vienneau,
2011, p16).

e Selon N. Sillamy (2003)

L apprentissage désigne « des situations aussi divers que I’acquisition de la
marche ou de la propreté, I’apprentissage constitue un changement adaptatif observé
dans le comportement de I’organisme.ll résulte de I’interaction de celui-ci avec le
milieu .1l est indissociable de la maturation physiologique et de I’éducation.
(N.Sillamy, 2003, p26).

Commentaire personnelle

Apprendre est une activité centrale dans la vie humaine.D’ailleurs cette capacité est
devenus I’un des moteurs de son évolution, apprendre fut une des préoccupations
majeures de I’homme qui essaie non seulement d’apprendre mais aussi de comprendre
et d’apprendre comment apprendre et pour fournir une meilleure comprehension de
soi, et comment I’homme est capable de développer de nouvelle attitudes,

connaissances sur le plan de I’acquisition, sans doute I’nomme est né pour apprendre.
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2-Les théories de I’apprentissage
2-1 Le behaviorisme

Le behaviorisme, s’appuyant sur une épistémologie empiriste, est de fait une
théorie de I’apprentissage qui considére le conditionnement comme le mécanisme
fondamental permettant aux individus d’adopter des comportements adaptés aux
situations auxquelles ils sont confrontés, les situations elles-mémes étant congues

comme une configuration de caractéristique percues par les sujets (les stimuli).

L’enseignement programmeé qui se traduit par une segmentation des connaissances en
petites unités et par un jeu de renforcements positifs des bonnes réponses constitue
I’application de la plus connue de cette conception de I’apprentissage .Elle influence
encore largement la conception d’outils pour I’enseignement ainsi que les pratiques
pédagogique, d’autre plus que les éleves sont jeunes, ou jugeés « faibles »,

ou « déficients ».

Ainsi les enseignants et les éducateurs préférons poser des questions auxquelles
les enfants savent répondre, plutdt que de les mettre en difficulté, comme en
témoignent des propos souvent entendus : « il faut renforcer les acquis », « les enfants
ont besoin qu’on les récompense », »il faut répéter », etc. (M. Deleau et A. Weil-
Barais, 2004, p21).

2-2 Le Cognitivisme

Le cognitivisme s’oppose au behaviorisme au sens ou I’esprit humain n’est plus
appréhendé. Les théories cognitives se différencient par les caractéristiques des
modeles proposes. Le cognitivisme d’origine anglo-saxonne défend I’idée que I’esprit
humain peut étre vu comme un systéeme de traitement de I’information, a I’instar d’un
ordinateur .On y rencontre deux catégories de systeme : des systéemes a « modules »et

des « réseaux neuronaux ».

Les premiers systemes sont constitués de modules spécialisés assurant le traitement et

le stockage de I’information (mémoire a long terme, mémoire de travail...).Les
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seconds sont constitués de petite unité fonctionnelle (les neurones) reliées entre elles,

constituant des « réseaux ».

C’est I’activation du systéme qui suscite la réaction de nouvelle connexions
(d’ou I’appellation « modéles connexionnistes »pour les differencier des « modeles a

modules ».

Les premiers modeles ont particulierement influencé les milieux éducatifs qui y ont
trouvé des outils pour comprendre les démarches des éléeves et des méthodes
d’investigation (les entretiens d’explication notamment). (M. Deleau et A. Weil-
Barais, 2004, p23).

2-3 Le Constructivisme

Le constructivisme psychologique est I'ceuvre de Piaget. C’est également une
conception cognitive puisqu’elle propose un modele de I’esprit humain .Contrairement
au courant cognitiviste anglo-saxon qui s’en est inspire, I’esprit humain est congu
comme une structure qui évolue au cours du développement de I’individu sous

I’influence de mécanisme a fondement biologique.

La structure évolue vers des états d’équilibrecaractéristiques de stade de
développement. Piaget rend compte de ces structures en terme logico-mathématique,
ce qui a conduit a valoriser la logique comme source des apprentissages. Méme si ce
que I’éleve apprend est conditionne par les aspects structuraux de sa pensée, une
source essentielle de son développementest la nécessite d’une adaptation aux contextes
rencontres. Les actions du sujets constituent ainsi un levier puissant de I’apprentissage,
particulierement chez les sujets enfants supposésétre au stade « sensorimoteur »et, plus
tard, au stade des « opérations concrétes » (le dernier stade étant celui des « opérations
formelle », lesquelles permettent au sujet de raisonner sur des représentations
possibles.) Ainsi, c’est I’existence d’une filiation genétique entre les structures de
pensée qui légitime le réle important accorde aux actions de I’éleve. La validité des
actions du sujet résulte de leur adéquation aux contextes rencontres, ce que I’éléve est

supposé pouvoir reconnaitre lui-méme. En somme, le constructivisme fournit un
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modele d’éleve actif et autonome, capable de s’auto-diriger dans les activités que lui
offre le milieu. (M. Deleau et A. Weil-Barais ,2004 ; pp24- 25).

2-4 L’interactionnisme social

L’intérét actuel pour I’interactionnisme social, en particulier redécouverte de la
conception historico-culturelle du psychisme développée Vygotski, s’explique en
partie par le fait que ce courant théorique met en avant des processus importants
minimises voire ignores, par les autres courants : la transmission sociale, les fonctions
de médiation (au sens d’intermédiaire prenant en compte les particularités de I’enfant)

et de tutelle assurées par les adultes, les médiations semiotiques.

Le concept de «zone proximale de développement »met en avant le fait que les
contextes éducatifsutiles a I’enfant sont ceux il est sollicité par I’adulte au-dela de ce
qu’il peut faire tout seul, I’adulte s’appuyant sur les compétences actuelles de I’enfant.
Pour Vygotski, le développement procéde ainsi d’un mouvement qui va de
I’intrapsychique (les interactions avec les adultes et avec les paires) a I’intrapsychique
(intériorisation de procédes appris au cours des interactions sociales), le langage

(notamment le langage écrit) jouant un réle d’instrument psychologique.

« Chaque fonction psychique supérieure apparait deux foisau cours de
développement de I’enfant : d’abord comme activité collective, sociale et donc comme
fonction intrapsychique, puis la deuxieme fois comme activité individuelle, comme
propriété intérieure de la pensée de I’enfant, comme fonction intrapsychique »
Vygotski, (1934-1937).

Déroulanta des échelles temporelles sans commune mesure et portant sur des
objets de nature tresdifférent (des connaissances dans un cas, des fonctions psychique
dans I’autre), ces processus interagissent .En situation d’apprentissage, avec I’aide de
I’adulte, I’enfant peut atteindre un niveau de développement potentiel. Le bon
enseignement, selon Vygotski, est celui qui précéde le développement, (c’est-a-dire)
celui qui sollicite I’enfant au-dela de ses possibilitésactuelles, dans la limite

raisonnable de ses capacités. (M. Deleau et A. Weil-Barais, 2004, p25).

42



Chapitre 111 Les stratégies d’apprentissage autorégulé

Commentaire personnelle

Grace a ces quatre théories qui sont un ensemble de lois ou de principes, elles
décrivent et expliguent la maniére dont I’apprentissage déroule, elles exercent un réle
important dans la psychologie et I’éducation, chacune de ces théorie reléve les formes
d’apprentissage privilégiées, la connaissance de ces théories permet également de

concevoir des cours.
3 — Les poles qui structurent I’apprentissage

Le choix d’un modele pédagogique et la pratique de I’enseignant déterminent,
pour une part, I’apprentissage engage .Outre ces aspects, les conditions élargies,
déterminant I’acte d’apprendre, peuvent étre groupées en trois pbles qui loin d’étre

séparés les uns des autres sont le plus souvent en interdépendance.
3-1 Le pole individu

Il concerne I’¢éleve en tant sujet apprenant qui, se retrouvant a une certaine étape de
son développement, est confronté a une tache .Les composantes de ce pble, que I’éleve

sollicite pour parvenir a I’objectif, sont principalement au nombre de trois.
» La composante cognitive

Les principales fonctions sont relatives au développement de la pensée, dans ses
aspects logique (comparer, ranger, classer...) et infra-logique (se repérer dans le temps
et I’espace), a la capacité de I’éléve a comprendre I’information donnée la traiter dans
le contexte, a la contrbler, etc. La maitrise langagiére est aussi une condition de

I’apprentissage méme si elle ne dépend pas uniquement de la composante cognitive.
» Lacomposante conative

Moins directement visible ,et aussi présente en situation d’apprentissage :il s’agit
de la confiance en soi ,plus moins grande ,que manifeste I’éleve ,de I’image qu’il a de

lui-méme et qu’il pense que les autres ont de lui,de la motivation qui influence le degré
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d’investigation dans la tache,du niveau d’internalisé dans I’attribution ,par I’éleve ,de

sa réussite ou de son échec, etc.
» Lacomposante affective

Souvent rattachée a la précédent, tient également toute sa place.L’investissement
et le lien que I’éléve noue avec I’école, avec ses pairs, avec son professeur peuvent

constituer une condition de la réussite.
3-2 Le pole social

Il concerne le sujet en ce qu’il appartient a divers groupe et structures ou
I’influence d’autrui est présente et regroupe les structures importantes, tel le milieu
culturel auquel I’éléve appartient, telle la famille et la représentation de I’école dans la
famille de I’éleve etc. Appartenance des parents de I’éleve a une catégorie
socioprofessionnelle a aussi une influence sur sa réussite, mais il ne cependant pas

prendre critére au sens d’un déterminisme absolu.

On note ,& partir d’indication données par le ministére de I’éducation
nationale,a la suite des évaluations annuelles réalisées en classe de sixieme ,que les
enfants de professeurs et de cadres supérieur ont une réussite nettement supérieur a
celle des enfants d’ouvriers ou d’agriculteurs(statistiques présentées dans le livre dA.
Weil-Barrais (2004).Cependant, le constate ne confére pas un caractere déterminante
au phénomeéne car de nombreuses réussite paradoxales et les multiples contre-

exemples sont enregistrés.

Il semble, en effet, que d’autre facteurs, propres aux relations de proximité entre
pairs ou au caractére singulier d’une classe, puisent contrebalancer les effets a priori

négatifs d’une origine socioprofessionnelle.
3-3 Le pole contextuel représente I’environnement direct de I’école

La capacité pour I’enseignant de mobiliser ses éléves autour de situations

motivantes et significatives est une facon de favoriser I’enrGlement dans les
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apprentissages. L’importance de la singularité de ce qui se joue dans une classe, et non
dans une autre, se traduit a travers I’effet-maitre ou I’effet —classe, detailles plus loin.
De méme, la présentation du savoir, la qualité des transpositions dans les mises en
scenes proposes, le degre de difficulté retenu par le professeur comme supportable par
I’éléve, sont des éléments importants sur lesquels nous reviendrons dans les prochains

chapitres.

Toutes ces conditions, réunies en trois pdles, sont a considérer dans leur
autonomie et leur singularité, mais aussi dans leurs transversalité et leur mise en

perspective constante. (M. Perraudeau, 2006, pp26- 28).
4-Les types d’apprentissage
4-1 Les apprentissages implicites

Le processus d’apprentissage qui correspond a la fonction adaptative, souvent
désigné par le terme d’apprentissage implicite, consiste en la détection inconsciente et
involontaire de régularités dans notre environnement. Ce processus peut étre passif (on
apprend sans rien faire) ou actif (on apprend en faisant quelque chose), et le processus
actif est principalement mis en ccuvre a travers les activités d’exploration de
I’environnement, derelation sociales, et a I’intersection des deux précédentes, des

activités de jeux.

Les connaissances que nous élaborons de maniére implicite sont tres diverses, elles
peuvent étre des concepts, des faits, des mots, des regles, des savoirs faire, des

stratégies ou des automatismes.

Les apprentissages adaptatifs peuvent aussi ne pas étre implicites .Par exemple, le fait
que dans le domaine professionnel nous adaptions a nos conditions de travail, que nous
devenions plus efficaces aprés quelques annees d’expérience reléve de I’apprentissage.
Ces apprentissages adaptatifs sont alors couteux : ils nécessitent du temps et une

pratique tres réguliere.
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Ces apprentissages adaptatifs sont bien explicites : on est conscient de progresser, de

changer, on décide d’investir du temps et des efforts pour s’entrainer et progresser.

Mais ces apprentissages adaptatifs ne sont pas forcément réinvestis a I’école car
les taches scolaires et les apprentissages scolaires ont des caractéristique précises, que
nous allons présenter maintenant, et qui peuvent étre incompatibles avec ces

apprentissages adaptatifs.

Nous ne disons rien d’autre que ce que le lecteur sait déja : les connaissances
acquises a I’extérieur de I’école peuvent étre des précurseurs mais des obstacles, aux

apprentissages scolaires.
4-2 Les apprentissages par instruction

Lesapprentissagesparinstruction ~ correspondent  aux  conditions  ou
I’apprentissage est essentiellement institué et explicite : par exemple un éleve apprend

le théoréme de Pythagore.

Comme ces derniers ne permettent pas d’apprendre a lire, a résoudre des
équations du second degré, a comprendre la Reévolution Francaise, a devenir
électricien, il faut bien mettre en ceuvre des situations d’apprentissage par instruction
.Cette catégorie de condition nous comprend les situations d’enseignement et de

formation.

Pour I’essentiel, I’enseignement vise a fournir de nouvelles connaissances aux
individus qui les utiliseront pour répondre aux contraintes de leur Environnement

futur.

Les apprentissages par enseignement, par définition non —adaptatifs, sont souvent
couteux et difficiles. lls requiérent en effet des efforts, du temps, de la motivation ...a

la fois de la part I’éléve et de I’enseignant.
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Les apprentissagesimpliquent que les connaissances préalables soient mobilisées et
que les connaissances nouvelles soient réutilisées, fréguemment, dans des situations

diverses.

Pour étre motivantes, les situations doivent avoir du sens pour les éleves,
présenter un degré de défi ni trop important ni trop faible. Les apprentissages
aboutissent a des échecs. (M. Pradére. A. Tricot, 2012, pp 1-2).

Commentaire personnel

Apprendre c’est élaborer une connaissance nouvelle ou transformer une connaissance
ancienne, I’apprentissage permet de passer d’un format de connaissance & un autre et
apprendre est dans le but de savoir. D’apréscesdeuxtypesd’apprentissages en constate
que : les apprentissages implicites ne représentent pas de cout cognitif particulier et les

apprentissages par instruction sont couteux.
5-Les determinants de I’apprentissage scolaire

Les déterminants des apprentissages scolaire sont multiples puisqu’ils sont
envisageables a partir de la considération de deférents systémes: celui « triangle
didactique », celui de I’école, du systeme scolaire et du system familiale et, encore

plus globalement, du system social.
5-1 Les déterminants d’ordre sociologique

Ils jouent un réle important, du point de vue de macrosociologique, on sait par
exemple que les enfants de cadres superieurs ont plus de chances de réussite a I’ecole
que les enfants des écoles urbaines réussissent mieux que ceux des campagnes. Le
style éducatif familial semble également jouer un réle, les structures souples étant plus

favorables que les structures rigides.

Le poids des facteurs macro ou microsociologique ne cependant pas conduire a
occulter le fait que des enfants issus de milieux « a risques »reussissent quand méme

dans leurs apprentissages. En étudiant des éleves  fréquentant des quartiers
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« difficiles »,en les interrogeant sur leur parcours scolaire, la maniere dont ils vivent
I’école et le travail scolaire, B. Charlot, E. Bautier et J. Yves Rochex(1992)ont peu
se rendre compte que la « mobilisation scolaire »des éleves dépendait de facteurs
humains comme les relations avec le maitre et avec les copains, I’ambiance de la
classe, les jugements portes, les représentations du travail scolaire et des disciplines
les projets et familiaux .(M. Dedeau et A. Weil-Barais,2004,p32).

5-2 Les déterminants d’ordre psychologique

Les déterminants psychologique des apprentissages sont nombreux .Ne seront
envisagées que les caractéristiques d’ordre personnel, réservant I’analyse des aspects
relatifs aux interactions sociales au I’intervention conjointe des facteurs conatifs et

cognitifs dans les performances scolaires a été largement démontrée.

» Facteurs conatifs : anxiété, impulsivité, image de soi, confiance en soi,
sociabilité, sentiment de contrdle, attribution causale des succés et des échecs,
motivation pour la réussite...

> Facteurs cognitifs : intelligence générale, vitesse de traitement de
I’information, capacité de la mémoire de travail, fluence verbale capacites

attentionnelles.

Le poids de ces facteurs est difficile & évaluer puisqu’ils interagissent. On relévera
que leur role est le plus souvent établi sur une base corrélationnelle, ce qui fait qu’on
ne peut pas savoirs si les résultats peuvent s’interpréter selon un modele causale.
Lamotivation, parexemple, peut tout autant déterminer I’investissement dans le travail
scolaire qu’en étre la conséquence. De méme, les sujets « internes » qui ont tendance a
expliquer leurs réussites et leurs échecs par des facteurs personnels pourraient avoir
acquis ce mode de fonctionnement du fait de leur réussite. Les sujets « externes » qui
attribuent leurs échecs aux autres, a la malchance ou au mauvais sort pourraient s’étre
résignés du fait de leurs échecs. C’est pourquoi il est toujours imprudent de considérer
de tels facteurs comme des prérequis de I’investissement scolaire. (M. Deleau et A.
Weil-Barais, 2004, pp 33-34).

48



Chapitre 111 Les stratégies d’apprentissage autorégulé

5-3 Effet-classe et effet-maitre

Les performances scolaires ne sont uniqguement déterminées par des
caractéristiques d’ordre personnel. Tout parent d’éléves soucieux de la réussite de ses
enfants sait que certaines écoles, voire certaines classes et certains maitres, sont a

gviter.

Les effets —classe mesurent la variation des acquis d’une classe a I’autre, en contrélant
les caracteéristiques individuelles. Il s’agit d’évaluer si les progrés sont plus importants

dans une classe que d’autres, et d’apprécier I’importance des éventuels écarts.

L’efficacité différentielle consiste dans la capacité des classes a réduire les
écarts initiaux entre éléves .Certains classes s’avéerent plus égalisatrices que d’autres :

les classes efficaces sont plus égalisatrices, les éleves faibles progressant davantage.

L’effet —classe est de fait peu marqué pour les « bons » éléves.Comme généralement il
y a une grande stabilité des classes, I’effet —classe peut étre aisément confondu avec

I’effet-maitre.

La stabilité des performances des éleves pourrait étre la traduction d’un effet —
maitre toutefois, comme le remarque P. Bressoux, il s’avére que, d’une année sur
I’autre, les mémes maitres, dans les mémes écoles, ont tendance a avoir des éleves
globalement similaires, leur compétence professionnelle s’est ainsi forgé dans des
contextes particuliers. (M. Dedeau et A. Weil-Barais, 204, pp 35-36).

5-4 Différences culturelles

Les représentations de I’apprentissage ne sont pas les mémes d’une culture a
I’autre .En référence a un modele écologique et culturel du développement proposeé par
J. Ogbu (1981), il est possible de considérer que ces conceptions jouent un role sur la
maniere dont les familles et les enfants vont investir les activités scolaires. Aux Etats-
Unis, il a été ainsi montré que les enfants d’origine chinoise qui, statistiquement, ont
de meilleures performances scolaires, manifestent des conceptions tres différentes de

celles des enfants américains issus de I’immigration europeenne.
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Pour les premiers ,I’apprentissage est lie a I’effort ,a la volonté ,a la réflexion ,au
dépassement de soi, au travail personnel ,a la pratique des livres, cela concerne toute la
vie :on apprend a toute occasion et quelle que soit la période de la vie .Pour les
seconds ,il est lié aux compétences et habiletés ,aux exercices ,a la motivation ,aux

moyens disponibles.
L’apprentissage est un processus localisé dans le temps et dans I’espace.

Par ailleurs, pour les Asiatiques, c’est le sérieux et I’investissement personnel,
voire la passion, quiprédomine, alors que chez les autres, c’est le caractéere ludique et
social : on apprend en s’amusant, on va a I’école pour rencontrer des copains. La
perception des finalités des apprentissages différents également : le développement
personnel pour les uns, la connaissance du monde et des impératifs sociaux pour les

autres.

Ces données interculturelles attirent I’attention sur les différences d’ordre
représentationnel qui interviennent quant a la maniére dont les enfants investissent les
apprentissages scolaires. On notera cependant un déficit d’étude qui prendrait en
compte les représentations afférentes aux domaines de connaissances pour comprendre
les investissements différentiels des enfants selon leur groupe social d’apprentissage.
(M.Deleau et A.Weil-Barais, 2004, pp 37-38).

Il - stratégies d’apprentissage
2-1 Définitions :
e selon P. Cyr (1998)

Les strategies d’apprentissage ce definit comme : « Des comportements, des
techniques, des tactiques, des plans, des operations mentales, consciente ou
potentiellement conscientes, des habitudes cognitives ou fonctionnelles, et aussi des
techniques de résolution de problemes observables chez I’individu qui se trouve en

situation d’apprentissage » (P. Cyr, 1998, p19).
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e selon la Fortune, J. Hebert, Romainville (2000)

Les stratégies d’apprentissage son « sont des moyens que I’apprenant utilise pour
traiter les informations et construire ses connaissances, Elles occupent un role
important dans le processus d’apprentissage par ce quelle contribuent a le rendre facile

et efficace » (la Fortune, J. Hebert et Romainville 2000, p21).
e selon Weinstein et Mayer (1986)

Les stratégies d’apprentissage sont « les comportements et les pensees qu’un
apprenant utilise durant un apprentissage et dont le but est d’influence ses processus
d’encodage » (Weinstein et Mayer, 1986, p315).

¢ selon Fayol et Monteil (1994)

Une stratégie d’apprentissage est une « séquence intégree plus ay moins longue et
complexe, de procédure sélectionnées en vue Dun but afin de rendre optimale la

performance » (Fayol et Monteil, 1994, p93).

e selon C. Begin (2008)

Les stratéegies d’apprentissage comme étant des «catégories d’action
métacognitives utilisées d’une situation d’apprentissage, orientées vers un but de
réalisation d’une tache ou d’une activité scolaire et servant a effectuer des opérations

sur les connaissances en fonction d’objectifs précis » (C. Begin, 2008, p53).

e selon Mcintyre (1998)

Les stratégies d’apprentissage ce définit comme « les actions choisis par les

apprenants dans le but de faciliter les taches .d’acquisition » (Mcintyre, 1998, p4).

e selon Larue et Cosette (2005)

Envisagent les stratégies d’apprentissage « les pensées et comportement d’un

étudiant, qui engage dans un apprentissage, utilise des procédures ou des actions
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spécifique .facilitant son apprentissage et optimisant sa performance » (Larue et
Cosette, 2005, p26).

Commentaire personnelle

Les stratégies d’apprentissage vise a faire prendre conscience a I’éléve des moyens
qu’il utilise pour apprendre ,comprendre et transférer les connaissances ,elles
accordent une tres grande importance aux antérieures de I’éléve et au transfert de ses
nouvelles connaissances ,elles sont des processus mis en place afin d’intégrer et
restituer des connaissances ,donc I’apprenant utilise ces stratégies a fin de traiter

activement I’information et construire ses connaissances.
2-2 Les types de stratégies d’apprentissage
2-2-1 La Répetition

Cette strategie est utilisée pour sélectionner et encoder I’information de facon
verbatim, (c’est-a-dire) telle qu’elle a été transmise. L’objectif est de mémoriser grace
a une répétition active. Par exemple, un éléve lit le premier paragraphe de son cours
d’histoire, se le répéte et le recite. Il passe ensuite au second paragraphe et procede
ainsi jusqu'a ce que I’intégralité du cours soit mémorise. Cela correspond a un
apprentissage par ceeur, ou plus exactement par cceur de I’intégralité du texte, une
autre possibilité consiste en un apprentissage par aeur d’une partie seulement du texte
a apprendre. Dans ce cas, la répétition comporte deux temps, la sélection de
I’information puis I’Encodage de celle —ci qu’elle est donnée .la sélection se répete par
des conduites diverse : surligner, encadrer ou recopier les parties jugées importantes
une fois ce tri effectue, I’information est mémorisée sans transformation aucune. Dans
les disciplines, comme les mathématiques ou la physique, dans lesquelles les exercices
occupent une place centrale, la repétition consiste également a mémoriser des

procédures standards de résolution de probléme.
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2-2-2 L’organisation

Elle vise a créer des relations entre les informations qui doivent étre apprises .en
opérant les regroupements par repérage des points communs et des différences, ou des
dépendances fonctionnelles. En opérant cette structuration, I’apprenant mémorise des
grappes d’informations interconnectées et non plus des informations isolées, ce qui
facilites le stockage en mémoire a long terme .Les stratégies d’organisation prennent
des formes variées : classer, hiérarchiser, faire des résumés et construire des

diagrammes ou des tableaux qui résument I’information.
2-2-3 L’élaboration

Comme dans I’organisation ,le maitre mot de I’élaboration est de créer des liens
entre les informations :mais a la différences de I’organisation ,qui opére uniquement
sur la structuration interne des connaissances a acquérir ,I’élaboration vise a connecter
le savoir a apprendre a celui déja posséde, (c’est —a-dire) a construire des ponts entre
le nouveau et I’ancien .la encore diverses modalités sont disponible : créer une image
mentale pour donner sens a un concept, comparer du vocabulaire étranger au
vocabulaire francais pour identifier les points communs et les différences, reformuler
I’information avec ses propres mots, faire un commentaire, inventer des exemples :

Imaginer des applications pratique. (L. cosnefroy, 2009, pp 75- 76)
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I11-L’apprentissage autorégule
3-1définitions
e selon J. Zimmerman et Schunk (1989)

« L apprentissage autorégulé en termes de pensée, sentiments et actions
autorégulé ,qui sont systématiquement orientés vers la réalisation des propres objectifs
des éléves au cours des dernieres décennies,la construction a fait I’objet de

nombreuses recherches » (J. Zimmerman et Schunk, p2).
e Selon M. Boekaert (1997)

« L apprentissage autorégulé est une construction puissante dans la mesure ou il
permet aux chercheurs, d’une part, de décrire les différentes composantes qui font

partie d’un apprentissage réussi » (M. Boekaerts, p3).
e Selon A. Winne (1995)

Décrit apprentissage autorégulé comme « un processus intrinséquement constructif
et autogere. » (A .Winne, 1995, p2).

e Selon J. P. Famose (2006)

« L apprentissage autorégulé est un processus actif et constructif par lequel les
apprenants se fixent des buts pour leur apprentissage et puis tentent d’enregistrer,
réguler, et contrdler leur cognitions, leur motivation et leur comportements guides et
contraints par leur but et par les caractéristiques contextuelles dans I’environnement ».
(J.P. Famose, 2006, pl)

e Selon P. Pintrich (1995)

« L apprentissage autorégulé implique de la part de I’étudiant un autocontréle actif

de son comportement dirige vers I’accomplissement des académique, les habiletés
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cognitives indispensables a leur accomplissements ainsi que la motivation nécessaire».
(P. Pintrich, 1995, p5).

e Selon M. Boekaerts(2001)

L’ apprentissage autorégulé représente par « les tentatives des éleves pour atteindre
des objectifs personnels en générant systématiquement des pensées , des actions et des
émotions en tentant compte des conditions existantes au moment ou c’est nécessaire ».
(M. Boekaerts, 2001, p15).

Commentaire personnelle

L’autorégulation, quel que soit son domaine d’application est un effort consenti pour
altérer son état interne et sa conduite et ainsi un lien privilégie entre autonomie et
effort, c'est-a-dire d’étre autonome et requiert des efforts, et posseder certains habilités
ou certaines connaissances et pouvoir les utiliser correctement en divers situation.
Dans I’autorégulation et nécessite une comprehension plus profonde de ce que les
éléeves régulent dans I’apprentissage. L’autorégulation est indispensable dans le
contexte scolaire car tous les éléves qui travaillent pour I’école s’autorégulent pour

réussir.
3-2 Les modeles de I’autorégulation

Le nombre d’articles sur I’apprentissage autorégulé s’est considérablement accru
ces derniéres années,ce qui ne veut pas dire que les modéles de référence se sont eux
aussi multiplies.Un analyse systéematique des articles publiés sur ce theme dans cing
revues majeures en psychologie de I’éducation nous a permis d’identifier cinq modéles
dont le developpement s’est opéré entre la fin des années quatre-vingt et le début des
années deux mille. Ces modeles, cites de fagcon répétée,font office de paradigmes qui

structurent ce champ de recherches.
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3-2 -1 Les travaux de winng, ou I’héritage cognitif

Les travaux de Winne représentent I’approche la plus cognitive de I’apprentissage
autorégulé.Ce sont ceux qui restent au plus proche de la tradition de recherche sur la
métacognition.Dans le modele de Nelson (1996), auquel Winne se réfere,la
métacognition est organisée en deux flux, un montant (le monitoring)qui,grace aux
jugements métacognitifs, informe le sujet de ce qui se passe dans I’activité en cours
I’autre descendant (le contréle )qui,en fonction des informations fournies par le

monitoring,conduit a intervenir sur I’action en cours.

Le monitoring est ainsi le processus clé qui sous-tend les prises de décision et
permet I’adaptation aux conditions changeantes du travail en cours qui caractérise
I’apprentissage autorégulé.ll n’est pas nécessaire de souscrire a I’hypothéese que le

monitoring est toujours mis enceuvre de fagon delabrée.

Lorsque I’apprenant maitrise suffisamment certaines stratégies cognitives et le
savoir conditionnel associe, c’est-a-dire le savoir qui définit les conditions de validité
de ces stratégies, I’autorégulation peut étre déclenché sans délibération consciente
winne (1995,1996).Au plus, tout apprenant, indépendamment de son niveau
d’expertise, posséde des croyances concernant la nature de savoir de I’apprentissage
ainsi que des croyances concernant les méthodes qui permettent de parvenir a un

apprentissage efficace. Ces croyances, désignees sous le terme.

De croyances epistemiques Hofer, Pintrich (2002), sont activeées automatiquement
lorsqu’on s’engage dans un apprentissage .Elle participent a la définition de ce qui est
un apprentissage reussi et, de ce fait, constituent des normes qui influencent
directement les jugements et les réactions émotionnelles de I’apprenant Winne
(1997).L’importance accordée aux croyances épistémiques, et plus genéralement a la

dimension non consciente de autorégulation, est spécificité du modéle deWinne.

(L. Cosnefroy, 2010, p16).
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3-2-2 Le modéle de Pintrich I’influence des buts d’accomplissement

Les travaux de Pintrich présentent une certaine similarité avec ceux de winne ;

puisqu’il reprend lui la distinction entre monitoring et contréle.

Le contrble qui est le moment ou I’on puise dans les stratégies disponibles pour
modifier I’action en cours, est donc subordonne au monitoring, (c’est-a-dire) a la
pertinence des jugements meétacognitifs .L’impact des facteurs motivationnels se
manifeste dans [I’influence déterminante que [I'auteur accorde aux buts

d’accomplissement sur les processus d’autorégulation.

Rappelons brievement que les buts d’accomplissement, ou de compétence, sont
des buts qui orientent I’activité dans des decouvertes, par exemple les contextes
d’apprentissage, ou celle-ci peut étre évaluée d’échec ou de compétence. Les buts
qu’un individu poursuit créent un cadre pour interpreter et réagir aux évenements qui
se présentent .Fixant une norme par rapport laquelle la performance va étre évaluée, ils

influencent I’interprétation des feedbacks et la régulation effective de I’apprentissage.

Cette proposition de Dweck, rappelle en ouverture de cette note, Pintrich
(2000) la reprend a son compte en I’étendant a la nouvelle typologie des buts
d’accomplissement, a I’origine de la quelle il a contribué avecElliot (1999).Celle —ci
distingue quatre buts c’est-a-dire quatre facon de définir ce que signifie étre compétent
selon deux axes approche/évitement et maitrise/performance : apprendre et progresser,
faire mieux que les autres, éviter I’échec, maintenir la performance au niveau
antérieur. Une des questions centrales est ainsi d’identifier le profil d’autorégulation

active en fonction de but de compétence dominant.

L’auteur trait dominant des travaux de Pintrich est I’intérét porte a I’influence
du cotexte sur les processus d’autorégulation. Via le rdle joue par deux facteurs : les
spécificités disciplinaires et les regles, le plus souvent tacites, régissant I’interaction
enseignant/apprenant. En accordant une place au fonctionnement social des situations

d’enseignement et d’apprentissage. Pintrich se démarque des autres théoriciens de
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I’apprentissage autorégulé considérant I’activité d’apprentissage en relations avec ce

que I’on appellerait dans un contexte francophone le systeme didactique.
3-2-3 Les modéles de Corno et les modeles de la volition

Les travaux de Corno illustrent le courant de recherche qui s’inscrit dans le cadre
de la volition de. Ce concept a pour fonction de combler la fosse qui la sépare la

délibération .la décision et I’action.

Il faut attendre le début des années quatre-vingt pour voir le retour du concept de
volition sur la scéne psychologie, orchestré par deux chercheurs allemands, Kuhl et
Heckhausen, qui s’intéresseront moins a la fosse entre la délibération et la de décision
(c’est —a-dire) le probleme de la prise de décision)qu’aux difficultés inhérentes a
I’action. En développant les deux modéles fondateurs en ce domaine :le modele du
contréle de I’action,rebaptise ensuite Person system interactionKuhl (1987,2008) et le
modele dit R. Heckhausen, Gollwitzer (1986). La pierre angulaire de I’approche
volitionnelles réside dans I’idée que le passage de I’intention a I’action n’est pas
automatique, tout comme [I’initiation de I’action ne garantit en rien qu’elle sera

poursuivie jusqu’a son theme.

Tout apprenant est ainsi confronte a un double probleme, se mettre au travail et y
rester.L"accent mis les spécificités de I’action conduite a une distinction capitale entre
fixation du but et atteinte du but, motivation et volition .La premiére prépare les
décisions, alors que la seconde protege la mise en ccuvre de ces décision: la

motivation promeut une intention d’apprendre, la volition de la protéegeCorno (2001)

Pour Corno, qui se réfere davantage a Kuhl qu’a Heckhausen, le caractére impose
de beaucoup d’activités d’apprentissage fait que [I’atteinte du but n’est pas
nécessairement portée par un intérét éleve bien qu’un des problémes majeurs a

résoudre est celui de la gestion de la distraction.

Une part importante de son travail a consisté a élaborer une taxonomie des

stratégies volitionelles qui reprend et enrichit celle produite par Kuhl (1987).Le
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classement des stratégies s’organise autour de des poéles : les stratégies qui visent a se
contrbler soi en prenant le controle des processus internes que sont la cognition, la
motivation et I’émotion, et celles qui visent indirectement le méme but le contréle de

I’environnement Corno (2001).

Ainsi s’octroyer une pause est une stratégie de contrdle de soi qui permet
simultanément de contréler la cognition (la pause prévente la surcharge cognitive)et
I’émotion (elle permet aussi un retour au calme intérieur),tandis que s’arranger pour
aller travailler en bibliotheque aupres d’un groupe de personne studieuses pour
bénéficier d’une bonne ambiance de travail est une stratégie de contréle de
I’environnement (I’apprenant tire parti des caractéristiques de I’environnement

matériel et humain pour influencer ses états interne).
3-2-4 Le modele de Zimmerman I’approche sociocognitive

Ce modele, probablement le plus connu, est organisé en référence a la théorie
sociocognitive de Bandura.Quatre concepts, I’agentivité, le sentiment d’efficacité
personnelle, I’auto-observation et I’auto récompense constituent le noyau dur de ce
modeéle. L’étre humain agit de facon proactive en anticipant sur des résultats possibles
de ses actions, et pas seulement de facon réactive en réponse a des feedbacks comme

dans un modele cybernétique dont la théorie sociocognitive souhaite de démarquer.

Le modele de Zimmerman insistera donc sur deux facettes indissociables de
I’autorégulation : Une autorégulation proactive creatrice de buts et de plans d’action,
et une autorégulation réactive destinée a dépasser obstacles empéchant I’atteinte du but
.Etre acteur, créer des intentions et les mener a leur terme requiert de disposer de

croyances qui poussent a agir. C’est le role du sentiment d’efficacité personnelle.

Celui-ci est un jugement sur sa capacité a atteindre un certain niveau de
performance dans une situation donnée Bandura (1986).De nombreuses recherches
ont montré qu’un sentiment d’efficacité personnelle élevé favorisant I’utilisation de

stratégies cognitives performantes, I’engagement dans des activités plus difficiles, le
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niveau d’effort et le temps passe a étudier.ll apparait comme un déterminant essentiel

des conduites d’autorégulation.

Zimmerman insiste par ailleurs sur I’intérét d’instrumenter les processus d’auto-
observation (le monitoring, métacognitif).L’auto-observation est considéerablement
aidée par I’enregistrement des traces de I’activité est considérablement aidée par
I’enregistrement des traces de I’activité (noter le temps passe, le moment de la journée,

I’endroit choisi pour travailler).

De cette facon, il devient possible de se constituer une base de données qui permet
de répéter des patterns de conduites dysfonctionnels qui pourraient étre changes.Dans
les phases initiales d’un apprentissage, I’apprenant a besoin d’un guidage actif qui
I’invite a analyser le deroulement de I’activité et I’enchainement des opérations mises
en ceuvre. Si I’apprenant est livré a lui-méme, sans accompagnement, il risque de se
centrer sur les résultats obtenus au détriment d’une analyse de son activité et, en cas de
performances peu satisfaisantes, de développer des attributions en termes de capacité

qui viendront saper la poursuite ultérieure de I’effort.

L’auto-récompense est la stratégie privilégiée dans I’approche sociocognitive pour
réguler la motivation.L apprenant se motive lui-méme en se donnant des recompenses
contingentes a la qualité du travail effectue (par exemple : s’accorder un temps de
loisir). Cette auto récompenses sont motivantes, elles renforcent le sentiment
d’efficacité personnelle parce que,étroitement associées au succes, elles soulignent les

progres réalisés.

Signalons enfin les recherches menées par Zimmerman sont les seules a s’étre
intéressées a des adultes et a assavoir pris en considération des apprentissages non
scolaires. 1l a notamment étudié I’autorégulation des apprentissages musicaux et des
apprentissages sportifs, ainsi que I’autorégulation de I’activité d’ecriture chez des

écrivains.
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3-2-5 Le modéle de Boekaerts le poidsde I’émotion

Ce modele, le seul en Europe, constitue une tentative d’intégrer des résultats issus de
paradigmes théorique différents provenant de la psychologie cognitive et de la
psychologie du soi Boeckerts (1999). Sa signature tient a ce que les émotions jouent,
bien plus que dans tous les autres modeles, un r6le considérable ainsi qu’en atteste la

référence majeure que constitue la théorie des émotions deLazarus.

Transposant cette perspective dans le domaine des apprentissages ; Boeckerts
considere que la facon dont est évaluée la situation d’apprentissage a une influence

déterminante sur les processus d’autorégulation.

Une évaluation de la situation survient lorsqu’un but important est en jeu et que
I’apprenant détecte un décalage entre les exigences de la tache et les ressources dont il
dispose.Des émotions négatives, telles que la colére, I’anxiété ou le désespoir sont
activees et des stratégies de coping déclenchées pour juguler ces émotions. C’est ce
que Boeckerts appelle se mettre en mode défensif. L objet n’étant plus alors de réussir
au mieux mais d’abord de maintenir ou de restaurer un minimum de bien-étre. Si, au
contraire les gains escomptes I’emportent sur les inconvénients (évaluation
stimulante), la situation d’apprentissage est percue comme une réelle opportunité

d’apprentissage, et une intention d’apprendre se forme.

L’apprenant se mettent mode maitrise, ce qui ne le dispense évidemment pas de
protéger I’intention d’apprendre par des stratégies volitionnelles (sue ce point, en
constate de nombreuses convergence avec (Corno).Bien entendu, la situation peut étre
réévaluée et I’apprenant passer du mode maitrise au mode coping notamment lorsque

surgissent des difficultés.

C’est a considérer que tout apprenant poursuit des buts multiples que nous invite
Boeckerts,puisque la conduite est gouvernée par deux buts d’égale
importance :accroitre ces connaissances et ces compétences d’une part,maintenir le
sentiment de bien-étre dans des limites raisonnables d’autre part. Au cours du

processus d’autorégulation. L’apprenant cherche & maintenir un équilibre entre ces
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deux propriétés :c’est une configuration de but et non un seul qui declenche I’action.
(L. Cosnefroy, 2010, p20).

Commentaire personnelle

Chacun de ces modeles apporte un éclairage pertinent, et une analyse d’autorégulation
des apprentissages a I’aide d’un prisme bien particulier, sont cités de facon répétée
font office de paradigme qui structure un champ de recherche. La construction de ces

cing modelés est une source de richesse incontestable.
3-3 Les conditions de I’autorégulation

Tous les modéles de I’apprentissage autorégulé partagent un certain nombre de
présupposé quant aux conditions requises pour pouvoir prendre le contrdle de
I’apprentissage. Elles sont au nombre de quatre : Une motivation initiale suffisante, la
définition d’un but a atteindre, la possibilitt de recourir a des stratégies

d’autorégulation et la capacité a s’auto observer.
3-3-1 Une Motivation initiale suffisante

Le controle de I’action et la protection de I’intention d’apprendre ne sont pas
indépendants de la motivation initiale. L apprentissage autorégulé est un processus
couteux en temps et en effort dans lequel on ne peut s’engager que si percoit
suffisamment compétent pour la mener a son terme .Un apprenant faiblement motive a
peu de chances de déclencher des conduites de régulation dépend donc largement de
ressource motivationnelle concernant la valeur de la tache (les différentes raisons qui
peuvent étre invoquées pour s’engager dans celle —ci et le sentiment d’efficacité
personnelle. Reste a savoir, et c’est I’un des débats théorique majeurs, le poids qu’il

convient d’accorder a la motivation initiale. (L. Cosnefroy ; 2010 ; p9).
3-3-2 La définition d’un but a atteindre

La conduite autorégulée est une conduite dirigée par un but qui fonctionne

comme critére servant de point de comparaison pour décider s’il faut infléchir d’une
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maniere ou d’une autre le cours de I’action Pintrinch (2004). Sans but, pas de
processus de comparaison et pas d’action compensatrice possible. Toutes les
définitions de I’autorégulation associent étroitement ce processus au concept de but, a
I’instar de la définition trés épurée de Vancouver et Day (2005) : I'autorégulation
désigne les processus impliques dans I’atteinte et le maintien des buts. La définition

d’un ou de buts a atteindre fait intégrante du processus d’auto régulation.
3-3-3 Un répertoire de stratégies d’autorégulation

Une fois engage dans I’action, le pilotage de [I’activité d’apprentissage
s’effectue au moyen de stratégies d’autorégulation, c’est —a-dire des regles générales
d’action qui orientent I’activité en vue de la rendre optimale par rapport au but vise
.Pour mettre en ceuvre une stratégie, il faut étre persuade qu’il est possible d’intervenir
pour influencer le cours des événements Skinner (1996). C’est donc par I’utilisation
de diverses stratégies d’autorégulation que se traduit fait que I’apprenant prenne le

contréle de son apprentissage.
3-3-4 I’observation de soi

Enfin, le controle effectif au moyen de diverses stratégie d’autorégulation
implique de développer un regard critique sur son propre fonctionnement qui permet
de juger le travail accompli et de décider ,si besoin est ;de changer le fonctionnement
actuel .les processus métacognitifs d’auto- observation et d’auto- évaluation
(rassemble ici sous I’expression «observationdesoi »sont déterminants c’est lorsque
I’individu cesse de s’observer en train d’agir qu’une auto régulation efficace de

I’action est compromise . (L. Cosnefroy, 2010, pp14-15).
3-4 Les différentes phases composant I’apprentissage autorégulé

Les processus autorégulation ainsi que les croyances qui les accompagnent
tombent a I’intérieur de plusieurs phases cycliques. Cette activité de I’apprenant se

déroule selon quatre phases principales :
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3-4-1 La phase d’anticipation ou phase pré-décisionnelle

Elle fait référence aux processus qui précédent I’investissement personnel en vue
de I’action et elle consiste non seulement a fixer le but de celle —ci mais aussi a
planifier les moyens de I’atteindre .Dans cette phase, plusieurs croyances sont activees,
notamment celles d’efficacité personnelle, de confiance en soi, et d’importance de la

tache, elle-méme déterminée par les orientations de but.

> Le processus d’auto-fixation de but: le premier processus décrit tous les
modeles d’apprentissage autorégulé et I’auto-fixation de but (but de la tache ou
but cible).ll consiste a apprendre une décision sur les résultats spécifique de
I’apprentissage que I’éléve désire atteindre.

> Le processus de planification stratégique : le processus suivant; appelé la
planification stratégique, fait référence d’une part a la décomposition du but
composants mais aussi a la sélection des stratégies(les méthodes) congue pour
atteindre les buts désires.Ces processus de fixation de but et de planification
stratégique sont affectés par I’activation d’un certain nombre de croyances
personnelle, telle que la confiance en soi de I’apprenant (elle —méme
déterminée par son concept de soi et son estime de soi).par I’activation des
orientations de buts motivationnelles (buts d’ordre supérieur).et par I’intérét

intrinseque ou la valorisation de la tache.
3-4-2 La phase de réalisation ou de contrdle volitionnel

Elle concerne les processus qui surviennent pendant la mise enceuvre des efforts
vers le but .1l s’agit ici de I’autocontréle des stratégies de concentration .d’imagerie ;
d’auto-instruction et d’apprentissage sont plus particulierement sollicitées et implique
les efforts pour contréler et réguler différents aspects de soi ou de la tache et du
contexte. Quatre types de processus de réalisation ou de processus de contrble
volitionnelont été étudiés dans la recherche sur I’autorégulation scolaire .Ces
processus aident les apprenants a se centrer sur la tadche et a optimiser leurs

performance.
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>

3-4-3

Le processus de centration de I’attention : les theoriciens de la volition ont
souligné le besoin pour les apprenants de protéger leur intention d’apprendre
face a différents types de distraction et des intentions (buts) en compétition. Les
mauvais apprenants doivent plus facilement étre divertis de la tache qu’ils
entreprennent et tendront plus a ruminer sur les décisions antérieures et les
erreurs que le font les bons apprenants.

Le processus d’auto-instruction : Elle consiste a se parler a soi-méme et se dire
comment procéder pendant une tache d’apprentissage .L’utilisation extensive
de l’auto-verbalisation permet d’enregistrer aux éléves de s’autorégule de
maniéere plus efficace.

Le processus d’imagerie : I’efficacité de I’imagerie (c’est —a-dire former des
images mentale) a été démontrée comme une technique puissante pour favoriser
I’apprentissage.

Le processus d’auto-expérimentation : Il consiste a tester et expérimenter

déférentes stratégies pour progresser vers le but.
La phase d’auto-enregistrement

Elle comprend les déférents processus d’auto-observation et d’auto-

enregistrement des déférents aspects du soi, de la tche et du contexte.

>

Processus d’auto-observation : L’auto- observation sert I’importance fonction
autorégulatrice de fournir le feed-back aux éleves sur ce qu’il font .information
qui est alors utilisée pour fixer des buts et évaluer le progrés .Elle fait ainsi
référence a une intention delibérée aux deférents aspects du comportement .Les
éleves ne peuvent pas réguler leurs actions s’ils n’en sont pas pleinement
conscient .Le comportement peut étre évalué sur des dimensions telles que la
qualité, le taux ,la quantité et I’originalité .I’auto-observation sert une autre
fonction autorégulatrice du fait qu’elle peut motiver les changements
comportementaux..

Processus d’auto-enregistrement : Des critéres important pour I’auto-

observation sont la régularité et la proximité. La régularité signifie que le
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comportement est observé sur une base continue (par exemple, heure par heure,
jour par jour). L’observation non réguliére fournit des résultats trompeurs La
proximité signifie que le comportement est observé tres proche dans le temps de
son occurrence plutbt que longtemps apres. Les observations proches
fournissent une information claire a utiliser pour jauger les progrés vers le but
.L’auto- observation est ainsi aidée par I’utilisation d’auto-enregistrement, ou
les exemples du comportement sont enregistrés avec des caractéristiques telles
que le temps, la place, et la durée de [I’occurrence .En [I’absence
d’enregistrement, les propres observations peuvent ne pas refléter parfaitement
les comportements du fait de la mémoire sélective. Beaucoup chercheurs
étudiant I’auto-enregistrement, spécialement sue les taches motrices ont
recommandé de limiter I’auto-enregistrement simplement aux processus clés ou
résultat. 1l est d’autant plus complique que lorsque les habilités sont acquises,
elles requierent moins d’enregistrement intentionnel un phénomene appelé
automatisation ou routinisation.Lorsque le processus d’apprentissage devient
routinier, les éléves changent la nature de leur auto-enregistrement passant de

I’action elle-méme aux résultats de cette action.
3-4-4 La phase d’autoréflexion

Elle représente finalement les déférents types de réaction et de réflexion sur soi, sur
la tdche et sur le contexte. Elle comprend les processus qui surviennent apres les
efforts de réalisation et influence la réponse de I’éleve a cette expérience. Ces
autoréflexions, en fait, influencent la phase d’anticipation concernant les tentatives
ultérieures sur la tache complétant ainsi le cycle autorégulateur. Cette derniére phase
comprend aussi quatre types de processus. Il s’agit de I’auto-évaluation, del’auto

jugement des attributions causales et de I’auto réaction.

» Le processus d’auto—evaluation: Elle consiste en une comparaison de
I’information auto-enregistre avec le but de I’apprentissage.Les apprenants
autorégules veulent évaluer de quelle maniere ils ont réalisé la tache, avec

quelle rapidité et quelle précision ils y sont parvenus. Auto-évaluation implique
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de comparer sa performance actuelle avec son propre but. Le fait que les
performances soient jugées comme acceptables dépend du type de standard
employé des propriétés du but (discutées dans la section suivante), I’importance
de IPatteinte du but, et les attributions de performance.Les buts peuvent
constituer des standards absolus ou normatifs. Les standards absolus sont fixes
.Les éléves dont le but est d’accomplir un tour de terrain en une minute peuvent
jauger leur progrés par rapport a ce standard absolu. Les stands normatifs sont
bases sur les performances des autres.Lorsqu’ils comparent socialement leur
performance avec celles des autres, les éléves déterminent le caractere
approprie des comportements et évaluent leur performance.

> Le processus d’auto jugement: Les L’auto jugements sont affectés par
I’importance de I’atteinte du but.Autrement dit est —ce-que les buts d’ordre
supérieur ont été atteints.Cela se traduit par des questions «ai-je réussi a
démente ma compétence, ai-je su montrer ma vaillance et mon ouvrage, etc. Le
résultat de cette auto jugement est le plus susceptible de déclencher des
réactions emotionnelles positives ou négatives.

> Le processus d’attribution causale : Les auto—€évaluations conduisent
généralement a des attributions sur la signification causale des résultats, par
exemple attribuer une mauvaise performance a un manque d’habilite ou a un
effort insuffisant. Ces processus attributionel sont le pivot de I’autoréflexion
dufait que les attributions d’échec a I’habilite obligent les apprenants a réagir
négativement et a abandonner les tentatives pour progresser. Les attributions
sont influencées par une variété de facteurs personnels contextuels, tels que
I’orientation de but de I’éléve, les conditions d’accompagnement de la tache, et

comment les autres ont plus ou attribuer le succés a la compétence personnelle.
3-4-5 La phase d’auto-réaction

Elle de coule de I’auto-jugement et des attributions causales a la fois des émotions
positives ou négatives et des comportements adaptatifs ou non pour la suite de

I’apprentissage. Les auto-réactions favorables augment de manieres cyclique a la fois
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I’anticipation positive vis-a-vis de soi-méme, une plus grande confiance en soi sur la
probabilité de maitriser I’habilite scolaire, une plus orientation de but apprentissage et
un plus grand intérét intrinseque dans la tache. Ces liens entre les processus
d’autoréflexion et d’anticipation (du cycle suivant) complétent le cycle des phases
autorégulatrices. Par ce que I’utilisation des processus autorégulateurs est, de maniere
inherente, cyclique, les phases tendent a étre auto-soutenues dans le sens de chaque
phase crée une inertie qui peut faciliter ou détériorer I’apprentissage pendant les
phases ultérieures. Les quatre phases représentent séquence générale ordonnée dans le
temps que les éleves ou les sportifs parcourent lorsqu’ils réalisent une tache. Ce
modéle n’implique pas que les phases soient hiérarchiquement ou linéairement
structurées, notamment que les phases antérieurs doivent toujours arriver avant les
phases ultérieures. Dans la plupart des modeles de I’apprentissage autorégulé
I’enregistrement,le contrdle et la rection peuvent survenir de maniére simultanées et
dynamique lorsque les éléves progressent dans I’accomplissement de la tache, les buts
et les plans pouvant étre changes ou releves en fonction du feed-back venant de

I’enregistrement, des processus d’enregistrement, de contréle et de réaction.
3-5 Une dynamique conflictuelle au aeur de I’autorégulation

Autoréguler ses apprentissages est un processus conflictuel, et cela a deux
niveaux. Conflits entre s’engager sans réservé dans I’apprentissage en investissant du
temps de I’effort et protéger I’estime de soi en adoptant un mode d’autorégulation
défensif .Et méme lorsque I’engagement est sans réservé et que les aspects défensifs
sont au plus bas, le conflit demeure dans la mesure que les aspects défensifs sont au
plus bas, le conflit demeure dans la mesure ou il convient en permanence de potager
I’intention d’apprendre d’activités.C’est I’objet des stratégies des contrbles de I’action
ou stratégies volitionelles. Nous proposons dans la figure 1 une architecture des
stratégies d’autorégulation qui exprime cette dimension conflictuelle de
I’apprentissage autorégulé. Le terme de stratégies d’autorégulation est employé dans
un sens qui recouvre en fait trois familles distinctes de stratégies, chacune avec leur

fonction propre. Ce schéma s’inspire de la double régulation du modéle de
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Boeckaerts. Les stratégies d’autorégulations se décomposent en trois sous-ensemble
distinct : Les stratégies cognitives et métacognitives, les stratégies volitionelles et les
stratégies défensives. Les deux premieres concourent a la réussite de I’apprentissage,
les dernieres se mettent en place lorsque la situation d’apprentissage présente une

menace du point de vue de la valeur de soi.

Les stratégies cognitives et les stratégies volitionelles n’ont pas mémes fonction. Les
stratégies volitionelles, ou de contrdle de I’action, n’influencent pas directement les
modalités du traitement de I’information, (c’est-a-dire) les opérations cognitives mises
en ceuvre pour effectuer la tache .Leur objet est de maintenir I’engagement dans la
tache et la continuité de I’effort, ou encore I’intention d’apprendre Corno (2001),
Mecann et Turner (2004), Pintrich (1999) Wolters (2003). La distinction entre ces
deux niveaux est aisément perceptible. Nous pouvons, grace des stratégies appropriées
(se dire qu’on est compeétent, qu’il est important de mener bien travail, etc.). Rester
concentres sur la tache accomplir et progresser vers I’atteinte du but projeté, tout en ne
changeant rien aux démarches et aux méthodes utilisées pour y parvenir. La
régulation dans ce cas est entierement volitionelles et nuliérement cognitive. Il se peut
malgré tout, face aux difficultés rencontrées, que nous soyons amenes également a
reconsidérer nos stratégies pour les modifier plus ou moins. La régulation aura alors
une dimension cognitive, assure par des stratégies métacognitives qui, en adaptant les
stratégies d’apprentissage, la situation modifient la nature méme du traitement de
I’information Boeckerts (1996) Pintrich (2000) Wolters (2003). (L. Cosnefroy,
2010, p74).
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Stratégies d’autorégulation

o

Favorable I’apprentissage Défavorable I’apprentissage

SN \

Stratégies cognitive et Stratégies volitionnelles | Stratégies défensives

métacognitive

Fonction optimiser le Fonction protéger Fonction protéger
traitement de I’intention I’estime de soi
I’information d’apprentissage

Figure n° 2 : Architecture des stratégies d’autorégulation.
IV- Stratégie d’apprentissage autorégulé
4-1 Définition
e Selon Banadura (1986)

«Il est le degré auquel les étudiants ont plus de connaissances et de motivation, il
se caractérisent par un systeme actif dans leur propres activités éducatives. » (J.
Zemmerman, 1986, p308).

e Selon J. Zemmerman (1989)

« Ce definit comme « les actes et opérations visant a obtenir des informations ou

des competences et comprennent la préparation et la perception objectives est

70



Chapitre 111 Les stratégies d’apprentissage autorégulé

I’utilisation, I’organisation et les parametres de transfére et d’auto-récompense et

chercher des informations. » (J. Zemmerman, 1989, p329).
e Selon Abir Abdin (2006)

« llestensembled’étape intégrées, qui comprennent les procédures specifiques et de
I’organisation, qui ont exercé et formé par I’apprenant consciemment comme un

moyen les amener a atteindre ses objectifs ». (A.Abdin, 2006, p16).
e Selon P. Pintrich (1999)

« Commedes processus utilisés par I’apprenant pour s’organiser en utilisant tant de
stratégies cognitives et au-dela de la connaissance, de plus de sa volonté pour ces

stratégies afin de contrdler le processus d’apprentissage » (P. Pintrich, 1999, p281).
e Selon A. Al Adel (2002)

« Il seréferea I’utilisation de stratégies spécifiques d’apprentissage qui permettent
d’utiliser des huileux pour réguler le comportement de maniere stratégique et aussi
stratégiquement, et également organiser I’environnement d’apprentissage pour
atteindre les objectifs scolaires » (A. Al Adel, 2002, p462).

e Selon M. Salem (2006)

« Les procédures et les processus sont orientés vers I’acquisition d’information ou
de compétences d’apprentissage, les perceptions de I’apprenant sur la cible et les
moyens, et certaines méthodes telles que I’organisation et la transformation de
I’information, auto-suivi, recherche d’informations, réplication et utilisation de

dispositifs de mémoire » (M. Salem, 2006, p32).

71



Chapitre 111 Les stratégies d’apprentissage autorégulé

Commentaire personnelle

Nousdéduisant a travers ces definitions une définition spécifique, c’est une
combinaison de stratégies et de compétence utilisées par I’apprenant dans le contexte
de connaissances et d’informations structurées, utiliser des moyens pédagogiques dans

lesquels I’apprenant est responsable des résultats de I’apprentissage.
4-2 Les catégories de stratégies d’apprentissage autorégulé
4-2-1 Les strategies cognitives

> Les stratégies de répetition

Selon la définition qu’en donnent Pintrich et Garcia (1992), ces stratégies sont
utilisées lorsqu’il s’agit d’encoder des informations factuelles en mémoire, afin d’en
faciliter le rappel ultérieur. Ces stratégies de base consistent a répéter mentalement ou
oralement I’information & mémoriser, a la répéter par écrit, ou encore a en prendre note

sue une feuille, mais sans chercher a en saisir la signification profonde.
> Les stratégies d’organisation

Les stratégies d’organisation interviennent également dans la mémorisation, mais
cette fois pour des informations plus nombreuses et plus complexes. Elles consistent a
structurer I’information donnée, notamment a I’aide de tableaux de synthése
(regroupement en catégories, points communs et différences, etc.) ou de schémas
(montrant les relations entre concepts). Weinstein et Mayer (1986) rapportent que ces
stratégies ne sont pas employees spontanément avant I’age de dix ou onze ans, mais on
peut les enseigner a des éleves de neuf ans et enregistrer des résultats positifs sue les

apprentissages.
> Les stratégies d’élaboration

Selon Derry (1989), ces stratégies se caractérisent par la réalisation d’inférences
entre différents concepts afin de créer en memoire de nouveaux réseaux

d’informations. Les inférences simples se rapportent a des procédés mnémotechniques
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ou en la creation d’image mentale (par exemple, imaginer I’Atomium a neuf choux de

Bruxelles pour associer la ville au monument).

Pour des inférences plus complexes (comme I’interaction entre le climat d’une région,
sa situation géographique et les denrées agricoles qu’elle produit), interviennent
I’analogue, la rédaction de résumés, la reformulation dans ces propres mots,...Les
deux derniers types de stratégies requierent un traitement plus en profondeur de
I’information par rapport aux stratégies de répétition, c’est-a-dire un engagement

cognitif plus intense.
4-2-2 Les stratégies métacognitives

Pintrich distingue deux aspects genéraux de la métacognition : la connaissance sue sa
cognition, d’une part, et I’autorégulation de sa cognition, de I’autre. (P. Pintrich, 1999,
p460) cet auteur s’est attaché a ce dernier aspect : « nous nous sommes focalisé sur les
stratégies que les individus utilisent pour planifier, monitorer et régler leur cognition,
non leurs connaissances métacognitives » (p461). C’est cette régulation qui caractérise
les stratégies que Viau qualifie métacognitives (mais que Pintrich appel aussi
autorégulation, dont les stratégies de gestion des ressources ne font pas partie), et qui

sont trois types : la planification, le monitoring et la régulation).
» La planification

Consiste a examiner une tache afin de prendre des exigences et objectifs attenants
ainsi que de choisir les objectifs que I’on se donne et les stratégies d’apprentissage a

déployer en conséquence.
> Le monitoring a lieu en cours d’exécution de la tache

Il s’agit d’évaluer la pertinence des stratégies d’apprentissage employées par
rapport a I’objectif que I’on s’est donné, ainsi que de contrbler son degré d’attention.
Par exemple, se poser des questions a soi-méme pour vérifier si I’on a bien compris le

contenu d’un texte est une stratégie de monitoring. Viau ajoute les stratégies
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d’autoévaluation qui se distinguent du monitoring en ce que les premiéres ont en fin de

tache, tandis que les secondes sont utilisées tout au long de son exécution.
> Laregulation

Elle est étroitement liée au monitoring car elle en est la conséquence. Par exemple,
un éléve qui se rend compte (grace au monitoring) qu’il a perdu le fil de sa lecture,

peut relire des parties de ce qu’il a déja lu afin de remédier a cette carence.
4-2-3 Les stratégies de gestion

Ces strategies ont trait a la mise en place des environnementales optimales a son
apprentissage. Ces conditions étant propres a chacun, une forte composante
métacognitive intervient dans ces stratégies : chaque éleve doit savoir dans quelles

conditions il est le plus efficace.
» L’organisation du travail dans le temps

Premiére stratégies de gestion retenue par Viau, a trait au moment de la journée ou
on est le plus performant (en rentrant a 16 heures ou le soir), ainsi qu’au rythme a

s’imposer : travailler de longues heures ou se donner des plages horaires déterminees.
> Le lieu de I’apprentissage

Est également un parameétre a gérer. A la maison, I’étude devrait se faire dans un
endroit calme, suffisamment eclairé. A I’école, le choix de sa place dans la classe peut
également constituer un choix stratégique : se placer sur un banc prés du tableau noir
afin de bien écouter sans étre dérange par les éléves plus turbulents qui, quant a eux,

choisissent les bancs situés et sur le coté du local.

» Tabler sur la mise a disposition de ressources mateérielles (dictionnaire et autres
documents de référence) et humaines (par exemple, demander a I’enseignant
d’expliquer une nouvelle fois ce qu’on n’a pas saisi) constitue une derniere

stratégie de gestion.
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4-2-4 Les stratégies motivationnelles

Ces stratégies d’autorégulation consistent a manier soi-méme la carotte et le baton.
L’eleve peut ainsi se convaincre de I’importance de ce qu’il fait pour son futur,
imaginer le produit fini afin de se redonner de I’allant, se créer ses propres défis, se
récompenser par des petites pauses entre des exercices compliqués ou par une partie

sur sa Playstation, etc.

Comme les autres stratégies d’autorégulation, cette responsabilisation de ses

apprentissages est une importante finalité a poursuivre en contexte scolaire.

En effet, dans une société ou apprendre devient un réel impératif d’adaptation, les
enfants doivent étre amenés a se prendre en main, afin que leurs activites
d’apprentissage ne soient plus tributaires du suivi d’un enseignant dont le passage dans
leur vie n’est que provisoire. La régulation externe que peut mettre en place un
enseignant des competents doit étre progressivement, mais rapidement délaissée au
profit d’une régulation interne, c’est-a-dire opérée par I’apprenant lui-méme (M.
Boekaerts, 1999, p 450). (T. Huart, 2001, pp 230-234).

Synthese

Apres avoir réalisé le concept d’apprentissage autoréguleé et les aspects connexes, peut
étre dit que I’un des types les plus importants de I’apprentissage permet I’emploi
d’une variété de stratégies multiples, sachant que chacune a sa propre fonction, et
chacune des catégories chapeaute un ensemble de stratégies auxquelles sont associées
des activités ou actions réalisées par I’apprenant ,elles aident I’apprenant a gérer la
quantité d’information , a organiser et a choisir les moyens d’y faire face, et comment
distribuer le temps afin de faciliter leur absorption. Donc elles sont considérees
comme un facteur clé pouvant influencer la réussite scolaire, c’est un apprentissage

continu, touche tous les domaines de vie.
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Préambule

Ce chapitre consiste a aborder la méthodologie de notre recherche, car chaque
recherche scientifique nécessite une méthodologie bien déterminée. Tout d’abord nous
décriront les méthodes et techniques qu’on a utiliser dans le terrain, la présentation du
lieu, la pré-enquéte et I’enquéte ainsi que les outils qu’on a utilisé pendant la

recherche.
1- La pré-enquéte

Cette procedure est primordiale, elle consiste tout d’abord a informer a I’avance
I’administration et la population cible de la conduite et la limite de la recherche a fin

d’avoir leur accord.

L’etape de la pré-enquéte est une étape cruciale, permet d’explorer le terrain d’étude,
elle la pour objectif de recueillir plus d’informations les diverses dimensions de la
recherche, a savoir la population cible, tester les questionnaires, et les tests destinés a
étre le support de la collecte des donné, a cette étape le chercheur tente de se

familiariser da la facon la plus compléte possible avec le sujet.

Premierement, on a pris I’accord du directeur de I’établissement et madame la
conseillere nous a pris environs vingt (20) éleves de différentes filiéres de deuxiéme
année scolaire d’une maniere aléatoire. A prés on s’est présenté comme étant des
étudiantes en Master 2 option : psychologie clinique et que nous sommes entraines de
compléter notre recherche sur le theme suivant « L’ effet de sentiment d’efficacite
personnelle les stratégies d’apprentissage autorégulées chez les éleves »,et on a
bien expliquer ces deux notion d’une maniére simple pour que les eleves puissent le
comprendre, ensuite on a expliqué qu’ils doivent lire soucieusement les items, et de les
comprendre avant de répondre, et de ne pas manquer aucun items. Puis, on a distribuer
les deux questionnaires, on a lu la consigne, apres on a exigé aux éleves de répondre
au premier questionnaire «Les stratégies d’apprentissage autorégulées » puis de

commencer directement le deuxieme questionnaire «sentiment d’efficacité
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personnelle », et de demander de I’aide s’ils ne sont pas compris quelque chose (item,

mot).

Pour le premier questionnaire on a recu plusieurs réclamations car il contient
beaucoup de questions et ils ont pris environ 20 a 25 minutes, alors que le deuxieme il
a pris 10 a 15 minute et on a recue aucune réclamation. Alors en générale, ces deux

questionnaires durent environ quarante minutes (40mn)
2- Présentation de terrain

En premier lieu on a juste travaillé au lycée lbn sina, aprés le manque de nombre

d’éléves, on a ajouté ce qu’il nous manguer au lycée de Stomboli.
2-1 Lycée Ibn sina

Il est situé au chef-lieu de la wilaya de Bejaia, «air rue Fatima, Bejaia ». Il été créé
en 1929 et ouvert étant un CEM et lycée pour les colons, puis pour une minorité

algériennes.

Ibn Sina, est I’un des lycées les plus réputés et plus anciens du pays, et pour cause : la
premiere fondation purent mises en 1929 pendant les années 30, il s’appelait« ecole
supérieur de bougie ». Actuellement, il est constitué de 46 enseignants, 41
administrateurs et 838 éléves dont 309 filles et 529 garcons, ce lycée dispos de 6
filieres (mathématique, technique mathématique, sciences expérimentale, gestion

économique, lettres et philosophie, lettres et langues étrangeres»
2-2 Lycée Stomboli (sidi Ahmed)

C’est le lycée « Stomboli» qui se situe a Sidi Ahmed, commune de Béjaia, et qui

s’appelait auparavant « le nouveau lycée Sidi Ahmed ».

L’ etablissement a été inauguré par le secrétaire d’Etat chargé de I’enseignement
secondaire et technique de I’époque, le mercredi 25 safar 1403 hidjri, qui correspond a
la date de 30 novembre 1983.
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L’établissement se compose de :

Le bureau de directeur, le bureau de sous-directeur, le bureau de la surveillance
générale, le bureau de conseiller d’éducation, le bureau de conseiller charger de
I’orientation scolaire et professionnelle, bureau des services économiques, une salle de

cinéma, ainsi qu’une bibliotheque.

L’ établissement contient 35 poste d’emplois, entre les ouvres et administrations, 65
enseignants, 987 éleves, qui sont partagés on 32 groupes, dont 665 filles et 322 garcon
qui suivent leur cours dans 20 salle et 06 I’abrogatoires, ainsi qu’une salle

d’informatique.
3- La méthode utilisée

La méthode est une démarche tres importantes et indispensable dans chaque

recherche scientifique, qui nous permet de parvenir a un but.

La méthode c’est la procédure logique d’une science, c'est-a-dire I’ensemble des
pratiques particuliéres quelle met on ceuvre pour que le cheminement de ses

démonstrations et de ses théorisations soi clair, évident et irréfutable.

La méthode est un «ensemble de regles ou de procédés pour atteindre dans les
meilleures conditions (temps, agent, ect....), un objectif: Vvérité, expérience,

verification, apprentissage » (M. Grawitz, 2000, p275).

Dans notre recherche nous avons basé sur la méthode descriptive s’appuient
principalement sur I’étude de la réalité ou d’un phénomene tel gu’il est, elle sert a
décrire et d’exprimer les choses qualitativement et quantitativement, dont I’expression
qualitative décrit le phénomeéne et present ces caractéristiques et le quantitative donne
une description numérique indique la quantité et la taille du phénomene et les degrés

d’association avec différentes phénomenes. (A. Bouhouch, 2007, p138).
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4- L’échantillon et ces caractéristiques

Echantillon : sous-ensemble, caractéristigue d’une population ou d’un domaine

d’activité. (M. Grawitz, 2000, p 138).

Dans notre étude on a basé sur la technique de I’échantillon aléatoire simple, on
prélevant dans la population, des individus au hasard sans remise tous les individus ont

la méme probabilité d’étre préleves, et ils le sont indépendamment les uns des autres.

Notre échantillon est constitue de 180 eleves de deuxiéme années lycéenne (123 filles

et 57 garcon) agés de 16 jusqu’a 19 ans de I’année scolaire 2017-2018.

Tableau n° 1: La représentation de notre échantillon d’étude

Nombre d’éléves 180 T.L1=112/T.L2=68
Lycée Ibn sina 112 62,22%
Filles 80 71,43%
Gargon 32 28,57%
Lycee Stomboli 68 37,78%
Filles 43 63,24%
Gargon 25 36,76%

5- La technique de recherche utilisée

Nous avons recours a deux échelles durant notre recherche :

> L’échelle de Rogers, Sherer et al (1982).
> L’échelle de pintrich et al (1991)
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5-1 L’échelle de sentiment I’efficacité personnelle de Rogers et Sherer et al
(1982)

«Barlow et al soulignaient que I’échelle de I’auto-efficacité personnelle a été
préparée par Sherer, Mercandant, Maddoxet d’autres en 1982. Elle vise a évaluer le
niveau général des attentes et croyances des individus sans leurs capacité et
I’hypothése géneérale de cette échelle est que les attentes des individus est le principal
déterminé de changement de comportement. Ainsi que les différences individuelles
dans les expériences passees et les affiliations a la réussite conduisent a des différences

dans les niveaux genéraux aux attentes de I’auto-efficacité.

L’échelle de I’auto-efficacité se compose de 30 questions dont (7) questions ne
se corrigent pas et leurs numéros sont :1, 5, 9, 13, 17, 21, 25, et (23) questions sont a
mesurer les attentes des individus de leurs auto-efficacité contient (14) questions
rédigées sous une forme negative, et leurs numeros sont les suivants : 3, 6, 7, 8, 9, 11,
12, 14, 18, 20, 22, 24, 26, 29, 30. Les questions rédigées sous forme positive, et leurs
numéros sont les suivants : 2, 4, 10, 15, 16, 19, 23, 27, 28 (107 u=, 2010, «ulall 5 §iS)

5-1-1 La correction de I’échelle

La valeur de I’échelle varie entre (23) degrés en minimum et (115) au maximum,
et les individus repondent a chaque questions d’une maniere d’estime de soi en tracant
un cercle sur I’'une des cing propositions et incluse dans cing points comme expliqué

ci-dessous :

= Non applicable completement.
= Aucun appliqué.

= Aucun savoir.

= Appliquer plutét.

= Appliqué complétement.
Pour les questions négatives les points sont les suivants :

= Non applicable complétement (5).
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= Aucun appliqué (4).
= Aucun savoir (3).
= Appliquer plutdt (2).

= Appliquer completement.
Pour les questions positives les points sont les suivants :

= Non applicable completement (1).

= Aucun appliqué (2).

= Aucun savoir (3).

= Appliquer plutét (4).

= Appliquer complétement (5). (107 u=, 2010, =l 4 §iS)

5-1-2 La validité de I’échelle

Barlow et al ont montré que I’échelle de I’auto-efficacité a une haute validité et
peut prédire que les individus avec une forte auto-efficacité ont une grande capacité de
réussir par rapport a ceux qui ont un faible sentiment d’auto-efficacité dans les
domaines scolaires et professionnels et la réalisation des objectifs, cette échelle aussi a
une construction valide, grécea son association avec d’autre échelles telle que:
I’échelle de compétences interpersonnelle et I’échelle de Rosenberg de I’estime de soi
(ibid).

5-1-3 La fiabilité de I’échelle

En 1984 Barlow et al ont souligné que I’échelle de I’auto-efficacité a une
cohérence interne en utilisant le coefficient alpha ou (alpha coefficient). Dont
I’estimation de la stabilité est présentée par (0,86) pour I’ensemble de I’échelle. (ibid,
p 112)
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5-2 Définition et application I’échelle des stratégies d’apprentissage autorégulé
de Pintrich et al (1991)

Cette échelle est préparée par Pintrich et al (1991). L’échelle est devisé en deux partie
principal : stratégie de motivation et d’apprentissage, nous avons pris la deuxiéme
partie qui est I’échelle de stratégie d’apprentissage autorégulé qui se compose de 50
items, dont (20) est une mesure de stratégie cognitive, (11) une mesure de stratégies

métacognitive, (20)est une mesure de stratégie de gestion des éléves de divers sources.

L’échelle dans son image étrangere est un outil pour I’autodétermination, dans une
perspective cognitive sociale, ils vont répondre aux consignes sur une echelle graduée

de 7 alternatives, la correctionde 1 a 7.
1= Completement en désaccord.
7= Completement d’accord.

Mr BENCHAALAL a traduit I’échelle de I’anglais vers I’arabe, puis il a exposé
I’échelle a trois professeurs de psychologie qui maitrisent les deux langent et ils ont
reformulées quelques phrases en fonction de leur suggestion, I’une des propositions
importantes se déplacent a partir de graduation dans I’échelle de 7a 5 alternatives, afin
que la personne ne se perd pas et donnera des réponses exacte. Les items se distribuent

sur les dimensions d’échelle comme suite :
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Les stratégies d’apprentissage autorégulé

Stratégie d’apprentissage Items

Stratégie de répétition 8, 15, 27, 40

Stratégies de perfection 22, 30, 32, 35, 37, 49,

Stratégies d’organisation 1,11,18, 31

Stratégies de pensée critique 7, 16, 20, 34, 39

Stratégies métacognitive, autorégulation 2,5, 10, 13, 23, 24, 25, 29, 44, 46, 47

Stratégies de gestion de ressources

Stratégies de gestion de temps et 4,12, 21, 33, 38, 41, 45, 48

d’environnement

Stratégies d’organisation d’effort 6, 17, 28, 43
Stratégies d’apprentissage des camarades 3,14,19
Stratégies de demande d’aide 9, 26, 36, 42

L’echelle contient 5 items négatifs seront corrige dans le sens inverse : 2, 6, 9, 21, 28,
45, 48. L’échelle dans son image étrangére possede un degré éleve de validité et de
fiabilité, ils ont utilise I’analyse factoriel de confirmation pour confirmer la fiabilité et
la validité de I’échelle aprés sa traduction sur un échantillon perspectifs de 50
étudiants de deuxieme et troisieme année de la faculté des sciences humaines et

sociales a I’université de Tizi-Ouzou.
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5-2-1 La fiabilité de I’échelle

Il a calculé I’échelle en utilisant la division partielle, dans lequel le coefficient
de correction de (Sperman Brown) est estimé a (0,89). Ce qui signifie que I’échelle

posséde un degré élevé de fiabilité.
5-2-2 La validiteé de I’échelle

Il a approuvé I’utilisation d’une méthode de la validité des experts en présentant
I’échelle a 8 professeurs en psychologie, tous ont confirmés que les items
appartiennent aux dimensions qui ont été mis au point afin de mesurer, et que I’échelle
mesure ce qui a été préparé pour mesurer. A I’exception de I’item 26, 6/8 des
dirigeants ont confirmés qu’un item ambigu ne mesure pas la dimension de
I’autorégulation et de la métacognitive dont cette item été supprimer ce qui fait que
I’échelle se compose alors de 49 items. Mr. BENCHAALAL).

6- Les outils statistiques dans la recherche

- La moyenne : c’est I’ensemble de (N) Nombre est le quotient de la somme de ces

nombres par nombre N d’éléments considéré.

- L’écart type: C’est la grandeur qui mesure la description autour de sa valeur

moyenne de distribution statistique, associe a une variable aléatoire.

- Le T test : dans la recherche telle qu’elle est le test d’hypothése est une démarche
qui consiste a confirmer ou infirmer une hypothése statistique, appelé aussi une
hypothese nulle : a partir des calculs réalisés sur des données observées, nous émettons

des conclusions sur la population, en leur rattachant des risques de se tromper.

- Le test Kolmogorw-Smirnov: C’est un test non parametrique pour calculer la

distribution des données naturelles

SPSS : (Statistique parkage for sociale science), C’est un logiciel pour englober,
organiser et analyser les données par description d’une variable a partir d’un

échantillon qui représente la population.
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7- Le déroulement de I’enquéte
Notre enquéte a été réalisée au début du mois d’avril de I’année en cours.

Nous nous sommes rendus dans les deux établissements scolaires au début du
mois d’avril, pour administrer les échelles. La passation de ces échelles était pour les

éleves de deuxieme année pour les 6 filieres.

Le temps que nous avons donnée aux éleves pour répondre était d’une durée de 45
minutes, en suite on a expliqué les deux consignes et les items que les éléves trouvent
difficile.

Nous avons fait passer les échelles pour 180 éléves pour I’ensemble de
I’enquéte et au final, nous avons retenu 112 éléves du lycée Ibn Sina et 68 éleves du
lycée Stomboli (Sidi Ahmed).

8- Les difficultés rencontrées

Nous avons des difficultés concernant le stage, car notre période de stage a
coincidé la période de la gréve des enseignants (qui a duré plus de deux mois) puis
c’était les examens, Ce qui fait que nous avons eu un retard concernant la période de

stage.

Nous avons eu aussi un manque d’ouvrage concernant les stratégies

d’apprentissage autorégulé.
Synthese

Avec ce chapitre méthodologique, nous avons assuré I’organisation de notre travail de
recherche et sont enchainement. Ce qui a permis de comprendre le déroulement de la
démarche descriptive adoptée et aussi d’apprendre I’utilisation des échelles qui nous

ont permet de vérifier nos hypotheéses.
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Chapitre V Analyse et interprétation des résultats

Préambule

Dansce chapitre nous allons procéder a une analyse et I’interprétation des résultats
obtenus lors de notre recherche, en vue de confirmer ou d’infirmer les hypotheses

formulées.
1- Présentation et analyse des résultats de neuf hypothéses
L’hypothese générale

Il existe une différence dans les degrées des stratégies d’apprentissage
autorégulée chez les éléves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle

(Bas, élevé). Qui se compose de neuf hypothéses partielles.
Hypothése N°1

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie derépétition chez les éleves,

selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (Bas, élevé).

Notre étude a nécessité la division de la variable de sentiment d’efficacité personnelle
a des niveaux, a travers les quartiles, qui relévent de la méthode d'étalonnage au sein
du groupe, avec le style de la quantification. Mais l'utilisation des quartiles pour la
division, exige la distribution naturelles des données obtenues. Et pour s'assurer, nous
avons utilisé le test deKolmogorov-Smirnov, et le tableau suivant montre les résultats

obtenu.
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Tableau n°2 :montre les résultats du test de Kolmogorov-Smirnov pour la variable

d’efficacité personnelle.

Statistique Moyenne Ecart-type Z signification
Variable k-s
d’efficacité 99,23 12,23 0,063 0,08
personnelle.

A partir des résultats du tableau ci-dessus, nous pouvons déduire que les degrés

obtenues dans I’application de I’échelle

d’efficacité personnelle, suivent une

distribution naturelle, comme le niveau de signification et supérieur a 0,05 et le

graphique ci-dessous illustre ceci.
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Graphique n°3: la courbe de distribution naturelle pour les degrés d’efficacité
personnelle

Maintenant on peut faire la distinction entre les différents niveaux d’efficacité
personnelle a I’aide des quartiles, ou I'on considere que ceux qui ont des degrés
inférieur a 25% dans la catégorieefficacité personnellebas, tandis que ceux qui
dépassent leurs degrés de 75% dans la totalitt de I'échantillon, dans la
catégoried’efficacité personnelle élevé enfin la gamme de la classe moyenne entre
25% et 75% des degrés de I’ensemble de I'échantillon. Le tableau suivant indique les

niveaux d’efficacité personnelle chez éléves.
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Tableau N° 3:les déférentes catégories d’efficacité personnelle(étalonnage).

Catégories |Categorie Catégorie Catégorie
Variable Basse Moyenne élevé
d’efficacité -91 92- 107 108 et
personnelle plus

Pour tester la premiére hypothese, on a utilisé le «T teste » pour étudier la différence

entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie de répétition

chez les éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas , le deuxiéeme groupe

contient les degrés de la stratégie de répétition chez les éleves qui ont un niveau de

sentiment d’efficacité élevé.

Tableau n°4 : la différence dans les degrés de la stratégie de répétitionchez les

éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle

Niveaux de N | Moyenne | Ecart- T Degré | Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie de | Bas 47 14,98 3,20
répétition
) -1,008 | 90 0.31
Eleve 45 15,62 2,90
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Les résultats de l'application du test T pour deux échantillons independants

homogeénes, a été estime a1,008 au niveau de 0,31 et 90 degrés de liberté, c'est a dire,

qu’il n’y a pas des differences statistiguement significatives dans les degrés de la

stratégie de répétition chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas,

élevé). Alors la premiére hypothese partielle est infirmée.

Hypothese N°2 :

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie deperfection chez les

éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, éleveé)

Pour tester la deuxiéme hypothése, on a utilisé le «T teste » pour étudier la

déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie de

perfection chez les éleves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas, le deuxiéme

groupe contient les degrés de la stratégie de perfection chez les éléves qui ont un

niveau de sentiment d’efficacité élevé .

Tableau n°5 : la différence dans les degrés de la stratégie de perfection chez les

éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, éleveé)

Niveaux de Moyenne | Ecart- T Degré | Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie de | Bas 47 20,97 3,64
perfection
) -2,15 |90 0.034
Eleve 45 22,62 4,48

Les résultats de I'application du test T pour deux échantillons indépendants

homogeénes, a été estime a-2,15 au niveau de 0,034 et 90 degrés de liberté, c'est a dire,

qu’il ya des différences statistiquement significatives dans les degrés de la stratégie de

perfection chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle , ces résultats en
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faveur de niveau d’efficacité personnelle élevé,Ceci est confirmé par la moyenne,

comme le montre le tableau, la moyenne des degrés de la stratégie de perfection chez

les éleves qui ont un niveau d’efficacité personnelle élevé est estimée 2,62. Par

contre la moyenne des degrés de la stratégie de perfection chez les éléves qui ont un

niveaud’efficacité personnelle bas est estimee &0,79. Alors la deuxieme hypothese

partielle est confirmée.

Hypothése N°3

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie dbrganisation chez les

éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Pour tester la troisieme hypothése, on a utilisé le «T teste » pour étudier la

déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie

d’organisation chez les éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas ,le

deuxieme groupe contient les degrés de la stratégie d’organisation chez les éleves qui

ont un niveau de sentiment d’efficacité éleve.

Tableau n°6 : la différence dans les degrés de la stratégie d’organisation chez les

éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Niveaux de Moyenne | Ecart- T Degré Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie Bas 47 14,11 3,69
d’organisatio
n -1,83 |90 0.07
Elevé 45 15,47 3,40
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Les résultats de l'application du test T pour deux échantillons independants
homogeénes, a été estimé a-1,83 au niveau de 0,07 et 90 degrés de liberté, c'est a dire,
qu’il n’y a pas des différences statistiquement significatives dans les degrés de la
stratégie d’organisation chez les éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas,

élevé). Alors la troisieme hypothese partielle est infirmée.
Hypothese N°4

Il existe une différence dans les degres de la stratégie de lapensée critique

chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, éleve)

Pour tester la quatrieme hypothése, on a utilisé le «T teste » pour étudier la
déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie de
la pensée critique chez les éleves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas, le
deuxieme groupe contient les degrés de la stratégie de la pensée critique chez les

éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité élevé.

Tableau n°7 : la différence dans les degrés de la stratégie de la pensée critique chez

les éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Niveaux de N | Moyenne | Ecart- T Degré | Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie Bas 47 17,83 2,47
de la pensée 141 |90  |0.16
Cr|t|que Elevé 45 18,64 3,02
Les résultats de I'application du test T pour deux eéchantillons indépendants

homogeénes, a été estimé a-1,41 au niveau de 0,16 et 90 degrés de liberté, c'est a dire,

qu’il n’y a pas des différences statistiquement significatives dans les degrés de la
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stratégie de la pensée critique chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité

personnelle (bas, elevé). Alors la quatrieme hypothese partielle est infirmée.
Hypothése N°5

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie dautorégulation et

métacognitive chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Pour tester la cinquiéme hypothése, on a utilisé le «T teste » pour étudier
la déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la
stratégie d’autorégulation et métacognitivechez les éleves qui ont un niveau de
sentiment d’efficacité bas, le deuxiéme groupe contient les degrés de la stratégie
d’autorégulation et métacognitivechez les éléves qui un niveau de sentiment

d’efficacité élevé.

Tableau n°8 : la différence dans les degrés de la stratégie d’autorégulation et

métacognitive chez les éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Niveaux de N | Moyenne | Ecart- T Degré Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté

Stratégie | Bas 47 37,30 5,23

d’autorégulati

on et ) -3,04 (90 0.003
. . Elevé 45 41,40 7,53
métacognitive

Les résultats de [l'application du test T pour deux échantillons indépendants
homogenes, a été estimé a-3,04 au niveau de 0,003 et 90 degrés de liberté, c'est a dire,

gu’il ya des différences statistiquement significatives dans les degrés de la stratégie
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d’autorégulation et métacognitivechez les éléves, selon leur niveau d’efficacité

personnelle (bas, élevé)

Ces résultats en faveur des éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité
élevé, Ceci est confirmé par la moyenne, comme le montre le tableau, la moyenne des
degrés de la strategie d’autorégulation et métacognitivechez les éléves qui ont un
niveau de sentiment d’efficacité éleveé est estimée a41,40. par contre la moyenne des
degrés de la strategie d’autorégulation et métacognitivechez les éléves qui ont un
niveau de sentiment d’efficacité bas est estimée a 37,30. Alors la cinquiéme

hypothése partielle est confirmee
Hypothése N°6

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie de gestion du temps

chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Pour tester la sixieme hypothése, on a utilisé le «T teste » pour étudier la
deférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie de
gestion du temps chez les éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas, le
deuxieme groupe contient les degreés de la stratégie de gestion du temps chez les éleves

qui ont un niveau de sentiment d’efficacité eleve.

Tableau n°9 : la différence dans les degrés de la stratégie de gestion du temps chez

les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé).

Niveaux de N | Moyenne | Ecart- T Degré Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie de | Bas 47 24,36 521
gestion  du
t ) -2,37 190 0,02
emps Elevé 45 27,09 |577
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Les résultats de l'application du test T pour deux échantillons independants
homogeénes, a été estimé a-2,37 au niveau de 0,02 et 90 degrés de liberté, c'est a dire,
qu’il ya des différences statistiquement significatives dans les degrés de la stratégie la
stratégie de gestion chez les éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas,

éleveé)

Ces résultats en faveur des éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité
éleve,Ceci est confirmé par la moyenne, comme le montre le tableau, la moyenne des
degrés de la stratégie de gestion du temps chez les éléves qui ont un niveau de
sentiment d’efficacité élevé est estimée a27,09.par contre la moyenne des degrés de
la stratégie de gestion du temps chez les éleves qui ont un niveau de sentiment

d’efficacité bas est estimée a24,36Alors la sixieme hypothése partielle est confirmée
Hypothése N°7

Il existe une différence dans les degrés de la stratégied’organisation d’effort

chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Pour tester la septieme hypothese, on a utilisé le «T teste » pour étudier la
déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie
d’organisation d’effort chez les éleves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas,
le deuxieme groupe contient les degrés de la stratégie d’organisation d’effort chez les

éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité élevé.

Tableau n°10 : la différence dans les degrés de la stratégie d’organisation d’effort

chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)
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Niveaux de N | Moyenne | Ecart- T Degré | Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie Bas 47 12,11 2,63
d’organisation
d’effort -2,21 190 0,02
Elevé 45 13,40 2,79

Les résultats de l'application du test T pour deux échantillons indépendants
homogenes, a été estimé a-2,21au niveau de 0,02 et 90 degres de liberté, c'est a dire,
qu’il ya des différences statistiquement significatives dans les degrés de la stratégie
d’organisation d’effort chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas,

élevé)

Ces résultats en faveur des éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité
éleve,Ceci est confirmé par la moyenne, comme le montre le tableau, la moyenne des
degrés de la stratégie d’organisation d’effort chez les éléves qui ont un niveau de
sentiment d’efficacité élevé est estimée a13,40.par contre la moyenne des degrés de
la stratégie d’organisation d’effort chez les éléves qui ont un niveau de sentiment
d’efficacité bas est estimée a 12,11 Alors la septieme  hypothése partielle est

confirmée
Hypothése N°8

Il existe une différence dans les degrés de la stratégie dapprentissage avec

les camarades chez les éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, éleve)

Pour tester la huitiéme hypothese, on a utilisé le «T teste » pour étudier la
déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie

d’apprentissage avec les camarades chez les éleves qui ont un niveau de sentiment
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d’efficacité bas, le deuxiéme groupe contient les degrés de la stratégie d’apprentissage

avec les camarades chez les éléves qui un niveau de sentiment d’efficacité élevé.

Tableau n°11 : la différence dans les degrés de la stratégie d’apprentissage avec les

camarades chez les éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Niveaux de Moyenne | Ecart- T Degré Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie Bas 47 10,21 3,07
d’apprentissag
e avec les ) 0,23 90 0,81
Elevé 45 10,07 2,79
camarades

Les résultats de l'application du test T pour deux échantillons indépendants
homogenes, a été estimé a 0,23 au niveau de 90 et 0,81 degreés de liberté, c'est a dire,
qu’il n’y a pas des différences statistiguement significatives dans les degrés de la
stratégie d’apprentissage avec les camarades chez les éleves, selon leur selon leur

niveau d’efficacité personnelle. Alors la huitieme hypothése partielle est infirmée.
Hypothése N°9

Il existe une différence dans les degrés de la stratégiedemande d’aide chez les

éléves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé)

Pour tester la neuvieme hypothése, on a utilisé le «T teste » pour étudier la
déférence entre deux groupes : le premier groupe contient les degrés de la stratégie
demande d’aide chez les éléves qui ont un niveau de sentiment d’efficacité bas, le
deuxieme groupe contient les degrés de la stratégie demande d’aide chez les éléves qui

ont un niveau de sentiment d’efficacité élevé.
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Tableau n°12 : la différence dans les degrés de la stratégie demande d’aide chez les

éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, éleveé)

Niveaux de N Moyenne | Ecart- T Degré | Signification
sentiment type de
d’efficacité liberté
Stratégie Bas 47 14,19 2,69
demande
d’aid ) -0,92 |90 0.35
aide Elevé 45 13,64 3

Les résultats de I'application du test T pour deux eéchantillons indépendants

homogeénes, a été estime a 0,23 au niveau de 90 et 0,81 degrés de liberté, c'est a dire,

qgu’il n’y a pas des différences statistiguement significatives dans les degrés de la

stratégie demande d’aide chez les éleves, selon leur niveau d’efficacite personnelle.

Alors la neuviéme hypothese partielle est infirmée

On peut dire a la fin que I’hypothése générale et confirmée parcellement dans la 2, 5,

6, et 7 hypothése et infirmee dans la 1, 3, 4, 8, 9
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2- Discussion et interprétation des résultats
2-1 Discussion et interprétation de la premiére hypothése

D’apres les données et les résultats obtenus, nous constatons qu’il n’existe pas
une différence dans les degrés de la stratégie de répétition, selon leur niveau de

sentiment d’efficacité personnelle (bas, €levé), ce que nous montre le tableau 04.

Selon Begin et al (2003) Les stratégies de répétition évoquent la reproduction de ce
qui est par rappelle, récitation ou révision des connaissances, elle met e,ccuvre des
actions mnémonique en vue d’inscrire les connaissances en memoire, sans chercher a

en saisir la signification profonde.

D’aprés nos résultats obtenus nous constatons que les deux niveaux de
sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé), utilisent la stratégie de répétition et ceci

est confirmé par la moyenne, comme le montre le tableau n°04.
2-2 Discussion et interpreétation de la deuxieme hypothése

Le tableau n°05, représente les résultats de la deuxiéme hypothése, en
constatons qu’il existe une différence dans les degrés de la stratégie deperfection,

selon le niveau le sentiment d’efficacité personnelle.

Cartier et al (1997) disent que les stratégies de perfection visent a développer les
connaissances acquise dans le but de donner un sens aux apprentissages ou d’amélioré
la compréhension. Elles font souvent appelle a la comparaison, au questionnement, ou

a I’établissement de lien avec les connaissances antérieure.

Nous constatons que les élevés ayant un bas niveau de sentiment d’auto-efficacité
utilise moins la stratégie de perfection, contrairement a ceux qui posséde un sentiment
d’efficacité personnelle élevé qui ont un engagement cognitif plus intense dans leur

apprentissage.
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2-3 Discutions et interprétation de la troisieme hypothese

Le tableau n°06 indique les résultats de la troisiemehypothese, c’est ainsi quant
constate qu’il n’y a pas une différence dans les degrés de la stratégied’organisation

chez les éleves, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, éleve).

La stratégie d’organisation d’aprés Hrimech (2000) implique une action de
structuration des idées en tentant de les relié entre elle, elles requissent en traitement
plus en profondeur de I’information elle consiste a structurer I’information donnée.

Notamment a I’aide des tableaux, des syntheses

D’apres les résultats obtenus dans le tableau n°06 On adéduit que les deux
niveaux de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé), utilisent la stratégie

d’organisation.
2-4 Discussion et interprétation de la quatrieme hypothése

Le tableau n°07 représente les résultats de la quatriemehypothese qui montre
qu’il n’y a pas une différence dans les degrés de la stratégie dela pensée critique

chez les élevés, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé).

D’apres les résultats obtenus dans le tableau n°07 On a conclus qu’il n’y a pas
des différences statistiguement significatives dans les degrés de la stratégie de la
pensée critique chez les élevés, selon leurs niveau de sentiment d’efficacité
personnelle (bas, éleve), ceci est confirmée par la moyenne, comme le montre le

tableau.
2-5 Discussion et interprétation de la cinquieme hypothése

Le tableau n°08 représente les résultats de la cinquiemehypothese en a déduit
qu’il existe une différence dans les degres de la stratégie d’autorégulation et
meétacognitive chez les éleves, selon leurs niveau de sentiment d’efficacité personnelle

(bas, elevé).
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Selon Buysse «la condition favorables a I’émergence d’un style d’autorégulation,

comprennent entre autre une forte volante et I’absence d’une hétéro-régulation forte »
(M. Boekaerts, 1999, p28)

Les stratégies d’autorégulation et métacognitive selon Gombert (1990) c’est la
capacité de I’éleve de planifier et Controller délibérément ses propres processus

cognitive en vue de la réalisation d’un but ou d’un objectif déterminer.

Selon Bandura (2003, p348) Par le fonctionnement cognitive que les individus
contrdlent leurs pensées régulatrice, évaluent son ad adaptation dans la résolution de

probleme.

Nous constatons que les éléves ayant un bas niveau de sentiment d’auto-
efficacité utilisent moins la stratégie d’autorégulation et métacognitive, alors que les
éleves ayant un sentiment d’auto-efficacite elevé I’utilisent plus car ils sont d’avantage
motivé a planifier leurs actions et a utiliser des stratégies durant I’effort, que celui qui

valorise une activité pour les avantages qu’il peut eventuellement en retirer.
2-6 Discussion et interpreétation des résultats de la sixieme hypothese

Le tableau n°09 représente les résultats de la sixieme hypothese en a retenus
qu’il existe une différence dans les degrés de la stratégie degestion de temps chez les

éleves, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle.

La stratégie de gestion de temps est celle du choix d’un lieu d’apprentissage, elle

permet a I’élevé de crée un environnement physique propice a I’apprentissage.

Pour Boulet, savoie et cheurier (1996) la gestion du lieu d’apprentissage pour but
premier la gestion du bruit, en effet, la structuration de I’environnement devrait
pouvoir offrir a I’élevé des conditions propice a I’apprentissage qui passe entre autre,
par la gestion du bruit et dont la recherche de calme favorise une concentration

optimale.
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Selon Bandura (2003) choisir un temps et un lieu régulier pour le travail scolaire

augmente les chances d’apprentissage.

La sixieme hypothese est confirmée selon les résultats du tableau n° 09 on a
déduit que les élevés qui possédent un sentiment d’efficacité personnelle basutilisent
moins la stratégie de gestion de temps contrairement a ceux qui possedent un
sentiment d’auto-efficacité élevé car ils sont capable d’établir et de gérer efficacement
un plan et un horaire de travail, de trouvé un lieu propice au travail et identifier les

ressources disponible qui permettent de réalisé une tache.
2-7 Discussion et interprétation des résultats de la septiéme hypothese

Le tableau n°10, représente les résultats de la septieme hypothése on a démontré
qu’il existe une différence dans les degrés de la stratégied’organisation d’effort chez

les élevés, selon leur niveau d’efficacité personnelle (bas, élevé).

D’apreés les résultats indiqué dans le tableau n° 10 cette hypothése est confirmée, on a
retenus qu’il existe une différence statistiquement significatives dans les degrés de la
stratégie d’organisation d’effort chez les élevés, selon leur niveau de sentiment

d’efficacité personnelle (bas, élevé).

Les éleves a bas niveau de sentiment d’efficacité personnelle organisent leur
effort pour atteindre leur but de récompense et cherche a éviter le sentiment de
culpabilité, alors que les éleves a niveau élevé de sentiment d’auto-efficacité
organisent leur effort pour le plaisir qu’ils éprouvent a I’action (tache), I’éleve est

motivé pour I’activité elle-méme.

Donc les éleves ayant un bas niveau de sentiment d’efficacité personnelle utilisent
moins la stratégie d’organisation d’effort par rapport a ceux ayant un sentiment

d’efficacité personnelle élevé.
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2-8 Discussion et interprétation des résultats de la huitiéme hypothese

Le tableau n°11 représente les résultats de la huitiemehypothese, en a déduits
qu’il n’y a pas une différence dans les degrés de la stratégied’apprentissage avec les
camaradeschez les élevés, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle

(bas, éleve).

D’apres les résultats obtenus nous constatons que les deux niveaux de sentiment
d’efficacité personnelle (bas, éleve), utilisent la stratégie d’apprentissage avec les

camarades.
2-9 Discussion et interprétation des résultats de la neuviéme hypothese

Le tableau n°12 représente les résultats de la neuviéme hypotheése, on a déduit
qu’il n’y a pas des différences dans les degrés de la stratégiedemande d’aide chez les

élevés, selon leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle (bas, élevé).

D’aprés Bandura (2003) les individus n’augmentent pas leurs connaissances et leurs
compétences cognitives uniquement par eux-mémes. Pour acquérir la maitrise d’un
sujet difficile ils doivent chercher de I’aide scolaire de temps en temps, de la part
d’adulte, de camarade de classe bien informés, afin d’obtenir I’information importante

qui leurs manque.

Ainsi selon Newman (1991) les autorégulatrices efficaces recherchent I’information

nécessaire chez les autres pour parvenir a dé haut niveau de maitrise autodirigé.

Nous constatons que les deux niveaux de sentiment d’efficacité personnelle

utilisent la stratégie de demande d’aide.

On peut dire a la fin que I’hypothése générale et confirmée parcellement dans la 2, 5,

6, et 7 hypothése et infirmée dans la 1, 3, 4, 8, 9
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Conclusion

Le sentiment d’efficacité personnelle est un concept que I’on retrouve aussi
bien dans la littérature scientifique, que dans le langage courant et d’autant scolaire,

elle est mise en avance pour expliquer la réussite, ainsi que I’échec des éleves.

Notre travail s’appuie sur une étude menée auprés des élévessecondaire, les
résultats nous permettent entre autre de voir, I’effet de sentiment d’efficacité
personnelle sur les stratégies d’apprentissage autorégulé. Cette recherche nos a permet
de conclure que la fagon dont les éléves concoivent I’école, la perception qu’ils ont des
causes de leurs succes ou de leurs échecs, de leurs compétence, et de I’importance de

la tAche a accomplir sont autant de facteurs qui liés les uns aux autres.

Comme on a déja cite, le concept d’apprentissage autoregulé, ou plus
spécifiquement I’autorégulation des apprentissages aide les éléves a cheminer la voie
du succés ainsi mit en ceuvre d’une voie prometteuse pour développer une approche
complexe de I’apprentissage. Parlons de I’autorégulation, il est important de cerner
I’un des éléments qui contribuent & une autorégulation efficace de I’apprentissage qui
est la mise en ceuvre des stratégies. Cette derniére occupe une place primordial
puisqu’elle permet a I’apprentissage d’atteindre ces buts ainsi sont formatives pour
I’éléve au cours de son apprentissage, ces stratégies sont également des sources

d’information précise sur un systéme en cours d’acquisition.

A travers I’étude de nos résultats, on a remarqué qu’il existe une différence dans
les degrés des stratégies d’apprentissage, selon les niveaux de sentiment d’efficacité

personnelle des éléves.

Ceux qui ont un sentiment d’efficacité personnelle élevé font un plus grand
usage de stratégies cognitive, gerent mieux leurs temps et leurs environnement
d’apprentissage, contrlent et régulent mieux leurs apprentissage, ainsi accompagner
par un usage important de stratégies d’apprentissage autorégulé, contrairement, aux

éléves a bas niveau de sentiment d’efficacité personnelle ils ont un niveau faible
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d’aspiration et une faible implication par rapport aux buts gu’ils choisissent, et font

moins d’usage de stratégies.

Donc, les éleves qui ont un sentiment d’efficacité personnelle élevé s’engagent
et réalisent facilement les activités scolaire, et aussi sont plus motivé que les éleves qui
ont un niveau bas de sentiment d’auto-efficacité, et ces dernier rencontre beaucoup de

difficultés dans leurs scolarité comme le retard scolaire et refus d’étudier.
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Statistiques de groupe

Erreur
Niveau.sentiment. standard
éfficacité Moyenne || Ecart-type moyenne
Répétition Bas 47 14,98 3,207 468
élevé 45 15,62 2,902 433
Maitrise Bas 47 20,79 3,647 ,532
elevé 45 22,62 4,484 ,668
Organisation Bas 47 14,11 3,696 539
éleve 45 15,47 3,402 ,507
Pensée.critique Bas 47 17,83 2,470 ,360
élevé 45 18,64 3,024 451
Autorégulation Bas 47 37,30 5,237 ,764
élevé 45 41,40 7,530 1,122
Gestion.environnement Bas 47 24,36 5,215 761
elevé 45 27,09 5,779 862
Organisation.effort Bas 47 12,11 2,639 ,385
éleve 45 13,40 2,965 442
Apprentissage.camarades  Bas 47 10,21 3,071 ,448
élevé 45 10,07 2,799 417
Recherche.aide Bas 47 14,19 2,692 ,393
elevé 45 13,64 3,001 447




Test d'échantillons indépendants

Test de Leven
var

P sur I'égalité des
ances

F

Sig.

Répétition

Hypothése de variances
égales

Hypothése de variances
inégales

589

445

Maitrise

Hypothése de variances
égales

Hypothése de variances
inégales

1,262

264

Organisation

Hypothése de variances
egales

Hypothese de variances
inégales

631

429

Pensée.critique

Hypothése de variances
égales

Hypothese de variances
inegales

376

542

Autorégulation

Hypothése de variances
égales

Hypothése de variances
inégales

2,274

,135

Gestion.environnement

Hypothése de variances
egales

Hypothése de variances
inégales

590

444

Organisation.effort

Hypothése de variances
égales

Hypothése de variances
inégales

1,290

259

Apprentissage.camarades

Hypothése de variances
egales

Hypothése de variances
inégales

425

516

Recherche.aide

Hypothése de variances
égales

Hypothése de variances
inégales

,680

412




Test d'échantillons indépendants

Test-t pour ggalité des moyennes
Sig.
t ddi (bilatérale)

Répétition Hypothése de variances -1,008 90 316
égales
Hypothése de variances -1,010 BO, 722 315
inégales

Maitrise Hypothése de variances -2,158 90 ,034
égales
Hypothése de variances -2,148 84,838 ,035
inégales

Organisation Hypothése de variances -1,834 90 ,070
égales
Hypothése de variances -1,838 9,864 ,069
inégales

Pensée.critique Hypothése de variances -1,418 90 ,160
égales
Hypothése de variances -1,412 4,995 162
inégales

Autorégulation Hypotheése de variances -3,044 90 ,003
égales
Hypothése de variances -3,021 18,162 ,003
inégales

Gestion.environnement Hypothése de variances -2,378 90 ,020
égales
Hypothése de variances -2,373 8,117 ,020
inégales

Organisation.effort Hypothése de variances -2,213 90 ,029
égales
Hypothése de variances -2,207 7,769 ,030
inégales

Apprentissage.camarades  Hypothése de variances 238 90 ,812
eégales
Hypothése de variances 239 9,788 812
inégales

Recherche.aide Hypothese de variances ,921 a0 ,359
égales
Hypothése de variances 919 7,965 ,361
inégales




Test d'échantilions indépendants
Test-t poUr égalité des
moyennes
Différence Différence
moyenne écart-type

Répétition Hypothése de variances -,643 ,639
egales
Hypothése de variances -,643 ,637
inégales

Maitrise Hypothese de variances -1,835 ,850
égales
Hypothése de variances -1,835 ,854
inégales

Organisation Hypothése de variances -1,360 742
egales
Hypothése de variances -1,360 740
inégales

Pensée.critique Hypothése de variances -815 575
égales
Hypothése de variances -,815 577
inegales

Autorégulation Hypothése de variances -4,102 1,347
égales
Hypothése de variances -4,102 1,358
inégales

Gestion.environnement Hypothése de variances -2,727 1,147
égales
Hypothese de variances -2,727 1,149
inégales

Organisation.effort Hypothése de variances -1,294 ,585
egales
Hypothése de variances -1,294 ,586
inégales

Apprentissage.camarades  Hypothése de variances ,146 613
égales
Hypothése de variances 146 ,612
inégales

Recherche.aide Hypothése de variances 547 594
égales
Hypothese de variances ,547 ,595
inégales




Test d'échantilions indépendants
Test-t pouf égalité des
movennes
Intervalle de cpnfiance 96% de
la difference
Inférieure Supérieure

Répetition Hypothese de variances -1,912 625
egales
Hypothése de variances -1,909 622
inégales

Maitrise Hypothese de variances -3,625 - 145
egales
Hypothése de variances -3,5634 -,136
inégales

Organisation Hypothése de variances -2,833 113
egales
Hypothése de variances -2,831 ,110
inégales

Pensée.critique Hypothése de variances -1,956 ,327
egales
Hypothése de variances -1,962 333
inégales

Autorégulation Hypothése de variances -6,779 -1,425
égales
Hypothese de variances -6,805 -1,399
inégales

Gestion.environnement Hypothése de variances -5,005 -,449
egales
Hypothése de variances -5,011 -,443
inégales

Organisation.effort Hypothese de variances -2,455 -,132
égales
Hypothese de variances -2,459 -,129
inégales

Apprentissage.camarades  Hypothése de variances -1,073 1,365
égales
Hypothése de variances -1,070 1,362
inégales

Recherche.aide Hypothése de variances -,633 1,727
égales
Hypothese de variances -,636 1,730
inégales




L’effet de sentiment d’efficacité personnelle sur les

stratégies d’apprentissage autorégulé chez les éleves

Notre étude sur I’effet de sentiment d’efficacité personnelle sur les stratégies
d’apprentissage autorégulé est réaliser sur un échantillon de 180 éléves lyciens,
pris d’une maniére aléatoire, les donnée retenus ont été recueillies a partir des
deux échelles: celui de sentiment d’efficacité personnelle de Rogers et al
(1982), ainsi I’échelle de P.Pintrich (1991) concernant les stratégies
d’apprentissage autorégulé.

Les résultats indique que les éleves ayant un sentiment d’efficacité
personnelle éleve font un plus grand usage de stratégies, gerent mieux leur
temps, leur environnement, contrblent et régulent mieux leur apprentissage.
Contrairement a ceux ayant un bas niveau d’auto-efficacité ils font moins

d’usage de stratégie et une faible implication par rapport a leurs buts.



