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Style d’apprentissage

et théorie métacognitive:
une comparaison des
concepts théoriques et

de l'application didactique

Fredi P. BUCHEL
Université de Geneve, Suisse

Pour bien comprendre I’esprit du présent article, il importe de le situer dans le
contexte de ce numéro spécial qui a pour theme le style d’apprentissage et d’en saisir
la structure. La premiere partie du numéro est constituée de sept textes dans lesquels
une équipe canadienne francophone poursuit une réflexion sur la problématique
des styles d’apprentissage en lien avec I'’éducation. La deuxieme partie comprend
trois textes européens qui commentent de manieére critique les sept premiers textes.
Le présent article a pour objectif d’analyser et de commenter les positions et les
apports de I'’équipe canadienne en regard du style d’apprentissage.
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ABSTRACT

Learning style and metacognitive theory:
a comparison of theoretical concepts and pedagogical application

Fredi P. BUCHEL, University of Geneva, Switzerland

For a clearer understanding of this article, it is important to consider the context
of this special issue and to grasp the structure. The theme of this issue is learning
style. The first part consists of seven articles in which a French Canadian team
reflects on the question of learning styles in relation to education. The second part
includes three European articles offering critical commentary on the first seven. The
objective of this article is to analyse and comment on the positions and contributions
of the Canadian team with regards to learning style.

Estilo de aprendizaje y teoria metacognitiva:
una comparacion de conceptos tedricos y de aplicaciones didacticas

Fredi P. BUCHEL, Universidad de Ginebra, Suiza

Para comprender cabalmente la intencién del presente articulo, es importante
situarlo en el contexto de este ntimero especial cuyo tema es el estilo de aprendizaje
y aprovecharnos para presentar su estructura. La primera parte del nimero retine
siete textos en los cuales un equipo franc6fono canadiense prosigue una reflexion
sobre la problematica de los estilos de aprendizaje en educacién. La segunda parte
comprende tres textos europeos que realizan un comentario critico de los primeros
siete textos. El objetivo del presente articulo es analizar y comentar las posiciones y
aportes del equipo canadiense sobre los estilos de aprendizaje.

Préambule

Les sept articles de ce numéro spécial représentent une description, une syn-
these et une analyse assez completes de la littérature sur le style d’apprentissage. Il
me semble impossible de rédiger un commentaire critique et réflexif sur I'ensemble
des idées, modeles et recherches extrémement riches présentés dans ce numéro. Il
s’agit ici sans doute d'un ensemble de textes qui servira de référence pour de futurs
travaux sur ce theme. Au lieu d’étre exhaustif, je préfere discuter quelques thémes
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choisis selon ma propre expérience de recherche, mes intéréts actuels et la représen-
tation subjective de mes connaissances.

Le concept de style d'apprentissage

Les trois premiers articles de ce numéro donnent une vue d’ensemble des
racines diverses du concept de style d’apprentissage. Si, du point de vue de I'utili-
sation, ce concept se situe dans le domaine de la psychologie différentielle, la termi-
nologie et les principales hypothéses révelent I'influence de la psychologie cognitive.
Mais on y trouve aussi les traces d'une ancienne psychologie de la personnalité. Au
vu de cette multiple paternité, il n’est pas étonnant que le concept de style d’appren-
tissage soit «loin d’étre clairement défini », comme cela a été souligné par Chevrier,
Fortin, LeBlanc et Théberge (article 3 — Introduction). Avec I'ancrage théorique et ter-
minologique dans la psychologie cognitive et constructiviste, le style d’apprentissage
se distingue d'un simple trait de personnalité ou d'une aptitude. Si apprendre signi-
fie surtout « changer la signification que I'on donne a son expérience » (Chevrier et
al., article 1), la dimension active et autorégulative du concept est annoncée. D’autre
part, la dimension différentielle vise plut6t la connaissance de soi et la comparaison
avec les autres que la position d'un individu par rapport a un groupe de référence.

Grace a cette orientation, le style d’apprentissage se rapproche de la théorie
métacognitive. La métacognition est composée de deux groupes de variables, a
savoir les métaconnaissances et les fonctions exécutives. D’apres Flavell (1971), les
métaconnaissances comprennent trois formes de savoir :

1) les connaissances par rapport a soi, avant tout celles de ses préférences et de

ses cotés forts et faibles, ce qui est un savoir personnel et particulier;
2) les connaissances d'un nombre de stratégies d'utilité générale ou spécifique
(Borkowski et Kurtz, 1987), ce qui est un savoir relativement objectif;

3) les connaissances des différences entre soi-méme et les autres, ce qui permet
une certaine objectivation du savoir par rapport a soi-méme qui est un savoir
tres personnel.

Dans une série d’études, nous avons montré que le probleme principal des
éléves ayant des difficultés d’apprentissage n’est pas le manque de connaissances de
stratégies, mais l'incapacité d'un choix souple des stratégies et de leur modification,
si le probleme change tout court (Biichel, 1990; 1991; Biichel et Scharnhorst, 1989;
Scharnhorst et Biichel, 1990). 1l s’agit donc des difficultés au niveau des fonctions
exécutives : anticipation, planification et controle. En accord avec la théorie améri-
caine des schemes (Norman et Bobrow, 1975; 1979) nous avons postulé un double
contrdle de l'activité cognitive (apprentissage et résolution de problémes) : un con-
trole par les représentations mentales (fop-down) qui est contrebalancé par la per-
ception et 'analyse volontaire de la tache (bottom-up). Chez I'apprenant expert, on
peut observer un mouvement pendulaire et régulier entre les deux niveaux de con-
trole. Chaque niveau réajuste si nécessaire I'influence exercée par I’autre niveau.
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Une comparaison du concept de style d’apprentissage avec notre conception de
la métacognition révele des paralleles assez intéressants. Selon Claxton et Ralstone
(1978), cités d’apres Chevrier et al. (article 1 — Définition du style d’apprentissage), le
style d’apprentissage est «la maniere constante d'un éléve de répondre a des stimuli
et de les utiliser en cours d’apprentissage ». Méme si la théorie métacognitive ne
parle pas d’'une réponse aux stimuli — un vocabulaire plutot behavioriste —, on recon-
nait néanmoins l'idée d'un contrdle exécutif dans cette définition. Les deux
approches partagent aussi 'idée que I'accent doit étre mis sur les processus plutot
que sur les produits (Chevrier et al., article 1). En ce qui concerne le développement
ou les racines du style d’apprentissage, il faut néanmoins mentionner une différence :
certains auteurs d'une « perspective traditionnelle » (LeBlanc et al., article 4) du style
d’apprentissage soulignent I'importance des bases biologiques des différences. Cette
idée se retrouve dans le choix de certains concepts, par exemple celui de « prédispo-
sition » ou de « tempérament ». La théorie métacognitive ne nie pas I'importance de
la maturation du cerveau en tant que condition préalable a tout développement co-
gnitif, et’analyse des stades de développement des métaconnaissances a été le sujet
de nombreuses études empiriques (par exemple Hasselhorn, 1992) et de controver-
ses théoriques (Hasselhorn, 1990). Mais, avant tout, la théorie métacognitive postule
des racines sociales du développement de la métacognition, en premier lieu le role
del'interaction entre enfant et adulte « as a source of self-regulation» (Wertsch, 1979).
En ce qui concerne le développement du controle métacognitif, il semble dépendre
de la qualité et de la quantité des interactions sociales dans la vie de tous les jours
(Rogoff et Lave, 1984) et dans un cadre éducatif. REcemment, Scharnhorst (1994) a
analysé les mécanismes sous-jacents a la transmission sociale des métacognitions
dans le cadre de I'’enseignement régulier et spécial. Partant du constat d'un manque
de controle métacognitif chez les personnes ayant des difficultés d’apprentissage,
elle a postulé qu'il devrait étre possible d’identifier des facteurs de transmission
sociocognitifs qui expliquent ce manque. Dans une étude comparative, des matrices
analogiques ont été présentées par deux enseignants a trois groupes d’éléves dif-
férents : éléves des classes régulieres, éleves ayant des difficultés scolaires diverses
(classes d’adaptation) et éleves des classes de I'enseignement spécial. Déja au niveau
quantitatif des interventions, on a trouvé des différences frappantes : dans des inter-
valles de temps comparables, les deux enseignantes intervenaient le plus souvent
dans les classes spéciales, un peu moins dans les classes d’adaptation et encore
moins dans les classes régulieres. La méme régularité se trouve quand on compare le
nombre de prises de parole. Toutes les différences sont significatives. Des analyses
plus qualitatives montrent que les enseignantes donnent plus vite des aides aux
éleves des classes spéciales et ne leur laissent que peu de temps pour trouver une
solution indépendante, et, avant tout, qu’elles offrent « des aides plus directes et plus
explicites aux éleves retardés tandis qu’elles interviennent de facon moins explicite
chez les éleves des classes régulieres » (Scharnhorst, 1994, p. 114).
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La stabilité du style d’apprentissage

Les auteurs de ce numéro spécial se posent aussi la question de la stabilité de
diverses facettes du style d’apprentissage et ils y donnent une réponse différenciée et
argumentée. IIs distinguent entre des variables plus internes et plus stables, d'une
part, et des variables plus contextuelles et moins stables, d’autre part. Cette distinc-
tion me semble tres importante et utile pour les recherches de validation des con-
cepts théoriques. Elle n'a pas été suffisamment développée dans la théorie métaco-
gnitive. Chevrier et al. (article 3) citent Abric (1989) qui postule un lien entre les fac-
teurs métacognitifs qui « constitueraient une structure relativement stable » et les
facteurs périphériques et contextuels. Par ailleurs, le modele d’Abric prédit aussi une
certaine stabilité des éléments contextuels « dont la signification est déterminée par
des éléments du noyau central ». Etant donné que ce noyau central est relativement
stable, on s’attend a une certaine stabilité dans l'interprétation des contextes. J’ai
essayé de clarifier les liens fonctionnels entre représentations métacognitives et
situations contextuelles par le schéma suivant (tableau 1).

Tableau 1. Liens entre facteurs stables et facteurs modifiables dans le modéle du
style d'apprentissage

Niveau des facteurs relativement stables Niveau des facteurs peu stables

Eléments centraux
(noyau central)

(leur modification
n’altere pas I'équilibre du
systeme des représentations)

Eléments périphériques
Déterminent la signification (contextuels)

En ce qui concerne la stabilité des métacognitions, il faut constater que celles-
ci ne s’averent pas aussi stables que I'on pourrait le croire. Dans une recherche
récente avec 550 adolescents en formation professionnelle, nous avons évalué la
représentation des métaconnaissances, des stratégies appliquées et des fonctions
exécutives au moyen d'un questionnaire. Les indices de fidélité (test-retest, avec un
mois d’intervalle) pour les échelles des fonctions exécutives et les échelles des straté-
gies ouvertement observables se situent autour de 0,5, ceux des métaconnaissances
sont méme plus bas. Ces résultats peu satisfaisants ne permettent pas de conclure
que les métacognitions ne sont pas stables du tout, mais ils ne soutiennent pas non
plus 'hypothese de leur stabilité générale. Il semble plutot que les représentations
par rapport aux métaconnaissances ne sont pas tres stables, tandis que les représen-
tations des activités stratégiques et du controle exécutif ont une meilleure stabilité.
Je souligne qu’il ne s’agit que des représentations exprimées par des échelles du type
Lickert. J'insiste sur la distinction entre la stabilité postulée d'une variable d'un
modele théorique et la stabilité des représentations mesurée généralement par des
verbalisations (par exemple, questionnaires). Les problémes de la fidélité et de la
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validité des verbalisations ont été largement étudiés ces derniers vingt ans (Bray,
Huffman, et Fletcher, 1999; Ericsson et Simon, 1980). On peut résumer les résultats
de la maniére suivante : plus il est possible d’'observer ouvertement ce qu’on est
appelé a juger ou a décrire par une verbalisation libre ou structurée, plus la fidélité
des verbalisations est garantie. A mon avis, ce principe explique aussi les excellents
coefficients de fidélité du Learning Styles Questionnaire, rapportés par Chevrier et al.
alarticle 7.

La prise de conscience

Larticle 6 de Théberge, Chevrier, Fortin et LeBlanc s’engage dans une réflexion
sur le role du concept de style d’apprentissage en éducation, sur son application
dans la formation a I'enseignement et sur les limites d'un tel usage. Cette triple ques-
tion est justifiée par «la tendance qu’a 'enseignant a fagonner son enseignement
d’apres sa maniere d’apprendre ». La connaissance de variables du style d’apprentis-
sage bien identifiables, par exemple sexe, appartenance a une certaine culture, per-
met a I'enseignant de mieux respecter les différences interindividuelles, mais - les
auteurs le soulignent a juste titre — elle peut aussi devenir la source d'une certaine
ignorance des préférences et résistances personnelles moins ouvertement identi-
fiables. C’est le danger de chaque classification d’éleves d’apres des critéeres dont
I’évidence intuitive est plus grande que la connaissance approfondie des concepts
sous-jacents. Rosenthal et d’autres (par exemple Rosenthal et Jacobson, 1968) ont
montré que «l'effet Pygmalion » crée finalement une réalité qui n’existait initiale-
ment que sous forme de représentation dans la téte des enseignants. En ce qui con-
cerne le concept de l'intelligence, R. Sternberg (1997) a récemment argumenté
qu’'une analyse approfondie révele la construction sociale pure et dure de ce concept
(il ne faut pas confondre cette hypothese avec la théorie de la construction sociale de
I'intelligence) et que la réalité la mieux démontrée des différences interindividuelles
de l'intelligence est la nature de leur construction sociale.

Pour I'utilisation du style d’apprentissage dans I'enseignement, les auteurs pro-
posent une procédure en quatre étapes qui inclut plusieurs éléments essentiels de
I’éducation cognitive. La premiere étape consiste en une prise de conscience de son
propre style d’apprentissage et la deuxieme en son analyse individuelle et collective.
La prise de conscience me semble la porte incontournable par laquelle entre la
réflexion pédagogique au niveau des processus et des différences individuelles. Toute
stratégie d’apprentissage doit nécessairement étre automatisée apres son acquisition
consciente. Sinon, elle représente une charge importante de la mémoire de travail et,
au lieu de favoriser le traitement d’information, elle 'empéche par une surcharge
mnésique (par exemple Perkins, Simmons et Tishman, 1990). Cela veut dire que les
stratégies d’apprentissage, selon les auteurs une partie importante du style d’appren-
tissage, ne sont pas spontanément accessibles a une réflexion consciente. Jusqu'ici
mon analyse se situe au niveau psychologique-diagnostique, mais la question doit
aussi étre discutée au niveau pédagogique-interventif. Nous nous interrogeons sur le
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comment de la prise de conscience. Les auteurs proposent le «biais d’expériences
concrétes » (article 6) dans un premier temps; dans une deuxieme phase, la con-
frontation individuelle et collective avec un questionnaire sur le style d’appren-
tissage est prévue. Il me semble que les éléments des deux phases sont précieux,
mais que 'expérience concréte ne devrait pas étre séparée de la confrontation
sociale. Feuerstein a insisté a plusieurs reprises (par exemple Feuerstein et Hoffman,
1995) sur le fait qu'une expérience concrete n'aboutit a un apprentissage générali-
sable que si elle est guidée par une médiation transcendante. Pour qu'une expérience
par une activité concrete laisse des traces mnésiques généralisables, elle doit étre
intégrée dans une unité significative plus large qui, elle-méme, est constituée par un
critere ou un point de vue imposé par un agent extérieur a I’apprenant, généralement
lors d’'un acte de médiation dans un milieu d’enseignement (Biichel, 1990, 1991).
Dans le cadre d'un programme d’éducation cognitive (le programme DELF; Biichel
et Biichel, 1995), j'ai postulé que toute modification consciente des stratégies indi-
viduelles doit étre préparée par une phase de prise de conscience de sa propre
maniére d’apprendre. Comme Théberge et al. (article 6), je pense que les expériences
concreétes (dans le cas du programme DELE il s’agit d’exercices relativement décon-
textualisés) représentent une bonne base pour le processus de prise de conscience.
Mais I'exercice n’est qu'une sorte de plate-forme, sur laquelle peuvent se coordonner
différents processus et différents acteurs; il ne déclenche pas lui-méme les conflits
meétacognitifs sous-jacents a une prise de conscience successive de son propre fonc-
tionnement. D'une part, 'apprenant est si absorbé par la résolution du probleme
qu'’il ne désire pas I'interrompre par des réflexions a un méta-niveau; d’autre part, il
n’'a aucun besoin de s’engager dans une telle réflexion parce que les stratégies sont
automatisées et que plus elles sont automatisées mieux la résolution du probleme
fonctionne. Finalement, méme s’il s’engageait de temps en temps dans une telle
réflexion, il n’aurait aucune raison d’aller jusqu’a se poser la question d'une possible
généralisation de ces expériences uniques. Il me semble que, dans un milieu
d’enseignement, le conflit social est le moyen le mieux adapté pour déclencher le
processus de prise de conscience de ses propres stratégies. D’autre part, un conflit
social seul ne se centre pas nécessairement sur des stratégies cognitives parce qu'il
n'est pas coordonné par une expérience cognitive commune. Pour optimiser la
chance d’'une coordination cognitive des conflits sociaux dans une situation
d’apprentissage, j’ai proposé un modele didactique en quatre phases qui sont suivies
de maniere relativement stricte dans une lecon métacognitive du programme DELF
(Biichel, 1996, 1999). Chaque cycle d’apprentissage (qui correspond a un exercice)
est ouvert par une désautomatisation des schémas automatisés, suivi d'un appren-
tissage a trois niveaux d’apres la théorie américaine des schéemes (Rumelhart et
Norman, 1978) et terminé par une ré-automatisation des schémas modifiés
(tableau 2). Le cadre social de la premiére phase est garanti par la nécessité de tra-
vailler a deux. Dans la deuxieme phase, la confrontation de sa propre représentation
avec celle d’autrui est élargie a 'ensemble de la classe. Le role principal du facteur
social est le déclenchement des conflits cognitifs, dans la premiere phase, et le con-
tréle sociocognitif dans la deuxieme phase.
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Phase I

Phase Il
Phase IV
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Tableau 2. Phases didactiques d’une lecon DELF (tiré de Biichel, 1996, p. 191)

Désautomatisation des schémas automatisés grace a une prise de conscience de sa propre maniere
d'apprendre, et cela, par la confrontation non médiatisée avec les exercices dans un contexte de groupe.

Apprentissage des stratégies sous la forme d’une discussion de groupe :

1. Confirmation des stratégies efficaces déja acquises
2. Correction des stratégies partiellement efficaces
3. Remplacement des stratégies inefficaces par de nouvelles stratégies

Optimisation des processus ralentis ou perturbés
Automatisation des nouveaux schémas

L’évaluation de I'application pédagogique des modeles
du style d‘apprentissage

Dans la discussion des limites du concept du style d’apprentissage, Théberge et
al. mentionnent qu’« il serait illusoire de croire que la prise de conscience seule suf-
fit a inciter un changement» (article 6). Ce constat assez évident est complété par
I’assertion «qu’il faut admettre que nous en savons aussi tres peu sur ce
qu’'apprennent réellement les futurs enseignants qui recoivent une formation sur le
style d’apprentissage...» (article 6). Cela pose la question de I'évaluation de nos
instruments de diagnostic et d’intervention utilisés dans I'’enseignement scolaire et
dans la formation des enseignants. En lisant les analyses assez exhaustives présen-
tées dans ce numéro, on regrette quand méme un peu le manque de références a des
analyses empiriques, avant tout en ce qui concerne 'application pédagogique du
concept. Nos propres recherches nous ont appris qu'il est plus facile de prouver
I'efficacité d’'un programme didactique chez les éléves que de prouver que
I'enseignanty a joué un role de médiateur indispensable. Dans le premier cas, il s’agit
d’'un effet relativement direct; I'effet de médiation, par contre, n'est qu'un effet indi-
rect. L'évaluation empirique a ces deux niveaux aboutit généralement a une simplifi-
cation des modeles théoriques, c’est-a-dire que le chercheur est souvent obligé de
renoncer a des différentiations théoriques mémes si celles-ci ne manquent pas d'une
certaine évidence logique ou intuitive.

L'apprentissage chez les éléves peut étre évalué par un accroissement des con-
naissances enseignées ou des compétences dont le développement a été prédit. Il
faut voir que déja I'évaluation de ces effets directs ne va pas sans présenter des diffi-
cultés. Par exemple, pour la plupart des évaluations en éducation, la simple com-
paraison des gains (différence entre pré- et post-test) s’est avérée naive, parce que nous
nous voyons confrontés a des effets de régression statistique importants (Flammer et
Schmid, 1995; Nesselroad, Stigler et Baltes, 1980). D'une part, nos mesures ne sont
pas assez fideles (le standard de 0,8 d’apres Anastasi [1990] n’est qu’'un seuil inférieur,
que nos instruments ne dépassent cependant que rarement); d’autre part, il est sou-
vent impossible de construire un instrument de mesure qui n’est ni trop difficile au
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prétest ni trop facile au post-test. C’est pourquoi beaucoup de nos mesures sont
affectées par des effets de plafond et de plancher.

Mais le probleme est encore plus épineux : en tant que chercheurs en éducation
(et non pas en psychologie expérimentale ou en sciences naturelles) notre ambition
est non seulement de prouver qu'une intervention est efficace du point de vue d’'une
comparaison des moyennes statistiques, mais aussi de démontrer qu’elle n'a pas
augmenté les variances. Lentrainement devrait étre efficace pour les éleves de tous
les niveaux initiaux. La plupart de nos interventions, avant tout celles qui devraient
améliorer la capacité d’apprentissage a un niveau général, produisent des effets
remarquables chez les éleves les plus forts, mais des effets seulement modestes chez
les plus faibles : donc, la variance autour de la moyenne s’agrandit. Flammer (1975),
en résumant une méta-analyse des anciennes recherches d’apprentissage (effec-
tuées avant 1974), parle de I'effet de Mathieu : « Car on donnera a celui qui a, et il aura
encore davantage; mais a celui qui n’a pas, on lui 6tera méme ce qu’il a» Mathieu,
XXV, 29.

Les auteurs qui rapportent le contraire ont souvent ignoré les effets de régres-
sion statistique. Pour une discussion approfondie des diverses interprétations du
changement des variances dans les études d’entrainement, on ira voir Ackerman
(1987), Klauer (1993) et Labouvie (1982).

Apres que des effets d’apprentissage ont été démontrés (et seulement apres
cette démonstration), le chercheur en éducation aimerait de plus prouver que ces
apprentissages ont été transmis ou facilités par la médiation d'un enseignant. En
principe, cette démonstration est facile sur le plan méthodologique. Il suffit d’ajouter
un facteur (avec ou sans médiation) dans le plan de recherche ou d’introduire la
variable « médiateur » en tant que covariable. Les problémes se posent au niveau pra-
tique de la réalisation de cette mesure supplémentaire. Par exemple, dans la procé-
dure proposée par Théberge et al. a 'article 6, on peut s'imaginer que les phases 2 a
4 sont réalisées avec deux groupes d’éléves : 'un recoit la médiation d'un enseignant,
I'autre n'a pas une telle médiation. On devrait alors démontrer par un post-test que
le premier groupe a profité plus que le deuxiéme. Mais on risque de comparer deux
traitements qui ne sont pas comparables, parce que le modéle sous-jacent est un
modele qui prévoit une médiation. Le probleme est encore accentué si on étudie la
variable de médiation a un niveau de mesure plus élevé que nominal. Dans ce cas, on
distingue entre différents niveaux qualitatifs de médiation. Cet intérét peut étre jus-
tifié dans le cadre de la formation des enseignants. Dans I’exemple cité par Théberge
et al., le formateur des formateurs aimerait par exemple savoir a quel niveau les étu-
diants maitrisent I'utilisation pédagogique de la version francaise adaptée et abrégée
du questionnaire sur les styles d’apprentissage (Fortin, Chevrier et Amyot, 1998)
présenté dans 'article 7 de Chevrier et al. Pour cela, il doit en premier lieu mesurer le
niveau de connaissance de chaque étudiant par rapport a cet instrument, ce qui peut
étre réalisé a I'aide d’'un questionnaire. Il doit ensuite mesurer le niveau de compé-
tence de ses étudiants-formateurs par rapport a l'utilisation de I'instrument en tant
qu’outil de formation, c’est-a-dire au niveau qualitatif de la médiation. Pour cela on
peut s'imaginer la création d'une grille d’observation. Mais le vrai probleme se pose
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au moment ou le chercheur veut lier le niveau de la médiation au niveau d’appren-
tissage des éleves pour démontrer que le dernier covarie avec le premier. Cette com-
paraison concerne deux unités d’observation différentes, la classe d’éléves avec une
moyenne et une variance, d'un coté, et les étudiants-formateurs avec une moyenne
et une variance, de 'autre co6té. Mais, pour des raisons pédagogiques et expérimen-
tales, un seul étudiant-formateur est intervenu avec toute une classe ou autre forme
de groupe. Le niveau d’apprentissage de chaque éléve du groupe est donc fonction
de la méme médiation. Sur le plan statistique, cela veut dire qu'on compare la
moyenne d'un groupe (en ignorant la variance) avec le niveau de médiation d'un seul
étudiant-formateur.

J’aimerais illustrer le probléeme a I’aide d'une étude d’évaluation du programme
DELF que nous avons effectuée récemment (Biichel [1996]; Strasser et Biichel
[1998]). Une grande institution spécialisée de formation professionnelle m’avait
invité a réaliser une formation métacognitive au moyen du programme DELF avec
tous les collaborateurs et collaboratrices de 'institution (environ 75 maitres socio-
professionnels, enseignants, éducateurs, femmes de ménage, secrétaires et membres
de la direction). Au cours de la formation, nous avons décidé d’évaluer les effets de
cette formation chez les participants adultes et chez les apprentis. Le but était donc
de savoir si la formation avait abouti a une prise de conscience métacognitive chez
les participants, d'une part, et s’ils avaient réussi a transmettre cette nouvelle cons-
cience aux apprentis, d’autre part. Pour cela, nous avons mesuré le niveau métaco-
gnitif a 'aide d’'une interview semi-structurée chez les adultes et chez les apprentis,
et nous avons trouvé des réponses métacognitives (exprimées par moyenne et va-
riance) a plusieurs questions (qui correspondent aux prédicteurs assez strictement
définis) dans les deux populations. Mais comment prouver que les réponses métaco-
gnitives des apprentis ont été médiatisées par les adultes? Le probleme est d’autant
plus épineux que nous ne disposons pas de mesures du niveau initial. Confrontés a
ces problemes méthodologiques, nous avons décidé de simplifier notre modele de
prédiction. Au lieu d’inclure tous les participants de la formation dans notre analyse,
nous avons limité la question au groupe des 15 maitres socioprofessionnels répartis
dans cinq différents ateliers (par exemple atelier d’horticulture, atelier de cuisine). Plus
précisément, nous avons postulé que les cinq ateliers different en ce qui concerne la
prise de conscience métacognitive post-formation (en ignorant la variance a l'intérieur
de chaque atelier), d'une part chez les maitres socioprofessionnels et, d’autre part,
chez les apprentis. Cette nouvelle hypothése peut étre soumise a différents tests sta-
tistiques, mais a un prix assez élevé : nous ignorons des sources de variance postulées
dans notre modeéle théorique initial (par exemple la médiation transmise par les
autres membres du personnel éducatif de I'institution) et, de plus, les effectifs com-
parés ont fortement diminué a cause de la redéfinition des unités d’observation.

Je suis néanmoins convaincu qu’il est plus intéressant de travailler avec un
modele simplifié dont je connais la valeur empirique que de continuer a développer
et a enseigner un modele théoriquement différencié, mais dont je ne sais pas s’il cor-
respond a une réalité empirique observable avec les moyens méthodologiques dont
je dispose dans un cadre éducatif.
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