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1. Mise en contexte

La cartographie des caractéristiques et des besoins des étudiantes et des étudiants de
premiére génération (désormais EPG) dans les Laurentides, et particulierement celles et
ceux du Cégep de Saint-Jérome (Loignon, 2022), énonce quatre recommandations, dont
celle d'accompagner les EPG de I'inscription a la diplomation. Cette recommandation est
en phase avec celle proposée par le Conseil supérieur de I'’éducation (2022). Lauteur de
I’étude souligne également I'importance, pour les formatrices et les formateurs, de
prendre en compte le « curriculum caché » des EPG dans leurs activités de formation,
curriculum faisant référence aux connaissances nécessaires a la réussite, mais qui ne sont
pas explicitement enseignées (Loignon, 2022). Mais encore faut-il avoir acces a ce
curriculum caché des EPG. Quelle est la nature de ce curriculum caché des EPG? Quels
sont leurs acquis, d’une part, et leurs besoins, d’autre part, leur permettant d’éviter le «
choc culturel » dont font état plusieurs études sur la question (Bouffard, Grégoire et
Vézeau, 2012; Ives et Castillo-Montoya, 2020)?

La littérature scientifigue mentionne que le curriculum caché concerne a la fois les
apprentissages liés au rapport aux savoirs apprendre (par exemple le « comment
apprendre », la compréhension des consignes et leur interprétation) et ceux en lien avec
les relations interpersonnelles et professionnelles, surtout lorsque la formation suivie par
les EPG mise sur un développement de compétences ou le raisonnement et le jugement
professionnel sont omniprésents (Fournier et Graber, 2019). A ce jour, comme le
mentionne Graber (2013), le curriculum caché des étudiantes et des étudiants est peu
étudié. Cette chercheuse suisse s'intéresse au curriculum caché des étudiantes et des
étudiants, notamment celui des immigrantes et des immigrants inscrits dans des
programmes techniques en soins infirmiers, afin de mettre au jour leur curriculum caché
ainsi que les enjeux et défis particuliers que posent les pédagogies constructivistes lors de
I'enseignement-apprentissage. A I'instar des immigrantes et des immigrants, les EPG ont
moins acces a la culture implicite d'un programme d'études, de ses conditions et routines
de la vie scolaire (Perrenoud, 1995), ce qui nécessite de la part des ressources
enseignantes un accompagnement mieux ciblé a leur réalité. Le curriculum caché fait ainsi
obstacle a leurs apprentissages (Fournier et Graber, 2019), tant dans leur rapport au savoir
(Perrenoud, 1993) que dans les relations interpersonnelles et professionnelles qu'elles et
gu'ils entretiennent au sein de leur programme d'études.

La cartographie des caractéristiques et besoins des EPG, mis au jour dans la région des
Laurentides (Loignon, 2022), témoigne d'un besoin de connaissances auprés de ces EPG.
En effet, I'étude montre une baisse de diplomation au Cégep de St-Jérome
comparativement a la moyenne provinciale, ou le nombre des EPG2C (les deux parents



sans diplomes d'études collégiales ou d'équivalent) se situe a 32 %, et le nombre des
EPG2U (les deux parents n'ont pas fait d'études universitaires) se situe a 58 % (Loignon,
2022).

Dans le présent projet, la mise au jour du curriculum caché des EPG fréquentant le Cégep
de Saint- Jérbme en techniques d’éducation a I'enfance et en techniques d’éducation
spécialisée, ainsi que celles et ceux fréquentant le Collége Lionel-Groulx en techniques
d'éducation a I'enfance, est observée.

2. Méthodologie

Cette recherche s'inspire de I'approche de recherche-action, et plus particulierement de
la communauté stratégique. Dans le contexte de notre recherche, travailler en
communauté stratégique implique la création d’une structure de collaboration
interorganisationnelle composée d’actrices et d’acteurs issus des différents milieux
gravitant autour des institutions collégiales (Cégep de St-Jérome et Collége Lionel-Groulx)
et universitaire (UQAT) et intervenant dans la formation, le recrutement et la rétention
des étudiantes et des étudiants, regroupés autour de la recherche de solutions innovantes
a la problématique des EPG. La recherche s'inscrit également dans une perspective
descriptive, caractéristique de I'établissement d'un diagnostic.

Dans un premier temps, un questionnaire, inspiré de I'enquéte PROSPERE (Université du
Québec, 2007), a été développé par I'équipe de recherche et mis en ligne via la plateforme
Microsoft Form. Les données recueillies ont été compilées par I'équipe de recherche. Le
guestionnaire comportait notamment des questions au sujet : 1) de ['éligibilité des
participantes et participants (EPG); 2) des antécédents scolaires; 3) des intentions et les
motivations; 4) de l'adaptation aux études collégiales; 5) des compétences; 6) des
obligations externes; 7) des informations complémentaires. Ainsi, 87 personnes
étudiantes ont validé leur statut d'EPG et répondu au questionnaire d'enquéte. Dans un
second temps, 12 étudiantes ont consenti a participer a un entretien semi-dirigé afin
d’approfondir leurs propos. Lentretien semi-dirigé visait l'approfondissement du
guestionnaire a l'aide de 5 questions, et la passation d’'une activité de résolution de
problémes, le Profil d’efficience spontanée et sur demande (PESD), outil développé et
validé par Audy et Bergeron (1988-1992), dans le but d’analyser les stratégies
d’apprentissage et de résolution de problemes manifestées spontanément par les
personnes participantes.



3.Synthese des résultats

3.1 Caractéristiques des etudiantes et des etudiants

Au total, 87 personnes admissibles ont répondu au questionnaire en ligne. La majorité
réside a proximité de leur cégep d’attache (59 %), tandis que 32 % vivent a 25 km ou plus.
Les personnes répondantes sont principalement des femmes (80), avec une minorité
d'hommes (4) et de personnes non binaires (2); une personne s’est identifiée comme
« autre ». Soixante personnes sont inscrites en techniques d’éducation spécialisée et
vingt-sept autres sont en techniques d’éducation a I’enfance. Les personnes participantes
proviennent du Cégep de St-Jérome, a St-Jérobme (54), et a Mont-Laurier (15), et du
College Lionel-Groulx (18). La langue maternelle prédominante est le francais (84 sur 87).
Parmi elles et eux, 18 personnes effectuent un retour aux études, motivées par des
raisons telles que le changement de carriere (6), le retour aux études apres une pause (4),
un changement de programme (4), ou une décision prise a la suite de problemes
personnels (3). De plus, 23 % des personnes répondantes ont terminé leurs études
secondaires a I’éducation des adultes. Enfin, une grande majorité souhaite accéder a une
profession pour améliorer ses conditions de vie (93 %) et pour le plaisir d’apprendre
(74 %).

3.1.1 Motivation, choix de programme et persévérance

Les personnes étudiantes ayant participé a cette étude sont principalement motivées par
leur programme d’études et par I'obtention de leur diplome, qu'elles et qu’ils poursuivent
par satisfaction personnelle et non pour leur entourage. Dailleurs, 59 % des étudiantes et
des étudiants souhaitent poursuivre aux études universitaires. C'est également, pour la
majorité, leur premier choix de programme, et elles et ils ne prévoient pas changer de
programme ou abandonner. La majorité des étudiantes et des étudiants recoivent des
encouragements de leurs proches.

Dix personnes répondantes estiment ne pas avoir les compétences nécessaires pour
poursuivre leurs études. Par ailleurs, aucune de ces personnes ne souhaite changer de
programme. Parmi les personnes estimant ne pas avoir les compétences, une étudiante
se dit a risque élevé d'abandon de ses études dans les prochains mois, mais envisage tout
de méme de poursuivre a l'université apres deux ans. Elle fait face a des difficultés
financieres, n'a pas d'enfant, a de nombreux échecs académiques, est tendue a 'approche
des examens, et ressent le besoin d'améliorer son organisation et sa gestion du temps.
Elle dit avoir un trouble d'apprentissage depuis le primaire et se sent inadaptée au milieu
de I'’éducation. Trois étudiantes estiment avoir un risque moyen d'abandonner. Deux
d'entre elles souhaitent cependant aller a I'université dans plus de deux ans. Six personnes
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disent présenter un risque faible ou nul d'abandonner, et toutes désirent poursuivre a
I'université.

3.1.2 Diagnostics, capacité d’attention et utilisation des services d'aide

Plusieurs personnes étudiantes ont recu un ou des diagnostic (57 %). Environ 30 % de la
population sondée, n‘ayant pas recu de diagnostic, considere qu’elle devrait consulter
pour recevoir un diagnostic d’'un professionnel.

Tableau 1 : Diagnostics recus, prévalence et attention sur les études

Diagnostics regus Prévalence des diagnostics Incapacité a maintenir
I'attention sur les études

Troubles d’apprentissage 40 % 35%

TDAH 20% 60 %

Troubles de santé mentale 22 % 45 %

Troubles physiques 8 % 50 %

(épilepsie, hypothyroidie,

etc.)

Aucun diagnostic 40 % 37%

Préfére ne pas répondre 2% 50 %

Il est possible de constater que les difficultés rapportées par les participantes et les
participants a maintenir I'attention durant I'étude varie en fonction du diagnostic recu. En
effet, plus de la moitié des personnes ayant un TDAH se disent étre incapables de
maintenir leur attention sur les études. La proportion de gens diminue lorsque les
étudiantes et les étudiants font face a un trouble d’apprentissage ou ne rapporte aucun
diagnostic. Les troubles de santé mentale ainsi que les troubles physiques semblent
également impacter négativement la capacité a maintenir I'attention.

Les personnes ayant regu un diagnostic ont utilisé, majoritairement, les services d'aide de
leur établissement (62 %).

3.2 Obligations externes

Les obligations externes des étudiantes et des étudiants de cette étude varient
considérablement. La majorité n’a pas de responsabilités ou d’inquiétudes familiales qui
nuisent a leurs études et la majorité travaille moins de 20 heures par semaine. Parmi les
personnes répondantes, 16 ont des enfants d’age scolaire. La moitié de ces parents
occupent un emploi a temps partiel, dont 6 d'entre eux travaillant 16 heures ou plus par
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semaine, et 2, encore davantage. Les personnes participantes ayant des enfants sont
toutes agées de 31 ans et plus, tandis que 48 % des participantes et participants ont moins
de 20 ans.

Concernant la situation financiere de personnes répondantes au questionnaire, 39
personnes estiment que leur situation pourrait compromettre la poursuite de leurs
études. Parmi ces personnes, la majorité (77 %) a un emploi et travaille plus de 16 heures
par semaine (70 %), trois travaillant plus de 26 heures et 2 ayant trois emplois ou plus.

Parmi les 66 répondantes et répondants qui possedent un emploi, prés de la moitié (42 %)
trouvent difficile la conciliation famille-travail-études, citant des raisons telles que la perte
de temps d’études et de sommeil, le manque de repos, I'absence de temps libre, la faible
énergie et la fatigue accumulée.

3.3 Sentiment de compétence

Cette section examine les diverses obligations externes et défis auxquels les étudiantes et
les étudiants de notre étude sont confrontés, en mettant en lumiére les impacts sur leurs
cours, leur sentiment de compétence, leurs stratégies d’apprentissage et d’études, les
difficultés rencontrées dans la conciliation famille-travail-études ainsi que la relation avec
leurs ressources enseignantes.

3.3.1 Relation avec les enseignantes et enseignants et sentiment de
compétence

Les étudiantes et les étudiants de cette étude entretiennent une perception et une
relation positive avec leurs enseignantes et enseignants, appréciant leur implication, leur
disponibilité, ainsi que le contenu des cours. Cette relation contribue a un bon sentiment
de compétence, lié a leur bonne adaptation et a leur motivation.

Cependant, 14 % des répondantes et répondants se sentent dépassés par la diversité des
méthodes d’enseignement, et plus du quart (34,4 %) ont de la difficulté avec la prise de
notes. Parmi elles et eux, plus de la moitié (57 %) sont tendus avant les examens, ce qui
engendre une difficulté a étudier et, donc, un stress accru.

Enfin, la majorité connait les services d’aide offerts dans leur cégep. D’ailleurs, plus de la
moitié (62 %) des répondantes et des répondants ont utilisé ou utilisent ces services.



3.3.2 Emploi, conciliation famille-travail-études et sentiment de
compétence

Tel que mentionné précédemment, les participantes et les participants qui occupent un
emploi sont au nombre de 66 sur 87, soit 76 % de I’échantillon ciblé. Parmi elles et eux, 9
considerent qu’elles et qu’ils n‘ont pas les compétences pour poursuivre leur programme
d’études et 11 mentionnent ne pas consacrer assez de temps a leurs études (une seule
personne mentionne avoir des enfants). De plus, 19 sur ces 66 personnes estiment ne pas
avoir développé de bonnes techniques d’études efficaces, principalement en matiere
d’organisation et de gestion du temps. Toutes ces personnes répondantes travaillent par
nécessité, ce qui complique la conciliation famille-travail-études.

3.3.3 Compétences pergues

Au total, 10 répondantes et répondants estiment ne pas avoir les compétences
nécessaires afin de réussir leur programme d’études. Parmi ces personnes, 4 ne sont pas
a une premiere inscription dans un cégep, dont 2 personnes qui ne se sont pas inscrites
depuis plus de deux ans dans un programme. De plus, 7 d’entre elles et eux ont recu un
diagnostic de trouble d’apprentissage, de TDAH ou de santé mentale. En revanche, 17
répondantes et répondants sont des retours aux études et considerent qu’elles et qu’ils
ont les compétences nécessaires pour poursuivre leur programme d’études, bien qu’elles
ou qu’ils aient besoin d’améliorer leurs méthodes d’études, notamment en matiere
d’organisation et de gestion du temps. Parmi ces retours aux études, 9 ont des enfants
d’age primaire, et quelques-unes et quelques-uns ont des adolescentes et adolescents.

3.4 Strategies d’apprentissage et compétences langagieres

Prés de la moitié (41 %) des personnes répondantes affirment avoir de la difficulté a
maintenir leur attention lorsqu’elles étudient. Parmi elles, 33 % considérent pourtant avoir
les compétences pour bien réussir et étre bien organisées et plus de la moitié (62 %) disent
avoir développé des techniques d’études efficaces, telles que transcrire les notes et
expliquer la matiere a quelqu’un. Parmi les répondantes et les répondants, 7 %
mentionnent ne pas respecter les échéances. La majorité sont dans le début de Ila
vingtaine et mentionnent que l'organisation, au sens large du terme, est un domaine a
améliorer. Toutes ces personnes occupent un emploi et n‘ont pas d’enfants.

Pour les autres (38 %), ils n'ont pas encore réussi a développer de bonnes techniques. Ces
personnes mentionnent principalement avoir de la difficulté a se concentrer et,
unanimement, avoir de la difficulté dans leur organisation.



De plus, prés de la moitié (43 %) sont tendus a I'approche d’un examen et n‘arrivent pas a
se concentrer. Parmi eux, 45,9 % disent n’avoir pas développé de bonnes techniques
d’études efficaces, notamment en matiere d’organisation, de gestion du temps et,
spécifiguement, dans le domaine du francais écrit. Parmi les 37 personnes répondantes
qui se sentent tendues avant un examen, 21 (soit 56,7 %) estiment avoir les compétences
nécessaires pour réussir leur programme d’études, mais affirment mal gérer leur stress.
Celles et ceux qui sont tendus malgré leur sentiment percu de compétence éprouvent des
peurs telles que I'échec, la peur de manquer de temps, ou I'obtention d’'une mauvaise
note, ce qui reflete des traits s'apparentant a l'anxiété de performance. Sur ces 37
personnes, 70 % connaissent les services offerts pour les aider, bien que le questionnaire
ne précise pas si elles les utilisent. En cas de besoin, pres de 95 % des personnes
participantes disent se référer a leurs collégues. De plus, 33,3 % admettent repousser les
taches scolaires a la derniere minute, ce qui est souvent lié a la procrastination et au non-
respect des échéances. Parmi elles et eux, plus de la moitié (59 %) se sentent tendus avant
les examens, ce qui entraine des difficultés de concentration.

Il faut rappeler que 14 % disent se sentir dépassés par la diversité des méthodes
d’enseignement des enseignants. De plus, 30 personnes, soit 34,4 %, ont de la difficulté
avec la prise de notes. Enfin, 57 % disent étre tendus avant les examens.

Concernant les compétences langagiéres, 38 % des répondantes et répondant disent avoir
de la difficulté a écrire pour bien rendre leurs idées, et la moitié des personnes
répondantes estiment avoir besoin d’améliorer leurs habiletés en francais écrit.

3.5 Les entretiens semi-dirigés

Les personnes étudiantes ayant été rencontrées lors des entretiens individuels sont
fortement motivées par leur programme d’études et par |'obtention de leur diplome.
Quelques-unes mentionnent avoir entrepris leurs études afin de sortir du cycle de
pauvreté de leur famille et d’avoir un meilleur avenir. Elles désirent également étre
heureuses, posséder un bon emploi et former une famille.

L'adaptation aux études collégiales a été difficile pour la majorité d’entre elles (82 %). En
effet, cette transition a mis en évidence la nécessité d’étudier davantage. De plus, une
organisation du temps était primordiale, étant donné la grande quantité de travaux a
remettre. D'ailleurs, I'organisation apparait comme une tres grande difficulté a I'entrée au
cégep (42 %), notamment en ce qui a trait aux difficultés a bien gérer leur horaire, surtout
en ce qui concerne les spheres scolaires, familiales, professionnelles et sociales. De plus,
comme plusieurs études le mentionnent, la procrastination est aussi une problématique
récurrente chez plusieurs. Une grande période de stress, a I'entrée au collégial, a aussi été
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mentionnée, et plusieurs ont également vécu des échecs scolaires et de la démotivation.
Enfin, des difficultés d’apprentissage et des problémes de santé mentale ont également
été répertoriés comme emb(ches importantes.

Afin de pallier les difficultés reliées a I'adaptation aux études, plus de la moitié des
personnes étudiantes (67 %) ont fréquenté le local dédié a leur programme technique
d’enseignement, afin de favoriser leur sentiment d’appartenance; elles ont rencontré leur
AP| (aide pédagogique individuelle), dans le but d’obtenir une aide personnalisée dans
leur métier d’étudiante, ou encore ont profité du Service d’aide a l'intégration des
étudiantes et étudiants (SAIDE). Plus particulierement, quelques-unes ont amélioré leur
organisation (42 %), notamment en utilisant des outils de planification, tels qu’un agenda,
un calendrier afin d’établir un horaire précis pour leurs études et leur emploi et des
papillons adhésifs. L'une d’entre elles a également adopté des stratégies telles que la
division des taches fastidieuses en plus petites taches, tandis que deux autres étudiantes
nomment avoir diminué leur procrastination. Une médication pour les problémes de
santé mentale est aussi utilisée par deux étudiantes.

Les personnes étudiantes mentionnent plusieurs facteurs pouvant contribuer a leur
persévérance aux études, notamment l'intérét pour leur domaine d’études, leur
motivation, les encouragements de leurs proches, la disponibilité des enseignantes et
enseignants, les aménagements d’horaire et la bonne gestion du temps, les sessions
d’études entre collegues, les groupes de soutien a I'école ainsi que les services offerts par
I'établissement d’enseignement. Cependant, plusieurs facteurs sont nuisibles a leur
persévérance, tels qu’une situation financiere précaire, qui provoque une baisse de
motivation et de concentration, un trop grand nombre d’heures de travail, une
consommation de substances psychoactives, un manque d’intérét, des difficultés
d’apprentissage, du stress, des difficultés familiales et la longueur des études.

Enfin, les personnes étudiantes vivent leur situation d’EPG de maniére positive en général.
Ainsi, le défi des études post-secondaires est stressant mais satisfaisant. Les EPG se
regroupent fréquemment ensemble, ce qui exacerbe leur sentiment d’appartenance. Les
répondantes ressentent de la fierté et sont heureuses de démontrer a leur famille qu’elles
peuvent réussir. De plus, plus les étudiantes recoivent des encouragements provenant de
la famille, plus cette transition est facilitante. D’ailleurs, les étudiantes qui n‘ont pas le
soutien familial sont davantage stressées et se sentent seules et incomprises.

3.6 Analyse de la résolution de probleme

L'activité de résolution de problémes, La visite de Paul et Marie, consistait a effectuer
I'observation d’un dessin et a répondre a un certain nombre de consignes précises liées a
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ce dessin. A la suite des réponses fournies, 'évaluateur pouvait identifier les stratégies
efficientes de résolution de problemes qui étaient manifestées spontanément par les
personnes participantes. Il est crucial de mentionner que l'efficience spontanée est celle
gue la personne manifeste de son gré, car les stratégies qui attestent cette spontanéité
sont souvent intégrées dans des habitudes chez elle. De son c6té, I'efficience sur demande
manifestée par la personne indique que celle-ci peut répondre a des comportements
adéquats, mais qui doivent étre initiés par un médiateur, jusqu’a ce que ceux-cCi
s’inscrivent dans un répertoire de gestes spontanés.

L'analyse qui suit (tableau 2) présente les résultats de I'activité de résolution de problémes
en lien avec les stratégies manifestées spontanément par les personnes répondantes. Des
constats sont faits et des recommandations, énoncées.

11



Tableau 2 : Nombre total d’'occurrences manifestées par les 12 personnes participantes a
I'activité de résolution de probléemes en lien avec les cotations et au regard des
catégories de stratégies analysées (observation = I; élaboration de la solution = E;
expression de la réponse = O)

Stratégies
1
Cotes 1 2 3 4 5 6
E-1 X X XXXXXXXXXX
E-2 XXXXX XXX XXXX
E-11 XXX X XXXXX XX X
E-13 XXXXXX X XXXXX
E-14 XXX XXX XXX XXX
Total : 3 5 11 22 10 9
0-2 XXX XXX X XX XX X
O-5* XX X XXX X
0-9* XX X XX XXX XX
0-10 X XXX XXX XXXXX
0-12* XX X X XXXXXXX
Total : 8 9 6 10 8 11
-2 X X X XXXX XXXXX
-3 X XX XXXXXX XXX
-4 X X XXXXXXXX X X
|-5* XXX XX X XXX
I-6 XX XX XXXXXXX X
I-7 X XXX XXXXX XXX
-8 XXXXX XXXXXXX
-9 X XX XXXXXXXXXX
I-10 XX XX XXXXXXXX
1-13 X XX XXXX X XX XX
1-14 XX XXXXX XXXXX
I-15 XXX XXX XXX XXX
I-16 X X XX XX XXXXXX
1-18 XX XXXX XXXXX X
Total : 6 16 26 40 53 25

1 Voir 'annexe 1 pour une description compléte des stratégies d’apprentissage et de résolution de problémes.
Source : Audy, P. et Bergeron, R. (1988-1992). Profil d’efficience spontanée et sur demande (PESD). Université du
Québec en Abitibi-Témiscamingue.
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Grand 17 30 43 72 71 45
total :

Légende :

Cote 1:
Cote 2:
Cote 3:
Cote 4:
Cote 5:
Cote6:

efficience exceptionnelle manifestée
trés bonne efficience manifestée
bonne efficience manifestée
difficulté mineure

difficulté majeure

absence d’efficience manifestée

* non toujours possible d’évaluer la stratégie, faute d’informations.

Les constats :

Au bilan, le pourcentage du nombre total d’'occurrences (n = 278) manifestées par
les douze personnes participantes a 'activité de résolution de problemes en lien
avec la cotation et au regard des catégories de stratégies analysées s’établit ainsi :

Tableau 3 : Occurrences des stratégies en lien avec la cotation

Cotes

1

2

3

4

5

6

6,1 %

10,8 %

15,5 %

259 %

25,5%

16,18 %

16,9 %

41,4 %

41,7 %

N

On constate qu’une faible majorité de personnes participantes a l'activité de
résolution de problemes posséde une trés bonne efficience, voire une efficience
d’exception.

67,58 % d’entre elles ont une difficulté (mineure ou majeure) a utiliser, en mode
spontané, leurs stratégies (cotes 4, 5 et 6 -voir la légende). Cela se manifeste
notamment dans les stratégies d’élaboration de la réponse -E (68,3 %, soit 41
occurrences sur un total de 60) et dans les stratégies d’observation -1 (71,08 %, soit
118 occurrences sur un total de 166).

Trois personnes participantes sur 12 ont réussi la résolution de problémes avec
une trés bonne efficience (légende).
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e Seules deux personnes ont réussi a anticiper le probleme a résoudre avec une tres
bonne ou une bonne efficience.

e Plus de la moitié des participantes, soit 7 sur 12, n’arrivent pas a bien définir avec
précision le probléme a résoudre. Toutefois, en cours de résolution, elles ont relu
I’énoncé et 'ont majoritairement intégré (9 sur 12), mais elles n‘arrivent pas (12
sur 12) a combiner cette information avec le préambule (court paragraphe)
gu’elles ont a leur disposition pour résoudre le probléme. En effet, nous faisons
I’hypotheése qu’elles n‘ont pas conservé en mémoire tous les éléments essentiels
du préambule leur permettant de résoudre le probleme. Trois d’entre elles
arriveront pourtant a résoudre le probléme (voir le constat 2). Leur capacité a
mieux observer les données du dessin « La visite de Paul et Marie » fait en sorte
gu’elles arrivent a résoudre le probleme avec une trés bonne efficience.

e Selon les données disponibles, 7 personnes participantes sur 10 ont de la difficulté
a établir la certitude avant de produire leur réponse a la résolution de probleme
(0-9). Par ailleurs, toujours selon les données disponibles, la majorité ne révisent
pas leur réponse (0-12) (cote 6).

Recommandations :

1. 1l ne fait pas de doute qu’une médiation autour de certaines stratégies clés
s'impose pour la majorité des personnes participantes, a commencer par les
stratégies d’observation :

e L'observation précise et compléte des données (I-2) -9 personnes participantes
sur 12, soit 75 %, manifestent des cotes de 4, 5 et 6, soit une difficulté mineure,
majeure ou une absence d’efficience;

e Le regroupement des données (I-6) -8 personnes participantes sur 12, se
situent en 4 et 5, soit 66,6 %;

e La décomposition des données en sous-ensembles (I-9) - la majorité des
personnes participantes n‘ont pas manifesté cette stratégie;

e Lorganisation des données entre elles (I-18) - 10 personnes participantes sur
12, soit 83,3 %, présentent une difficulté mineure ou majeure, ou encore ne
manifestent spontanément aucune efficience.

e Enfin, la comparaison des données entre elles (I-3) - 9 personnes participantes
sur 12, soit 75%, manifestent des cotes de 4 et 5.
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2. Lecontréle de I'impulsivité, lors de I'expression de la réponse (0O-5), est également
une stratégie déficitaire pour une majorité de personnes participantes a l'activité
de résolution de problemes.

4. Discussion

Les résultats de cette étude dressent un portrait nuancé des étudiantes et des étudiants
en techniques d’éducation spécialisée et en techniques d’éducation a I'enfance dans trois
centres collégiaux. La prédominance des femmes (80 sur 87) ainsi que la proportion
importante de personnes effectuant un retour aux études (21 %) témoignent d’une
diversité d'expériences et de parcours scolaires. Cette diversité est le terreau avec lequel
elles et ils plongent dans leur 1™ année, et qui influencera leur cheminement collégial et,
éventuellement, universitaire. Dans ce contexte, la proposition de Larose et coll. (2018)
d’ajuster la notion du “choc de la transition” [secondaire - collégial], nous apparait
intéressante (Dubuc et coll. 2023). La nuance apportée est de mettre de I'avant « que la
transition est un processus dynamique dans lequel le « choc » n’est pas systématique »
(Dubuc et coll. 2023, p. 4). Larose et coll. (2018) rapportent différentes études (Tinto (1997
; 2010; Richardson et coll., 2012 ; Robbins et coll., 2004) qui « soutiennent que les
expériences passées et les caractéristiques personnelles a I'entrée ont un impact sur
I'adaptation de I'étudiant a son nouveau contexte scolaire » et que les problémes vécus
au secondaire « se révelent aussi étre des déterminants significatifs dans I'adaptation au
collégial, dans la persévérance aux études et, ultimement, dans I'obtention du dipldme »
(Dubuc et coll. 2023, p. 4).

A cela s'ajoute une autre dynamique importante, particulierement saillante dans les
programmes techniques : la transition entre le milieu de travail et les études collégiales.
En effet, plusieurs personnes étudiantes amorcent ou reprennent leurs études aprés une
expérience professionnelle plus ou moins longue. Cette transition pose des défis
spécifiques : restructuration des routines, ajustement aux exigences académiques,
réactivation de stratégies d’apprentissage peu sollicitées dans le monde du travail et
réorganisation identitaire dans un role d’étudiante et d’étudiant souvent percu comme
régressif. Ce retour vers le systéme scolaire exige donc une adaptation cognitive,
émotionnelle et logistique d’autant plus exigeante qu’elle se fait parfois en parallele
d’obligations familiales ou professionnelles déja bien ancrées.

De plus, « l'adaptation au contexte collégial semble davantage [étre] une période
exigeante et déstabilisante, en comparaison avec le contexte universitaire » (Dubuc et
coll,, 2023, p. 2). La différence viendrait, entre autres, du fait que cela est « une période
stimulante en termes de nouvelles expériences, d’opportunités et de prise
d’indépendance » (De Clercq, 2017, dans Dubuc et coll. 2023, p.3). Etant donné cette
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transition, cela occasionne un vrai saut dans la vie d’adulte. Ces jeunes adultes sont alors
confrontés a différents défis, tout en ayant moins d’encadrement. Ainsi, en intégrant les
défis propres a la transition secondaire-collégial — notamment pour les jeunes récemment
diplomés —a ceux de la transition travail-études — souvent vécue par les adultes en reprise
de formation — on constate que I'entrée au collégial n’est pas une étape homogene, mais
bien un point de convergence de trajectoires multiples, chacune porteuse d’enjeux
d’adaptation particuliers. Cette pluralité de transitions appelle des dispositifs de soutien
différenciés et adaptés aux profils variés des personnes étudiantes. Bien que la motivation
intrinséque pour améliorer leurs conditions de vie et le plaisir d'apprendre représente un
moteur puissant, elle pourrait étre fragilisée par cette adaptation autant aux contraintes
externes, telles que les difficultés financieres et les obligations professionnelles, qu’a leurs
besoins en matiére de savoir-apprendre (concentration, gestion du temps, prise de notes,
stress, etc.).

D’ailleurs, en ce qui a trait a la motivation et a la persévérance, Loignon (2022) mentionne
que les EPG regoivent moins de support parental au cours de leurs études. Dans notre
recherche, 77 % recoivent des encouragements, en majorité de la part de leur famille. Ce
support n‘est pas nécessairement en lien avec le curriculum caché, mais il influence
positivement leur motivation et leur persévérance. Selon les données récoltées dans cette
étude, la persévérance des étudiantes et des étudiants repose sur des motivations solides
liges a leur choix de programme, qu'elles et qu’ils poursuivent principalement pour elles-
mémes et eux-mémes. Selon la théorie de 'autodétermination, telle que présentée par
Forest et ses collaborateurs (2022), une tache qui est considérée comme importante pour
un individu peut générer de la motivation, et ce, méme si ce qui doit étre accompli n’est
pas considéré comme amusant. Cette forme de motivation, dite “identifiée”, est la
motivation par le sens. Par exemple, une personne étudiante pourrait ne pas aimer
rédiger un travail ou préparer une présentation orale, mais serait en mesure de les
exécuter puisqu’elle considére ses études et son programme comme étant significatifs a
ses yeux. Bien que cette forme de motivation fasse partie de la catégorie dite extrinseque,
elle se loge du co6té d’'un contréle autonome, soit plus autodéterminée. Ainsi, les
étudiantes et les étudiants qui arrivent a donner du sens aux travaux a réaliser malgré
I'absence d’un contexte amusant seront possiblement plus persévérants et engagés dans
leurs études.

Ce type de motivation, défini par le sens accordé a la tache a accomplir, pourrait étre
étroitement lié a 'eudémonisme, qui préconise la réalisation de soi pour se sentir heureux
(Forest et al. 2022). En effet, selon cette théorie, le sentiment de vouloir s’actualiser en
tant qu’humain en apprenant et en se développant avec ses forces et ses défis pousserait
la personne a persévérer malgré les difficultés rencontrées. Ce serait au travers de ces
expériences de persévérance que la personne en arriverait a se définir comme étant
heureuse. Autrement dit, lorsque la personne étudiante est en mesure de reconnaitre le
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sens et la valeur de ses études, elle arriverait a persévérer et, ultimement, étre confortable
et heureuse dans son parcours.

Quant a elle, une motivation dite coercitive ou purement extrinséque (non ou moins
autodéterminée) pourrait s’avérer suffisante pour permettre a I'étudiante ou a I'étudiant
de se mettre en action a court terme. Effectivement, une personne motivée a poursuivre
son programme dans le seul but d’obtenir une récompense, par exemple, une bonne note,
ou qui serait motivée par la peur de se faire exclure ne serait pas viable a long terme, car
cette situation demanderait trop d’efforts versus les résultats obtenus. Ainsi, la personne
qui démontrerait des efforts dans ses études, mais qui n‘obtiendrait pas les résultats
souhaités, pourrait en arriver a abandonner son programme, et ce, d’autant plus si son
sentiment de compétence est déja fragilisé. Cet abandon pourrait alors s’expliquer par
une augmentation du stress vécu par la personne étudiante, pouvant ainsi mener a un
épuisement.

D'ailleurs, des facteurs comme le manque de compétences percues, de concentration et
une gestion du temps déficiente, ainsi que le stress et Il'anxiété de performance
demeurent des obstacles notables. Bien que peu d’étudiantes et d’étudiants envisagent
un abandon a court terme, il est toutefois préoccupant que certaines personnes
s‘estiment inadaptées a leur milieu ou mentionnent des risques élevés d’abandon en
raison de facteurs financiers ou organisationnels.

Dans un autre ordre d’idées, Loignon (2022) mentionne que la population EPG contient
davantage d’étudiantes et d’étudiants aux prises avec un trouble non diagnostiqué et qui
n‘ont pas acces a des mesures adaptées. Dans notre étude, 57 % des participantes et des
participants ont un trouble diagnostiqué (76 % ont regu ce diagnostic avant le collégial),
40 % n’ont aucun diagnostic, mais 28,5 % déclare devoir consulter pour en obtenir un. Le
fait que 57 % des étudiantes et des étudiants aient recu un diagnostic (trouble
d'apprentissage, TDAH ou trouble de santé mentale) souléve des enjeux cruciaux en
matiere d’accompagnement. Si une proportion importante utilise les services d’aide
disponibles (62 %), il reste préoccupant que certaines étudiantes et étudiants, malgré leur
connaissance de ces services, ne les utilisent pas. Les difficultés de concentration,
rapportées par 41 % des personnes participantes, ainsi que les problémes
organisationnels, mentionnés par toutes et tous, témoignent des besoins importants
d’accompagnement pédagogique en cette matiere. De plus, les différentes occupations et
défis des étudiantes et des étudiants semblent rendre difficiles, en plus de leurs cours et
travaux, de prendre du temps pour demander de l'aide, surtout, si ces personnes pensent
gue ce sont elles le probléeme (sentiment d’efficacité personnelle bas).

Les obligations externes relevées dans cette étude peuvent étre considérées comme un
frein potentiel  la réussite. 'étude de Loignon (2022) mentionne que les EPG dépendent
davantage du travail rémunéré durant la session, qui est la principale source de
financement chez 41 % des EPG. Dans notre étude, 67 % disent avoir I'obligation de
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travailler, et 45,9 % ne sont pas satisfaites et satisfaits de leur situation financiere. De plus,
prés de 45 % des personnes participantes craignent que leur situation financiére nuise a
la poursuite de leurs études, une réalité exacerbée pour celles et ceux qui cumulent des
emplois a temps partiel ou a temps plein. La conciliation famille-travail-études, souvent
nécessaire par obligation financiere, affecte le temps consacré aux études et amplifie les
problemes de fatigue et de stress. Les parents-étudiantes et étudiants, bien qu’en
minorité, illustrent un défi supplémentaire qui nécessite des mesures d’adaptation
comme des horaires flexibles et un soutien accru. Loignon (2022) mentionne également
que, comme les EPG ont davantage |'obligation de travailler, cela pourrait affecter leur
motivation. Selon nos données, nous pouvons supposer que c’est effectivement le cas.

En ce qui concerne les compétences percues et les stratégies d’apprentissage, les
difficultés d’organisation et de gestion du temps ressortent comme un enjeu central,
touchant aussi bien les étudiantes et les étudiants ayant des diagnostics que celles et ceux
sans trouble particulier. Plus du tiers des personnes répondantes (38 %) admettent ne pas
avoir développé de bonnes techniques d’études, ce qui complique leur capacité a réussir
académiquement. Lanxiété de performance, rapportée par 43 % des personnes
répondantes, souligne I'importance d’interventions ciblées pour favoriser des stratégies
de gestion du stress et pour développer un sentiment de compétence durable. Cette
gestion du stress, en particulier a I'approche des examens, reste un défi majeur. La
procrastination est également un obstacle récurrent qui nécessite des interventions
ciblées. Il aurait été intéressant d’observer le sentiment de compétence des répondantes
et des répondants de cette étude en fonction de I'année de leur parcours collégial, mais
le questionnaire ne permettait pas d’effectuer cette comparaison.

Les difficultés liées a la prise de notes (34,4 %) et a la diversité des méthodes
d’enseignement révelent un besoin d’harmonisation pédagogique et d’accompagnement.
Les étudiantes et les étudiants qui peinent a gérer leurs notes ou a suivre les différentes
approches d’enseignement rapportent une hausse du stress, notamment a I'approche des
examens. Ces éléments soulignent I'importance d’un enseignement adapté, centré sur
des approches méthodologiques claires et accessibles.

Avec ce besoin d’occuper un emploi et les lacunes liées a l'utilisation des stratégies
d’études et de gestion du temps, la situation des étudiantes et des étudiants pourrait
rapidement se solder par un déficit de leur sentiment d’efficacité personnelle, ne se
croyant pas a la hauteur des attentes des études post-secondaires, alors que ce sont des
stratégies qu’elles et qu’ils ne semblent pas avoir développées.

Loffre de services d’accompagnement pédagogique, en matiere de stratégies
d’apprentissage, de gestion du stress et de soutien en francais écrit, demeure donc
essentielle. Cependant, compte tenu des charges dans les horaires des étudiantes et des
étudiants, de l'adaptation a leur vie de jeune adulte, et du manque de marge de
manceuvre afin de consulter la panoplie de services offerts, les établissements
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gagneraient certainement a intégrer, a méme l'offre de cours des programmes, des
notions et des stratégies permettant d’effectuer de Ila prévention et de
I'accompagnement, tout en apprivoisant cette nouvelle expérience de vie. Il pourrait
s’agir d’ateliers concernant la gestion du stress, les stratégies d’apprentissage adaptées,
les défis générés par les études collégiales, etc. Il nous apparait précieux de mettre
I'accent sur des stratégies d’apprentissage et de résolution de problemes qui favorisent
I'autorégulation, la planification et le développement de compétences métacognitives.
Les personnes étudiantes doivent étre encouragées a identifier leurs propres forces et
défis afin de développer des méthodes d’apprentissage personnalisées et efficaces.

5. Conclusion

Les résultats obtenus mettent en lumiére plusieurs aspects cruciaux du parcours
académique des étudiantes et des étudiants de cette étude, ainsi que les défis auxquels
elles et ils sont confrontés. La majorité des personnes répondantes sont motivées et
engagées dans leur programme d'études, ce qui est un indicateur positif de leur
persévérance et de leur détermination a réussir leurs études. Cependant, certains
obstacles demeurent, notamment en ce qui concerne la gestion de l'attention, la gestion
du stress, les compétences organisationnelles et la conciliation famille-travail-études. De
plus, les difficultés financieres et les responsabilités familiales s’ajoutent aux éléments
avec lesquels jongler pour arriver a poursuivre leurs études. Les diagnostics de troubles
d'apprentissage et de santé mentale soulignent également la nécessité d'un soutien
continu et adapté, et ce, dans une période marquée par des transitions importantes :
passage de l'adolescence a I'age adulte, retour aux études apres un certain temps sur le
marché du travail ou dans la vie familiale, ou encore premier contact avec lI'autonomie
scolaire.

Un constat préoccupant ressort également : les étudiantes et les étudiants ne sont pas
toujours conscients de leurs propres lacunes ou difficultés et ont tendance a attribuer
leurs échecs a leur personne plutot qu’a des stratégies d’apprentissage inadéquates. Ce
biais d’attribution renforce le sentiment d’inefficacité personnelle, nuit au développement
d’une conscience métacognitive et freine I'adoption de stratégies plus efficaces. Or, dans
un contexte de transition, ces failles dans la perception de soi et dans la compréhension
de ses propres modes d’apprentissage peuvent devenir un facteur aggravant, d’autant
plus que les repéeres changent rapidement et que les attentes liées aux études
s’intensifient.
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La réussite des étudiantes et des étudiants, dans ces étapes de leur vie, repose largement
sur leur capacité a adopter des stratégies d’apprentissage et de résolution de problemes
adaptées, a réguler leurs émotions, leurs efforts et a persévérer malgré les difficultés, bref,
a développer leur métacognition et une conscience métacognitive. La persévérance
étudiante ne repose pas uniquement sur des efforts individuels, mais sur une collectivité
ou les établissements, les enseignantes et les enseignants ainsi que les divers services
d’aide doivent collaborer pour offrir des solutions concretes et cohérentes, et ces
solutions sont nombreuses et disponibles.

L'angle proposé par cette recherche, afin d’'améliorer une réussite d’un plus grand nombre,
serait la mise en place de mesures intégrées aux programmes d’études. Cette intégration
de notions et de stratégies permettrait, entre autres, d’éviter les difficultés liées a l'aide et
a I'accompagnement. Cette difficulté semble découler non seulement d’'un manque de
disponibilités des étudiantes et des étudiants a I'extérieur des heures de cours, mais aussi
d’'une méconnaissance des enjeux propres a cette période de transition et de leurs
propres besoins. Avec I'expertise déja développée dans les différents établissements,
I’élaboration d’un tel dispositif, ciblant le développement de stratégies d’apprentissage et
de résolution de probléemes, la régulation des émotions, I'effort soutenu, I'autorégulation
et la conscience métacognitive, serait assurément bénéfique, tant pour les jeunes adultes
gue pour les adultes en reprise d’études.

Les recommandations formulées ci-aprés visent a représenter des leviers concrets pour
soutenir la réussite et le bien-étre des étudiantes et des étudiants dans les établissements
collégiaux. Ainsi, afin d’améliorer la réussite scolaire des personnes étudiantes, il est
essentiel de renforcer les services de soutien disponibles, notamment en matiere de
gestion du stress et de développement de stratégies d’apprentissage efficaces. Les
établissements d'enseignement devraient également envisager des programmes de
mentorat pour aider les étudiantes et les étudiants a mieux concilier leurs responsabilités
académiques et personnelles. Enfin, il est crucial de sensibiliser les personnes étudiantes
aux ressources disponibles et de les encourager a les utiliser activement.

Bien qu’'une gamme de services d’accompagnement soit déployée dans les diverses
institutions collégiales, nous souhaitons mettre I'accent sur les éléments suivants et
réitérer leur importance dans I'accompagnement des étudiantes et des étudiants :

1. Soutien organisationnel et pédagogique : offrir des ateliers sur les diverses
stratégies d’apprentissage et de résolution de problémes a I'intérieur des cours des
programmes d’études, notamment sur l'organisation et la gestion du temps ainsi
gue sur la gestion du stress, en ciblant particulierement les étudiantes et les
étudiants ayant des difficultés d’attention et d’organisation.

2. Accompagnement individualisé des étudiantes et des étudiants ayant recu un
diagnostic pour répondre a leurs besoins particuliers. Cet accompagnement
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pourrait s’inscrire dans un processus de rencontres régulieres avec des
conseilleres et des conseillers en services adaptés pour évaluer leurs progres,
ajuster les plans d’étude, si nécessaire, et offrir des mesures d’accommodement
adaptatives en lien avec le développement de stratégies d’apprentissage et de
résolution de problemes.

3. Prise en compte du contexte familial et professionnel des étudiantes et des
étudiants parents-travailleurs : il importe d’accueillir avec sensibilité et
bienveillance les réalités familiales et professionnelles de ces groupes d’étudiantes
et d’étudiants en offrant des mesures de soutien ponctuelles et exceptionnelles
pour les accommoder.

4. Création de groupes de soutien entre pairs visant a favoriser le partage
d’expériences et de stratégies, notamment aupres des étudiantes et des étudiants
parents-travailleurs et des EPG, dans le but de mieux concilier la réalité famille-
travail-études et, ainsi, accroitre leur sentiment d’appartenance.

5. Valorisation des relations enseignants-étudiants : le maintien de relations positives
avec les ressources enseignantes constitue un réle clé dans le développement du
sentiment de compétence et de la motivation.

6. Harmonisation des approches pédagogiques : elle pourrait inclure I'uniformisation
des formats de cours et de notes et une plus grande transparence dans les attentes
et les criteres d’évaluation (consignes et disponibilité des devis de travaux et
examens). Ces données sont essentielles pour une organisation optimale de la
gestion du temps et une meilleure régulation affective par la personne étudiante.

7. Amélioration des compétences en francais écrit : offrir des ateliers spécifiques
visant a renforcer les habiletés rédactionnelles et langagieres en mettant 'accent
sur la structuration des idées, la révision et la correction des textes. Des services
de tutorat en francais constituent une forme d’aide privilégiée pour les étudiantes
et les étudiants en difficulté.

Au-dela de ces recommandations, il importe a la fois : 1- de prendre en considération que
le développement d’une conscience métacognitive autorégulée constitue la pierre
angulaire du processus d’accompagnement et de soutien des étudiantes et des étudiants
de premiere génération; et 2- de réaffirmer I'importance d’inclure le développement de
stratégies d’apprentissage et de résolution de probléemes a lintérieur méme de la
formation des étudiantes et des étudiants.
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La description des diverses stratégies observées dans le PESD

bservation précise et onnées (I-2

Cette composante sera d'autant plus efficiente que I'observateur se servira de ses
différents sens pour en recueillir des données claires et détaillées. En effet, une
pérception vague et incompléte des données de base entrainera forcément des
difficultés dans la résolution du probléme. Ainsi, celui qui ne remarque pas certains
détails quant @ la couleur, la forme, le nombre ou l'orientation des figures-
modéles powrra facilement se tromper lorsqu'il s'agira, par exemple, de déterminer
line bonne réponse parmi wn éventail de figures ne présentant que peu ou pas de
différences avec le modele présenté.,

Cette composante fonctionnelle qui consiste & comparer spontanément un objet
ou une situation avec d'autres objets ou situations pergus actuellement ou, le plus
souvent, antérieurement, est, selon Feuerstein (1980), celle qui permet @
lindividu de transcender ce qui est directement observable pour établir les
relations entre les objets ou les événements. L'établissement de ces relations sont
la base des inférences logiques qui conduisent d la pensée abstraite et au
raisonnement hypothético-déductif.

Lauteur ne préiend pas que cette composante est absente chez les individus ayant
manqué d'expériences dapprentissage médiatisé (E.AM.). En effet, ces
individus von! amorcer et réussir le processus de comparaison lorsqu'ils seront
incités & le faire. Par contre, ils n'auront pas tendance 4 le faire spontanément,
ce qui les prive d'une foule d'expériences de structuration et de construction
de la réalité plus abstraite des choses.

Notons finalement que le comportement de comparaison découle d'un besoin. En
effer, celui qui a faim va spontanément comparer la taille de deux gdreaux avant de
choisir. Le médiateur doit donc amener l'individu a généraliser ce comporiement
aux tdches plus abstraites de raisonnement. Il peut créer une habitude de
comparaison spontanée en présentant des tdches o le comporiement de
comparaison devient une clef du succés (besoin de réussite). Plusieurs
exercices du programme APl visent précisément & créer une telle habitude,
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n de [ ertine -4

Contrairement @ la composante E-4 (sélection des éléments pertinents au
probléme), la sélection des données pertinentes doit s'exercer avant méme la prise
de conscience du probléme.

Ainsi, dans le dessin La visite de Paul et Marie, les observateurs peu efficients
s'arrétent parfois d des déuails tels que les souliers ou la bague de Jean. D'autres
remarquent que les cheveux des deuwx personnages représentés sur les cadres sont
de la méme couleur que ceux des deux personnages assis sur le divan, mais ne
s'arrétent pas & une donnée pertinente telle que la physionomie des visages des deux
persf;nages sur les cadres en regard du visage des personnages 5 et 6 (Alice et
Michel).

Une bonne sélection des données pertinentes ne peut que faciliter I'anticipation du
probléme (E-1), de méme que sa définition (E-2) ultérieure. Cette composante est
essentielle d la phase de l'input, puisqu'elle contribue d I'efficience de I'ensemble
des autres composantes de cette phase. Notons également que cette composante se
nourrit en retour de I'efficience des autres composantes. En effet, il serait difficile
de procéder a une sélection des données pertinentes si, par exemple, l'exploration
des données (1-5) érait impulsive et non sysiématique, ou encore, si le sujet ne
procédait pas a une comparaison entre les données (I-3).

L'exploration systématique et planifiée des données permet de ne rien
manquer d'important tout en évitant des répétitions inutiles. Une déficience
d ce niveau ne peut qu'emtraver le processus de résolution de probléme. Ceite
déficience découle souvent d'un manque de contréle de Vimpulsivité qui doit étre
distinguée de la spontanéité, de l'intuition ou du réflexe.

L'impulsivité, contrairement aux trois autres aspects, a 1oujours une connotation
négative et justifie une intervention éducative ou rééducative. L'impulsivité
cognitive implique une tendance a réagir sans avoir considéré tous les détails
essentiels @ une prise de décision adéquate et mérite d'ére distinguée d'une
impulsivité découlant d'un tempérament accéléré ou d'une hyper-réactivité
physiologique.

Feuerstein (1979) souligne que le comportement d'exploration désordonné est
fréquent chez les individus défavorisés sur le plan culturel. En effet,
confrontés d une série d'indices a observer, ils font montre d'une exploration
tellement désorganisée qu'ils n'arrivent pas a dégager les caractéristiques
susceptibles de les orienter vers la solution du probléme.

Feuerstein illustre ce phénoméne en décrivant la fagon dont certains individus
procédent pour encasirer des formes dans les espaces appropriés. En effet, ces
derniers utilisent une stratégie par essais et erreurs en omenant le plus souvent
d'explorer systématiquement les contours des formes en question.
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Catégorisation de I-

L'importance de cette composante au niveau de la phase de l'input a éié ciairemgm
démontrée dans notre recherche!. L'organisation des informations par catégories
naturelles et hiérarchisées serait de plus un facteur déterminant dans la rétention d
long terme.

La catégorisation des données (1-6) consiste essentiellement @ regrouper des
éléments appartenant a une méme classe en utilisant une appellation cm:wepryeh‘e
désignant cette classe. Dans le cadre de notre approche pour é»:an’uer l'efficience
cognitive a partir du dessin La visite de Paul et Marie, mmam,mmm
aue les catéporisations occupant un niveau élevé dans la higrarcnie des concep
} s (hommes, femmes, personnes, meubles, nourriture, etc.).
L'habitude fonctionnelle de catégoriser span:qne’menr s'avére déterminante en
regard de la réussite académique, et plus particuliérement, en mathématiques.

Per

ion iens exi entre | nées (1.7

Une difficulié au niveau de l'exercice de cette composante débouche sur ce que
Feuerstein (1980) nomme une perception épisodique de la réalité ob les
événements et les objets sont pergus de fagon isolée et sans lien temporel ou de
cause 4 effet. Cetie composante occupe une place centrale parmi l'ensemble des
composantes fonctionnelles dont elle constitue la trame fondamentale. L'auteur
souligne que la perception des liens existants entre les événements et les choses
suscite une jonction entre le cognitif et 'affectif. En effer, celui qui a une
perception épisodique de la réalité présente forcément une attitude passive face i
cette réalité. Comme il ne percoit pas les liens de cause & effet qui président au
changement et 2 I'évolution de la réalité, cet individu ne peut donner un sens 2 ce
qu'il est et  ce qui I'entoure. Cette absence de signification débouche: a) sur
une passivité et un manque de motivation  changer quoi que ce soit ou  se bitir
un avenir ou b) sur de I'nyperactivité od les gestes, les comportements et les
¢vénements se succedent sans liens et ol le sujet ne faisant pas de liens ne profite
pas de I'expérience pour ajuster son comportement et répéte les mémes erreurs 1l en
résulie également un manque d'intérét A organiser, ordonner ou comparer
les événements entre eux avec toutes les conséquences que cela comporte dans un
processus de résolution de problémes. Inversement, faire des liens va faire sortir
de la confusion ou de I'hyperactivité et de la passivité pour passer A l'action avec
espoir de succes!,
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Etablissement des relations virtuelles entre les donn ées
I-8 |

Si certains individus ayant manqué d'expériences d'apprentissage médiatisé
(E.A.M.) n'arrivent pas d projeter une relation virtuelle qu'ils ont pourtant
dégagée précédemment, d'autres n'arrivent méme pas a éuablir de telles relations.
Alnsi, confronté @ des objets ou des situations pouvant comporter un certain
nombre de relations possibles, celui qui présente une difficulté a ce niveau ne
parvient pas & imaginer que ces objets ou situations peuvent s'inclure, présenter des
syméiries, constituer une sériation ou une progression numérique, erc.
L'érablissement d'inférences devient une tache trés complexe pour l'individu qui
présente une difficulté au niveau de cette composante. Dans La visite de Paul
et Marie, cet individu se contentera de décrire ce qu'il voit sans y ajouter la
moindre hypothése quant @ ce qui pourrait se passer par la suite. Ainsi, le
personnage 7 sera décrit comme en train de se lever sans émettre d'hypothéses sur
la raison pour laquelle il se léve. De méme, il n'arrive pas d faire des inférences a
partir du récit d'un événement ou d'un texte. Il répond alors: “"Comment pourrais-
Je le savoir i ce n'est pas encore arrivé?” ou "Je ne peux le deviner puisque je n'y
érais pas.”

1.

I

ensembles et . [-9

Description

Autant il est utile de regrouper les éléments au sein d'une catégorie commune (I~
6), autant il importe de pouvoir en dégager les sous-ensembles, Cette difficulté au
niveau de l'identification des ensembles et sous-ensembles interfére directemennt
dans les taches o lindividu doit regrouper un certgin nombre d'élémenis doret
I'assemblage facilite la reconstitution de I'ensemble. Dans La visite de Paul et
Marie, la perception des ensembles peut étre facilement déduite par le nombre de
catégorisations spontanées (I-6). En effer, les catégories (adultes, couples,
enfants, meubles, etc.) impliquent nécessairement la formation d'un ensemble. Pay
contre, la perception des sous-ensembles est plus difficile @ cerner dans les
réponses spontanées des sujets. Certains d'entre ewx ont néanmoins fait montre
d'une perception des sous-ensembles par des expressions telles que: "Il y a trois
enfanis dont dewx filles.", ou encore, "Il'y a quatre adultes (1-6) dont (1-9) dewx
hommes et deux femmes."

27




Abstraction des données (1-10)

Comme le souligne Feuerstein (1980), l'individu qui présente des retards de
performance est souvent dépendant du concret et de l'observable. Il n'arrive pas a
traduire dans son propre langage un objet ou un événement, pas plus qu'il n'arrive
d s'en faire une représentation en leur absence. Cette déficience fonctionnelle se
traduit également par une difficulté & évoquer ce qui est absent du champ sensoriel
immédiat. Lorsqu'il s'agit de faire des associations libres de mots ou d'images,
celui qui présente des difficultés sur ce plan se contentera de faire des associations
en utilisant des objets ou des images qu'il a sous les yeux.

L'auteur note avec justesse que les pédagogues ont tendance @ surexploiter cette
tendance qu'ont les retardés de performance @ préférer le concret, aggravant ginsi
les lacunes au niveau de lewr capaciié d faire des représentations mentales plus
abstraites. 1l note également que la difficulté & réaliser des abstractions entrave la
fonction de planification. En effet, l'établissement d'un plan implique forcément
une série d'étapes d réaliser portant sur un futur hypothétique, Les individus collés
a la réalité immédiate et observable n'arrivent pas d planifier et @ prévoir les
événements et leurs conséquences. Ils demeurent done préoccupés par l'ici et le
maintenant, ce qui explique, en partie, leur difficulté au niveau du délai de
gratification et de I'établissement des buts & moyen et long terme.

Le programme A.P.1. a éié précisément congu d partir d'exercices qui forcent &
développer la capacité d'abstraction. Un principe fondamental de ce programme
concerne le maintien d'un niveau optimal d'abstraction dans le choix des contenus
en fonction des caractéristiques des participants.

tification d nées (I-13

Comme le souligne Feuerstein (1980), cette tendance a énumérer 1 compler les
Evénements ou les objers se retrouve chez de trés jeunes enjants. Pourtant, les
individus ayant manqué d'expériences d'apprentissage médiatisé (EAM.) d ce
niveau auront de la difficulté a répondre spontanément d des questions concernant le
nombre d'enfants dans leur famille, le nombre d'éléves dans la classe ou le nombre
de piéces dans leur maison. Le plus souvens, il lewr faudra entreprendre itn
compiage pour parvenir d une réponse.

_Cefre tendance naturelle d énumérer et & compler est une composante fonctionnelle
importante & développer ] ' y
{4 af ) I‘ .‘ i £ 7 .- ': 4 1

i 1€ 2
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Oreoanisation spatiale des données (I-

alification

Cette composante fonctionnelle de [
taxonomie de Feuerstein ni dans celle de Sternberg
nous avons menée auprés des 107 étudiants
duurg I;qmposan!e spécifigue. De plus,
corrélation significative avec les autres composantes analysées

(Audy, 1988), ce qui rend a démon?go W G veckerche
indépendante des autres.

efficience cognitive n'est pas identifide dans Ia
. Pourtant, la recherche quee
de Secondaire | montre qu'il s'agit 1
cetie composante ne présente aucurne

quiil s'agit g d'une composante

Une déficience au niveau de cetie composante de I'input se traduit par une difficulté
a uriliser adéquatement les concepts spatiaux et surtout les repéres spatiaux autres
que son propre corps. Cette déficience aménera le sujet d se placer dans la méme
position qu'un passant pour lui indiquer une direction @ suivre. Le sujet sent le
besoin d'utiliser son corps comme point de repére et aura tendance @ indiquer la
direction par des gestes plutdt que d'wiiliser des concepis spatiaux tels que gauche,
droite, nord, sud, etc. §'embourbant dans ses explications, il lui arrive de préférer

accompagner le passant,
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nisati relle des données (I-1

L'organisation du temps est sans doute encore plus difficile a maitriser que
Forganisation spatiale. En effer, le temps n'existe qu'en fonction d'une relation
d'intervalle entre deux objets ou deux événements. Si je dessine deux objets
identiques cdle a cdte, Je peux assez bien concevoir que ['un est d la gauche de
I'autre sans prendre conscience que l'un est plus jeune ou antérieur d ['autre, selon
l'ordre de succession des dessins.

Dans notre culture, la maitrise des repéres temporels abstraits occupe une place
importante. Un manque d'efficience sur ce plan entrave fréquemment le processus
de résolution de probléme, comme par exemple, la planification des étapes de
résolution. De plus, beaucoup de problémes impliquent une maitrise des concepts
et des repéres temporels (problémes de vitesse, de calcul du salaire ou de I'dge, de
méme que tous les problémes de logique ol la dimension temporelle est impliquée ).

Comme Feuerstein (1980) le souligne, un manque d'orientation temporelle n'est
pas toujours relié a une difficulté & maitriser les concepts verbaux temporels.
Cependant, il arrive fréquemment chez les individus ayant manqué d'expériences
d'apprentissage médiatisé (E.A.M.) que les concepis reliés au temps soient
vagues ou inexacts (avant, aprés, alors, auparavant, puis, prochainement, etc. ),
ce qui nuit & I'idenrification précise d'une particularité d'un objet ou d'une situation.

Organisation des données (I-18)

Souvent, la saisie d'un probléme repose sur une interaction entre plusieurs
éléments. Or, beaucoup d'individus manquant d'expériences d'apprentissage
médiatisé (E.A.M.) n'arrivent pas & considérer dewx ou plusieurs sources
d'information en méme temps. Cente difficulté se traduit par une tendance &
percevoir les données comme des éléments distincts et sans lien entre ewx plutét que
comme un tout organisé. Le programme A.P.I. insiste sur la prise de

RIErACRONS POUr CORIre [1¢ lenagnce g

Feuerstein (1980) souligne avec justesse qu'il n'est pas possible, en fait, de
percevoir un probléme il n'y a pas une mise en relation de données
incompatibles provenant de deux ou plusieurs sources différentes. Le
déséquilibre ou le probléme n'est percu qu'en fonction d'une incongruité entre une
situation donnée et celle attendue (par exemple, une différence entre le salaire
effectivement regu et celui attendu en fonction du travail fait; un vol dans une
maison fermée d clef et sans indices d'effraction, etc.).

30




Anticipation sur [a nature du probléme (E-1)

A linstar de Dewey, Feuerstein (1980) considére que la pensée réfléchie n'apparait
pas spontanément, mais doit étre déclenchée par la perception d'un déséquilibre
enire une Siruation pergue et une situation attendue, Cetie incongruité fair
naitre un doute, une interrogation ou une curiosité qui déclenche un processis
de motivation intrinséque engendrant alors une série d'actions planifides visan:
a aplanir l'incongruité pergue. Le déclenchement du processus de résolution de
probléme découle donc d'une perception de I'existence d'une incongruité ou d'un
déséquilibre, Certe perception dépend @ son tour de l'efficience de plusieurs autres
composantes. En effet, la plupart des composantes de l'input en constituent des
préalables importants. Ainsi, une perception vague et incompléte, une
exploration partielle des données ou une organisation compartimentée des
informations de base expliquent souvent la difficulté éprouvée au niveau de la
perception de 'existence d'un probléme.

Feuerstein souligne également qu'il ne faur pas négliger des facteurs comme
I'absence de maitrise du vocabulaire (1-11) lorsqu'il s'agit d'un probléme oral ou
écrit et I'absence d'intérét face a I'école et au rravail académigue en général
Enfin, il convient de souligner 'impact des expériences antérieures dans la
perception actuelle d'un probléme (E-3). Ainsi, un enfant gqui n'a jamais éré
sensibilisé au phénoméne de I'évaporation pourrait ne pas percevoir comme un
probléme le fait que le niveau de I'eau d'un récipient ne baisse pas méme si I'eau
bout depuis un long moment.

Fqu @ |0n rf i e Iém .2

Ilva de soi que cette composante est intimement liée & la perception de Vexistence
du probléme (anticipation sur la nature du probléme). Cependan, il peut arriver
qu'un probléme soit pergu d'une facon vague et imprécise. En effet, qui n'a pas
ressenti d un moment ou. I'autre cette étrange impression que quelque chose ne va
pas sans pouvoir identifier précisément ce dont il s'agit, C'est souvent par une
réflexion plus poussée et une concentration accrue qu'il est alors possible de définir
le probléme. En fait, différentes composantes doivent entrer en action pour faciliter
une définition claire du probléme. Ainsi, l'exploration systématique (1-5), ou
encore, la mise en relation de certaines données (1-18) contribueront @ mierx
cerner le probléme. Des fonctions telles que I'élaboration (E-15) et la vérification
dhypothéses (E-17) pourront s avérer utiles dans certains cas ol la définition du
probléme est en soi un probléme complexe. Notons qu'en général ces dewx
derniéres composanies sont surtout utiles pour résoudre un probléme (phase
d'élaboration), méme si elles servent & faciliter la phase d'input et d'outpur. Cette
interpénétration des composantes aux différentes phases du processus de
résolution de probléme tend @ confirmer le caractére artificiel de certe
subdivision, comme nous I'avons souligné en introduction.
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Intériorisation de la définiti .

Les individus ayant manqué d'expériences d'apprentissage médiatisé (EAM.) onut
souvent de la difficulté & traduire le probléme dans un langage interne qui conserve
I'essence de la définirion du probléme. Une déficience d ce niveau découle souvert
d'une difficulté d procéder ¢ des abstractions (I-10), d'une anticipation pauvre de
l'existence du probléme (E-1), ou encore, d'une définition imprécise du probléme
(E-2). Les individus dont I'intériorisation est déficiente donnent des réponses
étonnantes lorsqu'on leur demande aprés quelques minutes de formuler la question
ou le probléme qu'ils viennent pourtant tout juste de lire et de répéter. Ils lewr
arrivent de formuler un tout autre probléme que celui qui est demandé.

Elargissement du champ mental (E-13)

Selon Feuerstein (1980), les individus ayant manqué d expériences d' apprentissag e
médiatisé (E.A.M.) présentent fréquemment une éfroitesse de leur cham p
mental. En effet, ils ne parviennent pas 4 traiter simultanément plusieurs
unités d'information en les intégrant mentalement dans un tous organisé. Ces
informations sont traitées les unes & la suite des autres sans relation entre elles. Ce
processus compartimenté suscite des oublis d'informations enregisirées
auparavant au fur et d mesure que de nouvelles sont mémorisées.

Feuerstein considére que ces difficultés sur le plan du champ mental découle d' une
attitude passive de 'individu face au processus de traitement de I'information. 11
se considére comme dépendant de son environnement plutét que comme agent
actif et générateur d'informations. Cette attitude ajoutée d une faiblesse au
niveau des stratégies pour combiner et intégrer les informations selon un torut
organisé débouchent rapidement sur un champ mental restreint, peu efficace dans
le traitement des informations abstraites et complexes.
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Lecours a la preuv [ .

Beaucoup d'individus ayant manqué d'expériences d'apprentissage médiatisé
(E.A.M.) ne ressentent pas le besoin de recourir @ la preuve logique pour évaluer
une situation ou appuyer leurs idées ou conclusions. Plusieurs composantes
cognitives déficientes contribuent 4 divers degrés d une telle situation. En effet, ure
difficulté a comparer spontanément (I-3) une perception épisodique de la réalité
(1-7), une organisation compartimentée des données (1-18), de méme qu'une
difficulté o élaborer et vérifier les hypothéses (E-15 et E-17) ne peuvent
qu'ajouter @ la difficulté qu'un individu peur avoir quant au recours 4 la preuve
logique.

Feuerstein (1980) souligne qu'il ne s'agit pas d'une incapacité & manier les
opérations logiques, puisque ces individus font montre d'une bonne capacité
sur ce plan en certaines occasions. Il s'agit davantage d'une attitude plus ou moins
insouciante ("So what?") ou inconsciente. Pour illustrer ce dernier point, 'autenr
rappelle certaines habitudes de communication qui aménent ces individus d ne
répondre que "parce que" sans complément d'information lorsqu'une
interropation de type "pourquoi” leur est adressée.

L'individu qui présente des difficultés a recourir de fagon habituelle 4 I'évidence
logique adoprera une atirude de pensée magique, Ainsi, il finira par étre
persuadé que celui qui crie fort a toujours raison, ou encore, qu'une personne
gentille est forcément honnéte.

récision de la réponse (0-2

Comme le souligne Feuersiein (1980), un certain nombre d'individus ayant mangué
d'expériences d'apprentissage médiatisé (E.A.M.) ne ressentent pas le besoin de
répondre d un probléme de fagon précise et concise. Cette difficulté existe chez
des individus méme lorsque le probléme a été bien analysé et que la solution o été
adéquatement élaborée. Dans un test comme le Bender-Gestall, celui qui ne ressent
pas le besoin de reproduire les formes avec précision et exactirude aura tendance d
laisser tomber ceriaines parties du dessin méme aprés les avoir comptées
correctement. Lorsqu'on lui demande spécifiquement de porter attention au modéle
pour ne rien oublier, il reproduir alors le modéle avec précision et exactitude. Ceci
démontre qu'il ne s'agit pas d'une difficulté perceptivo-motrice, d'un probléme
de mémoire ou d'une difficulté au niveau du transport visuel (0-11).
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Planification de la réponse (controle de l'impulsivité)
(0-3)

Feuerstein (1980) souligne que le manque de contrdle de l'impulsivité & la phase de
l'output se traduit par des réponses d'autant plus déconcertantes que le
médiateur aussi bien que le sujet savent que la réponse est connue. Le répondant
s'empresse aussitér de modifier sa réponse qu'il sait bien inexacte. Cependan,
sous l'effet cumulé de I'anxiété, il lui arrive de remplacer sa premiére réponse par
une réponse tout aussi incongrue. Ce processus améne parfois l'entourage o
douter des capacités intellectuelles de celul qui présente ce type de comportement.

Le programme A.P.I. met beaucoup d'insistance pour corriger les
comportements d'impulsivité. "Une minute, on réﬂécfg:r' devient un mot
d'ordre omniprésent tout au long du programme. Le médiateur fait lui-mérme
montre d'un bon contréle sur ce plan et rappelle fréquemment l'imporiance de
réfléchir avant d'agir. Lorsque la réponse l'exige, le médiateur incite le sujer a
planifier sa réponse avant de l'exprimer.

#

Etablissement de la_certitude (Q-9)

Trop souvent, les individus ayant manqué d'expériences d'apprentissage médiarisé
(E.A.M.) ont tendance a répondre selon un mode par essais et erreurs. Cette
stratégie peur s'avérer utile pour celui qui posséde déja un bon niveau
d'efficience fonctionnelle. Dans le cas contraire, le recours sysiémarique &
cette stratégie ne peut conduire qu'a des échecs répétés avec les conséquences
Soulignées plus haut. En effet, les problémes de raisonnement hypothético-déductif
exigent une bonne maltrise de I'ensemble des composantes fonctionnelles.
Des difficuliés a l'une ou l'autre de ces composantes peut comprometire l'ensemb le
du processus de résolution de probléme étant donné qu'elles sont relides d divers
degrés entre elles. En conséquence, la probabilité est faible de trouver par essais
el erreurs une réponse 4 des problémes de raisonnement. Méme dans ['éventuali zé
oll une telle réponse puisse ainsi étre trouvée, la justification de la réponse
S'avére alors impossible ou, au mieux, farfelue comme certaines justifications
des enfants pré-opératoires qui tentent d'expliquer une réponse en apparence
opératoire.

Feuerstein souligne également que I'apprentissage par essais et erreurs, méme
lorsqu'il est efficace, vori 1 nci

safi (tuati . Or, ces deux derniers aspects
constituent des objectifs importants du programme A.P.I,
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Maitrise des i ts de communicati -10

Certains individus ayant manqué d'expériences d'apprentissage médiatisé (EAM.)
donnent des réponses erronées non pas d cause d'un mangue de précision ou d'une
incapacité a élaborer les opérations mentales nécessaires, mais parce qu'ils ne
maltrisent pas les instruments qui leur permettraient de communiquer une réponse
adéquate. Ces instruments vont de I'utilisation du langage gestuel, oral ou écriz
jusqu'd l'utilisation des codes, des symboles ou des concepls, Le
programme A.P.1. apporte une attention particuliére a I'élaboration de concepts
précis et d lutilisation d'un vocabulaire qui évite les confusions au niveau de la
communication.

vision épon -12

Cette_composante intervient & la toute fin du processus de résolution de
probléme. Il 5 agit évidemment d'un pendant spécifiue de la méta-composante
MC-7. S'apprétant d remetire ses réponses 4 un examen, le sujet efficient aura le
réflexe de jeter un dernier regard d la copie pour vérifier s'il n'a pas oublié un déiail
important. De méme aura-t-il tendance d réfléchir avant de répondre A une question:
ou @ une demande verbale pouvant avoir des implications importantes pour lui -
méme ou pour l'interlocuteur, Il convient de noter que la composante 0-12
(révision de la réponse) se distingue par son objet la méta-composante MC-7
{rétroaction, bilan et révision du plan). En effer, la premiére porte sur l'expression
d'une réponse & un probléme précis (par exemple la question 4 de I'examen) alors
que la seconde concerne le déroulement de la tdche dans son ensemble (par
exemple, il peur 'agir d'une réflexion concernant I'examen dans son ensemble).
Dans ce dernier cas, le sujet pourra évaluer son comportement général face dla
préparation et la passation de I'examen.
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