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La recherche collaborative que nous avons réalisée
pour tenir compte des aspectsmétacognitifs et affectifs
de l'apprentissage (Lafortune, Saint-Pierre, 1994) est
issue d'un double constat: d'une part, la pratique au
tant que la recherche pédagogiques mettent en lu
mière la nécessité de tenir compte de variables
affectives et du développement d'habiletés métaco
gnitives dans l'enseignement; d'autre part, il semble
que lesprofesseurset lesprofesseures transposentpeu
dans leurs cours ces nouvelles préoccupations.

Certaines croyances peuvent être à l'origine de cette
lacuneen didactique,commel'opinion quecen'est pas
le rôle du professeur, l'importance première accordée
à la transmission intégraledes contenus et l'idée que
les développements affectif et métacognitifdécoulent
tout naturellement du contact avec la discipline. Tou
tefois, d'après nous, la plupart des professeurs dési
rent intervenir sur ces deux dimensions de
l'apprentissage. Mais en plus de ne pas y avoir été
préparés lors de leur formation, ils manquent de mo
dèles et de matériel didactique pour le faire efficace
ment.

C'est dans le but de développer et de valider des
activités didactiques portantà la fois sur des aspects
affectifs et métacognitifs que nous avons entrepris
cette recherche. Concernant l'affectivité, la terminolo
gie de Martin et Briggs(1986) est utilisée. Lescompo
santes que nous retenons sont les émotions,
particulièrement l'anxiété, les attitudes, la motivation et
l'attribution. Àces éléments nous ajoutons laconfiance
en soi. L'importance de ces variables affectives dans
l'apprentissage, particulièrement desmathématiques,
a été démontréede nombreuses fois à l'ordre collégial
(Blouin, 1985, 1987; Gattuso et Laçasse, 1986; Lafor-
tune, 1988,1990,1992).

Au plan métacognitif, lesdeux aspects habituellement
retrouvés dans le concept de métacognition sont rete
nus. H s'agit des connaissances métacognitives et de la
gestion de l'activité mentale. Les connaissances métaco
gnitives portent sur les personnes, les tâches et lesstraté
gies cognitives et métacognitives. La gestion des

processus mentaux se divise en activités de planifica
tion, decontrôle et de régulation.

Pour présenter quelques éléments de cette recherche,
nous préciseronsquelques aspects théoriques liésaux
dimensionsmétacognitive et affective de l'apprentis
sage. Nous aborderons la méthode de recherche utili
sée pour concevoir et valider les activités didactiques
élaborées. Enfin, nous livreronsquelquesélémentsdes
conclusions de cette recherche.

Nous savons que l'apprentissage est relié aux déve
loppements affectif et métacognitif, mais aussi bien
sûr, au développement cognitif. Assurément, le déve
loppement destratégies cognitives estessentiel à l'ap
prentissage et peut même permettre d'atteindre des
buts de nature affective ou métacognitive. Danscette
recherche, nous avons choisi de nous limiter aux as
pects affectif et métacognitif car, d'une part, nous
croyonsquec'est là qu'il y a un manque plus prononcé
en ce qui concerne le matériel disponible et l'informa
tion auprès des professeurs et des professeures et,
d'autre part, nos travaux de recherches antérieurs
nous ont amenées à approfondir ces dimensions.

L'affectivité et la métacognition sont étroitement re
liées. Dans la pratique, il s'avère souvent difficile de
les distinguer (Pariset Winograd, 1990; Tardif, 1992).
Toutefois au plan théoriquenous n'avons pas trouvé
de modèle développé intégrant les deux dimensions.
Tenantcompte de cetteconstatation, nous présentons
séparémentles concepts de métacognition et d'affec
tivité. Cependant, les activités conçues dans cette re
cherche intègrent ces deux dimensions.

l.MéTACOGNITION

Cette section présente succinctement lesdeuxaspects
habituellement retrouvés dans le concept de métaco
gnition: lesconnaissances métacognitives et lagestion de
l'activité mentale. Pendant une activité mentale, cer
taines réflexions sont faites, certaines décisions sont
prises,consciemment ou inconsciemment, au sujetde
l'activité en train d'être réalisée. Ces réflexions et ces
décisions dépendent de ce qui est perçu concernant

1. Ce texte est une adaptation à l'ensemble des disciplines d'un texte publié dans les Actes du colloque international
«Enseignement supérieur: stratégies d'apprentissage appropriées» (Lafortune, Saint-Pierre, 1993).
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l'état physique ou mental, des connaissances au sujet
de la tâche en cours et de ses objectifs, de l'efficacité
attribuée à certaines stratégies. Ce sont des connais
sances métacognitives, la première composante de la
métacognition. Les connaissances métacognitives por
tent sur les personnes, les tâches et lesstratégies. Nous ne
présentons ici, plus en détail, que les connaissances
métacognitives au sujet des stratégies.

1.1 Connaissance des stratégies

La connaissance des stratégies réfère à des connais
sances générales et spécifiques sur les stratégies d'ap
prentissage,ainsi que la consciencede leur utilitépour
accomplir tel type de tâches: savoir où, quand, com
ment, pourquoi les utiliser. D existe des taxonomies
des stratégies d'apprentissage. On y retrouve des stra
tégies cognitives, comme redire une définition dans
ses propres mots ou faire un schéma représentant un
énoncé; des stratégies métacognitives, comme plani
fier une séquence d'opérations pour résoudre un pro
blème ou évaluer la plausibilité d'un résultat; des
stratégies affectives, comme faire des exercices de re
laxation pour contrôler son anxiété ou prévoir une
récompense pour soutenir sa motivation; et des stra
tégiesde gestiondes ressources,commefaireune liste
de tâchesou s'organiser pour travailler avecdes cama
rades. La connaissance des stratégies ne se limite pas
à la manière de les utiliser, mais elle comprend aussi
les conditions dans lesquelles elles doivent être utili
sées. Par exemple, en mathématiques, on peut être
conscient que dessiner une figure ou un graphique
peutêtre très utile pour résoudre un problème géomé
trique ou que l'apprentissage d'une formule algébri
que se fait plus aisément si elle est réécrite à chaque
utilisation.
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Figure 1

Cycle de l'activité métacognitive
(Lafortune, L., Saint-Pierre, L., 1992)
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Les connaissances métacognitives sont utilisées pour
organiser et surveiller l'activité mentale et, selon cequi
est détecté, pour décider un changement ou une pour
suite de la stratégie. Il s'agit de la deuxième compo
sante de la métacognition appelée la gestion des
processus mentaux. La gestion des processus men
taux se divise en activités de planification, decontrôle et
derégulation. Nous accordons iciune attention particu
lière aux activités de contrôle.

1.2 Contrôle

Le contrôle consiste en différentes actions, pensées ou
décisions visant à suivre, à examiner, à recueillir des
informations sur les activités cognitives que nous
sommes en train de faire et sur leur état actuel. C'est
un processus préalable aux activités régulatrices. Des
pensées comme que suis-je en train défaire?, j'ai bien
appris la moitié des définitions, il y a quelque chose icique
je necomprends pasou cerésultat n'apasdesens, il devrait
être plus grand que 30 sont des manifestations du
contrôle exercé sur son activité mentale. Dans la pra
tique, les différentes composantes de la métacognition
interagissent pour former l'activité métacognitive.

1.3 Activité métacognitive

Les deux composantes de la métacognition (connais
sances métacognitives et gestion de l'activité mentale)
se nourrissent l'une de l'autre. On peut voir l'activité
métacognitive comme un cycle tel que représenté à la
figure 1.

D'après Flavell (1979), les connaissances métacogni
tives s'acquièrent et se modifient au cours d'expé
riences métacognitives qui sont des sentiments, des
sensations ou des émotions que nous vivons au cours
d'une activité cognitive: avoir l'impression qu'on se
rapproche du but, avoir peur de se tromper, se rendre
compte qu'on a réussi quelque chose de difficile... Ces
expériences métacognitives permettent une prise de
conscience qui vient enrichir les connaissances. Cette
prise de conscience est centrale pour le développe
ment de la métacognition et, par conséquent, elle de
vient une composante essentielle d'un enseignement
visant à développer les connaissances et les habiletés
métacognitives.

Nous avons souligné quelques éléments de la relation
entre l'affectivité et la métacognition. Il devient diffi
cile, lors de l'activité mentale, de départager ce qui
relève de l'une ou de l'autre. À ce propos, Paris et
Winograd (1990) montrent qu'il est souvent impossi
ble de séparer l'expression des émotions de l'activité
métacognitive. Ces auteurs suggèrent d'ailleurs d'é
largir le concept de métacognition pour y inclure des
caractéristiques affectives. Voyons plus précisément
quelques éléments du domaine affectif retenus pour
les fins de cette recherche.



fl.R.G/Actes du colloque94

2. AFKCTIVlrê

D'après Martin et Briggs (1986), les concepteurs de
modèles d'enseignement ont peu réfléchi au dévelop
pement de théories ou de modèles faisant intervenir
des comportements affectifs. Ils expliquent cet état de
fait par la difficulté de conceptualiser et d'évaluer les
comportements affectifs, par la croyance de certains
professeurs etdecertaines professeures à l'impossibi
litéd'atteindre des objectifs affectifs dans unesallede
classe ouencore parlapeurquelesdiscussions reliées
au domaine affectifsoientvues commeun endoctrine
ment.

Malgré ces limites, ils ont développé une terminologie
du domaine affectif. Ces auteurs considèrent l'expres
sion «domaine affectif» comme une catégorie générale
dont les composantes servent à comprendre età défi
nir le domaine.Lescomposantes sont: les attitudeset
les valeurs; lecomportement moral et éthique; le dé
veloppement personnel; les émotions (dont l'anxiété)
et lessentiments; le développement social; lamotiva
tion et finalement, l'attribution. Parmi ces compo
santes et sous-composantes nous retenons les termes
attitude, émotion (dont l'anxiété), motivation et attri
bution. Nous ajoutons celui de confiance en soi qui
joue un rôle de premier plan en mathématiques. Ce
sontlesaspects affectifs sur lesquels portent lesactivi
tés didactiques que nous nous proposons dedévelop
per et de valider. Dans le présent texte, nous verrons
plusen détails l'anxiété et la confiance en soi. Ces com
posantes sont reliées dans l'apprentissage des mathé
matiques, mais aussi dansd'autresdisciplines.

2.1 Anxiété à l'égard de l'apprentissage

L'anxiété est un état affectif caractérisé par un senti
ment d'inquiétude, d'insécurité et detroubles physi
quesdiffusvis-à-vis d'un dangerindéterminé devant
lequel onsesentimpuissant (Sillamy, 1980). L'anxiété
à l'égard de l'apprentissage peutamener l'étudiant ou
l'étudiante, adulte ou jeune,à éviter tout contactavec
l'école ou avec l'acte d'apprendre. Lorsqu'elle doit
faire des devoirs, des travaux ouexamens, lapersonne
anxieuse panique etcomplète sontravail sans yaccor
der toute l'attention nécessaire, effectue rapidement
sesexamenssanslesréviserounefaittoutsimplement
pas les devoirs demandés. Ces étudiants et étudiantes
remettent très souvent en question le fait d'étudier et
sedemandent régulièrement àquoi cela peutbien leur
servir.

Tobias (1987, citée par Lafortune, 1992) décrit assez
bien ce qui se passe dans la tête de chacun lorsque
l'anxiété à l'égarddesmathématiques semanifeste. La
description qu'elle donnes'adapteassez facilement à
d'autres situations d'apprentissage. Lors de l'étude
préparatoire à un examen ou lors de la réalisation d'un
travail ou d'un devoir, on peut décrire de la façon
suivante ce qui se passe dans la tête de chacun et de

chacune. On peutpartager lefonctionnement du cer
veau entre la mémoire, la compréhension etle lien qui
se fait entre les deux. Si le système fonctionne bien,
l'étudiant ou l'étudiante se préparera àunexamen en
faisant appel àsa mémoire, mais aussi àson processus
de compréhension afin de trouver des liens entre les
différentes notions. La mémorisationetla compréhen
sion sontalors complices etpermettent à l'étudiant ou
à l'étudiante de bien organiser ses idées, d'être
convaincu qu'il a bien intégré les notions et ainsi, de
se sentir prêt à faire un examen et de remettre un
travail dont il sera fier sans trop d'inquiétude à l'at
tente des résultats. Si la mémoire etla compréhension
sontbien développées, mais qu'enexaminant les no
tions à étudier ou le travail à réaliser certaines émo
tions, particulièrement l'anxiété, se manifestent, la
tension monte et la confiancebaisse. Lesliens entre les
différentes notions se font péniblement, ce n'est plus
aussi facile de «penser» et on peut même en venir à
douter de ses capacités. La personne croit alors qu'elle
ne peut plus travailler parce qu'elle ne peut plus pen
ser. En réalité, c'est l'inverse, elle ne peut plus penser
parce qu'elle a cessé de réfléchir, d'étudieret surtout,
de faire appel à son processus logique. (Lafortune,
1994)

Cetteanxiétéentraîne souvent des échecset des aban
dons etelle influence négativement la confiance qu'un
individu peut avoir de réussir ses cours.

2.2 Confiance en soi

La confiance ensoi naît de la représentation que l'in
dividu a de lui-même par rapport à sacapacité d'ac
complir la tâche. C'est une notion reliée à l'estime de
soi. Legendre (1993, p.560) définit l'estime de soi
comme «la valeur qu'un individu s'accorde globale
ment». Selon Ruel (1987), leconcept desoiseconstruit
àtravers les expériences quotidiennes etles comparai
sonsque l'on fait entre soietlesautres. Les expériences
sont perçues d'unecertaine façon, interprétées ensuc
cès ou enéchec, confrontées aux caractéristiques que
l'on s'attribue, influencées parles perceptions des au
tres (ou plutôt par l'idée que l'on sefait des percep
tions des autres) etcomparées avec ce que l'on perçoit
desexpériencesdes autres. On aboutit ainsià une sorte
de synthèse, une image de soi dans un champ d'expé
rience donné. Selon lejugement plus ou moins positif
que l'onporte sur cette image, «émerge unsentiment
général qui traduit la plus ou moins grande estime,
appréciation affective, que l'individu manifeste en
vers lui-même. C'est l'estime de soi» (Ruel, 1987,
p.560). D'après Legendre, Branden (1969, 1971) pro
pose la relation causale présentée à lafigure 2.
«L'estime desoifaitappelà laconfiance fondamentale
de l'être humain en son efficacité etsa valeur» (Legen
dre, p. 560). Elle précède les réalisations alors que la
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Figure 2

Développement de l'estime de soi

fierté vient après. Toutefois, elle vienttransformer le
concept de soi etaugmente la confiance enses capaci
tés.

Lors de l'apprentissage, l'étudiant oul'étudiante qui a
confiance en ses capacités poursuivra la réalisation
d'un travail ou maintiendra son inscription àun cours,
même s'il rencontre des obstacles et des échecs; ces
essais ontdavantage de chance de mener àuneexpé
riencede réussite et de susciter une certaine fierté. Le
manque de confiance apour effet de décourager plus
vite l'individu devant les difficultés. Ce décourage
ment n'amène pas l'étudiant ou l'étudiante àréaliser
de nouvelles tâches pourensuite en être fier. (Lafor
tune, 1994)

Blouin (cité par Lafortune, 1988), explique que la
confiance en soi s'acquiert à un premier niveau par
l'expérience dusuccès. Les étudiants etles étudiantes
doivent être capables de réussir les premières tâches
qu'on leur présente lors d'un nouvel apprentissage.
Par la suite, il est souvent nécessaire d'attirer l'atten
tion des étudiants qui ont un concept de soi négatif
quant àleurs réussites, car ilsont tendance àneremar
quer que leurs échecs. À undeuxième niveau, Blouin
note que l'étudiant doit apprendre à s'attribuer la
réussite de l'expérience. Le succès doit être associé à
des habiletés dela personne (je suis capable delefaire)
et àl'effort fourni (si j'y mets lesefforts requis) plutôt
qu'à la facilité dela tâche ou àl'aide du professeur.
Sans doute, plusieurs expériences surun même sujet,
couronnées parle succès,sont nécessaires pourquese
solidifie laconfiance en soi. Dans ce cas,selon Bandura
(1977), une expérience occasionnelle de l'échec nedi
minue pas cette confiance en soi. Au contraire, un
échec isolé, surmonté parl'effort déterminé,peutaug
menterlamotivationà persister, car on croit alors que
même les plus grandes difficultés peuvent être maîtri
sées. Leseffets de l'échec sur la confiance en soi dépen
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dent donc du moment ou se produit cet échec et aussi
de l'ensemble des expériences vécues dans le do
maine.

C'est en se basant, entre autres, sur ces aspects théori
ques que nous avons élaboré et validé les activités
didactiques proposées dans le cadre de cette re
cherche. Pourcetteconceptionet cettevalidation,nous
avons également utilisé une méthode de recherche
particulière.

3.M€THOD€D€R€CH€RCH€

Après avoir précisé nos choix méthodologiques, nous
décrivons les processus de développement, de
conception et de validation du matériel didactique.

La présente recherche detypequalitatif, sesitue dans
le cadre d'une recherche collaborative. Ce choix mé
thodologique s'inscrit dans lecontexte où ilnous sem
ble impossible d'imposer un matériel didactique au
personnel enseignant. Il nousparaît plutôtimportant
que les professeurs collaborent au processus de vali
dation pour:

1) donner leur opinion sur le matérielproposé;

2) retirer une certaine formation en collaborant à la
recherche;

3) devenir desagents multiplicateurs dans lemilieu;

4) utiliser le matérielqui leur convient.

Pour Erickson (1990), la recherche collaborative sup
pose la notion detravailler defaçon coopérative. Cette
collaboration exige que les individusimpliquéscher
chent à atteindre un certain consensus. Au lieu de
demander aux professeurs d'appliquer le matériel di
dactique, ils jouent un rôle dans la phase de dévelop
pement.

Erickson (1990) pose trois raisons pour impliquer les
professeurs:

1) ce sont eux qui ont directement accès à la classe
où les stratégies peuvent être appliquées;

2) ilssontdans unemeilleure position que lescher
cheurs universitaires pourjuger de l'efficacité des
stratégies;

3) ilsont plusdecrédibilité auprès de leurscollègues
pour communiquer les résultats de leurs expé
riences.

Pour qu'une réelle collaboration s'installe entre les
divers groupes de personnes (experts, professeurs,
chercheures) impliquées dans le processus de la re
cherche, il apparaît nécessaire:

1) que la coopération soit àla base du processus de
collaboration afinque lacompétitionet lahiérar
chie soient réduites;
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2) que les personnes sollicitées n'aientpas toutes la
même expertise afin que diverses compétences
soient mises à contribution;

3) que les rôles de chacun et de chacune soient clai
rement identifiées pour que les individus
connaissent bien les tâches à réaliser;

4) que le respect des personnes soit une priorité et
que toutes les idées soient écoutées et considérées;

5) que les discussions soient initiées dans un climat
favorisant les échanges menant à des change
ments mutuels.

C'est dans le cadre de ce processusde recherche colla
borative que le matériel didactique est développé et
validé.

3.1 Conception et développement du matériel didacti
que

Laconception et le développementde matériel didac
tique consistent à élaborer les détails des activités, les
objectifs poursuivis, la procédure à suivre et diverses
notes méthodologiques et à préparer le matériel d'ac
compagnement nécessaire à l'utilisation des activités
didactiques dans la classe. Le développement se réa
lise à partir d'un matériel existant déjà mais adapté et
perfectionné alors que la conception repose sur l'éla
boration d'un tout nouveau matériel.

Dans un premier temps, le matériel déjà produit en
relation avec les dimensions affective etmétacognitive
est rassemblé; ce matériel recueilli, source d'inspira
tionpour la conception et le développement du maté
riel didactique, est constitué:

. des écrits de chercheurs qui ont produit et/ou ex
périmenté des interventions sur les dimensions af
fective ou métacognitive de l'apprentissage;

.du matériel élaboré dans les différents services
d'aide à l'apprentissage ou de psychologie des cé
geps, les cours «Apprendre à apprendre», les cen
tresd'aide en mathématiques ainsi que du matériel
produit par des cliniques américaines traitant de
l'anxiétéà l'égard des mathématiques;

.de suggestions proposées par lesprofesseurs et les
professeures des départements de mathématiques
des collèges qui ont été sollicités pour fournir des
activités didactiques permettant l'atteinte des ob
jectifs.

L'ensemble de cette démarche de cueillette d'informa
tions pour concevoir lesactivités didactiques a permis
de recueillir 238 suggestions d'activités. Après avoir
classé ce matériel, éliminé les propositions d'activités
inadéquates ouredondantes, éliminé les activités déjà
utilisées et disponibles dans le réseau collégial afin de
fournir des nouveautés, et regroupé celles qui se res
semblent trop, 131 classées en 4 catégories et 12sous-
catégories ont été conservées (voirle schémasuivant).

Méthodes Techniques Processus
pédagogiques d'enseignement d'évaluation

1.Travail d'équi- 4. Schémas
pe coopératif

2.Discussion de 5. Modelage
groupe

3. Jeux et simu- 6. Rétroaction-
lations communication

Activités

éducatives

7. Évaluation 9. Observation

Auto-éva

luation
10. Auto-obser

vation

11. Activité

d'écriture

12. Activité de
lecture

Ce regroupement devenu nécessaire pour traiter le
matériel de façon organisée est effectué selon le pro
cessus décrit dans les quelques lignes quisuivent. Les
caractéristiques de chacune des activités didactiques
sont identifiées et celles comprenant des caractéristi
ques communes sont regroupées. Pour chacun de ces
groupes d'activités, la composante qui émerge permet
de former les 12 sous-catégories identifiées dans le
tableau ci-dessus. Selon les écrits, ces 12 sous-catégo
ries se partagent en quatre catégories: les méthodes
pédagogiques, les techniques d'enseignement, le pro
cessus d'évaluation et les activités éducatives. Cette
catégorisation estdonc issue d'un processus inductif.
Ces 131 suggestions d'activités sont utilisées pour dé
velopper et concevoir les activités didactiques. Elles
sont écrites et adaptées selon une grille contenant les
aspects suivants: le titre, la sous-catégorie, l'introduc
tion, les objectifs affectifs et métacognitifs, la procé
dure, lesprécautions, lessuggestions d'utilisation, les
avantages et les limites ainsi que la source et les réfé
rences. Il s'agit de leur donner une forme commune
pour en faciliter l'utilisation et de mettre en lumière
leur apport aux développements affectif etmétacogni
tif. D'autres activités sont éliminées lors de cette étape
d'écriture. Les activités didactiques provenant du ré
seau collégial non encore publiées sont favorisées. U
s'agit d'équilibrer lenombre d'activités pourchacune
des sous-catégories. Celles quifavorisent le plus l'at
teinte des objectifs sontmises en priorité. Les activités
qui exigent la réalisation de matériel élaboré et trop
compliqué pour le personnel enseignant sont élimi
nées. Certaines activités semblables sont liées pour
n'en former qu'une. Finalement, 77 activités conçues
sont soumises au processus de validation.

3.2 Processus de validation du matériel didactique

La validation estune méthode systématique d'analyse
et de rétroaction permettant de déterminer si les acti
vités didactiques proposées répondent aux exigences
des experts et des professeurs (Legendre, 1993). Le
processus de validation des activités sert à:

1) vérifier la pertinence des activités quant à l'at
teinte desobjectifs affectifs et métacognitifs;

2) vérifier latransférabilité des activités dans la pra
tique du personnel enseignant;
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3) l'évaluationfdimativedes activités dans lebutde
lesaméliorer,de lesperfectionneret de lesrendre
plusfacilement utilisables dans la classe.

Nous nous situons donc davantage dans un processus
d'évaluation formative du matériel didactique plutôt
que dans un processus d'évaluation sommative dont
le but serait d'analyser son impact. Dans ce processus
de validation, le matériel est d'abord examiné par des
experts pour ensuite être proposé aux professeurs et
aux professeures pourunediscussion approfondie de
tous lesaspects reliés à l'utilisation de chaque activité
en classe.

D'abord, il est apparu important que les documents
produits soientvérifiés par d'autres personnes avant
d'être soumisà noscollègues ou à des expertset à des
expertes. Àpartir des commentaires d'un conseiller et
d'uneconseillère pédagogique, leprocessus devalida
tion débute par une phase exploratoire au cours de
laquelle des entrevues de groupe auprès de profes
seurs et deprofesseures serventà validerleprotocole
d'entrevues et à explorer le déroulement des entre
vues. Les commentaires des professeurs permettent
des'assurer que lesactivités didactiques développées
présentent un certain intérêt pourlepersonnel ensei
gnant et s'adaptent facilement à la pratique quoti
dienne. À cette phase exploratoire s'ajoutent quatre
phases auprocessus devalidation desactivités didac
tiques.

La deuxième phase de validation est réalisée auprès
d'experts etd'expertes sur l'enseignementet l'appren
tissage des mathématiques et/ou sur les dimensions
affective et métacognitive et/ou sur laconceptionet le
développement de matériel didactique et pédagogi
que. Lavalidité de contenu des activités élaborées est
vérifiée; cettevaliditépermet d'indiquer le degré de
congruence de l'activité élaborée par rapportaux ob
jectifs poursuiviset lapertinencede l'activité par rap
port aux composantes desdimensions affective et/ou
métacognitive que nousprétendons rejoindre (Legen
dre, 1993).

Ces experts examinent sixactivités chacun etcomplè
tent unegrille leurdemandant derépondre particuliè
rement aux questions suivantes: est-ce que l'activité
élaborée permetd'atteindre les objectifs poursuivis?
Est-ce que ladescription de l'activité est suffisamment
précise pour en favoriser une utilisation autonome?
D'autres questions portent plutôt sur les réactions
prévisibles des professeurs et des étudiants, sur la
possibilité d'utiliser l'activité à d'autres ordres d'en
seignement, dans d'autres disciplines et auprès d'au
trespopulationsétudiantes. Cetteconsultationpermet
deréajuster lesdivers élémentsdesactivités élaborées
et de lespeaufinerpour la troisième phase de valida
tion auprès des professeurs et des professeures de
mathématiques.
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La troisième phase de validation réalisée auprès de
professeurs de mathématiques des cégeps recueille
leur perception de l'utilité et de la pertinence des
activités proposées, les réactions prévisibles des étu
diants et des autres professeurs ainsi que leur inten
tion d'utiliser cette activité en classe. Dans la troisième
phase de validation, l'ensemble des activités didacti
ques élaborées sont proposées. Au cours de chacune
de cesentrevues de groupe,5 à 6 activités sontdécrites.
Pour assurer plus de rigueur à l'analyse des entrevues
de groupe, après avoir discuté d'une activité, les pro
fesseurs ont à remplir un questionnaire contenant une
échelle d'intérêt pour l'activité et des questions por
tant sur la population étudiante pouvant être rejointe,
sur le cours le plus approprié et sur leur disponibilité
àappliquer l'activité enclasse. Àlafin delarencontre,
si certainsprofesseurs manifestentde l'intérêt à appli
quer l'une ou l'autre des activités, une feuille d'éva
luation leur est remise afin de recueillir leurs
commentaires suite à cette expérience. Ce question
naire d'évaluation tente de connaître les modifications
apportéesà l'activité,les réactions des étudiants ainsi
que l'intention du professeur quant à une autre utili
sation de cetteactivité. Us peuventégalementsuggérer
des modifications pour une réécriture du texte de
l'activité.

Nous passonsensuite à une première analyse de ces
entrevues de groupe afin de dégager les stratégies qui
font consensus,cellesqui suscitent un certain enthou
siasme et celles dont l'utilisation crée un certain ma
laise.Les activités posant problème sont présentées à
un autre groupe de professeurs lors de la quatrième
phase de validation.

Laquatrièmephase de validationse déroule sensible
ment de la même façon que la troisième phase. Nous
proposons aux professeurs les activités didactiques
qui ne font pas consensus et nous y vérifions les
mêmesaspectsqu'à la phaseprécédente, aspects reliés
à l'utilisation de ces activités. Dans cette phase de
validation, il est également possible d'impliquer da
vantagelesprofesseursdansleprocessus de recherche
en leur soumettant nos interrogations, nos craintes et
nos malaises vis-à-vis de certaines de leurs réactions,
mais aussi nos réflexions relativement à certaines ac
tivitésayant suscité peu d'enthousiasme de leur part
surtout si les experts et les recherches soutiennent que
cegenred'activités seraientpertinentespour l'appren
tissage desmathématiques. Nousanalysons ensuitele
contenu des entrevues de groupe et, en tenant compte
des réactions, commentaireset suggestions des profes
seurs, nous réajustons les textes des activités didacti
ques. Nous rédigeons ensuite leprototype du matériel
didactique validé qui comporte alors 65 activités di
dactiques.

Même si une cinquième étape n'était pas prévue au
départ, il a semblé possibleet pertinent d'ajouter une
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phase d'application. Cette cinquièmeétape de la vali
dation consiste à appliquer en classe, par les profes
seurs et les professeures, une ou plusieurs des activités
proposées lors des entrevues. Après la mise à l'essai
d'activitésdidactiques, il leurest demandéde remplir
une fiche d'évaluation et de commentaires.

Le processus complet de validation peut se résumer
au tableau décrit au bas de la page.

Durant le processus de validation, les deux cher-
cheures impliquées dans la recherche discutent du
choix des activités et des réactions des professeurs à
l'égard de celles-ci. Dans le processus de recherche
collaborative, les interprétations des deux chercheures
sont continuellement remises en question suite aux
réactions des professeurs impliqués dans le processus
de recherche à toutes lesoccasions oùcela estpossible.
Ce processus de validation est suivi de l'analyse des
données et de l'interprétation des résultats.

4. QUELQUES €L€M€NTS D€ L'flNflLVS€ €TD€ L'INT€RPR€TflTION

Dans l'analyse et l'interprétation des données, certains
résultats portent sur le contenu des activités propo
sées, d'autres concernent l'idée d'intervenir sur les
dimensions affective et métacognitive dans la classe.
Quelques résultatssont liés à différentes conceptions
de l'enseignement et de l'apprentissagesoulevées par
certaines activités. Enfin, certains résultats traitent de
l'influence de la méthode de recherche utilisée sur
l'intérêt des professeurs et des professeures d'appli
quer les activités didactiques.

Encequi concerne le contenu des activités proposées,
lesprofesseurs manifestentde l'intérêtpour lesactivi
tés traitant de la résolution de problèmes et des mé
thodes de travail; ils sont très réticents devant les
activités d'écriture et ils ne se sentent pas très à l'aise
avec les discussions de groupe et le travail d'équipe
coopératif, même s'ils conçoivent l'importance d'utili
ser ces méthodes pédagogiques.

PHASE 1

PHASE 2

PHASE 3

PHASE 4

PHASE 5

PHASES DU PROCESSUS DE VALIDATION

Phase exploratoire réalisée auprès des professeurs pour
valider les instruments de cueillette de données et pour
évaluerles activitésdidactiques proposées.

Phase réalisée auprès d'experts en didactique des
mathématiques et/ou sur les dimensions affective et mé
tacognitive et/ou sur la conception et ledéveloppement de
matériel didactique.

Phase réalisée auprès de professeurs de mathématiques du
réseau collégial. Toutes les activités didactiques sont pré
sentéesaux professeurs lorsd'entrevues de groupe.

Phase réalisée auprès de professeurs de mathématiques du
réseau collégial. Les activités didactiques présentées sont
celles qui ne font pas consensus.

Phase d'applicationde certaines activités pardesprofesseurs
de mathématiques.

(Lafortune, L., Saint-Pierre, L. 1993)

Selon les professeurs", pour intervenir adéquatement
sur lesdimensions affective et métacognitive de l'ap
prentissage, il importe que les activités utilisées soient
intégrées aucours etnon utilisées defaçon ponctuelle
sans lien avec le cours. Les étudiants et les étudiantes
doivent être incités à participer activement à des acti
vités pour susciter une meilleure prise de conscience
de leurs processus mentaux et de leurs réactions affec
tives. Les professeurs s'interrogent sur leur compé
tence relativement àcertaines activités qui touchent de
trop près à des aspects qu'ils qualifient de «psycholo
giques». Enfin, lesprofesseurs insistent sur la nécessité
d'assurer un suivi aux activités et la nécessité d'instau
rer une concertationet une collaborationdépartemen
tales pour intervenir sur cesaspects.

Parmi les conceptions de l'enseignement et de l'ap
prentissage mises en évidence au cours des entrevues,
mentionnons le temps requis pour réaliser certaines
activités dans la classe qui paraît une limite assez
importante. Les professeurs se demandent si cela vaut
la peine de couper une certaine partie du contenu
théorique pour travailler les aspects affectifs et méta
cognitifs de façon plus concrète. Ils ressentent de l'in
sécurité à l'idée de tenter de nouvelles expériences
sans en contrôler l'issue; ils évitent certaines confron
tations entre les différentes conceptions des profes
seurs et la remise en question de leurs pratiques.

La méthode de recherche utilisée est fort appréciée.
Elle permet de recourir à l'expertise pratique des pro
fesseurs. Ilssont heureux de constater que leur com
pétence est reconnue par des chercheures. Les
professeurs et les professeures considèrent que les
activités proposées sont claires et accessibles; ils ont
apprécié les échanges pédagogiques ainsi que la for
mation suscités parlesrencontres de groupe. Les pro
fesseurs apprécient le fait qu'on leur demande leur
opinion et que deschercheures tiennentcompte de la
réalité de la classe. Ils ont finalement été très satisfaits
de l'organisation et de l'atmosphère des entrevues.

CONCLUSION

Bien que des recherches (Lafortune, 1992) aient mon
tré que les professeurs et les professeures de mathé
matiques désirent intervenir sur les dimensions
affectives et métacognitives de l'apprentissage, ils
manquent de modèles pratiques et de matériel didac
tique pour le faire. La recherche présentée ici (Lafor
tune, St-Pierre, 1994) veut pallier cette lacune en
proposant du matériel didactiquevalidé, particulière
ment conçu et développé pour répondre à ce besoin.
La validation par les experts montre que les activités
retenues permettent d'atteindre les objectifs affectifs
et métacognitifs visés. L'analyse des entrevues de
groupe fait ressortir différentes raisons pouvant sti
mulerou limiter l'utilisation par lesprofesseurs d'in
terventions au sujet des dimensions affective et
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métacognitive. Quant à la méthodologie utilisée, nous
constatons qu'une méthode de recherche collabora
tive réalisée à la fois auprès d'experts et de professeurs
assure que le matériel produit soit pertinent autant au
regard des résultats de la recherche concernant les
dimensions affective et métacognitive qu'à celui des
préoccupationsquotidiennes des praticiens et des pra
ticiennes de l'enseignement.
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