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1- Introduction

Résultais Plus est un instrument d'aide à l'apprentissage

d'inspiration cognitiviste, sous forme d'un questionnaire
multidimensionnel, qui vise à améliorer la qualité des
apprentissages chez les étudiants de niveau collégial. Il
repose sur la perception qu'a l'étudiant de la nature de ses
difficultés d'apprentissage lors de la réception d'un résultat

d'examen.

Dans sa conception comme dans sa forme et son
application, cet instrument se veut intégré à l'enseignement.
Ainsi, dans une perspective métacognitive, il permet à
l'élève d'amorcer une auto-analyse des difficultés qui
entravent la qualité de ses apprentissages et d'améliorer son

auto-contrôle de ces derniers; dans un contexte d'aide à
l'apprentissage, il permet au professeur un diagnostic
précis des difficultés éprouvées par l'élève dans sa
discipline, en vue d'une intervention plus efficace. Il se
distingue donc des instruments existants par le fait qu'il est
utilisable par le professeur en classe dans un très grand
nombre de disciplines, qu'il repose sur un résultat d'examen
comme moment privilégié de la perception par l'étudiant de
ses difficultés d'apprentissage, et qu'il permet un diagnostic
personnalisé et précis permettant de dresser un profil

d'intervention efficace.

Plan de la présentation

Le but de notre présentation est de faire connaître le
contexte et le cadre théorique de l'instrument Résultats
Plus, d'en présenter les caractéristiques et d'aborder les

aspects relatifs aux qualités métrologiques de Résultats Plus

et aux perspectives d'utilisation de Résultats Plus.

Pour le rapport complet

Toute personne intéressée à l'instrument trouvera plus de
renseignements dans le rapport complet de cette recherche.
Ce rapport sera diffusé en automne 92 aux responsables
des services pédagogiques, dans tous les collèges du

Québec.

Il est possible de se procurer des copies de ce rapport:
Résultats Plus: instrument de diagnostic des difficultés

d'apprentissage, (1992)

à l'adresse suivante:
Collège de la région de l'Amiante,

à l'attention de Claude Gagnon,

671 boul. Smith Sud,

Thetford Mines, Qc,

G6G1N1.

2-Problématique

2.1 Origine de l'instrument

La conception de Résultats Plus revient à deux conseillers
pédagogiques du Collège de la région de l'Amiante: Claude
Gagnon et André Thivierge, suite à un besoin manifeste de
ce type d'instrument à travers leurs interventions auprès des
professeurs et étudiants. L'intérêt manifesté par les
professeurs d'un grand nombre de disciplines, et par des
conseillers pédagogiques de d'autres Collèges qui l'ont
utilisé, justifiait une validation scientifique de l'instrument
avant une diffusion plus large dans le réseau collégial.

2.2 Un manque d'outils diagnostiques intégrés à

l'enseignement

Un des besoins à l'origine de Résultats Plus est la lacune

observée d'outils bien intégrés au processus

d'enseignement. Plusieurs instruments existent certes, mais
ils évaluent les difficultés d'apprentissage selon une
approche générale. Ils ne sont donc pas reliés à un cours ou
une discipline donnée et peu utilisés par le professeur en

classe.

Au delà de certains instruments qui ont connu une diffusion
plus importante dans le réseau collégial (ex.: LG3, TRAC,
Groupe Démarche) Nous avons examiné quatorze

instruments reliés à notre problématique, au moyen d'un

inventaire du CADRE 1986-91 au Québec et aux Etats
Unis. La majorité des instruments traitent des difficultés

d'apprentissage hors d'un contexte d'enseignement, sauf
celui d'Ajar, Dassa et Scallon. Cet instrument a trait à
l'évaluation formative dans une matière donnée: il s'agit
donc d'un modèle intégré à la matière, mais non centré sur

les stratégies d'apprentissage.

23 Un manque d'instruments guidant l'intervention

Un second besoin à l'origine de cet instrument est lié à
l'intervention. Généralement, les outils d'évaluation des
difficultés des élèves ne font pas ressortir avec précision les
pistes guidant l'intervention. Louise Langevin (1989) dans
un inventaire des mesures d'aide à l'apprentissage dans les
collèges du Québec, souligne une lacune au volet des

mesures d'aide au niveau de la pédagogie.

En fait nous pouvons affirmer que n'a pas été développée

encore au Québec une approche d'intervention dans une
perspective de diagnostic personnalisé, spécifique à une

discipline ou à un cours, à l'aide des professeurs, suite à un
examen et à l'analyse des résultats obtenus à cet examen.

Quant à la nécessité d'une intervention prolongeant les

diagnostics, il s'agit d'une évidence. Reste cependant que

nous sommes toujours à la recherche d'interventions

efficaces, différenciées, souples et bien adaptées à l'élève
quel que soit son niveau de réussite. Des interventions

intégrées à l'acte d'enseignement constituent aussi des

denrées rares même si des activités de perfectionnement

(Performa) auprès des enseignants commencent à poindre

sur ce sujet.
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2.4 Des difficultés d'apprentissage

L'intervention dont il est question précédemment s'inscrit
bien sûr dans le contexte de l'aide à l'apprentissage. La
preuve des difficultés d'apprentissage des élèves n'est plus à
faire. Les statistiques pour les collèges couverts par le
Service Régional des Admissions de Montréal (Terril,
1988) démontrent que 35 à 40% des nouveaux inscrits
abandonneront leurs études collégiales. Dans l'ensemble des
collèges du Québec (Commission des affaires
pédagogiques, 1985) environ 60% des élèves réussissent.

Cette piètre performance académique se traduit par des
séjours allongés dans les collèges. Les coûts qui y sont
reliés sont remis en question dans le contexte économique
actuel, où notre capacité de payer est moindre. Au delà de

cette considération économique, les élèves en difficultés
d'apprentissage subissent des conséquences très néfastes
non seulement au plan de l'estime de soi et de la motivation.
Devant la bousculade des finissants sur le marché du travail
ou aux portes des facultés universitaires, l'étudiant moyen
se voit souvent interdire les études de son choix et
finalement, un travail de premier choix.

Résultais Plus vise donc les élèves dits "en difficultés",

mais il s'inscrit aussi dans ce contexte d'une aide à
l'apprentissage élargie. Ainsi il s'adresse à nombre
d'étudiants qui peuvent bénéficier d'une efficacité
d'apprentissage accrue suite à un diagnostic précis et d'une
intervention adéquate. Il ressort de ce projet qu'une
démarche ultérieure consistera à construire ou raffiner des
modes d'intervention à propos.

3- Cadre théorique et caractéristiques

La figure 1 présente de façon schématique le cadre
conceptuel de Résultats Plus, décrit ci-dessous.

3.1 Résultats Plus: d'inspiration cognitiviste

Focus sur l'apprenant: l'élève

Les dernières décennies de recherche en éducation ont été
largement inspirées de ce courant appelé le cognitivisme.
Sa principale caractéristique consiste à considérer le rôle
important de l'apprenant dans ses apprentissages,
particulièrement sous l'angle du traitement de l'information
qui s'effectue lors de tout apprentissage. L'élève qui se
perçoit en difficultés ne ressent pas celles-ci comme un

sentiment vague mais en relation à une matière précise,

dans un cours donné. Résultats Plus est intégré à

l'enseignement et fait appel à l'intervenant le plus près de
l'élève: le professeur.

32 I>e résultat d'examen : déclencheur de l'analyse des

difficultés

a) Le modèle de l'attribution causale

Le moment où l'élève ressent ses difficultés le plus
fortement est possiblement quand il reçoit un résultat

d'examen. A ce propos le modèle de l'attribution causale

élaboré par Weiner (1986) repose sur le postulat que tout
humain cherche à attribuer des causes aux événements
auxquels il est confronté. De la même façon, tout élève,
face à un événement, particulièrement une difficulté ou un
échec, tente d'attribuer une cause à ce qui lui arrive. Ce
comportement viserait dans le futur à diminuer l'effet de
surprise face à un résultat non souhaité.

b) La neurophysiologie confirme

Ce postulat de Weiner trouve d'ailleurs confirmation au
plan neurophysiologique, selon un modèle faisant la
synthèse de nombreuses recherches, dont celle de Maclean
sur le cerveau limbique. (SIRIM, 1983) Ce que la
neurophysiologie confirme, c'est que les événements
quotidiens, interprétés au cerveau limbique, engendre des
émotions tantôt agréables, tantôt désagréables, qui se
répercutent sur tout l'organisme. En conséquences,
l'individu chercherait tout naturellement les causes des
événements de façon à reproduire ce qui est agréable et à

fuir ce qui est désagréable. De plus, en situation de
difficultés, certains messagers chimiques du cerveau
favorisent la recherche de solutions afin de sortir de
l'impasse. Il est permis de penser que la réception d'un
résultat est un moment de confrontation de l'élève à lui-
même, favorable à son autodiagnostic et à susciter un désir
de changement.

Les données neurophysiologiques confirment aussi le lien
entre les dispositions affectives et l'apprentissage, dont il est
question à la section relative à la dimension affective.

3J Un diagnostic par l'élève et l'intervenant

a) Une perspective métacognitive

Si le résultat à un examen est un moment favorable à
recueillir les perceptions de l'élève, nous pensons que c'est
le contenu de l'instrument qui lui confère une perspective
métacognitive. D'une part ce contenu lui fait prendre
conscience de ses forces et faiblesses, de ses habiletés et
stratégies au fur et à mesure qu'il complète le questionnaire.

D'autre part le contenu respecte à travers le questionnaire
(ci-annexé à la figure 2, page 9), la chronologie de ses
activités d'apprentissage. L'instrument examine
l'explication que fournit l'élève de son résultat (l'attribution
causale). L'élève se prononce ensuite sur ses difficultés en
classe premier lieu de ses apprentissages. Logiquement,
après la classe, c'est l'étude, moment où l'étudiant doit
traiter personnellement l'information nouvelle. L'étudiant
se prononce sur ses dispositions affectives (motivation,

certitude de l'orientation, stress), ensuite sur les méthodes
d'études utilisées, à traitement superficiel ou en
profondeur. Puis vient l'évaluation, le plus souvent sous une
forme d'examen, où l'étudiant examine d'une part ses
stratégies et d'autre part son niveau d'anxiété. Enfin il se
prononce sur le contexte personnel entourant cet examen:

santé, orientation, emploi du temps. Cette prise de
conscience nous apparaît un premier pas vers l'auto
contrôlé de ses apprentissages.
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Figure 1: Résultats Plus: cadre conceptuel
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-Intégré à l'enseignement

-Centré sur l'élève: approche cognitive

-Le résultat: moment et événement

privilégiésde réflexion:

attribution causale du résultat
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loisir/emploi
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h) Un diagnostic personnalisé

Si Résultats Plus permet à l'élève une certaine auto-

analyse de ses difficultés, il permet le plus souvent A un

intervenant de dresser un profil des difficultés de l'élève.

Ce dernier, en effet, ne possède pas toujours le cadre

théorique nécessaire à cet effet. Le diagnostic permis par

Résultats Plus se veut le plus précis possible, tout comme le

profil d'intervention qui en résulte. En raison de cette

spécificité, chaque élève soumis à l'instrument doit

identifier son questionnaire pour être rejoint

éventuellement.

c) Un diagnostic différencié

L'instrument fournit à l'intervenant un diagnostic

différencié, au sens où l'analyse permet non pas un profil

général mais suffisamment spécifique pour orienter

l'intervention. Les épreuves statistiques ont confirmé la

valeur prédictive des différents tests composant

l'instrument, particulièrement pour le résultat dans la

matière et la moyenne collégiale. Une condition essentielle

à un instrument qui se veut spécifique quant au diagnostic,

est qu'il explore un spectre relativement large de voies.

Résultats Plus, à cet égard est un instrument

multidimensionnel.

3.4 L'apprentissage, phénomène multidimensionnel

II est reconnu aujourd'hui que l'apprentissage est un

phénomène complexe dont l'étude oblige à une approche

multidimensionnelle (McKeachie, 1990). De même, une

difficulté en apprentissage n'arrive jamais seule. La preuve

est faite que la performance des processus cognitifs est

largement tributaire de deux autres dimensions, les

dimensions affective et physiologique de l'individu. S'il

est vrai que des variables d'origines diverses comme celles

du milieu collégial, des stratégies d'enseignement et du

milieu social sont liées à l'apprentissage, il est cependant

reconnu que les variables les plus susceptibles d'engendrer

des changements durables, sont celles liées à l'élève lui-

même. (Roueche et Mink 1976). L'instrument Résultats

Plus explore les variables liées à l'élève aux différents

niveaux affectif, cognitif et celui de la santé. Tout

enseignant averti peut cependant entrevoir à travers les

difficultés cognitives de l'étudiant, certaines interventions

qui tiennent de ces stratégies d'enseignement.

3.5 La dimension affective et l'apprentissage

Certaines variables du domaine affectif liées aux difficultés

d'apprentissage rassortent à travers les recherches (Lavoie,

1989). Les plus significatives retenues sont la motivation et

l'effort, les aspirations à l'égard des études, la certitude de

l'orientation, et les perceptions à l'égard de études.

Blouin (1988) ajoute à ce portrait l'anxiété, comme variable

très liée aux apprentissages. Les sources d'anxiété peuvent

tenir des études comme tel, mais aussi du contexte

personnel de l'étudiant. L'expérience des éducateurs révèle
souvent comme principales sources de stress personnel: les

difficultés financières, familiales, amoureuses, et les

toxicomanies.

Le modèle de l'attribution causale du résultat mentionné

antérieurement (Weiner 1986) a mis en évidence le lien

entre les facteurs explicatifs que l'élève donne de ses

résultats et sa motivation, persévérance et attentes de

changement (Barbeau, 1991). Nous retenons le modèle de

l'attribution causale comme significatif dans la relation

entre l'étudiant et ses apprentissages.

3.6 I-a dimension cognitive

Les recherches ont mis en évidence certaines variables

d'ordre cognitif liées aux difficultés d'apprentissage chez

l'élève (Lavoie, 1989). Citons les lacunes au niveau des

préalables, la faiblesse des méthodes de travail, la faiblesse

de la pensée hypothético-déductive, les problèmes

d'apprentissage.

L'approche cognitive est en mesure d'éclairer le diagnostic à

propos des difficultés évoquées précédemment. Cette

approche définit la qualité des apprentissages comme

fonction de la qualité du traitement de l'information

effectuée par l'élève. (Weinstein et Mayer, 1986; Gagné

E. 1985). Ce traitement de l'information selon Richard

Mayer (1988) est un processus qui s'accomplirait selon les

étapes suivantes: l'attention, la répétition intérieure,

l'encodage, le rappel des préalables et le transfert.

Aussi maîtrisée que puisse être un concept par l'enseignant,

l'apprentissage de ce concept signifie pour l'élève de faire

sien, c'est-à-dire d'intégrer ce concept à ses structures

cognitives existantes. A cette fin, les habiletés cognitives et

métacognitives nécessaires ne sont pas innées et doivent

lui être enseignées explicitement (Svinicki, 1991).

Au plan cognitif, Résultats Plus explore les habiletés et les

difficultés de l'élève aux différents moments où s'effectuent

le traitement de l'information: en classe, en étude et en

examen. Certaines habiletés métacognitives comme l'auto

contrôlé de son stress à l'examen, de la gestion de son

temps sont aussi considérées.

4- L'instrument

4.1 La forme

La figure 2 (page 9) présente une version finale de
l'instrument Résultats Plus. Bien que de format réduit ici,

l'instrument intégral, a été conçu de façon à faciliter

l'administration et l'utilisation ultérieure avec l'élève. Il se
présente sur une page recto verso, ce qui inclut les

directives |x>ur l'étudiant. L'étudiant répond directement sur

le questionnaire, ce qui évite les erreurs de transcription et
de concordance. Eventuellement, il serait facile d'utiliser un

format accessible au lecteur optique.

42 Le contenu

Résultat Plus est composé de 65 questions dont la plupart se

répondent au moyen d'échelles d'opinion (sections 2,

3,4,6,7) ou de fréquence (la section S). Quelques questions

demandent d'inscrire un nombre, ou de cocher une case.

Le questionnaire présente 7 sections. L'organisation du

contenu en sections respecte en partie les différentes
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Tableau 1 : Les sections de Résultats Plus

Section Contenu

1 Réactions au résultat

2 Attribution causale du résultat

3 Habiletés et difficultés en classe

4 Dispositions aux études

5 Méthodes d'étude

6 Habiletés et difficultés à l'examen

7 Contexte personnel

dimensions testées par Résultats Plus, mais davantage la
chronologie de la démarche d'apprentissage de l'étudiant,
afin de favoriser sa réponse aux questions. Le tableau 1
définit le contenu principal de chacune des sections.

4.3 Composition des tests

Le tableau 2 présente les items qui composent chacun des
tests de Résultats Plus. Le signe négatif trouve son utilité à
l'analyse, indiquant quelles questions doivent être recodées
c'est-à-dire inversées pour comptabiliser les scores d'un
élève. Les questions qui n'apparaissent pas à ce tableau ont

une utilité aux fins de l'intervention.

5-Epreuves de validation

5.1 Une validation scientifique

L'instrument Résultats Plus a fait l'objet d'une validation

scientifique rigoureuse décrite brièvement ici. L'instrument

a été soumis à 275 sujets des niveaux collégial I et II, mâles
et femelles, et a été contrôlé pour les deux programmes de
sciences pures et sciences humaines. Une
préexpérimentation a été menée, pour le contrôle du

vocabulaire et de chacun des tests.

Une analyse exploratoire de l'échantillon et des données a
été menée afin de détecter les erreurs, les valeurs extrêmes

et les répondants déviants.

Les différents tests de Résultats Plus ont fait l'objet

d'épreuves de fidélité sous l'angle de la consistance interne

afin de s'assurer que chacun des tests mesure bien une seule
et même dimension ou concept. Sous cet aspect l'instrument

est très satisfaisant. Pour quelques tests à faible nombre

d'items, l'ajout d'une ou deux questions serait plus garant

de leur stabilité.

Les différents tests de Résultats Plus ont subi différentes

épreuves de validité. La validité de contenu a été analysée

par rapport au cadre théorique ainsi que la validité de
concepts. Cette dernière a été confrontée de plus, à

différentes analyses factorielles.

Le processus de validation s'est poursuivi par des épreuves
de validité concomitante. Celles-ci ont permis de comparer

Résultats Plus à un instrument similaire, le TRAC (Larose,

Roy & Falardeau, 1991) sous l'angle de leur degré de
relation et de leur capacité à détecter des élèves forts,
moyens et faibles sur la moyenne collégiale et sur le

résultat à un examen donné.

Des analyses en relation à la validité prédictive (analyse
discriminante canonique et régression multiple) ont permis
de déterminer quelles variables de la réussite scolaire
peuvent être prédites par l'instrument, par quels tests en
particulier de l'instrument, et la contribution de chacun. A
ce propos, nous pouvons conclure que Résultats Plus peut

expliquer principalement le résultat à un examen, mais qu'il
peut expliquer de façon significative la moyenne collégiale.

Par contre il est moins efficace pour expliquer la proportion
d'abandons et d'échecs. A titre d'exemple, en ce qui

Ta'bTëâu 2

Code **

S2

S3

S4a

S4b

S5a

S5b

S6a

S6b

S7a

S7b

: Composition des tests de Résultats Plus (version finale) avec recodage*

Test

Chance

Attribution Tâche

causale Effort

Habileté

Traitement en classe

Motivation à la matière

Motivation aux études

Traitement en surface

Traitement en profondeur

Stress à l'examen

Traitement à l'examen

Contexte personnel

Temps d'études

Numéro des items

q5,-q9

-q6,-qlO

q7,-qll

q8,-ql2

q15,ql6,-ql7,-ql8

q20, q22, q23

q25(q26,q27,q55,56

-q28, -q29, -q35, -q40

q30, q31, q32, q33, q34, q36, q37, q38, q39, q41, q42

-q44, -q48, -q49, -q51, -21, -24

q45, q46, q47,q50

-q52(-q53,-q54

q57, q58, q63

*Le recodage permet de rendre tous les tests positifs. Ainsi tous les tests sont rendus positifs, permettant un simple cumul de
scores. Les items à recoder sont précédés du signe négatif (—). Par exemple un choix de réponse 6 obtient la pondération 1,

le choix 5 la pondération 2 etc.

** Le code de chaque test désigne la s ection du questionnaire qui contient la majorité des items.
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Tableau 3 : Coefficients de

tests

S2

S3

S4a

S4b

S5a

S5b

S6a

S6b

S7a

S7b

pour prédire le résultat à

Tests

Attribution causale

Habileté

Effort

Chance

Tâche

Traitement en classe

Motivation à la matière

Motivation aux études

Traitement en surface

régression standardisés des

l'examen (en sciences 1

Coefficients

0,22

0,30

-29

0,17

Traitement en profondeur - -

Stress à l'examen

Traitement à l'examen

Contexte personnel

Temps d'études

0,16

--

concerne la prédiction du résultat à un examen, nous

présentons les coefficients standardisés des tests
significatifs pour cette prédiction. Le tableau 3 présente ces
coefficients pour l'échantillon d'étudiants en sciences pures
(n=135), le tableau 4 pour les étudiants en sciences
humaines.

Le tableau 3, pour les sciences pures, laisse voir que trois
tests d'attribution causale sont significatifs pour prédire un
résultat d'un examen. Parmi les autres tests, deux seulement
sont des prédicteurs significatifs (S4a, S6a). Il ne faut pas
se surprendre d'observer seulement deux tests significatifs
comme prédicteurs d'un résultat, sur un échantillon aussi

spécifique. Les instruments multidimensionnels élaborés à
ce jour n'utilisent jamais l'ensemble des tests pour
expliquer de façon significative un résultat quelconque
obtenu.

Le tableau 4 pour les sciences humaines, met en évidence

que les tests de l'attribution causale significatifs sont les
trois mêmes que pour l'échantillon d'élèves de sciences. Ces

tests sont prédicteurs pour l'ensemble des étudiants, sans

égard au programme. Parmi les autres tests, quatre tests
sont des prédicteurs significatifs (S3, S6a, S6b, S7a).

5.2 Des études de cas

Parallèlement au processus de validation, une étude
exploratoire du pouvoir d'intervention de l'instrument a été
menée. Une douzaine d'études de cas, conduites par une
équipe d'intervenants formés à cette fin, ont permis de
raffiner l'analyse et les profils d'intervention générés par
Résultats Plus.

6- L'analyse

6.1 L'administration du test

II importe de préciser que le contexte dans lequel est

Tableau 4 : Coefficients de régression standardisés des
tests pour prédire le résultat

humaines)

S2

S3

S4a

S4b

S5a

S5b

S6a

S6b

S7a

S7b

Tests

Attribution causale

Habileté

Effort

Chance

Tâche

Traitement en classe

Motivation à la matière

Motivation aux études

Traitement en surface

Traitement en profondeur

Stress à l'examen

Traitement à l'examen

Contexte personnel

Temps d'études

à l'examen (en sciences

Coefficients

0,37

0,24

-,19

0,19

0,28

0,20

0,22

administré l'instrument influence la qualité des données
recueillies. En relation à un résultat d'examen, dans un
cours donné, l'instrument doit être utilisé dans le cadre de
ce cours, à un moment très rapproché de la réception du
résultat, et de préférence au moment même de la réception
de ce résultat. De la même façon, il est souhaitable que le
professeur remette ce résultat à l'étudiant dans un délai
raisonnable après la passation de l'examen.

Les directives d'usage sont intégrées à l'instrument, et en
expliquent les objectifs, le cadre, la façon de répondre, de
corriger une erreur.

6.2 L'analyse

Tableau 5 : Conversion des scores bruts en centiles pour

les tests de Résultats Plus

S2

S3

S4a

S4b

S5a

S5b

S6a

S6b

S7a

S7b

Tests

Attribution causale

Habileté

Effort

Chance

Tâche

Traitement en classe

Motivation à la matière

Motivation aux études

Traitement en surface

Traitement en profondeur

Stress à l'examen

Traitement à l'examen

Contexte personnel

Temps d'études

Centiles

5

4

2

2

4

II

6

12

5

18

II

9

7

5

Ifl

5

3

2

5

13

7

15

6

21

14

11

9

5

2Q

6

5

2

6

14

8

17

7

23

17

14

10

6

25

6

5

3

6

15

9

19

8

24

18

15

11

6
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En relation au diagnostic des difficultés, la raison d'être de
tout diagnostic est d'éviter une intervention soit trop
générale ou sur tous les sujets. Ainsi en est-il de résultats
plus sous l'angle du dépistage des difficultés

d'apprentissage.

a) La détection

On décrit ici comment utiliser l'instrument de façon à
détecter les élèves les plus en difficultés. L'expérimentation
a montré que les règles de détection décrites ci-dessous
permettent de dépister la très grande majorité des élèves en

situation ou à risques d'échec.

Pour la détection, nous aurons recours au tableau 5 qui
présente les scores bruts des échantillons à l'étude,

convertis en centiles, pour chacun des tests de l'instrument.
Ce tableau se limite au rang centile 25 pour les besoins

actuels.

Le principe de la détection est de comparer, pour un

étudiant, les scores obtenus pour les tests significatifs de

Résultats Plus , aux scores convertis en centiles. Tout score

à un test, inférieur à la valeur seuil du 25ième centile
(tableau 5) manifeste un certain niveau de difficultés, que

nous appellerons "un problème" dans les règles de

détection.

11 est possible de détecter les étudiants en difficultés, c'est-

à-dire à risque élevé d'échec pour la discipline considérée,
à partir des règles mathématiques simples suivantes:

l)L'étudiant de sciences pures en difficultés est celui qui

manifeste:

-soit un problème parmi les deux tests significatifs autres

que l'attribution causale: motivation à la matière; stress à

l'examen (réf.: tableau 3);

-soit deux problèmes parmi les trois tests significatifs de
l'attribution causale: habileté; effort; tâche (réf.: tableau 3).

2) L'étudiant de sciences humaines en difficultés est celui

qui manifeste:

-soit deux problèmes parmi les quatre tests significatifs:

traitement en classe; traitement à l'examen; stress à

l'examen; temps d'études (réf.: tableau 4)

-soit deux problèmes parmi les trois tests significatifs de

l'attribution causale: habileté; effort; tâche (réf.: tableau 4).

Commentons certaines étapes de cette détection. Il s'agit
d'abord d'obtenir les scores obtenus par l'étudiant pour les
tests mentionnés ci-haut. A cette fin, la figure 2 précise
pour chaque test les questions dont les scores doivent être
cumulés. Il s'agit d'additionner simplement les nombres
encerclés comme réponses de l'étudiant, en prenant soin de
recoder certaines questions. Le recodage consiste, pour les
questions précédées du signe négatif (-), à inverser les
réponses, comme expliqué au bas de la figure 2. Cette

opération, laborieuse manuellement, est très simple par la
voie informatique. Elle ne nécessite alors que l'entrée
préalable des données. Eventuellement, l'utilisation d'un
lecteur optique simplifierait davantage l'entrée des données.

b) La précision du diagnostic

Au delà de la détection aux fins de dépistage, la
considération des scores bruts des autres tests moins

prédicteurs est une façon de déceler les difficultés précises
à la fois pour les étudiants en difficultés et pour les
étudiants moins en difficultés, dans une perspective d'aide

élargie.

Une autre façon d'analyser consiste à faire l'analyse

conjointe intervenant-élève du contenu de Résultats Plus.

En entrevue individuelle ou en groupe, ce sont des
approches valables qui amorcent du même coup

l'intervention.

Une façon d'analyser l'instrument selon son cadre
conceptuel consisterait à examiner d'abord les tests liés aux

conditions d'apprentissage (contexte personnel, motivation,

stress, attribution) puis les tests liés à l'aspect cognitif
(traitement de l'information en classe, en étude, en examen,

et les temps d'études).

7-Principes de l'intervention

Même si les moyens d'intervention comme tels n'ont pas

fait l'objet précis de cette recherche, l'intervention est l'issue
logique d'un instrument voué au diagnostic. Nous

présentons ici les principes qui devraient guider

l'intervention suite à l'étude exploratoire de Résultats-Plus.

7.1. Le potentiel d'apprentissage de l'élève est fonction

de ses stratégies d'apprentissage

Comme explication des échecs ou réussites scolaires, il est

une fausse représentation chez les parents et élèves, que
que la performance est fonction d'une "prédisposition

innée". Il semble plutôt que le potentiel d'apprentissage
s'actualise dans la mesure où les conditions d'apprentissage

(santé affectivité), dans un premier temps, sont favorables à

l'acquisition des connaissances.

Par la suite, les stratégies et processus cognitifs utilisés par

l'élève, de même que des stratégies métacognitives doivent
permettre par leur agencement, l'installation d'un processus

dynamique et stable orienté vers la réussite. C'est de ce
"processus" intérieur qu'il nous faut informer l'élève. Pour
ce faire il a besoin d'avoir en sa possession une grille
d'analyse qui lui permette de poser les questions

spécifiques quant à l'adéquation des stratégies utilisées à la
tâche à effectuer. En somme l'intervention doit doter l'élève

des stratégies requises à l'apprentissage mais aussi des

habiletés à les utiliser adéquatement.

72 L'analyse de Résultats Plus est en soi une partie

intégrante de l'intervention

Suite à la perspective métacognitive de Résultats plus
discutée antérieurement, il n'est pas évident que face aux
difficultés d'apprentissage qu'il éprouve, l'étudiant possède
un cadre de référence suffisant à comprendre les raisons de
cette situation et à examiner l'agencement entre la
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connaissance d'une habileté et la technique pour la

maintenir. Suite aux quelques études de cas conduites,

l'analyse conjointe professeur-élève est le premier pas de

l'intervention. Celle-ci contribuerait à structurer chez

l'élève un cadre de référence qui devient par la suite un outil

disponible lui permettant d'accroître ses connaissances

quant à son fonctionnement personnel d'apprentissage.

73 Dans le cadre de la relation "enseignant-élève",

une intervention minimale

La préoccupation constante au cours de la conception et du

raffinement de Résultats Plus, était de construire un

instrument facilement utilisable dans le cadre de la relation
enseignant-élève. De la même façon, nous croyons que la

forme d'intervention doit exiger un temps et une quantité
d'énergie minimale pour l'enseignant. Cette intervention

doit en conséquence favoriser l'autonomie et la prise en

charge par l'étudiant de la gestion de ses apprentissages. Il

est possible d'amorcer chez l'élève des changements
significatifs de sa performance cognitive, par deux ou trois

rencontres d'une heure, incluant l'analyse.

7.4 L'analyse et l'intervention, un changement de

représentation

Nous avons constaté que lorsque les élèves font face à des

difficultés sérieuses d'apprentissage c'est davantage leur

sentiment de compétence personnelle qui en est atteint.

Plusieurs élèves développent une perception très négative

envers la matière, envers leurs études ou bien encore

envers leur propre potentiel, ce qui rejoint le modèle de

l'attribution causale.

Après avoir complété l'exercice de l'analyse avec certains

de ces étudiants, et amélioré certaines méthodes de travail,

nous nous sommes vite aperçus que leur perception

négative changeaient radicalement. Us devenaient plus

responsables et avec un sentiment de pouvoir sur leur

situation d'apprentissage.

7.5 Deux approches possibles

L'utilisation de Résultats Plus, dans une perspective d'aide

à l'apprentissage élargie, est un support appréciable pour
tout élève qui désire améliorer sa performance académique.

Le développement de modèles pour l'interprétation

favorisant l'autoanalyse, permettront facilement à chaque

élève d'utiliser ce moyen pour augmenter sa connaissance

de soi en situation d'apprentissage. Au delà de l'aide

individuelle, une intervention collective est possible en
classe par l'enseignant, par exemple en interprétant avec les

élèves un test comme celui des méthodes d'étude et en

proposant des améliorations pertinentes, en relation à sa

matière.

L'instrument peut être également un outil diagnostique qui

nous permet d'obtenir rapidement des indications utiles

pour des élèves qui sont en difficultés sérieuses
d'apprentissage. Les méthodes de détection basées sur les

scores centiles et les tests significatifs, sont efficaces à cette

fin, et sont expliquées à la section analyse.

7.6 Intervention individuelle et de groupe

Nous avons utilisé Résultats Plus dans deux cadres

différents. En premier lieu dans un cadre personnalisé ou

chaque intervenant rencontrait un élève à la fois, lui

exposait son analyse, discutait des résultats avec ce dernier

et proposait par la suite des pistes d'intervention qui

devaient être suivies.

Nous avons expérimenté aussi l'exercice avec un groupe,

dans le cadre d'un cours relatif à l'apprentissage.

L'enseignant après avoir remis les résultats d'examen,

faisait avec la classe l'exercice de l'analyse, en établissant
les interrelations entre les différentes sections du test. Les

ajustements des étudiants ont été plus nombreux au niveau

des techniques d'étude et des méthodes de travail,

particulièrement chez ceux qui utilisaient peu les méthodes

de traitement de l'information en profondeur. Très souvent,

l'amélioration des stratégies d'apprentissage chez l'étudiant,
solutionne en partie, le problème du manque d'effort.

7.7 Une intervention précoce

Le niveau collégial est relativement de courte durée pour

l'élève. Comparativement au niveau secondaire, où

l'étudiant peut jouir de plusieurs mois pour surmonter des

difficultés, la session de 15 semaines avec ses quelques

examens, l'apprentissage de la gestion de temps libres, la

nécessité d'accroître l'effort et la qualité de ses méthodes de

travail, représente un défi à la capacité d'adaptation de

l'élève. 11 importe donc d'intervenir le plus rapidement

possible, car nombreux sont les étudiants qui avouent avoir

sacrifié une session avant de réaliser les exigences du

niveau collégial. Résultats Plus sera donc d'autant plus

utile qu'utilisé très tôt.

7.8 L'intégration à l'enseignement

L'étude exploratoire a révélé également que nombre

d'interventions possibles, loin de demander des mesures
extraordinaires, peuvent être intégrées à l'enseignement.

L'enseignant, est certes le mieux placé pour dépister les
difficultés, même personnelles, de l'élève et 1' orienter vers

les ressources existantes, si l'intervention dépasse son
champs d'action. Pour améliorer l'apprentissage, une foule

d'interventions peuvent s'intégrer à l'enseignement.
L'enseignant peut rendre plus explicites: la prise de notes ou

la rédaction d'un rapport d'expérience, l'interprétation de

résultats, les méthodes d'études et les stratégies de
résolution de problèmes. Il peut habiliter l'élève à apprendre

à traiter l'information par le résumé, la synthèse, les réseaux
de concepts, la schématisation, le rappel des préalables. Il
peut graduer le recours à son autonomie par une fréquence

plus élevée d'évaluations au début, etc.

Il est certain que plus l'enseignant a une connaissance
approfondie des styles d'apprentissage et des méthodes

utilisées par les élèves, plus il est en mesure d'intervenir
adéquatement dans sa pratique pédagogique. Bref
l'inventaire des moyens adéquats à chacune des difficultés
est la suite logique à cet instrument, mais l'étude
exploratoire a montré qu'une foule de ressources humaines
et matérielles sont déjà en place ou s'ébauchent dans le
réseau collégial.
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Figure 2: Résultats Plus: version finale
STTtjM.tiiic.uojr

Nom

Progrunroe_

Groupe _

Prénom_

Cours

Section 11

1>U résultat non transformé obtenu» mon cumenesc sur

2- Le résultat que j'espérais obtenir après avoir étudié

cet eûmes élaîu sur

3-IJh cl résultat, a ce coun-ca plutôt:

( Cod««K«aJtci» )

4* Fuc au résultat obtenu, je me sens:

occasionne!

habituel

Pour répondre il toutes la section», tk mains d'avis contraire, encercle le

chiffre qui correspond le mieux a ton opinion, selon l'échelle suivante:

1- totalement en désaccord

2- en désaccord

3- légèrement en désaccord

4- légèrement en accord

5- en accord

6- totalement en accord

Section 5

Encercle le chiffre qui te convient le mieux sur l'échelle de fréquence tuivaiste

1-jamais 3-souvent

2*occ8siomcUe8)Gat 4»toojours

En général, lorsque j'étudie, avec quelle fréquence

j'utilise les moyens suivants:

Jamais

281 Lecture de mes noies telles que prises en clisse 1 2

29* Lecture de mes notes à quelques reprises 1 2 3

30» Lecture de riiesiuites en faisaraiin résumé 1 2 3

31» Recherche des éléments essentiels 1 2 3

32-Schéma des idées principales à oWier 1 2 3

33" Formulation de questions possibles a l'examen 12 3

34* Recherche d'exemples personnel» pour

m'aidera comprendre 12 3

35* Mémorisation de mes notes telles qu'écrites 1 2 3

36* Réalisation des exercices en appliquant la théorie 1 2 3

37-RcsIiMIiondcscxcrcœs en rcchcrchinl une méthode 12 3

38> Réalisation complète de tous les exercices demandés 12 3

39- Demande d'aide Inique js suis en difficulté 1 2 3

•I» Lecture de mes »o(« a haute voix I 2 3

41» Lecture de mes notes avec commentaires en marge I 2 3

42* Recoure à des explications supplémentaires hors cours 12 3

43* Pour cet examen, j'ai nuise mes méthodes d'étude habituelles

(coche une seule case) 'fjnon *Fioul

Section 21

J'explique mon résultai ainsi:
Lors de cet examen,

Désaccord accord

Desaccord ^ ^ accord

12 3 4 5 6

12 3 4 5 6

5* J'ai été chanceux

6* Cet examen cociporfiùt peu de diflïcuhés

7» Xai fourni beaucoup d'efforts pour préparer

cet examen 1 2 3 4 S 6

8- J'ai une habileté naturelle dms cène matière 12 3 4 5 6

9- Le hasard n'a pasjoué 12 3 4 5 6

lfrJai trouvé raamen facile 12 3 4 5 6

11" Je n'ai pas assez travaillé pour préparer cet examen 12 3 4 5 6

12* Je ne suis pu doué pour cette matierc 12 3 4 5 6

13- Mes méthodes d'étude ont été inefficaces 12 3 4 5 6

14> Je peux dire que cette façon d'expliquer mes résultats est plutôt:

( coche une seule case ) 'fj occasionnelle

JPJ habituelle

44* J'avais peur d'échouer mon examen 1

45" J'ai lu deux ou trois fois les questions 1

46'J'ïvais de la facilcé a rédiger mes réponses 1

47-J'aitien venu:loues mes réponses 1

48> J'avais de• lii djfficurté à me rappeler ce que

j'avaisetude 12 3 4

49-Tétais stressé 12 3 4

50« J'ai bien réparti mon temps selon les questions 12 3 4 5 6

51* J'ai eu des trous de mémoire 12 3 4 5 6

S 6

S 6

S 6

Suc Ion 7|

Section 3 |

Quand je suis en classe, pour ce cours,

15> Je comprends bien le vocabulaire du professeur

16> Je couve la matière facile

17* Je trouve k rythme de ce cours trop rapide

18< J'aurais besoin de pois de connaissances de base

19* J'ai de la fjolié à m adapter au groupe

accord

Pendant la semaine où j'ai étudié cet examen,

Désaccord

52- Ma vc personnelle éui perturbée

53* Je n'ai pas accordé assez de place à mes loisirs

54* Mon état de santé a dérangé mon étude

55- Jeu» motivé a mon programme d'étude (opiion)

56- fciais certain de mon choix de programme (option)

accord

c Coche la case qui correspond le mieux à ton choix .

1 2 3

Section T|

Au moment de préparer cet examen,
Désaccord

20 féuis motivé par cette matière 12 3 4 5 6

21* J'étais nerveux face a cet examen 12 3 4 5 6

22» J'avais un bon niveau de concentration pour étudier 12 3 4 5 6

2> J'avais confiance en ma capuné de réussir cet examen 1 2 3 4 5 6

En général, dans l'ensemble des matières,

24- Je suis ncrvonlors demi prépmiion à des examens 1 2 3 4 S 6

25" Je suis motivé par mes éludes 12 3 4 5 6

26- Je suis concentré pourétudier 12 3 4 5 6

27' J'ai confiance en ma captcué de réussir mssétudes 12 3 4 5 6

57i|.c nombre total d'heures d'étude pour cet examen a été:

t>' '□" *□« '□ « *□
58> Le numbre de fois où j'ai étudié cet examen:

'D' 'DJ tl3 'P « tl
59> Le nombre d'examens autres i passer la même journée était

'Do '□■ Dî '□> D^
60» Le nombre (fcxtincns iu&cs i ptépver dim ta même senutne était:

61* Le nombre de travaux kiemei&e a été (toute matièze^ nétat tenuioe y.

'q> 'n« THJ 'D' *a ««!*-
62- Le nombre d'heures travaillées (bénévoles ou rémunérées) • été:

'□» '□ •■« "n »•« *n »■*• tu a<«i*»
63> Habituellement, le nombre d'heures de travail hors classe, par semaine, pour

toutes mes études est

'□» '□ '•« !n '•'« 'n "•« tu
64- Ix nombre d'heures de cours par semaine a mon horaire éuit

65* Mon nombre de cours, inscrits au moment de l'examen:
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