Chapitre 5

Intelligence, capacité d’apprentissage et éducation

Teaching for Thinking et Apprentissage cognitif médiatisé
Florent Droél

Résumé

Ce chapitre examine deux ouvrages dédiés au développement de la capacité d’apprentissage.
Le premier ouvrage, Teaching for Thinking (1996), s’adresse aux enseignant-e's du monde
scolaire et fournit des recommandations pratiques et accessibles fondées sur un modele
spécifique de l'intelligence. Le deuxieme ouvrage, Apprentissage cognitif médiatisé (2003), est
destiné aux praticien-ne-s de 'éducation en général et explore plusieurs théories cognitivistes
de I'apprentissage comme autant d’alternatives au concept d’intelligence. Les deux ouvrages
mettent I'emphase sur 1'étude collective, consciente et explicite de stratégies de résolution de
probleme. Chacun des ouvrages s’appuie sur un modele différent de 'intelligence humaine
pour justifier ses recommandations et positions. Ces dernieres sont confrontées a des
recherches scientifiques récentes qui en confirment largement la pertinence, tout en mettant
en évidence certaines limites et nuances concernant l'intelligence, la métacognition et

I’apprentissage autorégulé.

Présentation analytique des idées principales des ouvrages

Apprendre l'intelligence

L’intelligence peut étre définie comme un processus d’autogestion mentale, c’est-a-dire comme
une gestion mentale de la vie de chacun organisée d'une maniére constructive et réfléchie.
(Sternberg, 1994, p. 119)

Dans Teaching for thinking, Sternberg et Spear-Swearling (1996) proposent des stratégies pour
éduquer l'intelligence. Cette derniere est définie ici selon le propre modele de Sternberg, le
modele de lintelligence triarchique. Ce modele découpe lintelligence en trois aspects
relativement indépendants les uns des autres : la pensée componentielle (ou analytique), qui
exploite différents processus mentaux comme la comparaison, I'inférence et 1’abstraction, ainsi
que leur supervision ; la pensée expérientielle (ou créative), qui exploite les expériences passées
pour en comprendre de nouvelles ; et la pensée contextuelle (ou pratique), responsable de

I’adaptation d’un individu a son environnement, voire de I'organisation ou de la sélection de
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ce dernier (Sternberg, 1994). Ces trois aspects de I'intelligence interviennent tout au long de la
vie et permettent de nous adapter a différents types de problemes. Les auteurs postulent
qu’'une éducation réussie est une éducation qui enseigne a I'apprenant-e a utiliser tous les
aspects de son intelligence, soit le good thinking, c’est-a-dire a bien penser, car apprendre a
penser, c’est penser pour apprendre (Sternberg et Spear-Swearling, 1996, p. 3). L’ouvrage
s’articule autour de cette compétence et s’adresse aux enseignant-e-s en milieu scolaire avec
I’objectif de fournir des idées concretes et étayées pour enseigner efficacement. L’ouvrage se
veut accessible sans pour autant mettre de coté I’explication des fondements théoriques sous-
jacents a ses recommandations. Ces dernieres gravitent ou s’inscrivent dans un modele

d’enseignement en quatre phases, compatible avec n'importe quel objet d’étude.

La premiere phase est celle de la familiarisation, qui vise a apprendre des stratégies cognitives
(choix des opérations mentales a effectuer pour résoudre une tache) en groupe a l’aide de le-la
pédagogue. Dans cette phase, les apprenant-e's sont confronté-e-s a un probleme du quotidien
qu’ils-elles doivent résoudre en explicitant leur maniere d’aborder et de résoudre le probleme.
Le-la pédagogue intervient pour nommer les stratégies et fournir un vocabulaire commun,
pour aider les apprenant-e's a trouver des stratégies efficaces s’ils-elles n’arrivent pas seul-e's
ou encore pour inciter les apprenant-e-s a expliciter leur cheminement. La deuxieme phase est
celle de la résolution interindividuelle (ou intragroupe dans l'ouvrage). Celle-ci a pour but
d’étendre I'apprentissage des stratégies cognitives a un contexte de résolution collectif. Pour
ce faire, lela pédagogue propose un nouveau probleme que des groupes restreints
d’apprenant-e's doivent résoudre de maniere autonome en utilisant les stratégies
nouvellement apprises ou consolidées. La troisieme phase, la résolution intergroupe, consiste
a réunir des groupes restreints pour que ceux-ci comparent, analysent et critiquent leurs
solutions respectives. Les différents groupes d’apprenant-e's doivent collaborer pour
déterminer ensemble la solution la plus efficiente. La quatrieme et derniére phase est celle de
la résolution individuelle. Chaque apprenant-e résout seul-e un probleme donné par lela

pédagogue, par un pair ou par soi-méme.

Pour Sternberg et Spear-Swearling (1996), toutes ces phases sollicitent chacun des aspects de
lI'intelligence. Concernant la pensée pratique, le travail de groupe sur des problemes
complexes du quotidien demeurent plus réalistes que ceux élaborés par les enseignant-e's
parfois trop artificiels. La pluralité des problemes et les échanges entre pairs confrontent les
idées et les expériences et stimulent la pensée créative. L’analyse des procédures de résolution
permet de stimuler la pensée analytique. La derniére phase est, pour les auteurs, une étape
importante, car c’est a ce moment que les différentes facettes de l'intelligence de l'individu
sont mobilisées conjointement entre elles pour produire un résultat adéquat, et que I'individu
apprend par lui-méme a « bien penser ». En respectant ces phases, ’enseignant-e aménage un
espace ou l'apprenant-e perfectionne la gestion de son propre apprentissage et atteint ses

objectifs de vie de maniere autonome.
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Eduquer les processus cognitifs du traitement de I'information

Contrairement a l'intelligence dont les liens avec la génétique sont infranchissables, les
processus cognitifs peuvent étre enseignés lors de l'appropriation des contenus d’enseignement
et d’apprentissage. (Dias, 2003, p. 154)

Dans son ouvrage Apprentissage cognitif médiatisé, Dias (2003) s’adresse a tout-e professionnel-le
chargé-e d’éducation ou d’instruction, quel que soit le public ou le contexte d’apprentissage
dans lequel il-elle opere. L'ouvrage expose des théories et modeéles variés décrivant
I’apprentissage d’'un point de vue cognitiviste : I'apprentissage comme un processus de

traitement de 'information.

L’auteur suggere également d’abandonner le terme « intelligence », trop marqué
disciplinairement et peu disposé a étre étudié sous I'angle de I'éducabilité, pour le remplacer
par l'étude des processus cognitifs responsables de 1’apprentissage. Pour Dias (2003), c’est en
apprenant a contrdler ces différents processus que l'apprenant-e devient véritablement
autonome dans ses apprentissages. Ce controle peut se développer a l'aide d'un
accompagnement pédagogique articulé autour de trois phases : La phase d’appréhension et
d’analyse des informations est le moment ou1 la tache a réaliser est analysée par I’apprenant-e.
Il-elle fait appel a ses expériences passées pour interpréter la nouvelle situation, transforme
celle-ci en probleme (c’est-a-dire en un ensemble cohérent d’informations a traiter) et
détermine sa maniere d’étudier celles-ci. La phase d’interprétation et d’élaboration des
informations décrit le moment ou l'apprenant-e cherche a comprendre le probleme et a
formuler une réponse en faisant dialoguer les informations dont il-elle dispose. La derniere
phase, la production de la performance, décrit la sélection et I'exécution de la réponse. Elle
permet d’observer si des erreurs ont eu lieu durant les phases précédentes et d'investiguer la

maniere dont elles se sont déroulées.

Ces phases devraient étre menées le plus souvent possible en collaboration avec des pairs, ou
chacun-e exprime et explicite ses stratégies dans les différentes phases, compare celles-ci ou
encore débat des plus efficaces. Pour Dias (2003), les difficultés d’apprentissage surviennent
lorsque l'apprenant-e utilise par défaut et inconsciemment des stratégies cognitives peu
adaptées aux exigences de la tache pendant la résolution de ces phases, en particulier la
premiere phase de définition du probleme, qui est celle durant laquelle les erreurs sont les plus
fréquentes. En aidant 'apprenant-e a opérer non plus uniquement sur les problémes en eux-
mémes mais aussi sur sa maniere de les résoudre, le'la pédagogue permet a I'apprenant-e de

mieux controler sa maniere d’apprendre.

Analyse scientifique des stratégies proposées

Les deux ouvrages convergent sur leur recommandation principale : développer sa capacité a
apprendre nécessite la conscientisation, 1’analyse et 1'évaluation collective de ses stratégies

cognitives en action. Les ouvrages s’opposent cependant sur la nature disciplinaire et
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conceptuelle de ce type d’activités, a savoir s'il s’agit d’éduquer I'intelligence ou les processus

cognitifs.

La suite de ’analyse répond donc aux deux questions suivantes : Est-ce que la conscientisation,
I'analyse et 1’évaluation collective de stratégies cognitives en action améliorent

I'apprentissage ? Ce type d’activités développe-t-il I'intelligence ?

Est-ce que la conscientisation, ’analyse et I’évaluation collective de stratégies cognitives en
action améliorent I’apprentissage ?

Hattie et Donoghue (2016), dans une méta-analyse composée elle-méme de plus de 200 méta-
analyses sur l'efficacité des stratégies d’apprentissages en milieu scolaire, observent que les
apprentissages les plus significatifs nécessitent effectivement, entre autres, la conscientisation
et le contrOle de ses propres stratégies d’apprentissage a travers l'introspection, 1'auto-
évaluation et I'auto-questionnement. Le soutien a I'apprentissage que peut apporter ce type
d’activité réflexive, ou I'individu se questionne sur sa propre maniere de penser, est également
observé dans d’autres études. Donker et al. (2014), dans leur méta-analyse de 58 études portant
sur l'efficacité de l'enseignement de stratégies d’apprentissage en contexte scolaire, ont
également observé que I'enseignement de ce type d’activités réflexives permettait d’améliorer
sensiblement l’apprentissage des éleves. Récemment, d’autres chercheur-euse:s comme
Hemmler et Ifenthaler (2024) ont observé, dans leur méta-analyse sur 'efficacité des stratégies
d’apprentissage utilisées par des adultes en formation continue, que ce type de stratégies

s’avérait efficace méme en contexte professionnel aupres d'un public d’apprenant-e-s adultes.

Ce type d’activités réflexives, qui se révele étre particulierement efficace pour I’apprentissage
selon ces trois méta-analyses, est désigné sous le terme de métacognition, soit conscientiser et
réguler sa propre activité cognitive dans le champ de la psychologie et en sciences de
I"éducation (Allix et al., 2023). La métacognition se distingue de la cognition dans le sens ou
elle constitue une activité de second ordre, qui surveille et contrdle la cognition. Quant a la
cognition, elle est considérée comme une activité de premier ordre comme p. ex. les
perceptions, connaissances, décisions (Khamassi, 2021). La métacognition a profité de

plusieurs modélisations, dont celle d’Efklides (figure 1).
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Figure 1 : Modele d’Efklides (premier niveau) (2008) (adapté de Allix et al., 2023)

La métacognition, pour Noél et Cartier (2016), est une activité déterminante dans
I'autorégulation de l'apprentissage : elle correspond a la planification, le controle et
’autoévaluation de son propre apprentissage a travers la gestion de facteurs tant personnels
que contextuels, incluant leurs aspects cognitifs, affectifs, émotionnels, sociaux ou culturels.
Dent et Koenka (2016) ont spécifiquement analysé le lien entre apprentissage autorégulé et
réussite scolaire. Apres une méta-analyse dédiée a cette question et incluant une soixantaine
d’études, ces chercheuses ont en effet observé une meilleure réussite scolaire chez les enfants
et adolescents qui montraient des comportements d’autorégulation, principalement a travers
l'utilisation de stratégies métacognitives. De Boer et al. (2018) ainsi que Donker et al. (2014),
dans leurs méta-analyses respectives portant toutes deux sur les effets a long terme de
I'enseignement de stratégies d’apprentissage fondée sur la métacognition, ont également
constaté que 1'entrainement de la métacognition des éleves améliorait I’apprentissage de ces

derniers sur toute la scolarité.

Si l'enseignement de stratégies métacognitives en soi apparait comme efficace pour
développer la capacité a apprendre, 'efficacité pourrait cependant étre soumise a quelques
conditions. Dans 'étude expérimentale controlée de Stebner et al. (2022), qui a étudié les
conditions de limitation du transfert des apprentissages métacognitifs aupres de 243 éleves du
primaire, si I'enseignement de stratégies métacognitives a permis aux éleves d’apprendre
efficacement dans d’autres situations d’apprentissage que celle ou les stratégies ont été
enseignées, l'utilisation de ces stratégies était beaucoup plus rare dans les situations les plus
éloignées. Ces résultats suggerent que disposer de stratégies métacognitives n’est pas suffisant
et que leur utilisation doit elle aussi étre entrainée. Pour les chercheur-euse-s de cette étude,
cela implique que les mémes stratégies métacognitives doivent étre enseignées dans une
multitude de situations et de contenus, non seulement pour que l'apprenant-e prennent
I'habitude de les utiliser, mais aussi parce que I'automatisation des stratégies pourrait rendre
celles-ci moins cofiteuses cognitivement, laissant ainsi plus de ressources attentionnelles a

I’apprenant-e sur la tache d’apprentissage.
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Parmi les différentes modalités d’enseignement possibles, le travail collectif semble étre un
moyen efficace de travailler les capacités métacognitives. Dans leur méta-analyse sur les effets
du travail de groupes sur le transfert des apprentissages chez des éleves, Pai, Sears et Maeda
(2015) relevent que le travail en groupe est effectivement adapté au développement de la
métacognition, notamment grace a la nécessité chez les apprenant-e-s de clarifier et verbaliser
leur pensée pour mieux se faire comprendre par leurs pairs, mais aussi en découvrant d’autres
stratégies explicitées par ceux-ci. Dans une autre méta-analyse (Dignath et al., 2008), fondée
sur la synthése d’une trentaine d’études concernant I’entrainement de l’autorégulation de
I'apprentissage chez des éleves de primaire, les activités pédagogiques fondées sur une
approche sociocognitive de 1’apprentissage, soit a travers 1'observation et I'interaction avec
des pairs, ont démontré de tres bons résultats pour 'entrainement de la métacognition ainsi

que pour le développement de I'apprentissage autorégulé en général.

Si le travail collaboratif semble étre un bon moyen de développer la métacognition, la maniere
d’organiser celui-ci peut cependant influencer l'efficacité de l'apprentissage. D’apres les
revues systématiques de Van Leeuwen et Janssen (2019) et de He et al. (2023), les conditions
d’efficacité du travail collaboratif en milieu scolaire nécessitent certains prérequis pour
favoriser réellement les apprentissages issus d’activités de résolution de probleme : les
apprenant-e-s doivent étre au clair sur leur role au sein du groupe et les échanges doivent rester
centrés sur les stratégies a utiliser. Dans la méta-analyse de Dignath et al. (2008) présentée
précédemment, les chercheur-euse's ont observé que le travail collaboratif pouvait en effet
mener a de moins bons apprentissages métacognitifs qu'un travail individuel si la
collaboration entre les éleves n’était pas encadrée par des instructions explicites et une mise

en ceuvre rigoureuse.

Pour résumer, la conscientisation, I’analyse et 1'évaluation collective de stratégies cognitives
en action semblent étre des activités pédagogiques efficaces pour améliorer la capacité
d’apprentissage de I'apprenant-e, sous réserve que le travail de groupe soit focalisé sur les
stratégies en elles-mémes et que l'activité soit répétée dans différentes situations et sur

différents contenus d’apprentissage.

Ce type d’activités développe-t-il I'intelligence ?

Comme expliqué préalablement dans ce chapitre, la conscientisation, ’analyse et I'évaluation
collective de stratégies cognitives en action développent les capacités métacognitives de
I'apprenant-e, qui s’averent elles-mémes essentielles pour I'apprentissage autorégulé. Mais

existe-t-il un lien entre la métacognition et I'intelligence ?

Si plusieurs modeles de I'intelligence humaine demeurent actifs aujourd’hui dans la recherche,
le modele CHC (Cattell-Horn-Carroll) est de loin le modele le plus consensuel en psychologie
et en neuropsychologie (Caemmerer et al.,, 2020; Sander et al., 2018; Sternberg, 2012). La
premiere version formelle du modele est publiée par McGrew et Flanagan en 1998, puis
devient le modele prédominant de I'intelligence au cours des années 2000 (McGrew, 2005). Le
modele CHC (figure 2) doit notamment sa popularité a sa grande cohérence avec la littérature
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existante ainsi qu’a son pouvoir explicatif et prédictif. Il constitue aujourd’hui un critere de
validité théorique pour les tests d'intelligence (Alfonso et al. 2005; Caemmerer et al., 2020). Ce
modele hiérarchique comporte trois strates : un facteur d’intelligence générale (facteur g ;
strate III) ; 9 aptitudes principales comme l'intelligence fluide, l'intelligence cristallisée, la
vitesse de traitement, la mémoire a court terme et a long terme et le traitement visuel (strate

IT) ; et 70 aptitudes spécifiques (strate I) (Flanagan et al., 2007).

Strate |1l . Ay
Intelligence générale

Gf Ge Gsm Gv Ga Glr Gs CcDs Gq
Strate Il

Intelligence | [ Intelligence | | Mémaire & Traitement Traitement Mémoire & Vitesse de Vitasse de Connaissancas
fluide cristallisée courtterme || visuel auditif leng terme traitement décision guantilatives

i

Strate | 70 aptitudes spécifiques

Figure 2 : Modele CHC (adapté de Grégoire, 2023)

Le modele est prévu pour étre ouvert a des extensions selon les résultats de recherches a venir
et a déja subi des modifications depuis sa version initiale (McGrew, 2005). Ainsi, le nombre
d’aptitudes des strates I et II est susceptible de changer au fil du temps.

Ce modele de l'intelligence a été interrogé empiriquement sur son lien avec l'apprentissage
ainsi que sur 'éducabilité des capacités qu’il décrit. Roth et al. (2015), dans leur méta-analyse
compilant 166 études sur la relation entre résultats aux tests d’intelligence et réussite scolaire,
concluent que l'intelligence est un bon prédicteur de la réussite scolaire, méme si sa capacité
prédictive peut varier selon le niveau de scolarité, le test utilisé ou le type d’apprentissage visé.
Dans la méta-analyse de Scherrer et al. (2025) sur la stabilité des résultats scolaires et du
développement des compétences scolaires au cours du temps, les chercheur-euse-s expliquent
la relative stabilit¢é du développement des compétences scolaires par leurs liens avec
I'intelligence. La stabilité relative de l'intelligence et sa part héréditaire sont elles-mémes
admises au moins depuis les années 1990, et le demeurent aujourd’hui encore avec le modele
CHC d’apres la revue de littérature récente de Deary et al. (2022). Cependant, la part instable
et environnementale de I'intelligence a aussi été observée. Par exemple, Ritchie et Tucker-Drob
(2018) ont effectué une méta-analyse d'une trentaine d’études quasi-expérimentales
s’intéressant a la relation entre intelligence et éducation. Ils ont estimé que le QI d'un individu
pouvait augmenter de 1 a 5 points par année d’étude, et que ce gain pouvait perdurer au cours

de la vie.

Protzko (2015), a travers la méta-analyse d'une quarantaine d’études expérimentales, a pu
démontrer que des interventions éducatives (p. ex. éducation préscolaire intensive, suivi de

programme cognitif ou linguistique, école d’été, programmes d’encouragement, suivi
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infirmier) aupreés d’enfants pouvaient significativement améliorer leur QI, et que ce dernier
diminuait progressivement si I'environnement de 1’enfant ne demeurait pas autant stimulant

que lors des périodes d’interventions.

La métacognition et l'intelligence apparaissent conceptuellement comme des construits
distincts. Ohtani et Hisasaka (2018) ont étudié a travers une méta-analyse les différentes
contributions de la métacognition et de I'intelligence a la réussite scolaire. Ils ont constaté que
la métacognition et I'intelligence étaient peu corrélées et que chacune était capable de prédire

une part différente de la réussite scolaire des éleves.

Cependant, plusieurs études et auteurs laissent a penser que l'intelligence et la métacognition
pourraient étre indirectement reliées a travers un troisieme construit non abordé jusqu’ici, a
savoir les fonctions exécutives. Celles-ci touchent aux processus cognitifs impliqués dans le
controle de ses comportements, incluant généralement 'inhibition, la mise a jour en mémoire
de travail et la flexibilité cognitive (Diamond, 2013). Dorrenbacher-Ulrich et al. (2024), dans
leur revue systématique incluant une trentaine d’études sur le développement de la
métacognition, 1'autorégulation de 1’apprentissage et les fonctions exécutives au cours de la
scolarité, ont observé que le développement de ces capacités chez l'enfant étaient toutes
fortement corrélées. Les auteurs envisagent que les fonctions exécutives constituent la base de
la métacognition et de I'apprentissage autorégulé. Egeland et al. (2026), dans leur revue de
littérature sur l'intelligence humaine, relevent qu'une forte corrélation entre les résultats des
tests évaluant les fonctions exécutives et les résultats aux tests d’intelligence est observée dans
plusieurs études expérimentales. Certains, comme Kovacs et Conway (2016) font méme
I"hypothese que les fonctions exécutives pourraient expliquer a elles seules l'intelligence et ses
différentes capacités. D’autres, comme Demetriou et al. (2024), examinent la possibilité que les
fonctions exécutives ainsi que certaines composantes du modele CHC soient toutes
dépendantes d"un seul et unique construit exécutif commun. Tres récemment, Theobald et al.
(2026) ont méme proposé un modele intégratif dans lequel la métacognition et les fonctions

exécutives interviennent directement dans I'apprentissage autorégulé.

Conclusions sous forme d’analyse critique de la pertinence pédagogique

La maniere d’accompagner les apprenant-es dans le travail de groupe n’est abordée dans
aucun des deux ouvrages, alors que les études rapportées précédemment ont montré qu'un
travail de groupe non encadré peut limiter les bénéfices des apprentissages métacognitifs. Les
ouvrages ne s’appuient pas non plus sur la métacognition ou I’apprentissage autorégulé pour
alimenter leur activité en phases. IIs sont également relativement abstraits sur les modalités
d’application de ces activités. Ces activités ne peuvent toutefois plus étre justifiées de la méme

maniere qu’a leur origine.

Le modele triarchique de Sternberg est aujourd’hui moins consensuel que le modele CHC,
tandis que I'étude des processus cognitifs ne s’est pas substituée au concept d’intelligence.

Leur finalité initiale mérite donc d’étre reconsidérée a la lumiere des connaissances actuelles.
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Cependant, ces deux activités demeurent tout a fait légitimes pour développer les capacités
métacognitives, et donc I'apprentissage autorégulé. Elles peuvent étre effectuées autant avec
des enfants en contexte scolaire qu’avec des adultes en contexte professionnel. Le travail de
groupe doit en revanche étre encadré, de maniere que les apprenant-e-s puissent se concentrer
sur les stratégies cognitives et métacognitives a mobiliser. Ces activités, pour étre efficaces,
doivent également étre menées régulierement et sur des contenus variés. La variation permet
aux stratégies métacognitives de se généraliser pour étre reconnues et appliquées dans de
multiples situations, et la régularité permet a 'apprenant-e d’automatiser ces stratégies et
accroitre progressivement la disponibilité de ses ressources attentionnelles pour se concentrer

sur 'apprentissage.

Pour conclure, il est important de souligner que d’autres facteurs que la métacognition
influence le développement de la capacité a apprendre, comme la motivation, le sentiment
d’efficacité personnelle ou l’environnement. Ceux-ci devraient étre considérés dans tout
programme visant un développement complet de la capacité a apprendre (Hemmler et
Ifenthaler, 2024; de Boer et al., 2018; Donker et al., 2014; Zimmerman, 2013).
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