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Introduction générale 
 

 Du fait de l’usage de plus en plus fréquent des ordinateurs par les étudiants, 

l’apprentissage à partir de documents numériques s’est grandement développé. Les 

étudiants sont alors exposés à une quantité importante d’informations à traiter en vue 

d’atteindre différents objectifs (e.g., apprentissage d’un cours, préparation pour un 

exposé oral, recherche d’informations). En effet, il existe de nombreux formats de 

présentation de l’information : les cours peuvent être sous format audio, vidéo, écrit, 

etc. De plus, ces cours sont généralement composés de plusieurs sources 

d’informations telles que des illustrations, des sommaires, du texte, des animations, 

etc. Ces éléments vont influencer la manière dont les étudiants traiteront les 

informations présentées et par conséquent cela aura des répercussions sur leur 

apprentissage. Pour cette thèse, nous nous sommes focalisés sur les 

environnements multimédia interactifs. 

Selon Mayer (2014a, p.23), le terme multimédia renvoie à la simple 

présentation de mots et d’images. Ainsi, lorsqu’un étudiant va apprendre à partir de 

ce type de document, celui-ci devra traiter plusieurs modes d’information (i.e., verbal 

pour les mots et non verbal pour les images) présentés dans une ou plusieurs 

modalités sensorielles (visuelle, auditive). De plus, lorsqu’un document est qualifié 

d’interactif, cela signifie que l’apprenant va être en mesure de réaliser des actions sur 

le document pédagogique. Un document pédagogique sera, par exemple, considéré 

comme étant interactif lorsque des possibilités de navigation au sein du document 

seront laissées au lecteur (i.e., retours en arrières, pauses, etc.).   

Dans cette thèse, nous nous sommes intéressés à l’apprentissage des 

étudiants dans ce type d’environnement. L’apprentissage d’un texte est définit par 

Kintsch (1994, p.294, notre traduction) comme étant « la capacité à utiliser 

l’information donné dans le texte dans d’autres contextes. Par exemple, la capacité à 

inférer de nouveaux éléments à partir des informations du texte, utilisées 

conjointement aux connaissances préalables de l’apprenant afin de résoudre de 

nouveaux problèmes et l’intégration de l’ensemble de ces éléments aux 

connaissances préalables. ». Aussi, l’apprentissage multimédia correspond, d’après 

Mayer (2014a, p.23) à « l’élaboration de représentations mentales à partir des mots 

et des images ». En vue d’une compréhension profonde des informations 
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présentées, il est donc nécessaire que les étudiants extraient la macrostructure d’un 

texte et mettent en lien les informations présentées. L’importance de ces actions est 

soulignée dans le modèle de Kintsch et van Dijk (1978) qui sera décrit dans le 

premier chapitre théorique de cette thèse. De plus, la théorie cognitive de 

l’apprentissage multimédia de Mayer (2001, 2009, 2014a) ainsi que le modèle de 

Fiorella et Mayer (2015, 2016) illustrent les trois processus cognitifs nécessaires à un 

apprentissage de qualité à savoir la sélection et l’organisation des informations 

présentées ainsi que l’intégration de ces informations avec les connaissances 

préalables de l’apprenant. Nous nous sommes alors centrés sur les stratégies 

d’apprentissage favorisant l’utilisation de ces processus cognitifs par les apprenants. 

Les stratégies d’apprentissage sont ici définies comme étant des activités cognitives 

réalisées afin d’atteindre un objectif d’apprentissage donné. Dans ce cadre, la 

méthode SOAR de Kiewra (2005, 2012) s’avère particulièrement intéressante dans la 

mesure où elle présente les étapes d’un apprentissage de qualité ainsi que plusieurs 

stratégies efficaces pouvant être utilisées pour chacune de ces étapes. 

La question du rôle actif de l’apprenant est fondamentale dans les modèles de 

l’apprentissage que nous décrivons ici (Fiorella & Mayer, 2016 ; Kintsch & van Dijk, 

1978 ; Mayer, 2014a). Ce rôle actif renvoie notamment aux travaux conduits par 

Merlin Wittrock (1974, 1989) et plus précisément à la théorie générative selon 

laquelle l’apprenant doit activement générer de l’information afin d’accéder à un bon 

niveau d’apprentissage. Afin d’engager activement les apprenants dans la création 

de sens à partir des informations présentées, une activité de génération peut leur 

être demandée.  

Parallèlement, de nombreuses études ont montré que l’ajout d’une aide 

visuelle à un document pédagogique permet d’améliorer la mémorisation ainsi que la 

compréhension des apprenants. Ces aides visuelles peuvent se présenter sous la 

forme de plan correspondant à une liste des thèmes et des sous-thèmes importants 

du document ou encore sous la forme de graphiques organisateurs correspondant à 

une représentation spatiale de l’organisation conceptuelle d’un texte mettant en 

évidence l’ensemble des informations essentielles d’un document ainsi que leurs 

relations hiérarchiques (e.g., Robinson & Kiewra, 1995 ; Kiewra, 2012 ; Stull & 

Mayer, 2007). En représentant explicitement la structure du document, l’ajout d’aides 

visuelles a des effets positifs sur les performances d’apprentissage des apprenants 

(e.g., Bera & Robinson, 2004 ; Robinson & Kiewra, 1995). Nous nous sommes donc 
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interrogés sur les effets de génération de ce type d’aide visuelle par les apprenants 

eux-mêmes au cours de leur apprentissage. Les résultats des études réalisées sur 

l’auto-génération d’aides visuelles apparaissent contrastés dans la littérature. En 

effet, tandis que certaines études soutiennent des effets positifs de génération 

(engagement plus important dans la tâche, traitement plus profond des informations), 

d’autres démontrent des effets néfastes (demandes excessives de la tâche qui 

consomment les ressources cognitives des apprenants). De plus, peu d’études ont 

comparé la génération de ce type d’aides à leurs simples présences. L’objectif de 

cette thèse est donc de favoriser la mise en place des processus cognitifs 

nécessaires à un apprentissage de qualité (sélection, organisation, intégration) via la 

stratégie d’apprentissage d’auto-génération d’aides visuelles. Cette thèse a 

également pour vocation d’approfondir nos connaissances actuelles des effets de 

génération sur les performances d’apprentissage dans plusieurs situations à travers 

une série de six études expérimentales. 
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Partie I – Cadre Théorique 
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CHAPITRE 1 

Apprendre à partir de documents multimédias 

 

Dans ce premier chapitre, nous nous intéresserons aux processus impliqués 

dans le traitement des informations présentées aux apprenants au sein d’un 

document multimédia dans des situations d’apprentissage. À ce titre, nous 

développerons plusieurs modèles de l’apprentissage utilisé en psychologie cognitive 

et plus spécifiquement en psychologie de l’éducation. Dans un premier temps, nous 

présenterons le modèle de compréhension de textes de van Dijk et Kintsch (1983), 

les modèles de traitement des documents pédagogiques multimédias (théorie 

cognitive de l’apprentissage multimédia de Mayer, 2014a ; théorie de l’apprentissage 

affectivo-cognitif de Moreno et Mayer, 2007) ainsi que le modèle Sélection-

Organisation-Intégration de Fiorella et Mayer (2016) décrivant les processus cognitifs 

impliqués dans le traitement des informations. Enfin, la méthode Sélection-

Organisation-Association-Régulation de Kiewra sera présentée (SOAR, 2005). Ces 

modèles ont été retenus afin de souligner l’importance de l’extraction de la 

macrostructure du document (van Dijk & Kintsch, 1983) ainsi que l’importance de 

l’implication des apprenants dans des processus cognitifs spécifiques permettant un 

apprentissage de qualité (Fiorella & Mayer, 2016 ; Mayer, 2014a). La méthode de 

Kiewra permettra, en outre, de présenter les étapes d’un apprentissage de qualité. 

 

Dans un second temps, nous nous focaliserons sur les stratégies 

d’apprentissage. Pressley, Forrest-Pressley, Elliot-Faust et Miller donne la définition 

suivante d’une stratégie : « Une stratégie se compose d’opérations cognitives au 

sein de processus continus qui sont la conséquence naturel de la réalisation de la 

tâche, allant d’une seule opération à une séquence d’opérations interdépendantes. 

Les stratégies visent la réalisation de buts cognitifs (e.g., comprendre, mémoriser) et 

sont des activités potentiellement conscientes et contrôlables. » (1985, p.4, notre 

traduction). Nous nous centrerons sur les  stratégies permettant aux étudiants 

d’accéder à une bonne compréhension des informations qui leur sont présentées. 

Nous développerons alors les différents types de stratégies d’apprentissage pouvant 

être favorisées et/ou mises en place par les étudiants au cours de leur 

apprentissage, notamment les stratégies cognitives et métacognitives. 
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1. La compréhension de textes 

 

 Afin d’apprendre à partir d’un document pédagogique, l’apprenant va devoir 

traiter différentes sources d’informations et élaborer des représentations mentales de 

ce qu’il va traiter en mémoire. Cette première partie vise à décrire certains des 

grands modèles de l’apprentissage utilisés en psychologie de l’éducation permettant 

d’expliquer comment l’individu apprend des informations et, par conséquent, élabore 

une représentation mentale des informations qui lui sont présentées. En outre, 

l’objectif de cette partie est de présenter les processus cognitifs impliqués dans le 

traitement des informations lors de situations d’apprentissage à partir de documents 

pédagogiques.  

 

1.1. Le modèle construction-intégration de van Dijk et Kintsch 

 

 Un des plus grands modèles de la compréhension de textes est le modèle 

élaboré par Kintsch et van Dijk (1978, van Dijk & Kintsch, 1983 ; Kintsch, 1988, 

1998 ; Kintsch & Rawson, 2005). Ce modèle décrit comment l’individu traite les 

éléments d’un texte afin d’élaborer une représentation mentale cohérente de son 

contenu. Ce modèle, dans sa première version, se décompose en deux parties : 1) la 

représentation de surface du texte ainsi que 2) la base de texte. 

 

 La représentation de surface du texte correspond à une représentation 

linguistique littérale où les mots du texte ainsi que la syntaxe utilisée dans 

le texte sont stockés en mémoire. Les informations contenues au sein de 

cette représentation s’oublient rapidement. 

 

 La base de texte correspond à une représentation sémantique du texte. Il 

s’agit donc du stockage du sens de la phrase et du texte dans sa globalité 

en mémoire à long terme. Les auteurs s’appuient sur une conception 

propositionnelle de la compréhension de l’information contenue au sein du 

texte. Les éléments présentés vont être représentés en mémoire sous la 

forme de propositions, c’est-à-dire, d’unités sémantiques de base, l’objectif 

étant de représenter l’information indépendamment de la syntaxe utilisée 
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dans les phrases. Deux niveaux constituent la base de texte du document 

représentée sous la forme d’un réseau de propositions : 1) la 

microstructure ainsi que 2) la macrostructure. 

 

o la microstructure des informations correspond aux idées 

hiérarchisées de propositions du texte au niveau local, c’est-à-dire 

au niveau de la phrase ; 

 

o la macrostructure correspond, quant à elle, aux idées 

hiérarchisées du texte au niveau du texte et du paragraphe soit au 

niveau global. La macrostructure est donc constituée de 

macropropositions. Ces macropropositions peuvent être établies par 

le lecteur via l’utilisation de certaines règles : la suppression 

d’informations inutiles du texte (éléments non pertinents, détails, 

etc.), la généralisation de plusieurs micropropositions (détails du 

texte) en une seule macroproposition ainsi que la création de 

macropropositions à partir de plusieurs micropropositions (van Dijk, 

1980). Ces différents processus constituent une économie cognitive 

pour le lecteur dans la mesure où cela diminue le nombre 

d’informations à retenir en mémoire et à apprendre.  

 

Finalement, la base de texte s’apparente alors à un réseau de propositions 

hiérarchisées. Une évolution du modèle a été réalisée par van Dijk et Kintsch en 

1983 via l’ajout d’un nouvel élément : le modèle de situation. Le modèle de situation 

renvoie à la combinaison des informations contenues dans le texte (représentation 

du contenu du texte, base de texte) avec les connaissances préalables du lecteur. Le 

modèle de situation va alors permettre au lecteur de réaliser des inférences, c’est-à-

dire de créer une nouvelle connaissance en mettant en lien plusieurs informations.  

 Ce modèle a été retravaillé et amélioré par Kintsch (1988, 1998) au fil des 

années pour devenir désormais le modèle construction-intégration de 

l’information. Ici, le processus de compréhension se divise en deux étapes. Une 

première étape de construction où l’apprenant va construire des connaissances à 

partir des informations du texte qui lui sont fournies et activer toutes les 

connaissances qu’il possède en mémoire étant en lien avec les concepts présentés 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 21 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 

(diffusion de l’activation au sein du réseau de propositions). La seconde étape est 

l’étape d’intégration correspondant à l’inhibition des informations non pertinentes 

ainsi qu’à l’intégration des informations pertinentes en vue de la génération d’un 

modèle mental de qualité. 

 

 Finalement, ce modèle souligne l’importance de la sélection des informations 

importantes du texte dans la mesure où le lecteur devra hiérarchiser ces éléments en 

mémoire. Il devra ensuite organiser ces informations entre elles en vue d’établir des 

macropropositions. Le réseau de connaissances ainsi élaboré pourra par la suite être 

intégré avec les connaissances préalables du lecteur ce qui lui permettra d’accéder à 

une bonne compréhension du texte (processus d’intégration). 

 

1.2. La théorie cognitive de l’apprentissage multimédia de Mayer  

 

Un des modèles de l’apprentissage multimédia les plus influents et les plus 

utilisés dans le champ de la psychologie de l’éducation est le modèle de la théorie 

cognitive de l’apprentissage multimédia proposé par Richard Mayer en 2001 (CTML). 

Ce modèle illustre les différentes étapes de traitement de l’information permettant 

d’apprendre à partir d’un document multimédia composé à la fois de textes et 

d’illustrations (Mayer, 2001, 2005, 2009, 2014a, voir Figure 1). Ainsi, la théorie de 

l’apprentissage multimédia de Mayer illustre comment, à partir d’un document 

pédagogique, un apprenant va élaborer un modèle mental cohérent des informations 

qui lui sont présentées et ainsi accéder à un bon niveau de compréhension des 

informations. 

 

Le modèle de Mayer repose sur trois hypothèses différentes du système 

cognitif humain : 

Premièrement, l’apprenant possède deux canaux de traitements séparés 

pour traiter les informations, chacun de ces canaux étant spécifique à certains types 

d’informations. Un premier canal auditif/verbal est spécifique au traitement des mots 

et des sons tandis que le second canal, visuel/imagé, est spécifique au traitement 

des illustrations. La première hypothèse de ce modèle s’appuie sur la théorie du 

double codage ainsi que sur la distinction opérée entre le système de représentation 
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verbale et non verbale de Paivio (1986, 1991 ; Clark & Paivio, 1991). Elle renvoie 

également aux deux sous-systèmes esclaves de la mémoire de travail décrits par 

Baddeley, à savoir la boucle phonologique et le calepin visuo-spatial (1992). 

 

Deuxièmement, la quantité d’information pouvant être traitée dans 
chacun de ces deux canaux est limitée. Cela signifie que les ressources cognitives 

dont dispose un individu et pouvant être allouées au traitement des informations 

présentées dans un environnement d’apprentissage sont limitées (Sweller & 

Chandler, 1994). Cette seconde hypothèse est fondamentale pour l’apprentissage 

dans la mesure où elle souligne la nécessité d’une bonne gestion des ressources 

cognitives limitées de l’apprenant. En d’autres termes, les demandes cognitives 

requises par la tâche d’apprentissage ne doivent pas être trop importantes afin de ne 

pas excéder les capacités cognitives limitées de la mémoire de travail où sont 

réalisés les traitements de l’information. Mayer (2014a, voir aussi, Mayer & Moreno, 

2003) rapporte l’existence de trois différents types de demandes cognitives pouvant 

être engendrées lors du traitement d’un document multimédia. Ces demandes sont 

liées à trois types de processus :  

 

1) les processus centraux, essentiels à l’apprentissage. Ces processus 

correspondent aux traitements cognitifs réalisés pour représenter les informations 

essentielles en mémoire et élaborer une représentation mentale du matériel 

présenté. Ils sont liés à la complexité même du document et renvoient à la sélection 

des informations pertinentes. Si le document est trop complexe alors l’apprenant ne 

sera pas en mesure de traiter correctement les informations présentées ce qui 

diminuera la quantité de ressources cognitives disponible pouvant être allouée au 

traitement profond des informations du document ;  

 

2) les processus de génération provenant de la motivation à apprendre et 

faisant donc référence aux efforts de l’apprenant mis en place pour donner du sens 

au matériel d’apprentissage (processus d’organisation et d’intégration de 

l’information). Afin d’accéder à un apprentissage de qualité, il est nécessaire que 

l’apprenant s’engage dans ce type de processus ; 
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l’organisation de ces informations sous la forme d’un modèle mental cohérent en 

mémoire de travail (modèle verbal et imagé) puis l’intégration des informations 

organisées avec les connaissances préalables de l’individu activées en mémoire à 

long terme (construction de liens référentiels entre les différents éléments, 

élaboration d’un modèle mental intégré indépendant des formats de présentation de 

l’information). Cette dernière hypothèse renvoie aux travaux sur l’apprentissage par 

génération conduits par Merlin Wittrock (1989). Les travaux de Wittrock seront décrits 

plus précisément dans le Chapitre 3 de la partie théorique de cette thèse.  

 

Mayer (2014a) souligne le fait que les processus de sélection, d’organisation 

et d’intégration ne sont pas mis en place de façon linéaire, l’étudiant peut donc 

passer de l’organisation d’informations verbales à la sélection de nouvelles 

informations. Ainsi, selon ce modèle, l’apprenant devrait réaliser des connections 

entre les représentations visuelles et imagées afin d’élaborer un modèle mental 

intégré mêlant les représentations mentales des informations présentées aux 

connaissances préalables de l’étudiant. 

Une amélioration du modèle de Mayer a été réalisée par Moreno (Moreno, 

2006 ; Moreno & Mayer, 2007, voir Figure 2) en vue de décrire plus largement 

l’apprentissage des étudiants notamment dans des environnements multimédias 

interactifs. Dans cette amélioration du modèle apparaît la métacognition, la 

motivation ainsi que les affects en tant que régulateurs des processus centraux et 

des processus de génération de l’apprentissage (sélection, organisation et 

intégration). Le modèle affectivo-cognitif de l’apprentissage de Moreno souligne 

l’importance de la motivation des étudiants ainsi que de leur engagement dans des 

processus d’autorégulation pour un apprentissage de qualité (Moreno, 2009). La 

motivation, définie comme étant « l’état interne qui initie, maintient et stimule les 

efforts de l’apprenant à s’engager dans des processus d’apprentissage » (Mayer, 

2014b, p.171, notre traduction), est considérée par Mayer comme étant responsable 

de l’engagement des étudiants dans l’activité d’apprentissage ainsi que dans la mise 

en place des processus de génération des connaissances (organisation et 

intégration des informations) permettant de donner du sens au matériel présenté. 
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1.3. La méthode SOAR de Kiewra (Sélection-Organisation-

Association-Régulation) 

 

 Les différents processus cognitifs décrits dans le modèle de la théorie 

cognitive de l’apprentissage multimédia de Mayer (2001, 2009, 2014a) ainsi que 

dans le modèle Sélection-Organisation-Intégration de l’apprentissage par génération 

de Fiorella et Mayer (2015, 2016) se retrouvent dans la méthode de Kiewra (2005, 

2009) portant sur les stratégies d’apprentissage. Au-delà du modèle théorique, 

Kiewra a proposé une méthode destinée aux apprenants ayant pour objectif de les 

guider dans leur apprentissage via la mise en place de différentes étapes. La 

méthode d’apprentissage SOAR1 se décompose en 4 sous-composantes, 

respectivement la Sélection, l’Organisation, l’Association et la Régulation. On 

retrouve donc ici les trois processus cognitifs décrits dans le modèle SOI de Fiorella 

et Mayer (2015, 2016) à savoir la sélection, l’organisation et l’intégration (ce dernier 

étant appelé « association » dans la méthode SOAR). 

 

 

Dans cette méthode pour un apprentissage efficace SOAR, l’apprenant doit 

tout d’abord sélectionner les informations importantes qui lui sont présentées lors 

d’un cours ou bien lors du visionnement d’un document pédagogique. Celui-ci doit 

ensuite organiser les informations sélectionnées sous un nouveau format permettant 

la mise en relation des différentes informations. Pour ce faire, l’étudiant peut avoir 

recours à la création de plusieurs formats de présentation de l’information : 

graphiques organisateurs (matrices, chaînes causales…) dessins, etc. L’organisation 

des informations a pour objectif de permettre et de faciliter la réalisation 

d’associations entre les éléments représentés. Le nouveau format de présentation 

permettra, en outre, d’avoir une vue d’ensemble des informations et de favoriser un 

apprentissage global plutôt que par unités d’informations isolées (Kiewra, 2012). 

Ainsi, l’étape « association » a pour objet l’extraction de nouvelles informations à 

partir du matériel présenté. Les associations peuvent être internes (i.e., mise en 

                                            
1 L’acronyme SOAR utilisé pour cette méthode est souvent associée au succès dans les articles de 
Kenneth Kiewra « SOAR to success », ce qui signifie en anglais « s’envoler / s’élever vers le 
succès ».  
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relation des informations présentées entre elles) ou bien externes (i.e., mise en 

relation des informations présentées avec les connaissances préalables de 

l’individu). En effet, en comparant les informations ainsi qu’en analysant le nouveau 

format élaboré, l’apprenant pourra générer de nouvelles informations non présentées 

dans le texte, c’est-à-dire inférer de nouvelles informations. Enfin l’apprenant va 

pouvoir réguler son apprentissage en surveillant et vérifiant son niveau de 

compréhension du document. L’apprenant peut, par exemple, se poser des 

questions afin de tester sa mémorisation ainsi que sa compréhension des 

informations qui lui ont été présentées. Si sa compréhension n’est pas suffisante, 

l’apprenant pourra alors décider de revoir les informations jusqu’à ce qu’il considère 

son objectif d’apprentissage atteint. 

 

 Kiewra (2005, 2009) a identifié plusieurs processus cognitifs associés à 

chaque activité de la méthode SOAR. Tout comme dans le modèle de Mayer 

(2014a), la sélection est associée à l’attention de l’apprenant. Celui-ci devra allouer 

des ressources attentionnelles afin de traiter et de sélectionner les informations 

pertinentes. L’organisation est quant à elle liée au processus de stockage de 

l’information. L’association est liée au processus d’encodage dans la mesure où la 

mise en lien des informations va permettre d’enrichir et de développer la trace 

mnésique créée en mémoire (voir Mayer, 1996). Enfin, Kiewra associe la régulation 

aux processus métacognitifs ainsi qu’aux processus de récupération puisque 

l’apprenant va évaluer sa compréhension à partir des informations enregistrées en 

mémoire qu’il parvient à récupérer. 

 

 Les différentes composantes de la méthode SOAR ont été décrites dans un 

article de Jairam et Kiewra en 2010. Dans cet article, les auteurs font également état 

des différents processus impliqués dans l’apprentissage ainsi que des erreurs 

réalisées par les étudiants (voir Tableau 1). Ils indiquent également comment la 

méthode SOAR peut permettre aux étudiants d’accéder à un meilleur apprentissage 

via la mise en place de certaines stratégies d’apprentissage efficaces. Ce sont ces 

stratégies qui seront développées dans le point suivant. 
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Tableau 1. Modèle du SOAR : composantes du SOAR, processus cognitifs, 

stratégies efficaces et inefficaces du SOAR (d’après Jairam & Kiewra, 2009, p.608 ; 2010, 

p.602, notre traduction). 

 

 

2. Les stratégies d’apprentissage 

 

 Les modèles décrits dans la partie précédente décrivent tous l’apprentissage 

des étudiants à partir d’un document multimédia et soulignent unanimement 

l’importance de l’engagement de l’étudiant dans différentes stratégies 

d’apprentissage. Cette seconde partie vise à décrire plus précisément différents 

types de stratégies d’apprentissage pouvant être utilisées par les étudiants lors du 

traitement d’un document pédagogique.  

 

2.1. Classification des stratégies d’apprentissage 

 Pour rappel, Pressley, Forrest-Pressley, Elliot-Faust et Miller nous offrent la 

définition suivante de stratégie : « Une stratégie se compose d’opérations cognitives 

au sein de processus continus qui sont la conséquence naturel de la réalisation de la 

tâche, allant d’une seule opération à une séquence d’opérations interdépendantes. 

Les stratégies visent la réalisation de buts cognitifs (e.g., comprendre, mémoriser) et 

Activités SOAR Processus cognitif Stratégies inefficaces Stratégies efficaces 

Sélection Attention Prise de notes incomplète Prise de notes complète 

Organisation Stockage Construction de notes linéaires Construction de graphiques 

organisateurs organisant les idées 

Association Encodage Apprentissage fragmenté (unité 

d’information par unité 

d’information) 

Elaborations d’associations entre 

les idées, mise en relation des 

informations 

Régulation Récupération 

Métacognition 

Stratégies redondantes Autorégulation (résumé des 

informations, auto-génération de 

questions d’entraînement) 
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sont des activités potentiellement conscientes et contrôlables. » (1985, p.4, notre 

traduction). D’après Weinstein, Krause, Stano et Acee, les stratégies d’apprentissage 

correspondent à des  

« plans pour orchestrer les ressources cognitives et motivationnelles [de 

l’apprenant] afin d’atteindre un objectif d’apprentissage », « elles sont conçues 

pour aider l’apprenant à créer du sens et à stocker de nouvelles informations 

en mémoire de façon à faciliter leur intégration avec des connaissances qui 

leur sont associées et à augmenter la probabilité de leur rappel et utilisation 

ultérieure, en particulier dans des contextes de transfert de connaissances » 

(2015, p.712, notre traduction).  

 

Ainsi, les stratégies d’apprentissage sont des activités cognitives réalisées afin 

d’atteindre un objectif d’apprentissage donné. De ce fait, en accord avec les modèles 

précédemment présentés dans la première partie de ce chapitre théorique, on 

distingue deux grands types de stratégies d’apprentissage : les stratégies cognitives 

ainsi que les stratégies métacognitives. 

 

2.2. Les stratégies cognitives 

Les stratégies cognitives sont des « stratégies visant à augmenter la 

compréhension et la mémorisation de certaines informations ; elles donnent plus de 

sens au matériel pour les apprenants » (Boer, Donker, Kostons, & van der Werf, 

2018, p.99, notre traduction). On distingue généralement trois grands types de 

stratégies cognitives allant du plus simple au plus complexe : 1) les stratégies de 

répétition, 2) les stratégies d’organisation ainsi que 3) les stratégies d’élaboration 

(Amadieu & Tricot, 2015 ; Boer, Donker, Kostons, & van der Werf, 2018 ; Weinstein 

& Mayer, 1983 ; Weinstein, Krause, Stano, & Acee, 2015). 

 

 

2.2.1. Les stratégies de répétition 

 

Ces stratégies sont à la fois les plus simples à mettre en œuvre mais 

également les moins efficaces. En effet, elles consistent seulement à répéter 

plusieurs fois une information afin de la mémoriser (subvocalisation de l’information) 
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ou encore à recopier une information. Aussi, cette stratégie peut parfois être une 

stratégie dite « passive » dans la mesure où l’individu est susceptible de répéter 

l’information mentalement sans s’investir activement dans des processus cognitifs 

permettant la compréhension de celle-ci (autorépétition dans la boucle phonologique 

de la mémoire de travail) (Weinstein, Acee, & Jung, 2011).  

Le fait de recopier mot pour mot une information, de relire un texte ou encore 

de surligner des informations dans un texte sont également des activités considérées 

par Weinstein et Mayer (1983) comme étant des stratégies de répétition. Ainsi, ces 

stratégies sont généralement des stratégies ne permettant seulement qu’un 

apprentissage de surface, c’est-à-dire la simple mémorisation d’unités d’informations. 

Si ces stratégies peuvent s’avérer efficaces dans certaines situations, celles-ci 

s’avèrent limitées dans la mesure où elles ne permettent pas de retenir une quantité 

importante d’information délivrée au sein d’un cours ou d’un document pédagogique. 

Décrites comme étant des stratégies de surface, ces stratégies ne permettent pas un 

apprentissage profond des informations. 

 

2.2.2. Les stratégies d’organisation 

 

Les stratégies d’organisation sont des stratégies de plus haut niveau où 

l’apprenant va transformer les informations qui lui sont présentées dans un format qui 

va donner davantage de sens au matériel (Fiorella & Mayer, 2016 ; Weinstein, 

Krause, Stano, & Acee, 2015). En effet, l’utilisation de ce type de stratégies nécessite 

que l’apprenant organise les informations présentées dans un autre format tel qu’un 

plan, une carte conceptuelle, un diagramme de Venn ou encore un graphique 

organisateur (structure hiérarchique, matrices, flow-charts, etc.). Les stratégies 

d’organisation consistent alors à organiser et à structurer l’information présentée 

(Amadieu & Tricot, 2015). Contrairement aux stratégies de répétition, ces stratégies 

nécessitent que l’apprenant soit forcément actif dans le processus d’organisation de 

l’information, lequel requiert un traitement plus profond des informations (Weinstein, 

Acee, & Jung, 2011).  

À ce titre, le mapping, que nous considérons ici comme la représentation 

graphique d’un texte, est vu comme étant une stratégie d’organisation favorisant la 

mise en place des processus centraux ainsi que les processus de génération (cf 
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modèle de Mayer, 2014a). En effet, le mapping nécessite que les apprenants 

transforment le texte sous la forme d’un agencement spatial contenant les éléments 

pertinents du texte sélectionnés par l’apprenant ainsi que les relations qu’ils 

entretiennent entre eux (Fiorella & Mayer, 2016). De ce fait, la réalisation de 

graphiques organisateurs par les apprenants, correspondant à une représentation 

spatiale des informations essentielles du document et de leurs relations 

hiérarchiques (Robinson & Kiewra, 1995), devrait permettre de faciliter les processus 

de sélection et d’organisation de l’information dans la mesure où les graphiques 

contiennent seulement les informations essentielles d’un document pédagogique. En 

outre, ces graphiques mettent en saillance, et ce de façon explicite, la structure du 

texte ainsi que les liens entretenus entre les différents concepts. Dans le cadre de 

nos travaux de recherche, nous nous intéresserons plus spécifiquement à ce type de 

stratégies cognitives et notamment à la génération de graphiques organisateurs 

spécifiques (plans, structure hiérarchique). Les effets de ces types d’aides visuelles 

organisant les informations d’un document pédagogique sur l’apprentissage des 

étudiants seront détaillées dans le chapitre suivant. 

 

2.2.3. Les stratégies d’élaboration 

 

Les stratégies d’élaboration peuvent être considérées comme les stratégies 

cognitives d’apprentissage les plus complexes, c’est-à-dire les stratégies de plus 

haut niveau, dans la mesure où elles consistent à ce que l’apprenant élabore de 

nouvelles connaissances à partir des informations qu’il est en train d’apprendre et 

des connaissances préalables qu’il possède en mémoire à long terme (Weinstein, 

Acee, Jung, Krause, Dacy, & Leach, 2012). Les stratégies d’élaboration renvoient à 

plusieurs activités différentes : créer des analogies entre les informations présentées, 

poser des questions sur le matériel et y répondre (self-generated questions), 

enseigner le matériel à une autre personne, mener une réflexion critique et 

analytique d’un document, réaliser des comparaisons, etc. (e.g., Amadieu & Tricot, 

2015 ; Simsek & Balaban, 2010 ; Weinstein & Mayer, 1983). En ayant recours à ce 

type de stratégies, l’étudiant va réaliser des analogies entre les informations et donc 

inférer de nouvelles connaissances et ainsi améliorer la qualité de ses 

représentations mentales.  
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Les stratégies d’élaboration nécessitent que l’étudiant traite profondément et 

avec beaucoup d’attention les informations d’un document pédagogique. Cela 

nécessite, en outre, que l’étudiant investisse beaucoup de ressources cognitives et 

beaucoup d’efforts dans son activité d’apprentissage. Ces stratégies sont liées aux 

processus d’intégration décrits dans le modèle CTML de Mayer (2014a) ainsi qu’aux 

processus d’association décrits dans la méthode SOAR de Kiewra (2005). 

Les stratégies d’élaboration, tout comme les stratégies d’organisation, 

permettent à l’étudiant d’accéder à un apprentissage de bonne qualité à la fois grâce 

aux processus mis en jeu dans les activités réalisées mais également grâce aux 

produits créés par l’étudiant via la réalisation de ces activités (Weinstein, Krause, 

Stano, & Acee, 2015). À titre d’exemple, lorsqu’un étudiant construit un graphique 

organisateur, celui-ci s’engage dans des processus (i.e., sélection et organisation 

des informations) et génère un produit (i.e., graphique organisateur). L’implication 

dans ces processus et le produit créé pourront alors conjointement contribuer à 

faciliter l’apprentissage (Weinstein et al., 2015). 

 

2.3. Les stratégies métacognitives 

  

La métacognition est définie par Flavell (1979) comme étant la cognition sur la 

cognition c’est-à-dire la connaissance et la conscience de ses propres pensées et de 

ses propres processus de pensées. En d’autres termes, la métacognition correspond 

à l’introspection de l’individu sur ses propres réflexions et comportements. Tarricone 

(2011) divise la métacognition en deux sous-parties : tout d’abord les connaissances 

métacognitives que l’individu a face à ses actions ainsi que les compétences et 

expériences métacognitives. Cette dernière catégorie se divise également en deux 

sous-parties : la régulation métacognitive (planification, surveillance, évaluation, 

contrôle) ainsi que les expériences métacognitives (sentiments, jugements). 

Les stratégies métacognitives renvoient aux régulations métacognitives que 

les apprenants vont pouvoir utiliser au cours de leurs apprentissages. On parle alors 

d’apprentissage autorégulé, défini par Scheiter comme étant un « apprentissage où 

l’apprenant fixe des objectifs, surveille sa progression vers ses objectifs et planifie et 

régule les aspects motivationnels, volontaires, cognitifs et comportementaux de son 

apprentissage » (2014, p. 507, notre traduction). De ce fait, les stratégies 
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métacognitives impliquent que l’individu surveille et contrôle son apprentissage (e.g., 

Boer et al., 2018 ; Zimmerman, 2002). Plus l’apprenant s’engage dans ces 

stratégies, plus ses performances s’améliorent (e.g., Lehmann, Hähnlein, & 

Ifenthaler, 2014 ; Pintrich, 1999). Ces stratégies reposent alors sur les stratégies 

cognitives que l’individu utilise. Elles sont donc considérées comme étant des 

stratégies de plus haut niveau. Par exemple, lorsque l’individu réalise une activité 

avec un objectif tel qu’apprendre les informations présentées dans le document en 

vue de répondre à un questionnaire d’apprentissage, celui-ci va pouvoir planifier les 

actions qu’il va mettre en place pour réaliser cette tâche. Il pourra ensuite surveiller 

son activité en se posant plusieurs questions, c’est-à-dire en auto-évaluant son 

processus d’apprentissage (est-ce que je comprends bien les informations 

présentées ? Est-ce que je serais capable de restaurer ces informations lors du 

test ?...). En fonction de ces auto-évaluations, l’apprenant pourra alors modifier ou 

non ses comportements en vue de mieux répondre aux objectifs de la tâche. 

L’apprenant va donc contrôler le fait que ses comportements lui permettent bien 

d’atteindre les objectifs qu’il s’est fixé. 

 

 L’ensemble de ces modèles souligne l’importance de l’extraction des 

informations essentielles d’un document (i.e., macrostructure) ainsi que de la mise en 

lien de ces informations entre elles (Kintsch & van Dijk, 1978). La compréhension de 

texte est une activité complexe pour les apprenants (Garner, 1987) qui doivent 

souvent traiter une multiplicité de sources d’information (textes, illustrations, etc.) 

(e.g., Ainsworth, 1999, 2006 ; Jamet, 2008 ; Seufert, 2003). Par conséquent, les 

apprenants ont besoin d’être guidé dans le traitement efficient des différentes 

sources d’informations présentées. De plus, les étudiants éprouvent des difficultés à 

extraire les informations essentielles d’un document. Par exemple, les étudiants 

prennent en notes seulement un tiers des informations essentielles en moyenne 

(Austin, Lee, & Carr, 2004; Kiewra, 2015 ; Titsworth, 2004). En outre, les étudiants 

ont généralement recours à des stratégies de bas niveaux telles que la simple 

relecture ou recopie des informations (Dunlosky Rawson, Marsh, Nathan, & 

Willingham., 2013), ce qui ne leur permet pas d’organiser les informations entre elles. 

En effet, les étudiants ne s’engagent pas spontanément dans des stratégies de haut 

niveau permettant une bonne compréhension des informations (Sandberg & Barnard, 

1997). Ainsi, les étudiants prennent généralement des notes de façon linéaire et ne 
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s’engagent pas dans des stratégies d’organisation en transformant le matériel 

présenté dans un autre format permettant de donner plus de sens au matériel et 

favorisant leurs performances d’apprentissage (voir Luo, 2017, Lonka, Lindblom-

Ylänne, & Maury, 1994). Bien que les stratégies spatiales (e.g., graphiques) 

permettent un apprentissage de meilleure qualité que les stratégies verbale (e.g., 

plan), les étudiants utilisent majoritairement ces dernières (Fiorella & Mayer, 2017). 

Cela renvoie au déficit de production selon lequel l’apprenant ne s’engage pas dans 

des stratégies qu’il est capable d’utiliser, et ce pour différentes raisons (i.e., ne pas 

connaître la stratégie, ne pas savoir qu’il est possible d’utiliser cette stratégie dans 

telle situation, ne pas savoir adapter la stratégie à la situation, ne pas être motivé 

pour utiliser la stratégie) (production deficiency, Pressley & Hilden, 2007). Or, il est 

nécessaire que les apprenants s’engagent dans les stratégies cognitives que sont la 

sélection (identification des informations essentielles), l’organisation (création de 

graphiques par exemple) ainsi que l’intégration des informations afin d’élaborer un 

modèle mental cohérent leur permettant un apprentissage de qualité (McMillan, 

2010 ; Fiorella & Mayer, 2016 ; Mayer, 2014a). Des stratégies d’apprentissage 

efficaces peuvent alors être mises en place afin d’améliorer la mémorisation ainsi 

que la compréhension des apprenants (e.g., utilisation de graphiques organisateurs). 
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CHAPITRE 2 

Les effets de la présence d’aides visuelles sur 

l’apprentissage 

 

Ce second chapitre théorique vise à présenter les études portant sur les effets 

de la mise en saillance de certaines informations sur l’apprentissage des apprenants. 

Au regard des éléments précédemment évoqués sur les difficultés d’apprentissage 

rencontrées par les apprenants, il est important de mettre en évidence les 

informations critiques d’un document pédagogique en vue d’orienter l’attention des 

apprenants sur ces éléments et de faciliter ainsi leur traitement. Le traitement des 

informations importantes peut, par exemple, être facilité en ajoutant différents types 

d’aides visuelles permettant de mettre en évidence ces informations. En effet, en 

ajoutant un plan ou bien un graphique organisateur composé des informations 

essentielles du document pédagogique (i.e., macrostructure) ainsi que des liens 

entretenus entre ces informations, les processus cognitifs de sélection et 

d’organisation des informations présentées peuvent être grandement facilités (voir 

modèle Sélection-Organisation et Intégration de Fiorella et Mayer, 2016, Chapitre 1). 

Faciliter ces processus cognitifs devrait alors avoir pour effet d’améliorer la 

mémorisation ainsi que la compréhension des informations présentées. En outre, 

une aide visuelle permettra de libérer des ressources cognitives en constituant une 

représentation externe des informations ainsi qu’en organisant ces informations 

(Hegarty, 2011). 

 

Ainsi, nous décrirons plusieurs études s’intéressant aux effets de l’ajout de 

différentes aides visuelles sur les performances d’apprentissage des étudiants 

(mémorisation et compréhension). Nous nous intéresserons tout d’abord aux effets 

d’aides visuelles linéaires (plans, vues d’ensemble) puis aux effets d’aides visuelles 

spatiales (graphiques organisateurs) sur l’apprentissage. Enfin, un dernier point 

présentera des études ayant comparé conjointement les effets de ces deux types 

d’aides visuelles à une condition contrôle (texte seul). 
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1. La mise en évidence d’informations 

Les informations importantes d’un document pédagogique peuvent être mises 

en saillance de plusieurs manières. En effet, il est possible, par exemple, de mettre 

en évidence des informations importantes en modifiant leurs caractéristiques 

physiques afin d’attirer l’attention du lecteur sur celles-ci : changement de couleur, 

mise en gras, soulignage, etc. Les données de la littérature nous montrent que ces 

techniques dites de signalisation (cueing) s’avèrent efficaces pour capturer l’attention 

des apprenants mais également pour améliorer la mémorisation ainsi que la 

compréhension des informations signalées notamment via l’utilisation de zoom dans 

les animations (e.g., Amadieu, Mariné, & Laimay, 2011), de couleur dans les 

documents illustrés (e.g., Jamet, 2014 ; Jamet, Gavota, & Quaireau, 2007, Kalyuga, 

Chandler, & Sweller, 1999 ; Ozcelik, Arslan-Ari, & Cagiltay, 2010 ; Ozcelik, Karakus, 

Kursun, & Cagiltay, 2009, Tabbers, Martens, & van Merriënboer, 2004), les 

animations (e.g., Boucheix & Lowe, 2010 ; Boucheix, Lowe, Putri, & Groff, 2013 ; de 

Koning, Tabbers, Rikkers, & Paas, 2007, Lowe & Boucheix, 2011), ou encore les 

cours multimédias (e.g., Craig, Gholson, & Driscoll, 2002), voir Richter, Scheiter, & 

Eitel, 2016, pour une revue. 

 

 Changer la couleur d’une information, la mettre en gras ou la souligner sont 

des techniques utilisées pour mettre en évidence des éléments spécifiques sans 

modifier les informations du texte mais son apparence. Des techniques différentes 

peuvent toutefois être utilisées. En effet, au lieu de modifier physiquement les 

informations présentes, de nouveaux éléments peuvent être ajoutés au document 

pédagogique afin d’augmenter la saillance de l’organisation de la structure d’un texte 

ou encore les relations entre les éléments présentés (titres, plans, graphiques, etc.). 

Ainsi plusieurs études ont montré que la signalisation via l’utilisation de titres entraîne 

une meilleure mémorisation du texte comparativement à des versions du même texte 

ne contenant aucun signaux (e.g., Lorch & Loch, 1995, 1996 ; Lorch, Lorch, & Inman, 

1993 ; Surber & Schroeder, 2007; voir aussi Lemarié, Lorch, & Péry-Woodley, 2012).  

De la même façon, des aides visuelles telles que des graphiques 

organisateurs peuvent être ajoutées à un texte afin de mettre en saillance les 

informations du document considérées comme étant importantes. Stull et Mayer 

donnent une définition très large des graphiques organisateurs dans leur article de 
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2007 en les définissant comme étant : « des arrangements spatiaux de mots, 

indiquant les relations entretenues entre des concepts et visant à représenter 

l’organisation conceptuelle d’un texte » (p.810, notre traduction). Les graphiques 

organisateurs ont été développés à la suite des recherches d’Ausubel portant sur les 

« organisateurs avancés » (advance organizer, 1960, 1968), correspondant à des 

aides visuelles linéaires présentées au début d’un document afin de guider 

l’apprenant dans sa lecture (il peut s’agir d’un bref résumé des informations qui vont 

être présentées voire de connaissances préalables nécessaires à la compréhension 

des informations). Contrairement aux organisateurs avancés présentés de façon 

linéaire, les graphiques organisateurs possèdent une dimension spatiale. Ces 

graphiques peuvent se présenter sous plusieurs formes. D’après la définition de Stull 

et Mayer (2007), cela regroupe les cartes conceptuelles, les cartes de 

connaissances, les plans, les hiérarchies, les diagrammes de causes-à-effets, les 

flow-charts, les matrices, etc. (voir aussi Luo, Peteranetz, Kiewra, & Flanigan, 2017).  

 

Robinson et Kiewra (1995, p.457, voir Figure 3) ont réalisé une matrice 

permettant d’appréhender davantage les différents types de présentation des 

informations. Les auteurs distinguent ici un affichage linéaire (i.e., texte ou plan) à un 

affichage spatial correspondant aux graphiques organisateurs (e.g., matrices, 

structure hiérarchique).  
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Cette matrice montre que le format utilisé permet de mettre en saillance 

différent types d’informations. En effet, tandis qu’une structure hiérarchique 

correspondant à un arrangement spatial et hiérarchique des concepts et de leurs 

sous-concepts permet de mettre en saillance les différents concepts, sous-concepts 

ainsi que leurs relations hiérarchiques (i.e., diagramme en arbre, hiérarchie, 

organigramme), une matrice organisant l’information en ligne et en colonne permettra 

de surcroît de mettre en saillance les caractéristiques de chaque concept. De plus, 

une matrice sera plus à même de faciliter la comparaison des différents concepts 

entre eux, c’est-à-dire la mise en relation des éléments présentés. 
  

En accord avec cette matrice développée par Robinson et Kiewra (1995), les 

effets de la présence d’aides visuelles linéaires sur l’apprentissage devraient être 

différents des effets de la présence d’aides visuelles spatiales. Nous présenterons ici 

Figure 3. Présentation de différents types de présentation de l’information et 

caractéristiques de ces formats (Robinson & Kiewra, 1995, p.457). 
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plusieurs études mettant en saillance les informations d’un document via l’utilisation 

d’un format linéaire très répandu, à savoir les plans. L’objectif de ces études était 

d’analyser les effets de la mise en saillance des informations d’un document 

pédagogique via l’utilisation d’un plan sur les performances d’apprentissage. Nous 

nous intéresserons également aux études ayant testé les effets de différents types 

de graphiques organisateurs sur l’apprentissage, interrogeant les effets de la mise en 

saillance des informations d’un document pédagogique via l’utilisation de graphiques 

organisateurs sur les performances d’apprentissage des apprenants. Enfin, nous 

présenterons les résultats de plusieurs études ayant évalué les effets de l’ajout d’une 

aide visuelle à un document pédagogique et ayant comparé conjointement l’efficacité 

de plusieurs types d’aides visuelles (format linéaire et spatial). 

 

 

2. Les effets de l’ajout d’un plan sur les performances 

d’apprentissage 

 

La plupart des documents pédagogiques contiennent des plans que ce soit 

des documents écrits (livres scolaires, polycopiés, etc.), des cours en présentiel ou 

encore des cours en ligne. Ces plans regroupent les titres des différentes sections du 

document et constituent alors des aides visuelles montrant aux apprenants les 

différents thèmes allant être étudiés ainsi que leurs relations hiérarchiques. Les 

signaux textuels tels que les titres sont essentiels pour l’apprentissage puisqu’ils 

mettent en saillance la structure conceptuelle d’un texte ainsi que son organisation 

(Glynn & DiVesta, 1977 ; Loman & Mayer, 1983) et dirigent l’attention des 

apprenants vers les éléments signalés ce qui en retour améliore la mémorisation de 

ces informations (e.g., Mayer, Dyck, & Cook, 1984). En outre, les signaux textuels 

dirigent l’attention des apprenants sur la structure du texte et guident leur traitement 

des relations complexes entretenues entre les concepts (Lemarié, Lorch, Eyrolle, & 

Virbel, 2008, p. 39; Lorch, Lemarié, & Grant, 2011b). Ainsi, de nombreuses 

recherches ont démontré les effets bénéfiques des signaux textuels sur les 

performances d’apprentissage (e.g., Britton, Glynn, Meyer, & Penland, 1982; 

Cauchard, Eyrolle, Cellier, & Hyönä, 2010; Hyöna & Lorch, 2004; Lorch, Chen, & 
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Lemarié, 2012; Lorch, Lemarié, & Chen, 2013; Lorch & Lorch, 1995, 1996; Mautone 

& Mayer, 2001 ; Sanchez, Lorch, & Lorch, 2001).  

 

Les plans sont définis comme étant une liste des principaux concepts et des 

concepts subordonnés, comprenant les informations les plus importantes du texte et 

présentant les relations hiérarchiques entretenues entre ces concepts (Bui & 

McDaniel, 2015 ; Glynn, Britton, & Muth, 1985 ; Robinson & Kiewra, 1995, p.455, 

notre traduction). Les plans sont donc similaires aux signaux textuels que sont les 

titres ou encore les résumés. Un plan, regroupant l’ensemble des titres et sous-titres 

d’un texte, peut être fourni conjointement au texte afin de représenter l’ensemble de 

la structure thématique de celui-ci. Selon le modèle SARA (Signal Available Relevant 

Accessible, Lemarié, Lorch, Eyrolle, & Virbel, 2008; Lemarié, Lorch, & Péry-Woodley, 

2012; Lorch, Lemarié, & Grant, 2011a, 2011b), les plans peuvent avoir différentes 

fonctions influençant le traitement du texte par les apprenants. Ces fonctions 

renvoient notamment à l’identification des thèmes du texte ainsi qu’à son 

organisation puisqu’un plan montre les relations hiérarchiques entretenues les 

concepts (titres et sous-titres). En effet, on observe souvent le recours à l’indentation 

(retrait des titres en fonction de leur niveau hiérarchique) et/ou à la numérotation des 

titres composant les plans. Ces fonctions informatives pourront alors influencer 

plusieurs processus cognitifs tels que : l’élaboration d’une représentation de la 

structure thématique d’un document, l’identification et la mémorisation des thèmes 

présentées, la focalisation sur les thèmes, etc. (voir Lemarié, 2016 pour une 

synthèse). L’ensemble de ces éléments montrent que l’ajout d’un plan à un 

document pédagogique pourra favoriser un apprentissage de qualité en agissant 

comme une aide visuelle mettant en saillance les éléments clés du texte. De plus, 

lorsqu’un plan est présenté, il n’est plus nécessaire pour les apprenants de retenir les 

informations essentielles en mémoire de travail dans la mesure où ils peuvent se 

référer au plan pour les retrouver (e.g., informations regroupées dans l’aide visuelle, 

faciles à localiser, Vekiri, 2002 ; recherche visuelle efficiente, Larkin & Simon, 1987). 

Les plans permettraient alors d’améliorer l’apprentissage des apprenants en libérant 

des ressources cognitives en mémoire (Bui & McDaniel, 2015). Ainsi, de nombreuses 

études soutiennent les effets bénéfiques de la présence de signaux textuels et de 

plans sur l’apprentissage. 
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 Dans une étude conduite par Rossi en 1990, cinq groupes étaient comparés. 

Ceux-ci différaient en fonction de la mise en saillance qui était réalisée sur le texte à 

apprendre. Les cinq conditions étaient les suivantes : 1) groupe contrôle sans 

annotations, 2) groupe « macrostructure » où les informations liées à la 

macrostructure du texte étaient soulignées, 3) groupe « titres en début de texte » où 

l’ensemble des titres étaient présentés avant le corps du texte tel un sommaire, 4) 

groupe « titres dans la marge » où les titres étaient présentés dans la marge au fur et 

à mesure, en face de chaque paragraphe correspondant, 5) groupe « macrostructure 

et titres dans la marge » correspondant à la mise en saillance utilisée à la fois pour le 

groupe 2 et 4. Dans cette étude, des enfants de CM2 avaient pour consigne de lire 

un texte de 237 mots intitulé « Comment mesurer la distance entre les étoiles » puis 

d’écrire un résumé de ce texte et de répondre à un questionnaire de compréhension 

noté sur 20. Les résultats montrent que les performances des enfants du groupe 

contrôle (groupe sans annotations) étaient significativement plus faibles que celles 

des quatre autres groupes pour la tâche de résumé ainsi que pour le questionnaire 

de compréhension. Cela démontre que chaque type de mise en saillance a été 

bénéfique en améliorant les performances d’apprentissage des enfants. Toutefois, 

aucune différence n’a été obtenue entre les différents types de mises en saillance 

utilisés dans l’étude. 

 

En 1993, Lorch, Lorch et Inman ont conduit deux études afin de tester les 

effets de différents signaux sur la mémorisation d’un texte. Dans leur première étude, 

trois variables étaient parallèlement manipulées : la mise en saillance des 

informations (avec signaux versus sans signaux, voir Figure 4), la longueur du texte 

(texte long d’environ 3600 mots versus texte court d’environ 2400 mots) ainsi que la 

complexité de la structure thématique du texte (structure simple versus structure 

complexe). Il en résultait alors 8 conditions expérimentales au sein desquelles des 

étudiants inscrits à l’université avaient pour consignes de lire un texte sur les 

énergies et de l’étudier comme s’ils allaient devoir discuter de son contenu à 

quelqu’un d’autre. Les résultats obtenus montrent que la présence de signaux (ajout 

de titres, de plans et de résumés au texte, voir Figure 4) a conduit les étudiants à 

rappeler plus de thèmes du document. Cet effet était d’autant plus fort lorsque le 

niveau de complexité de la structure thématique du texte était simple plutôt qu’élevé 

ainsi que lorsque le texte était court plutôt que long. Conformément aux hypothèses 
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des auteurs, ces résultats témoignent du fait que l’ajout de signaux permet aux 

étudiants d’élaborer une bonne représentation mentale de la structure thématique du 

texte et sont, par conséquent, bénéfiques à l’apprentissage des étudiants.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  

 

Dans leur seconde étude, les auteurs ont cherché à savoir si la présence de 

signaux dans un texte influençait également le rappel de la microstructure du texte 

(i.e., détails). En effet, la première expérience montre que les étudiants rappellent 

davantage les informations principales du texte (thèmes, titres) lorsque des signaux 

sont ajoutés à celui-ci mais ne donne aucune information sur le rappel de détails. Il 

est alors possible que l’effet positif observé dans leur première étude s’étende au 

rappel des informations secondaires du texte. Les étudiants pourraient, en effet, 

utiliser la représentation de la structure thématique du texte afin de guider leur 

Figure 4. Texte lu dans la condition « avec signaux, texte court, structure complexe » 

(à gauche) et texte lu dans la condition « sans signaux, texte court, structure complexe » (à 

droite) dans l’étude de Lorch, Lorch et Inman (1993, p.289-290). 
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recherche en mémoire des éléments du texte ce qui les aiderait à rappeler 

davantage d’informations en facilitant leur accès en mémoire. Les résultats de cette 

seconde étude montrent qu’en focalisant l’attention des étudiants sur les éléments 

signalés, l’ajout de signaux a permis aux étudiants de rappeler davantage d’éléments 

sur les différents thèmes du texte. De plus, le rappel des étudiants était plus organisé 

autour des thèmes du texte et l’ordre des éléments rappelés suivait davantage l’ordre 

de la présentation des thèmes au sein du document. En outre, un  effet d’interaction 

était observé : une augmentation du rappel des détails pour les thèmes courts était 

observée lorsque les signaux étaient présents tandis que cela avait pour effet de 

diminuer le rappel des détails pour les thèmes longs. 

 

 Des résultats similaires ont été obtenus par Surber et Schroeder (2007) 

lorsque ces derniers ont manipulé la présence de titres dans un document 

pédagogique. Dans leur étude, des étudiants inscrits à l’université avaient pour 

consigne de lire un chapitre de 3200 mots portant sur les conséquences physiques 

du vieillissement en vue de se préparer à un test. Les résultats de l’étude montrent 

que la présence de titres a permis aux participants de rappeler davantage 

d’informations principales (i.e., macrostructure) mais cela n’a pas influencé leur 

rappel des détails (i.e., microstructure), voir Figure 5. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 
Figure 5. Résultats obtenus dans l’étude de Surber et Schroeder au sein 

du groupe « avec titres » à gauche et « sans tires » à droite (2007, p.492). 
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Dans une étude conduite par Peverly, Vekaria, Reddington, Sumowski, 

Johnson et Ramsay (2013), des étudiants devaient consulter un cours vidéo de 23 

minutes portant sur les recherches et concepts utilisés dans le domaine de la 

psychologie de résolution de problèmes avec ou sans plan. Dans les deux groupes 

de l’étude, les étudiants avaient la possibilité de prendre des notes sur trois feuilles 

de papier. Dans le groupe « sans plan », les étudiants recevaient trois feuilles 

blanches afin de prendre des notes tandis que dans le groupe « avec plan » les 

étudiants recevaient le plan du texte sur trois feuilles de papier avec deux titres par 

feuilles (informations essentielles) ainsi que des sous-titres (4 au total). À la fin de la 

consultation du cours vidéo, les étudiants révisaient leurs notes pendant 10 minutes 

puis devaient rédiger un résumé des informations du cours sans avoir la possibilité 

de se référer à leur prise de note. Les résultats obtenus montrent tout d’abord que 

les prises de note des étudiants du groupe « avec plan » sont de meilleures qualités 

que celles des étudiants du groupe « sans plan » (scores sur la qualité de prises de 

notes de 45,63% pour les étudiants du groupe plan versus 40,81% pour les étudiants 

du groupe « sans plan »). De plus, les étudiants ayant reçu un plan des informations 

ont rappelé davantage d’informations du cours dans leur résumé que les étudiants 

n’ayant pas reçu cette aide (8,70% versus 5,93%). 

 

Plus récemment, Bui et McDaniel (2015) ont étudié l’effet de plusieurs aides 

visuelles sur l’apprentissage d’un cours audio. Dans leur étude, des étudiants 

devaient apprendre un cours audio de 12 minutes (1853 mots) portant sur le 

fonctionnement des freins et des pompes (matériel adapté de Mayer et Gallini, 1990) 

sans contrôle sur la présentation audio (pas de possibilité de pauses ni de retour en 

arrière). Les étudiants avaient également pour consigne de prendre des notes pour 

un test d’apprentissage qui suivrait l’écoute du cours. Les participants de l’étude 

étaient répartis dans trois conditions expérimentales différentes. Dans la condition 

contrôle, les étudiants recevaient une feuille blanche afin de prendre leur note 

pendant le cours. Dans la condition « plan », les étudiants recevaient un plan 

regroupant les informations essentielles présentées dans le cours ainsi que les liens 

entre ces informations (titres et sous-titres) afin de prendre leur note. Enfin, dans une 

troisième condition, nommée condition « illustration », les étudiants recevaient une 

illustration montrant le fonctionnement des freins et pompes, voir Figure 6.  
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Les résultats de cette étude indiquent que les étudiants du groupe « plan » ont 

pris davantage de notes que les étudiants du groupe « contrôle » et du groupe 

« illustration » (21% versus 17% et 13%). Concernant l’analyse qualitative des notes, 

les auteurs montrent que les notes des étudiants du groupe « illustration » 

contenaient plus d’éléments de causes-à-effets que celles des étudiants du groupe 

« plan » qui elles-mêmes contenaient plus d’éléments de causes-à-effets que celles 

des étudiants du groupe contrôle (41% versus 32% versus 23%). 

Dans la lignée de l’étude de Peverly et al. (2013), cette étude rapporte 

également des résultats en faveur de la présence d’aides visuelles sur les 

performances d’apprentissage des étudiants. En effet, les résultats obtenus montrent 

que les étudiants écoutant le cours avec une aide visuelle (plan ou illustration) 

obtiennent de meilleures performances à un test de rappel libre des informations que 

les étudiants du groupe contrôle, rappelant presque deux fois plus d’informations que 

les étudiants de ce groupe. L’ajout d’aides visuelles était également bénéfique aux 

performances d’apprentissage des étudiants obtenues à un test de compréhension. 

Ce test, présenté sous la forme de questions ouvertes, visait à évaluer si les 

Figure 6. Documents donnés aux étudiants en condition « plan » (à gauche) et  

« illustration » (à droite) dans l’étude de Bui et McDaniel (2015, p.132). 
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étudiants avaient élaboré un bon modèle mental du fonctionnement des appareils 

décrits. Les résultats indiquent que les étudiants du groupe « illustration » ont 

obtenus des performances significativement plus élevées que celles des étudiants du 

groupe « plan », lesquels ont également obtenus des performances plus élevées que 

les étudiants du groupe contrôle. Ainsi, ces résultats démontrent que l’ajout d’un plan 

permet d’améliorer les performances d’apprentissage des étudiants face à un groupe 

contrôle ne recevant pas cette aide visuelle tant au niveau de la base de texte qu’au 

niveau du modèle de situation (voir Van Dijk & Kintsch, 1983, Chapitre 1). Comme le 

suggèrent Bui et McDaniel (2015, p.130, notre traduction), « les plans peuvent libérer 

des ressources cognitives autrement allouées à l’extraction de l’organisation des 

propositions pour construire un modèle mental plus complet ». 

 

 

3. L’ajout de graphiques organisateurs 

  

Comme le montre la matrice de Robinson et Kiewra (1995) décrite 

précédemment, les graphiques peuvent se présenter sous plusieurs formes : cartes 

de concepts, cartes de connaissances, hiérarchies, diagrammes de causes-à-effets, 

flow-charts, matrices, etc. (voir Luo, Peteranetz, Kiewra, & Flanigan, 2017 ; Vekiri, 

2002). Plusieurs types de mapping sont ainsi distinguer notamment la création de 

cartes de concepts ainsi que la création de graphique organisateur. Contrairement 

aux cartes de concepts, les graphiques organisateurs contraignent la génération via 

la présence d’une structure prédéfinie (e.g., chaîne causale, structure hiérarchique, 

matrice). Les cartes de concepts, moins contraignantes dans la génération, peuvent 

grandement s’étendre et regrouper un nombre conséquent d’informations (Novak, 

1990, 1995). Les cartes de concepts comprennent également les cartes de 

connaissances correspondant à un type précis de cartes de concepts où les liens 

entretenus entre les informations sont limités (Fiorella & Mayer, 2017 ; Nesbit & 

Adesope, 2006). C’est pourquoi les cartes de concepts ont été utilisées en vue 

d’organiser les informations et d’améliorer la navigation ainsi que l’apprentissage des 

apprenants dans des environnements hypertextes, où l’apprenant est confronté à de 

très nombreuses informations (e.g., Amadieu & Salmerón, 2014 ; Amadieu, Van Gog, 

Paas, Tricot, & Mariné, 2009). Les études réalisées dans ce champ montrent des 
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effets bénéfiques sur l’apprentissage de l’utilisation de cartes de concepts (e.g., 

Chularut & DeBacker, 2004 ; Hall & O’Donnell, 1996 ; O’Donnell, Dansereau, & Hall, 

2002 ; Potelle & Rouet, 2003 ; voir Schroeder, Nesbit, Anguilano, & Adesope, 2017, 

pour une méta-analyse). Par ailleurs, plusieurs études ont montré une supériorité des 

structures hiérarchiques, s’apparentant davantage à des graphiques organisateurs, 

comparativement aux structures en réseau plus complexes (e.g., Amadieu, Tricot, & 

Mariné, 2009, 2010 : Potelle & Rouet, 2003). Nous nous focaliserons ici sur le 

mapping de graphiques organisateurs dans des environnements multimédias 

interactifs, plus contraints dans leur construction et par conséquent ayant une 

structure plus simple pour les apprenants novices. 

Tout comme les plans, les graphiques organisateurs peuvent être considérés 

comme des signaux d’organisation mettant en saillance les éléments clés d’un texte 

ainsi que les relations entretenues entre ces éléments. En effet, les graphiques 

organisateurs permettent d’attirer l’attention des étudiants sur les informations 

principales d’un document pédagogique (i.e., macrostructure) ainsi que sur la 

manière dont ces informations s’organisent entre elles. Ils correspondent donc à des 

aides spatiales complémentaires au texte permettant de mettre en évidence les 

informations importantes (Eiter & Scheiter, 2014).  

 

La présence de ces graphiques conjointement au texte pourrait alors 

permettre aux étudiants d’adopter une stratégie d’apprentissage dite pertinente face 

à des étudiants qui ne seraient exposés qu’au texte seul. Ces derniers seraient plus 

susceptibles d’adopter une stratégie d’apprentissage dite « par cœur » en 

considérant le texte comme étant une liste de faits indépendants les uns des autres 

(Loman & Mayer, 1983).  
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Dans une étude conduite par Guri-Rozenblit (1989), des étudiants inscrits à 

l’université étudiaient un texte de 3500 mots portant sur les autorités judiciaires 

(système pour mineurs et système régulier). Les étudiants étaient répartis dans une 

des quatre conditions suivantes :  

 

- texte seul,  

- texte et diagramme séparé (voir Figure 7),  

- texte et diagramme séparé avec une référence au diagramme dans le 

texte (la référence au diagramme était la suivante : « Comme le montre 

le diagramme, il y a huit traitements spécifiques pour un délinquant 

juvénile », p.240),  

- texte élaboré où les informations présentées dans le diagramme des 

conditions précédentes étaient mises en saillance dans le texte (mise 

en gras des informations dans le texte, numérotation, ajout de sous-

titres, notes dans la marge). Ainsi, les étudiants de cette dernière 

condition consultaient un texte un peu plus long que celui utilisé dans 

les trois autres conditions et ne voyaient pas de diagramme. Cependant 

la différence entre les textes était inférieure à 100 mots.  

 

Suite à la consultation du texte, les étudiants répondaient à un questionnaire 

composé de 14 questions à choix multiples liées à la mémorisation ainsi qu’à la 

compréhension des relations entretenues entre les éléments du texte (mises en 

évidence dans le diagramme utilisé) et de 13 questions à choix multiples liées à des 

détails du texte et non liées au diagramme. Enfin, les étudiants devaient rédiger un 

résumé des informations du texte en comparant les systèmes judiciaires présentés 

(système judiciaire juvénile et régulier). 
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Les résultats de l’étude montrent que les étudiants des deux groupes où le 

diagramme était présenté avec le texte ont obtenu de meilleures performances que 

les étudiants des deux autres groupes aux questions liées au diagramme (voir 

Tableau 2). En outre, les étudiants du groupe texte et diagramme avec référence 

sont ceux qui ont obtenu les meilleures performances d’apprentissage à ces 

questions, leurs scores étant significativement supérieurs à ceux des trois autres 

groupes. Enfin, aucune différence n’a été observée entre les étudiants du groupe 

texte seul versus texte élaboré (voir Tableau 2). Cela montre que la mise en saillance 

des informations du diagramme dans le texte n’est pas aussi efficace que l’ajout d’un 

diagramme mettant en exergue la structure du texte. Concernant les questions non 

liées au diagramme, aucune différence significative entre les performances des 

étudiants n’a été observée. 

 
 
 
 
 

Figure 7. Diagramme utilisé dans l’étude de Guri-Rozenblit (1989, p.241). 
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Tableau 2. Pourcentages de réponses correctes obtenus dans chacun des groupes 

de l’étude de Guri-Rozenblit aux questions liées au diagramme et non liées au diagramme 

(p.243). 
 

 

Les performances obtenues à l’épreuve de résumé (comparaison des 

systèmes judiciaires, similarités et différences) vont également dans ce sens. En 

effet, les étudiants des deux groupes où le diagramme était présenté conjointement 

au texte ont obtenu des scores significativement plus élevés que les étudiants des 

deux autres groupes. L’ensemble de ces résultats démontrent que l’ajout d’un 

graphique organisateur (ici une structure hiérarchique) a un effet positif sur les 

performances d’apprentissage des étudiants et plus particulièrement sur la 

mémorisation ainsi que la compréhension des informations principales qui leurs sont 

présentées. 

 

En comparant l’étude d’un texte avec ou sans la présence d’un graphique 

organisateur, des bénéfices en termes d’apprentissage ont de nouvelles fois été 

montrés par McCrudden, Schraw, Lehman et Poliquin (2007). L’ensemble des 

participants de l’étude lisaient un texte de 1385 mots portant sur les effets des 

voyages dans l’espace sur le corps humain avec ou sans la présence d’un graphique 

organisateur montrant la séquence de cause à effet liée à l’absence de gravité dans 

l’espace (séquence causale, voir Figure 8). Il était demandé aux étudiants de lire le 

texte pendant 10 minutes en vue de le comprendre. Il leur était également indiqué 

qu’un test de compréhension suivrait la lecture du texte. Si aucune différence n’a été 

obtenue aux questions ouvertes portant sur les idées principales du texte, il est 

apparu que les étudiants du groupe texte et graphique obtenaient des performances 

significativement plus élevées que les étudiants du groupe texte seul aux questions 

portant sur la compréhension de la chaîne causale (45% de bonnes réponses versus 

30% respectivement). 

 
Texte seul Texte et 

diagramme 
Texte et 

diagramme et 
référence 

Texte élaboré 

Questions liées au 
diagramme 37.71% 50.36% 58.79% 44.29% 

Questions non liées 
au diagramme 73.85% 67.31% 69.77% 69.08% 
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Les auteurs expliquent ces effets bénéfiques par le fait que le graphique 

organisateur utilisé a permis de rendre explicites les relations causales implicites 

présentées dans le texte, ce qui a alors permis aux étudiants d’accéder à une 

meilleure compréhension des informations qui leur étaient présentées. 

 

Dans une seconde étude des auteurs, les participants étudiaient soit le texte 

seul soit le graphique seul pendant 10 minutes. Le même protocole était utilisé. Là 

encore, aucune différence entre les deux groupes n’a été obtenue concernant la 

mémorisation des informations principales. De plus, le groupe graphique et le groupe 

texte seul ne se différenciaient pas l’un de l’autre au test de compréhension des 

séquences causales. Ces derniers résultats montrent donc qu’un graphique pourrait, 

dans certains cas, remplacer un texte dans la mesure où il permet aux étudiants 

d’accéder au même niveau de mémorisation et de compréhension des informations.  

Ainsi, les graphiques, en représentant spatialement les informations et en utilisant un 

nombre de mots moindre comparativement aux textes, pourraient s’avérer plus 

efficients (en termes de temps et de gain d’apprentissage) que les textes. Par 

Figure 8. Graphique organisateur utilisé dans l’étude de McCrudden, Schraw, Lehman 

et Poliquin (2007, p.370). 
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conséquent, moins d’efforts seraient nécessaires de la part des apprenants pour 

traiter un graphique plutôt qu’un texte (Vekiri, 2002). Les résultats de cette étude 

démontrent, en outre, qu’une aide visuelle facilite la compréhension des séquences 

causales lorsque celle-ci est ajoutée au texte. En effet, en représentant explicitement 

les séquences causales du texte, le graphique a permis d’améliorer les performances 

d’apprentissage des étudiants au test de compréhension de ces éléments. 

  

4. La comparaison de différents types d’aides visuelles 

Les études précédentes témoignent du fait que la présence de plans ainsi que 

de graphiques organisateurs à des documents pédagogiques permet d’améliorer les 

performances d’apprentissage des étudiants en agissant comme des aides visuelles 

facilitant le traitement des informations. Du fait de leur caractère spatial, les 

graphiques organisateurs sont considérés comme étant plus efficaces que les plans 

dans la mesure où les liens entre les informations sont rendus davantage saillants 

comparativement à un plan présentant l’information de façon linéaire (e.g., Kiewra, 

2012 ; Luo, Peteranetz, Kiewra, & Flanigan, 2017). Plusieurs auteurs ont réalisé des 

études en vue de comparer trois formats de présentation de l’information : texte seul, 

texte accompagné d’un plan et texte accompagné de graphiques organisateurs. Les 

différentes questions sous-jacentes à ces études sont les suivantes : 1) La mise en 

saillance des informations via l’ajout d’un plan peut-elle améliorer les performances 

d’apprentissage des apprenants ? 2) La mise en saillance des informations via l’ajout 

d’un graphique organisateur peut-elle améliorer les performances d’apprentissage 

des apprenants ? 3) Quel type de mise en saillance s’avère le plus efficace pour 

améliorer l’apprentissage ? (plan versus graphique organisateur). 

 

Une étude réalisée par Kiewra, Dubois, Christian et McShane (1988) a testé 

les effets de la révision de différents formats de présentation de l’information sur 

l’apprentissage des étudiants. Dans cette étude, les étudiants visionnaient un cours 

vidéo de 19 minutes sur les différents types de créativité contenant 121 unités 

d’information. Après le visionnement de ce cours, le matériel d’apprentissage était 

récupéré et les étudiants revenaient une semaine plus tard afin de réviser pendant 

25 minutes des notes selon 4 conditions expérimentales : condition sans notes (il leur 

était demandé de réviser mentalement les informations), condition texte 
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(correspondant à une transcription écrite du cours vidéo), condition plan contenant 

l’ensemble des idées du cours, condition graphiques organisateurs (matrices, 

contenant également l’ensemble des idées présentées au sein du cours). Les 

analyses révèlent que les trois groupes ayant reçu des notes à réviser ont obtenu 

des performances significativement plus élevées que les étudiants de la condition 

sans notes. De plus, les étudiants des conditions plans et graphiques organisateurs 

ont eu des performances significativement plus élevées de rappel des informations 

du cours que les étudiants du groupe texte, démontrant alors les effets positifs de 

ces deux types d’aides visuelles sur l’apprentissage. Ces effets positifs pourraient 

s’expliquer par les formats plus efficaces de ces aides visuelles comparativement au 

texte dans la mise en saillance des informations importantes et des liens entre les 

informations. 

 

En 1995, Kiewra, Benton, Kim, Risch et Christensen ont évalué les effets de la 

prise de note à partir de différents types d’aides visuelles sur les performances 

d’apprentissage d’étudiants inscrits à l’université. Deux variables indépendantes 

étaient manipulées : l’aide visuelle utilisée pour la prise de note (standard (feuille 

blanche), plan, graphique organisateur (matrice)) ainsi que l’objectif donné aux 

étudiants lors d’une phase de révision du cours suite à son visionnement (test 

d’apprentissage versus dissertation). Les étudiants devaient visionner un cours de 19 

minutes portant sur les différents types de créativité (1881 mots, 121 informations) et 

prendre des notes sur le support correspondant à leur condition expérimentale 

(feuille blanche, plan, graphique organisateur). Après le visionnement du cours, les 

étudiants révisaient pendant 25 minutes. Lors de cette révision, la moitié des 

étudiants de chaque groupe avait pour consigne de se préparer pour un test tandis 

que l’autre moitié devait se préparer pour une dissertation. Les étudiants répondaient 

ensuite à des questions portant sur les relations entretenues entre les informations 

présentées. Une semaine après l’étude, les participants répondaient à des questions 

de rappel libre sur le cours. Les résultats montrent que les étudiants ayant pris des 

notes avec des plans ont obtenus de meilleures performances que les étudiants en 

condition « prise de note standard » aux questions portant sur les liens entre 

information. De la même façon, en condition plan les étudiants ont obtenu de 

meilleurs scores de rappel différé que les étudiants du groupe standard et graphique 

organisateur. Ces résultats, en faveur du groupe plan, peuvent s’expliquer par le fait 
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que leur prise de note contenait davantage d’information du cours (50%) 

comparativement à celle des étudiants du groupe standard (42%) et du groupe 

graphique (41%). En outre, l’analyse des prises de note révèle que les notes des 

étudiants des deux groupes avec aides visuelles étaient plus efficientes que celles 

du groupe standard (idées exprimées avec moins de mots).  

 

Une série d’étude réalisée par Robinson et Schraw (1994) visait à comparer 

trois types de formats différents : texte seul, texte et plan, texte et graphique 

organisateur (i.e., matrice). Dans leur première étude, les étudiants devaient tout 

d’abord étudier un texte pendant 3 minutes sur les groupements sociaux de six 

différentes espèces de poissons ainsi que sur les caractéristiques de chacune de ces 

espèces. Après cette lecture, les étudiants consultaient une aide visuelle pendant 

cinq minutes en fonction de la condition dans laquelle ils avaient été assignés : texte 

seul (identique au texte étudié lors de la phase 1), plan ou matrice. Chacune des 

aides visuelles contenait les mêmes informations que les autres. Les étudiants 

répondaient ensuite à un questionnaire d’apprentissage. Les résultats montrent que 

les étudiants du groupe matrice ont obtenu de meilleures performances que les 

étudiants du groupe texte seul témoignant alors des bénéfices de ces aides visuelles 

sur l’apprentissage des étudiants (respectivement 86% versus 67% de réponses 

correctes obtenues au sein de ces deux groupes). Les étudiants du groupe plan ne 

se différenciaient pas significativement du groupe texte seul et du groupe matrice. 

Selon les auteurs, ce dernier résultat pourrait provenir de la limite temporelle laissée 

à l’étude de l’aide visuelle. Dans la mesure où les matrices permettent de mettre 

davantage en saillance les relations entretenues entre les informations, ce type 

d’aides visuelles devrait permettre de repérer rapidement et en moins de temps les 

relations entretenues entre les concepts comparativement aux autres aides visuelles, 

ce qui leur permettrait, en outre, d’améliorer davantage les performances 

d’apprentissage des étudiants. Les auteurs ont alors réduit le temps d’étude de l’aide 

visuelle à une seule minute. Là encore, les scores de mémorisation des relations 

entre les concepts des étudiants du groupe matrice étaient plus élevés que ceux du 

groupe texte seul. Enfin, dans une troisième étude, les étudiants consultaient l’aide 

visuelle pendant cinq minutes à nouveau et répondaient à un questionnaire 

d’apprentissage après un délai de 25 minutes. Cette dernière étude montre que les 

performances des étudiants du groupe matrice n’étaient plus significativement 
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supérieures à celle des autres groupes lorsque le test était différé. Les auteurs font 

alors l’hypothèse que les efforts d’encodage seraient plus élevés en condition plan et 

texte seul qu’en condition matrice ce qui expliquerait que les performances des 

étudiants de ces groupes ne soient pas fortement affectées par le délai 

contrairement à celles des étudiants en condition matrice (profondeur de traitement, 

Craik & Lockhart, 1972). 

 

Des résultats très intéressants ont également été rapportés dans deux études 

réalisées par Robinson et Kiewra (1995). Dans une première étude, des étudiants 

inscrits à l’université devaient étudier un texte de 6500 mots portant sur les 

comportements atypiques dans une des trois conditions suivantes : condition texte 

seul, condition texte et vues d’ensemble, condition texte et graphiques organisateurs 

(6 matrices et 1 structure hiérarchique). Les vues d’ensemble ainsi que les 

graphiques organisateurs utilisés délivraient exactement les mêmes informations 

(voir Figure 9). Les vues d’ensemble correspondaient ici à des plans étendus dans la 

mesure où ils contenaient à la fois la structure hiérarchique du texte (thèmes et sous-

thèmes) ainsi que des informations supplémentaires liées à chaque sous-thème. Une 

deuxième variable indépendante était manipulée dans cette étude, à savoir le 

moment du test de connaissances : immédiatement après la consultation du 

document ou bien deux jours après. Les étudiants avaient tout d’abord 45 minutes 

pour étudier le matériel qui leur était fourni puis les textes étaient récupérés en 

condition vues d’ensemble et matrices et les étudiants avaient 15 minutes pour 

continuer d’étudier le matériel restant (aides visuelles ou texte en condition texte 

seul). Les étudiants répondaient enfin au questionnaire d’apprentissage qui était 

composé de plusieurs types de questions : 15 questions sur les éléments non 

représentés (éléments qui n’étaient présents dans aucune des aides visuelles), 15 

questions sur les éléments représentées (éléments qui étaient présentés au sein des 

aides visuelles), 21 questions sur les relations hiérarchiques entretenues entre les 

informations (questions sur la structure du texte), un exercice de dissertation où il 

était demandé aux étudiants de comparer et de contraster les relations entre les 

éléments et un test de compréhension (application des connaissances acquises 

dans le document à de nouvelles situations).  
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Figure 9. Condition vues d’ensemble (en haut) et condition matrice (en bas) utilisées dans 

l’étude de Robinson et Kiewra (1995, p.456). 
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Conformément aux hypothèses des auteurs, les résultats de cette première 

étude montrent que les étudiants de la condition matrice ont obtenu des scores 

significativement plus élevés à l’exercice de dissertation que les étudiants de la 

condition vues d’ensemble ou encore que ceux de la condition texte seul (i.e., plus 

de mise en relation des informations ainsi que davantage de mise en contraste entre 

les éléments). En outre, les données recueillies indiquent que la diminution des 

performances des étudiants du groupe matrice au test de compréhension est 

moindre entre le test immédiat et le test différé que celle des étudiants des deux 

autres groupes.  

Dans une seconde expérience, les participants devaient étudier le matériel 

d’apprentissage pendant une heure (texte seul, vues d’ensemble ou graphiques) 

suivi par une période de révision de 15 minutes un jour après l’expérimentation. Les 

résultats montrent que l’étude d’une aide visuelle (vue d’ensemble ou graphique) a 

permis d’améliorer significativement le rappel des éléments représentés 

comparativement aux étudiants du groupe texte seul. De plus, les étudiants en 

condition graphique ont obtenu de meilleures performances que les autres groupes 

aux questions portant sur les relations hiérarchiques, à l’exercice de dissertation ainsi 

qu’au test de compréhension. Aucune différence n’a été observée entre les étudiants 

du groupe vues d’ensemble et du groupe texte seul aux questions portant sur les 

relations hiérarchiques. 

 

 Des études similaires à celles conduites par Robinson et Schraw en 1994 ont 

été réalisées par Bera et Robinson en 2004. Dans leur étude, les étudiants 

consultaient un texte plus long que dans l’étude de Robinson et Schraw (1000 mots 

versus 200 mots) et le questionnaire différé était réalisé 5 minutes après la 

consultation du document au lieu de 25 minutes après sa consultation. Deux 

variables indépendantes étaient manipulées : le type d’aides visuelles présentées 

(plan ou graphique organisateur, voir Figure 10) ainsi que le moment du 

questionnaire d’apprentissage (immédiat, différé). Il en résulte donc 4 conditions 

expérimentales. Tout comme dans l’étude de Robinson et Schraw (1994), cette 

étude montre que les performances des étudiants du groupe graphique diminuent 

davantage entre le questionnaire immédiat et le questionnaire différé face à celle des 

étudiants du groupe plan et du groupe texte seul.  
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 Dans leur seconde étude, Bera et Robinson (2004) ont utilisé le même 

matériel expérimental que celui utilisé dans les études précédemment décrites de 

Robinson et Kiewra (1995). La procédure était quasiment identique à celle de la 

première étude. Les deux mêmes variables indépendantes étaient manipulées : 2 

(plans versus graphiques organisateurs) x 2 (questionnaire immédiat versus différé 

de 5 minutes). Toutefois, les étudiants avaient ici une heure pour consulter le 

document (versus 45 minutes dans l’étude de Robinson et Kiewra, 1995). 

Contrairement aux résultats obtenus dans l’étude de Robinson et Kiewra, il apparaît 

ici que les performances des étudiants en condition texte et graphiques 

organisateurs augmentent du questionnaire immédiat au questionnaire différé tandis 

que les performances des étudiants du groupe plan restent inchangées. Ces 

résultats soutiennent alors la supériorité des graphiques organisateurs face aux 

plans sur des performances au long terme.  

Figure 10. Condition plan à gauche et condition graphique organisateur à droite dans 

l’étude de Bera et Robinson (2004, p.382, p.388). 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 59 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 

 Dans une étude conduite par McCrudden, Schraw et Lehman (2009) trois 

conditions expérimentales étaient comparées : l’étude d’un texte de 484 mots portant 

sur la manière dont les avions décollent était suivie soit de la relecture du même 

texte (texte seul), de l’étude d’une liste des informations du texte (plan) ou bien de 

l’étude d’un graphique organisant les informations sous la forme d’une chaîne 

causale (graphique organisateur, voir Figure 11).  

 

 

 

 

 

 
 

 
 
 
 
 

 

 

 

L’analyse des résultats révèle que l’étude d’une aide visuelle après la lecture 

du texte (groupe plan et groupe graphique) a permis aux étudiants de rappeler 

davantage d’informations concernant les séquences causales présentées 

comparativement aux étudiants du groupe texte seul (84% de réponses correctes en 

condition plan, 83% en condition graphique et 56% en condition texte seul). De la 

même façon, ces étudiants ont obtenu de meilleurs scores au test de compréhension 

globale des relations causales du texte face aux étudiants du groupe texte seul (66% 

de réponses correctes en condition plan, 65% en condition graphique et 55% en 

condition texte seul). De plus, les étudiants en condition graphique ont obtenu des 

scores significativement plus élevés au test de transfert des connaissances que les 

étudiants du groupe texte seul (40% versus 27%).  

 

 

Figure 11.  Plan (en haut) et graphique (en bas) utilisés dans l’étude  de McCrudden, 

Schraw et Lehman (2009, p.66-67). 
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Le même protocole expérimental était utilisé dans une seconde étude avec un 

matériel légèrement différent : le texte présenté aux étudiants contenait 460 mots et 

expliquait comment les astronautes développaient des calculs rénaux. Les résultats 

obtenus montrent que les étudiants de la condition graphique ont rappelé davantage 

d’étapes de la chaîne causale comparativement aux étudiants de la condition plan 

ainsi qu’à ceux de la condition texte seul. Ceux de la condition plan rappelaient 

également davantage d’étapes face à ceux de la condition texte seul. L’étude du 

texte avec une aide visuelle (condition plan et graphique) a également permis aux 

étudiants d’obtenir de meilleurs scores au test de transfert des connaissances ainsi 

qu’au test de compréhension globale des relations causales du texte face aux 

étudiants du groupe texte seul. Ces derniers résultats répliquent alors les résultats de 

leur première étude, témoignant une fois de plus des effets bénéfiques de l’ajout 

d’aides visuelles à un document pédagogique sur la mémorisation des informations 

(étapes d’une chaîne causale) ainsi que sur la compréhension globale du document 

et des relations entretenus entre les informations présentées. 

 

 L’ensemble des études présentées dans ce chapitre soutiennent les effets 

bénéfiques des aides visuelles, que celles-ci soient linéaires (plans, vues 

d’ensemble) ou spatiales (graphiques organisateurs : chaîne causales, structures 

hiérarchiques, matrices, etc.) sur la mémorisation ainsi que sur la compréhension 

des informations d’un document (e.g., Bui & McDaniel, 2015 ; Guri-Rozenblit, 1989 ; 

Krug, George, Hannon, & Glover, 1989 ; Nesbit & Adesope, 2006 ; Peverly et al., 2013 

; Vekiri, 2002). Ces aides visuelles vont non seulement mettre en évidence les 

informations importantes d’un document mais également servir de supports à 

l’élaboration d’un modèle mental cohérent pour les apprenants. Celles-ci 

permettraient ainsi d’aider les apprenants à élaborer la base de texte (cf modèle de 

van Dijk et Kintsch, 1978, Chapitre 1) et de mémoriser les informations principales 

mises en saillance dans ces aides visuelles (i.e., macrostructure). Enfin, en 

représentant explicitement l’organisation du texte, les plans ainsi que les graphiques 

organisateurs facilitent la mise en lien des informations par les apprenants. Ces 

aides permettent un encodage visuo-spatial de l’information et aident les apprenants 

à se représenter la structure du document. Ces aides vont donc faciliter les 

processus de sélection, d’organisation ainsi que d’intégration des informations 

(Fiorella & Mayer, 2016 ; de Koning, Tabbers, Rikers, & Paas, 2009). 
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CHAPITRE 3 

Les activités de génération 

 

Le deuxième chapitre de cette thèse a permis d’illustrer les effets bénéfiques 

de l’ajout d’aides visuelles (plans, graphiques organisateurs) sur les performances 

d’apprentissage des étudiants. De plus, les modèles théoriques de l’apprentissage 

présentés dans le premier chapitre soulignent l’importance de l’engagement actif des 

étudiants dans leur apprentissage. Ainsi, ce troisième chapitre théorique vise à 

s’interroger sur les effets de l’auto-génération d’aides visuelles par les étudiants sur 

leurs performances en termes de mémorisation et de compréhension. Nous nous 

intéresserons plus spécifiquement à la théorie générative développée par Wittrock 

(1974) ainsi qu’aux différentes techniques permettant de favoriser un apprentissage 

par génération. 

En outre, nous nous focaliserons sur les stratégies d’organisation que sont 

l’auto-génération de plans et de graphiques organisateurs. Nous présenterons alors 

plusieurs études ayant comparé les aides visuelles données aux apprenants aux 

aides visuelles auto-générées par les apprenants sur les performances 

d’apprentissage. 
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1. L’apprentissage par génération 

1.1. La théorie générative de Wittrock 

  

Le modèle Sélection-Organisation-Intégration de l’apprentissage par 

génération de Fiorella et Mayer (2015, 2016, voir chapitre 1) a été développé à partir 

des travaux menés par Merlin Wittrock portant sur la génération d’informations par 

les apprenants. Wittrock est en effet l’auteur de la théorie de l’apprentissage par 

génération (1974, 1979, 1985, 1989) selon laquelle la compréhension dépend des 

transformations cognitives ainsi que des élaborations réalisées par l’apprenant sur 

les stimuli qui lui sont présentés (Wittrock, 1979, p.9). De plus, d’après ce modèle,  

« Les personnes comprennent et rappellent les informations lorsqu’ils 

génèrent des relations a) entre les propositions et phrases du texte, et b) entre 

le texte et leurs connaissances en mémoire sémantique et leurs expériences 

en mémoire épisodique. Les générations élaborées sont influencées par a) les 

objectifs et intentions des apprenants, b) la manière dont l’apprenant doit 

traiter le texte et c) les caractéristiques du texte » (Wittrock & Alessandrini, 

1990, p.490, notre traduction).  

 

Wittrock définit alors la génération comme étant « la construction active de 

relations entre plusieurs parties du texte ainsi qu’entre le texte et ses connaissances 

et expériences » (Wittrock, 1989, p.349). Le modèle de Wittrock (1989, 1991, 1992, 

2010 ; Osborne & Wittrock, 1983, 1985) repose sur quatre composantes différentes : 

- la mémoire : connaissances préalables de l’apprenant, capacités 

métacognitives, expériences personnelles, stratégies d’apprentissage, idées 

préconçues sur l’apprentissage, etc. ; 

- la motivation : volonté de l’apprenant à s’engager activement dans 

l’apprentissage, capacité à attribuer ses réussites ou ses échecs à ses 

propres efforts investis dans la tâche, besoin d’un sentiment d’auto-efficacité 

et de contrôle élevé sur son activité d’apprentissage (e.g., Pintrich, 1999, 

2003 ; Pintrich & DeGroot, 1990 ; Zimmerman, 2000, 2002). Importance de 

l’intérêt et de l’attribution causale interne. 
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- l’attention : l’apprenant doit diriger son attention vers les informations  

importantes lui permettant de donner du sens au document qui lui est 

présenté. 

- la génération : les apprenants doivent organiser les nouvelles informations 

dans des ensembles cohérents qui leurs sont propres et qui sont en accord 

avec leurs expériences personnelles et connaissances préalables (création 

d’analogies, de résumés, de métaphores, etc.). 

 

Lors de la lecture d’un texte, les connaissances de l’apprenant vont être 

modifiées et réorganisées pour créer une représentation mentale des informations 

présentées. Le lecteur doit alors s’engager activement et fournir des efforts pour 

créer une représentation mentale et générer des liens entre les différentes 

connaissances. Selon Wittrock (1979, p.10, notre traduction) « L’apprenant est 

responsable du respect des consignes et de la construction active de représentations 

mentales. L’enseignant est quant à lui responsable du design et de la conduite des 

activités et des échanges facilitant la construction active de représentations 

mentales ». L’individu n’est donc pas passif face à l’information qui lui est présentée 

mais bien actif dans « la création de sens », lui permettant de comprendre un 

document et d’inférer de nouvelles connaissances à partir des informations qui lui 

sont fournies et de ses propres connaissances en mémoire. De plus, selon Wittrock, 

l’instructeur doit enseigner aux apprenants comment devenir actif dans la génération 

d’information et leur montrer que les efforts qu’ils investissent dans l’apprentissage 

produisent des résultats efficaces (Wittrock, 1991, p.175).  

 

Ainsi, en vue d’améliorer l’apprentissage par génération, plusieurs techniques 

peuvent être employées par l’enseignant. Tout d’abord, l’enseignant peut tenter 

d’orienter l’attention de l’apprenant sur certaines informations spécifiques d’un 

document afin de s’assurer que celles-ci soient traitées (Osborne & Wittrock, 1985). 

Des consignes spécifiques, une mise en saillance des informations (changement de 

couleur, mise en gras…) peuvent donc être utilisées afin d’encourager les 

apprenants à traiter les éléments clés d’un document pédagogique. De la même 

façon, plusieurs moyens existent afin de favoriser les processus de génération chez 

les apprenants. En effet, la création d’une bonne représentation mentale des 

informations présentées peut être favorisée via l’utilisation de consignes de 
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génération : construction de résumés, de graphiques, de titres et sous-titres, 

d’images, etc. (Osborne & Wittrock, 1985). La figure ci-dessous (Figure 12, Wittrock, 

1989, p.354, notre traduction) montre plusieurs aides pouvant être fournies par 

l’enseignant ainsi que plusieurs consignes pouvant être données aux apprenants afin 

de favoriser la génération. 

 

 

Techniques pour favoriser la génération 

Fourni par l’enseignant Généré par l’apprenant 

Entre les concepts présentés dans le cours 
 

Titres 

Questions 

Objectifs 

Résumés 

Graphiques 

Tableaux 

Idées principales 

 

Générer des titres 

Écrire des questions 

Formuler des objectifs 

Écrire des résumés 

Dessiner des graphiques 

Préparer des tableaux 

Construire les idées principales 

Entre le cours et les connaissances préalables 
 

Démonstrations 

Métaphores 

Analogies 

Exemples 

Images 

Applications 

Interprétations 

Paraphrases 

Inférences 

 

Réaliser des démonstrations 

Construire des métaphores 

Proposer des analogies 

Donner des exemples 

Dessiner des images 

Résoudre des problèmes 

Développer des explications 

Rédiger avec ses propres mots 

Faire des inférences 

 

 
Figure 12. Tableau présentant différentes techniques visant à favoriser la génération 

par les apprenants (Wittrock, 1989, p.354). 
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 La théorie de Wittrock a été schématisée par Lee, Lim et Grabowski en 2008 

dans la figure ci-dessous. Comme le montre la Figure 13, l’élément fondamental de 

l’apprentissage par génération est la construction de connaissances. De plus, le 

modèle met en évidence le fait que plusieurs éléments vont influencer la construction 

de connaissances telles que les connaissances préalables de l’apprenant contenues 

en mémoire, la volonté de l’apprenant à s’engager dans son apprentissage 

(motivation) ainsi que les stratégies d’apprentissages utilisées au cours de 

l’apprentissage. En outre, le modèle indique également que les processus de 

génération sont influencés par des éléments liés aux compétences métacognitives 

de l’apprenant (stratégies métacognitives, compétences dans l’apprentissage auto-

régulé, etc.).  

  

Figure 13. L’apprentissage par génération (Lee, Lim, & Grabowski, 2008, p.113, 

notre traduction). 
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1.2. Deux hypothèses des effets de génération sur 

l’apprentissage 

  

Les théories présentées soulignent le fait que les processus de génération 

peuvent être favorisés en utilisant des consignes de génération engageant les 

apprenants dans la construction de nouveaux formats organisant les informations. En 

effet, s’il est demandé à un apprenant de générer des informations ou bien de 

transformer le format de présentation des informations (élaboration de résumés, 

analogies, plans, structure hiérarchiques, matrices…) alors celui-ci devra diriger son 

attention sur les éléments pertinents du document afin de réaliser la tâche de 

génération. De plus, l’apprenant devra s’engager dans des processus de sélection et 

d’organisation des informations (cf modèle de Fiorella & Mayer, 2016) qui lui 

permettront de donner plus de sens au matériel d’apprentissage et de faciliter la 

génération de nouvelles connaissances (modèle de Wittrock, 1989). 

Ainsi, selon la théorie de l’apprentissage par génération (Fiorella & Mayer, 

2015, 2016 ; Wittrock, 1989), l’engagement actif de l’apprenant dans son 

apprentissage, contrairement à un apprentissage passif, devrait améliorer ses 

performances en termes de mémorisation et de compréhension (e.g., Lee, Lim, & 

Grabowski, 2008). Si l’étudiant doit réaliser une tâche où il lui est demandé de 

sélectionner les informations essentielles présentées dans un document et de les 

organiser selon leurs relations hiérarchiques (i.e., processus centraux, Mayer, 

2014a), cela devrait avoir une influence bénéfique sur son apprentissage. Pour 

rappel, la compréhension de textes scientifiques requiert l’extraction des informations 

de la macrostructure du texte (Kintsch & van Dijk, 1978 ; Lorch, Lorch, & Matthews, 

1985) ainsi que la mise en relation de ces informations par les apprenants. 

 

Selon ces modèles, les activités de génération semblent donc bénéfiques à 

l’apprentissage en favorisant l’utilisation de processus centraux (Mayer, 2014a). Il 

s’agit ici de l’hypothèse de génération prédisant des effets positifs de l’engagement 

actif des étudiants dans des activités de génération. Toutefois, l’engagement des 

étudiants dans ce type d’activités peut également s’avérer néfaste pour leur 

apprentissage du fait des demandes cognitives qu’elles nécessitent.  
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Deux théories différentes sont alors proposées dans la littérature concernant 

les activités de génération (voir Tableau 3) : la generative theory (hypothèse de 

génération) ainsi que la théorie de la charge cognitive (hypothèse de charge 

cognitive). 

 
Tableau 3. Comparaison des deux théories par Stull et Mayer (2007, p.810). 

 

Théorie Donné par l’instructeur Auto-généré par l’apprenant 

Charge cognitive 
Fournir un graphique organisateur diminue 
le niveau de processus cognitifs incidents 
et permet l’utilisation de processus 
centraux. 

Générer un graphique organisateur 
augmente le niveau de processus cognitifs 
incidents et limite l’utilisation de processus 
centraux. 

Générative 
Fournir un graphique organisateur 
n’encourage pas l’utilisation de processus 
centraux. 

Générer un graphique organisateur 
encourage l’utilisation de processus 
centraux. 

  

Ce tableau compare les prédictions de ces deux théories dans deux 

situations : lorsqu’une aide visuelle est donnée par l’instructeur à l’apprenant et 

lorsque l’apprenant doit auto-générer l’aide visuelle. Nous avons vu dans le chapitre 

précédent que l’ajout d’une aide visuelle permet d’améliorer les performances 

d’apprentissage des apprenants mais qu’en est-il lorsque celle-ci est auto-générée 

par les apprenants ? Selon la generative theory, la génération d’une aide visuelle 

engage davantage les étudiants dans les processus centraux de traitement de 

l’information ce qui ne serait pas le cas lorsque l’aide visuelle est donnée par 

l’instructeur. En effet, n’ayant pas à s’engager dans une tâche de génération de 

l’information, l’implication des étudiants dans la tâche d’apprentissage serait moindre. 

Au contraire de la théorie de la génération, la théorie de la charge cognitive 

considère qu’être actif dans son apprentissage via la génération d’une aide visuelle 

peut consommer une quantité importante des ressources cognitives de l’apprenant et 

surcharger ses capacités cognitives limitées. Aussi, si trop de ressources cognitives 

sont utilisées pour réaliser l’activité de génération alors peu de ressources cognitives 

resteront disponibles pour traiter profondément les informations pertinentes du 

document, ce qui aura un effet négatif sur leur apprentissage (Mayer, 2014a). 

L’hypothèse de la charge cognitive postule alors que les demandes de la tâche 

peuvent être trop élevées en mémoire de travail du fait de la difficulté de celle-ci ou 
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encore du fait des moyens utilisés pour la réaliser et par conséquent, créer des 

processus incidents néfastes aux performances d’apprentissage des apprenants. 

 

 La majorité des travaux portant sur les activités de génération ont comparé 

des conditions où les étudiants avaient pour consigne d’auto-générer des 

informations à des conditions contrôle où aucune consigne n’était fournie. Ces 

études se sont alors intéressées à la génération de plusieurs types d’information : 

résumés, schémas, phrases, titres. Celles-ci rapportent des effets positifs des 

activités de génération sur l’apprentissage (e.g., génération d’images mentales, 

Bower, 1970 ; génération de phrases, Doctorow, Wittrock, & Marks, 

1978 ; génération de mots, Slamecka & Graf, 1978 ; génération d’images, Mason, 

Lowe, & Tornatora, 2013 ; générations de relations hiérarchiques, Wittrock & Carter, 

1975 ; Wittrock & Kelly, 1984) ou encore sur les stratégies d’auto-régulation (e.g., 

génération de résumés ou d’explications, Pilegard & Fiorella, 2016). Dans les parties 

suivantes, nous présenterons uniquement les effets de générations d’aides visuelles 

(plans et graphiques organisateurs) sur les performances d’apprentissage 

comparativement à des groupes contrôle. 

 

De plus, de nouveaux travaux s’intéressant aux activités de génération ont 

étudié si la mémorisation ainsi que la compréhension des informations présentées 

dans un document pédagogique étaient plus importantes lorsqu’une aide visuelle 

était fournie avec le document ou bien lorsque cette aide visuelle était auto-générée 

par l’apprenant. Peu d’études ont comparé les effets de la présence (groupe aide 

donnée) ou de l’absence de l’aide visuelle (groupe contrôle) à un groupe ayant pour 

consigne d’auto-générer cette aide au cours de son apprentissage (groupe aide 

auto-générée). Les quelques études ayant manipulée conjointement les effets de la 

présence d’aides visuelles et de leur auto-génération seront présentées dans la 

section suivante. 
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2. La génération d’aides visuelles 

 

 Plusieurs auteurs ont testé les effets de la génération de différentes aides 

visuelles sur les performances d’apprentissage des étudiants. Par exemple, dans 

une étude de Hall, Bailey et Tillman (1997), les étudiants devaient lire un texte 

décrivant le fonctionnement des moteurs et des pompes avec ou sans illustrations 

(condition texte seul versus condition illustration) tandis que les étudiants d’un 

troisième groupe devaient auto-générer des illustrations au cours de la lecture du 

texte (groupe auto-génération). Les auteurs ont montré que les étudiants des 

groupes avec illustrations (données ou auto-générées) obtenaient de meilleures 

performances que les étudiants du groupe contrôle à un test de résolution de 

problèmes. De plus, aucune différence n’a été obtenue entre le groupe illustrations 

données et le groupe illustrations auto-générées. Ces résultats témoignent alors des 

effets bénéfiques de l’ajout d’aides visuelles au matériel d’apprentissage et 

introduisent la difficulté de l’évaluation des apports des activités de génération sur 

l’apprentissage comparativement à des situations où ces aides sont directement 

fournies avec le document. Plus récemment, Schmidgall, Eitel et Scheiter (2016) ont 

montré que des étudiants visionnant une animation sur la natation donnée par 

l’instructeur obtenaient de meilleures performances à un test de reconnaissance que 

les étudiants qui avaient pour consigne d’auto-générer des illustrations contenant les 

éléments clés du texte. Les effets de génération pourraient alors s’avérer bénéfiques 

face à un groupe contrôle mais néfastes lorsqu’ils sont comparés à un groupe ayant 

déjà l’aide visuelle.  

De nombreuses aides visuelles visant à favoriser les processus de sélection, 

d’organisation et d’intégration peuvent être utilisées. Nous nous intéresserons ici plus 

spécifiquement ici à deux types d’aides visuelles différentes à savoir les plans ainsi 

que les graphiques organisateurs. 

  

2.1. Générer un plan 

 

Bien que les plans constituent des aides visuelles largement utilisées dans le 

milieu académique, peu d’études se sont intéressées aux effets de l’auto-génération 

de plan par les étudiants sur leurs performances d’apprentissage. Aussi, la majorité 
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des études portant sur les plans se sont intéressées aux effets de leur présence sur 

la mémorisation ainsi que la compréhension des étudiants et non aux effets de leur 

auto-génération (e.g., Bui & McDaniel, 2015 ; Kiewra & Benton, 1987 ; Peverly et al., 

2013 ; Rossi, 1990, voir Chapitre 2, section 2.2.).  

 

Une ancienne étude réalisée par Balluerka en 1995 a testé l’influence de 

différentes consignes d’auto-génération sur l’apprentissage d’étudiants inscrits à 

l’université. Dans cette étude, l’ensemble des participants devaient étudier un texte 

de 1336 mots pendant 22 minutes décrivant les méthodes d’électrophotographie 

(xérographie) permettant la photocopie de documents. En fonction de la condition 

expérimentale, les étudiants recevaient soit le texte seul (condition sans aide, 

contrôle), soit le document ainsi qu’un résumé des informations principales (condition 

instructions écrites), soit le document et le résumé ainsi qu’une consigne d’auto-

génération d’un plan des informations présentées (condition instructions écrites et 

plan) ou bien le document ainsi que des illustrations du processus de xérographie 

(condition illustration). Les étudiants de chacun de ces quatre groupes répondaient à 

un questionnaire d’apprentissage soit immédiatement après la lecture du texte soit 

24 heures après. Les analyses révèlent un effet significatif du type d’aide utilisée 

ainsi que du moment du questionnaire d’apprentissage (voir Figure 14).  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Figure 14. Résultats obtenus (en pourcentage de réponses correctes) aux 

questions de compréhension dans l’étude de Balluerka (1995, p.372). 
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Les étudiants du groupe « instructions écrites », « instructions écrites et plan » 

et « illustrations » ont tous obtenu de meilleurs scores de compréhension que les 

étudiants du groupe contrôle. De plus, les étudiants du groupe « instructions écrites 

et plan » ont obtenu des performances significativement plus élevées que les 

étudiants du groupe « instructions écrites » à ces questions, démontrant un effet 

bénéfique de l’auto-génération d’un plan. 

En outre, les résultats de l’étude montrent également que les étudiants des 

groupes « instructions écrites », « instructions écrites et plan » ainsi 

qu’ « illustrations » ont tous les trois obtenus des scores plus élevés au test de 

reconnaissance des informations présentées que les étudiants du groupe contrôle. 

Enfin, les scores obtenus par les étudiants étaient toujours plus importants lorsque le 

test d’apprentissage était donné immédiatement après la lecture du texte plutôt que 

24 heures après. Ainsi, cette étude démontre des effets positifs de l’auto-génération 

d’un plan par les étudiants lors de l’étude d’un texte scientifique sur leurs 

performances d’apprentissage. D’après l’auteur, cet effet positif peut-être attribué au 

fait que « les sujets devaient devenir plus engagés dans l’organisation du texte ce 

qui a facilité l’intégration des différentes parties du texte et a rendu les informations 

essentielles et les liens entre ces informations plus saillantes » (Balluerka, 1995, p. 

374, notre traduction). Toutefois, les effets d’un plan sont ici confondus avec les 

effets de génération d’un plan. Il est donc nécessaire de réaliser des études 

comparant les effets d’un plan fourni avec le document aux effets d’un plan auto-

généré par les apprenants sur les performances d’apprentissage afin d’isoler les 

effets liés à l’activité de génération. 

 

2.2. Générer un graphique organisateur  

 Un plus grand nombre d’étude se sont intéressées aux effets de la génération 

de graphiques plutôt qu’aux effets de la génération de plans sur l’apprentissage. En 

effet, tout comme les plans, les graphiques vont permettre de représenter les 

informations essentielles d’un document ainsi que les liens entretenus entre ces 

informations. Toutefois, leur format spatial permettrait de mettre davantage en 

saillance les relations entretenues entre les informations que les plans (e.g., Luo et 

al., 2017). De plus, les études ayant comparé les effets de plusieurs types d’aides 

visuelles sur l’apprentissage révèlent une supériorité des formats spatiaux face aux 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 72 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 

formats linéaires (e.g., Bera & Robinson, 2004 ; McCrudden et al., 2009 ; Robinson & 

Kiewra, 1995, voir Chapitre 2, section 2.4.). 

 

Holley, Dansereau, McDonald, Garland, et Collins (1979) ont comparé deux 

conditions différentes. Des étudiants d’un groupe contrôle devaient apprendre un 

passage de géologie de 3000 mots en utilisant leur propre stratégie d’apprentissage 

tandis que les étudiants d’un second groupe devaient apprendre ce même passage 

en utilisant une stratégie de mapping. Les étudiants de ce dernier groupe avaient 

reçu au préalable des sessions d’entraînement leur montrant comment utiliser une 

stratégie de mapping (i.e., construction d’une structure hiérarchique pour organiser 

les informations, exercices, etc.). Les résultats de l’étude montrent que les étudiants 

ayant utilisé cette stratégie ont obtenu des scores significativement plus élevés que 

les étudiants du groupe contrôle à des questions portant sur les informations 

principales du document étudié (i.e., macrostructure, 63,21% de réponses correctes 

en condition mapping versus 47,15% en condition contrôle). Aucune différence 

significative n’a cependant été obtenue aux questions portant sur les détails du 

document (i.e., microstructure, 40,08% de réponses correctes en condition mapping 

versus 39,83% en condition contrôle). Ces résultats montrent alors qu’une consigne 

de génération de graphiques organisateurs via l’entraînement et donc l’utilisation 

d’une stratégie de mapping par les étudiants a permis d’améliorer leurs 

performances d’apprentissage comparativement à un groupe contrôle. 

 

Une série d’étude a été réalisée par Stull et Mayer en 2007 en vue de 

comparer une situation d’apprentissage où les graphiques organisateurs sont fournis 

à l’étudiant à un apprentissage plus actif où l’étudiant doit lui-même générer les 

graphiques organisateurs au cours de sa lecture d’un document pédagogique. Aussi, 

cette étude repose sur les deux hypothèses précédemment décrites, à savoir 

l’hypothèse de génération ainsi que l’hypothèse de la charge cognitive. Dans une 

première étude, des étudiants inscrits à l’université avaient pour tâche d’apprendre 

un texte de biologie de 1133 mots dans une des trois conditions suivantes : 

document seul (condition contrôle), document accompagné de 27 graphiques 

organisateurs placés dans la marge (10 hiérarchies, 8 plans, 8 flow-charts, 1 

matrice ; condition graphiques donnés) et document avec consigne d’auto-génération 
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de graphiques organisateurs lors de la lecture du document (condition graphiques 

auto-générés), voir Figure 15. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour cette première étude, les analyses statistiques ne révèlent aucune 

différence significative entre le groupe « graphiques donnés » et le groupe 

« graphiques auto-générés « au questionnaire de mémorisation des informations 

ainsi qu’au questionnaire de compréhension. Toutefois, il apparaît que les étudiants 

du groupe « graphiques auto-générés » passent plus de temps sur le matériel 

d’apprentissage. 

Afin de diminuer la difficulté de la tâche pour les étudiants, les auteurs ont 

répliqué cette étude en modifiant l’activité de génération. Au lieu de générer 

totalement les graphiques organisateurs, les étudiants devaient les générer 

partiellement en complétant les boîtes vides de ces graphiques. Le nombre de 

graphiques organisateurs donnés et à auto-générer était également réduit. Ici, 18 

graphiques organisateurs étaient donnés ou à compléter (2 hiérarchies, 8 flow-

charts, 8 plans). Les résultats obtenus montrent que les étudiants du groupe 

Figure 15. Aperçu des conditions « graphiques donnés » à gauche et « graphiques 

auto-générés » à droite dans l’étude de Stull et Mayer  (2007, p.809). 
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« graphiques donnés » ont des performances significativement plus élevées que les 

étudiants du groupe « graphiques auto-générés partiellement » aux questions de 

compréhension du document. Toutefois, aucune différence n’a été obtenue pour le 

questionnaire de mémorisation des informations présentées. En outre, tout comme 

dans la première étude, les étudiants devant auto-générer partiellement les 

graphiques organisateurs ont passé significativement plus de temps sur le document 

que les étudiants pour qui les graphiques organisateurs étaient fournis. Ainsi, ces 

données vont à l’encontre de l’hypothèse de génération selon laquelle la génération 

de graphiques organisateurs entraine un apprentissage actif en favorisant 

l’engagement des étudiants dans le traitement profond des informations. A contrario, 

ces données sont en accord avec l’hypothèse de la charge cognitive selon laquelle la 

génération de graphiques organisateurs augmente les processus incidents et réduit 

les traitements profonds (Stull & Mayer, 2007, p.810). 

Dans une troisième et dernière étude, l’activité de génération était une 

nouvelle fois simplifiée. Ici, seulement 10 graphiques organisateurs étaient fournis 

avec le document dans le groupe « graphiques donnés » (2 hiérarchies, 8 flow-

charts) ou bien à compléter dans le groupe « graphique auto-généré partiellement ». 

Là encore, les étudiants du groupe « graphiques donnés » ont obtenu des scores de 

compréhension significativement plus élevés que ceux obtenus par les étudiants du 

groupe « graphiques auto-générés partiellement ». Aucune différence au test de 

mémorisation n’a été observée. De plus, les étudiants devant compléter les 

graphiques passaient significativement plus de temps sur le document que les 

étudiants pour qui les graphiques organisateurs étaient fournis avec le texte. 

Ainsi, les résultats de cette série d’études vont dans le sens de l’hypothèse de 

la charge cognitive dans la mesure où la génération des graphiques organisateurs a 

eu pour effet non seulement d’augmenter le temps passé sur le document mais 

également de diminuer la compréhension globale des étudiants des informations qui 

leur étaient présentées. Cette tâche pourrait alors induire trop de processus incidents 

néfastes à l’apprentissage. De plus, ces effets négatifs peuvent être dus au grand 

nombre des graphiques organisateurs utilisés dans l’étude. En effet, cela a pu 

empêcher les étudiants d’accéder à une représentation unique et globale de 

l’ensemble des informations principales du texte ainsi que de leurs relations. 
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 Une étude plus récente conduite par Ponce et Mayer (2014) apporte 

également des résultats intéressants sur les effets de la génération partielle d’un 

graphique organisateur sur l’apprentissage d’étudiants inscrits à l’université. Dans 

leur étude, les participants étaient aléatoirement répartis dans un des cinq groupes 

suivants (voir Figure 16) :   

- texte seul ; 

- groupe « mise en saillance » : lecture du texte avec les éléments clés mis en 

rouge ; 

- groupe « mise en saillance auto-générée » : lecture du texte avec un outil 

d’édition permettant de changer la couleur de certaines informations ; 

- groupe « graphique organisateur donné » : lecture du texte accompagné d’un 

graphique organisateur complété ; 

- groupe « graphique organisateur auto-généré » : lecture du texte avec un outil 

d’édition permettant aux étudiants de compléter le squelette d’un graphique 

organisateur. 

Le matériel d’apprentissage utilisé dans cette étude correspondait à un texte 

relativement court de 123 mots portant sur les bateaux à vapeur et comparant deux 

types de bateaux à travers plusieurs dimensions. Suite à la phase d’apprentissage, 

les étudiants devaient répondre à un test de mémorisation du texte en retrouvant 

certaines informations manquantes dans un paragraphe (texte à trous) puis à un test 

de résumé visant à mesurer leur compréhension du document. 
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Figure 16. Aperçu des conditions a) « texte seul », b) « mise en saillance », c)  « 

mise en saillance auto-générée », d) « graphique organisateur » et e) « graphique 

organisateur auto-généré » dans l’étude de Ponce et Mayer  (2014, p.22-25). 
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 Les résultats de l’étude montre que toutes les aides ajoutées au texte ont 

amélioré les performances des étudiants au test de mémorisation des informations 

face au groupe contrôle. L’ajout d’un graphique organisateur (donné ou bien a 

complété) a significativement amélioré les performances des étudiants 

comparativement au groupe contrôle ne recevant que le texte au test de 

mémorisation des informations (50.92% de réponses correctes à ce test pour le 

groupe « graphique organisateur donné », 63.62% de réponses correctes pour le 

groupe « graphique organisateur auto-généré », 32.23% de réponses correctes dans 

le groupe texte seul) ainsi qu’au test de compréhension (49.11% de réponses 

correctes en condition graphique organisateur donné, 59.44% en condition graphique 

auto-généré, 29.89% en condition texte seul). En outre, les étudiants des deux 

groupes graphiques organisateurs sont ceux qui ont obtenu les meilleures 

performances au test de compréhension, leurs scores étant significativement plus 

élevés que ceux des trois autres groupes de l’étude.  

Le graphique organisateur fourni a donc permis de faciliter la comparaison des 

différents bateaux présentés en organisant les informations entre elles et en mettant 

en évidence la structure du texte. Enfin, en accord avec l’hypothèse « d’interactivité » 

des auteurs, les étudiants qui ont été actifs dans leur apprentissage en complétant 

les boîtes vides du graphique organisateur ont obtenu des scores significativement 

plus élevés au test de mémorisation que ceux ayant reçu le graphique organisateur 

déjà complété (50.92% de réponses correcte en condition graphique organisateur 

donné versus 63.62% en condition graphique auto-généré). Contrairement aux 

résultats obtenus dans la série d’études de Stull et Mayer (2007) précédemment 

décrite, les résultats de cette étude montrent des effets bénéfiques de l’auto-

génération sur l’apprentissage, ainsi que de la supériorité d’une condition « active » 

(graphique auto-généré) face à une condition apparemment « passive » (graphique 

donné). Ainsi, ces résultats vont dans le sens de l’hypothèse de génération. 

 

2.3. La comparaison de différents types d’aides visuelles 

Une étude intéressante menée par Katayama et Robinson (2000) a étudié les 

effets du type d’aide visuelle (graphique organisateur ou plan) ainsi que du niveau de 

quantité d’informations que celles-ci présentaient (incomplet (squelette), partiel ou 

complet) sur les performances d’apprentissage d’étudiants. Ces deux variables étant 
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manipulées conjointement, six groupes composaient l’étude. Les étudiants avaient 

pour consigne de lire un chapitre portant sur six différents troubles du sommeil 

(environ 3500 mots) pendant 40 minutes accompagné de différents types d’aides 

visuelles. Dans le cas d’aides visuelles incomplètes (squelettes) ainsi que partielles, 

les étudiants devaient également compléter les aides lors de leur lecture du 

document. Voici ci-dessous, un exemple de graphique organisateur incomplet, partiel 

et complet utilisés dans cette étude (voir Figure 17).  

 

Suite à cette première phase, les étudiants avaient de nouveau 40 minutes 

pour relire les informations et compléter leurs notes. À la fin de cette seconde lecture, 

les étudiants rendaient leurs documents et revenaient deux jours plus tard. Ils 

pouvaient alors continuer leur activité pendant 40 minutes puis rendre leurs 

documents. Deux jours plus tard, les étudiants retrouvaient leurs documents et 

avaient 10 minutes pour réviser les informations. Ils répondaient ensuite à un 

questionnaire d’apprentissage. 
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Figure 17. Graphiques organisateurs incomplet, partiel et complet utilisés dans 

l’étude de Katayama et Robinson (2000, p.121, 123, 125). 
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Les analyses statistiques réalisées révèlent que ni le type d’aides visuelles 

(graphique organisateur versus plan) ni la quantité d’informations présentées sur ces 

aides (incomplet, partiel, complet) n’a eu d’influence significative sur les scores des 

étudiants au test de mémorisation des informations. De la même façon, l’interaction 

de ces deux variables n’était pas significative. Toutefois, un effet significatif du type 

d’aides visuelles accompagnant le texte ainsi qu’un effet significatif de la quantité 

d’informations présentées dans ces aides visuelles ont été observés au 

questionnaire de compréhension des informations. En effet, il apparait que les 

participants ayant étudié le texte accompagné de graphiques organisateurs ont 

obtenu des scores significativement plus élevés que ceux qui étudiaient le texte 

accompagné de plans. En outre, les étudiants ayant reçu les aides visuelles 

partielles ont obtenu 84.30% de réponses correctes au test de compréhension 

mesurant la capacité des étudiants à appliquer les connaissances issues du texte à 

de nouveaux exemples tandis que les étudiants ayant reçus des aides visuelles 

complètes ont obtenu 66.80% de réponses correctes. Contrairement aux résultats 

obtenus dans l’étude de Stull et Mayer (2007), ici les aides visuelles complètes se 

sont avérées moins efficaces que des aides visuelles partielles. Les auteurs 

expliquent cet effet bénéfique des aides visuelles partielles par l’effet d’encodage. En 

effet, les étudiants seraient davantage engagés dans le traitement des informations 

du texte dans ces conditions. Cela renvoie aux processus génératifs impliqués dans 

la compréhension de texte décrit dans les modèles de l’apprentissage que sont la 

sélection, l’organisation et l’intégration des informations (cf Mayer, 2014a ; Wittrock, 

1989). Ces données rejoignent alors les résultats obtenus dans l’étude de Ponce et 

Mayer (2014), montrant que le fait de fournir une aide visuelle complète aux 

apprenants est moins bénéfique à leur performance d’apprentissage qu’une 

consigne d’’auto-génération partielle d’une aide visuelle. 

 

L’ensemble des résultats de ces études illustre les effets contrastés de l’auto-

génération d’aides visuelles (plans et graphiques organisateurs) rapportés dans la 

littérature sur les performances d’apprentissage des apprenants. Si l’ajout de plans et 

de graphiques organisateurs s’avère bénéfique aux performances d’apprentissage 

des apprenants (voir Chapitre 2), les effets de génération de ces aides sont 

beaucoup plus difficiles à distinguer. En effet, tandis que certaines études montrent 
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des effets négatifs de l’auto-génération d’aides visuelles sur la compréhension des 

informations, allant dans le sens de l’hypothèse de la charge cognitive (e.g.,Fiorella & 

Mayer, 2017 ; Schmidgall, Eitel, & Scheiter, 2016 ; Stull & Mayer, 2007), d’autres 

rapportent des effets positifs soutenant l’hypothèse de génération (e.g., Ponce & 

Mayer, 2014). De plus, les effets positifs de l’auto-génération d’aides visuelles 

pourraient être plus susceptibles d’apparaître dans certaines conditions spécifiques. 

Par exemple, lorsque la génération de l’aide visuelle par les apprenants est partielle, 

des bénéfices sont observés sur l’apprentissage comparativement à une génération 

complète (e.g., Katayama & Robinson, 2000). 

Finalement, peu d’études rendent compte des effets de la génération d’aides 

visuelles sur l’apprentissage en comparant un groupe où l’aide visuelle est donnée à 

un groupe ou celle-ci est auto-générée et des biais sont parfois observés dans ces 

études. Par conséquent, de nouveaux travaux sont nécessaires afin d’étudier plus 

précisément les effets de l’auto-génération sur différentes mesures d’apprentissage. 

À cet effet, la série d’études présentée dans la partie expérimentale suivante vise à 

étudier ces effets à travers la mise en place de conditions expérimentales 

spécifiques. 
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Partie II – Partie Expérimentale 
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PRÉAMBULE 

Création du matériel expérimental 
 

1. Choix du thème 

Les études de psychologie cognitives menées au sein du laboratoire LP3C 

(Laboratoire de Psychologie : Cognition, Communication, Comportements) de 

l’Université Rennes 2 sont réalisées avec les étudiants de licence 1 et de licence 2 

de psychologie. Plus précisément, les étudiants de licence 1 sont recrutés lors du 

premier semestre de l’année universitaire tandis que les étudiants de licence 2 sont 

recrutés lors du second semestre. 

L’objectif de cette thèse étant d’optimiser l’apprentissage des étudiants, il était 

nécessaire de construire un document pédagogique à partir duquel l’apprentissage 

serait étudié. Aussi, il a été choisi dans le cadre de cette thèse de construire un 

document d’apprentissage s’inscrivant dans le thème de la psychologie afin de 

susciter l’intérêt des étudiants participant à l’étude. En outre, nous avons souhaité 

élaborer un document pédagogique sur un thème que les étudiants allaient étudier 

dans le cadre de leur cursus universitaire afin qu’ils s’investissent davantage dans 

l’apprentissage et que celui-ci puisse leur être utile ultérieurement. Il était toutefois 

nécessaire que ce thème n’ait pas encore été vu afin que les étudiants soient tous 

des apprenants novices ayant peu de connaissances préalables. L’ensemble de ces 

critères nous a conduits à étudier les cours du second semestre de la licence 2 ainsi 

que ceux du tronc commun de la licence 3. Nous avons choisi le thème de la 

mémoire, vu au cours du second semestre de la licence 2. Ce thème, très vaste, 

nous permettait de construire un matériel pédagogique dense, composé à la fois de 

textes et d’images, et présentant les différents types de mémoires ainsi que leurs 

sous-composantes respectives.  

 

2. Création du contenu pédagogique 

 Trois mois ont été consacrés à l’élaboration du document pédagogique pour la 

réalisation des études expérimentales de cette thèse. Afin de créer le contenu 

pédagogique du document multimédia, nous avons consulté plusieurs ouvrages de 
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Psychologie cognitive : Psychologie cognitive : cours et exercices (Lieury, 2004), 

Psychologie de la mémoire : histoire, théories, expériences (Lieury, 2005), Manuel 

visuel de Psychologie cognitive (Lieury, 2011, 2015), Introduction à la psychologie 

cognitive (Lieury, 2014), Mémoire et réussite scolaire (Lieury, 2012), Le livre de la 

mémoire (Lieury, 2013), La mémoire du cerveau à l’école (Lieury, 1993). Nous nous 

sommes également intéressés à plusieurs articles scientifiques décrivant les 

différents systèmes de mémoires (Gisquet-Verrier, 2006 ; Baddeley, 2002, 2003, 

2007 ; Squire, 2004). En outre, nous avons recherché des informations sur le site 

libre de droit « lecerveau.mcgill.ca » de l’Université McGill du Canada afin de créer le 

document multimédia. 

 

À partir de l’ensemble de ces informations, nous avons réalisé un premier 

document pédagogique de 3275 mots. Un travail conséquent a été réalisé afin de 

réduire la quantité d’informations présentée dans le texte et ainsi de simplifier 

l’ensemble des informations en vue d’alléger la tâche d’apprentissage. 

 

Au total, le document se composait de 12 diapositives (voir Tableau 4 et Annexe 3) : 
 

 Diapositive 1 : Titre du document (La mémoire) 

 Diapositive 2 : Consigne d’apprentissage.  
Ce document va vous présenter les différents types de mémoire, leur fonctionnement ainsi que 

l’ensemble de leurs sous-systèmes.  

Vous pouvez naviguer au sein de la présentation en cliquant sur le bouton précédent et suivant.  

À la fin de la lecture du document, vous devrez compléter un questionnaire d’apprentissage portant 

sur les informations de ce cours. 

 - Vous devez donc apprendre les informations présentées comme vous le feriez pour un cours 

classique afin de pouvoir répondre au questionnaire 

 - Pour chaque diapositive, assurez-vous de bien avoir retenu et compris les concepts 

présentés. 

 Diapositives 3 à 11 : Contenu pédagogique. Excepté la première diapositive 

d’introduction sur la mémoire, chacune des diapositives présentant les 

informations à apprendre était composée d’un texte compris entre 150 et 200 

mots ainsi que d’une image. Les images du document correspondaient à une 

représentation schématique du cerveau illustrant la localisation cérébrale des 

structures mnésiques présentées dans le document. Chaque image du 

document est libre de droit.   
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Tableau 4. Description des diapositives de contenu du document multimédia. 

 

Diapositive Contenu de la diapositive Image Nombre de mot 

3 La mémoire Lobes cérébraux 105 

4 Mémoires sensorielles Aires sensorielles 171 

5 Mémoire à court terme Lobe préfrontal 159 

6 Mémoire de travail 
Aire identifiée pour la boucle 
phonologique et le calepin 
visuo-spatial 

153 

7 Mémoire à long terme,  
mémoire déclarative MLT : lobe temporal 190 

8 Mémoire sémantique MLT : lobe temporal 173 

9 Mémoire épisodique Hippocampe 166 

10 Mémoire non déclarative,  
mémoire procédurale Cervelet 190 

11 Mémoire émotionnelle Amygdale cérébrale 193 

   1500 mots 

 

 Diapositive 12 : Consigne de fin, voir Annexe 3. 
Le document est désormais terminé.  

Assurez-vous d’avoir bien retenu et compris les différentes informations présentées dans ce document 

avant de cliquer sur le bouton « Je suis prêt pour répondre au questionnaire d’apprentissage ».  

Vous pouvez revoir les informations présentées en cliquant sur le bouton « accéder à la page 

précédente » ainsi que sur le bouton « précédent » des autres diapositives. 

Dès que vous aurez cliqué sur le bouton « Je suis prêt pour répondre au questionnaire 
d’apprentissage », vous ne pourrez plus revenir sur ce diaporama.  

  

3. Création des aides visuelles 

À partir du document multimédia créé, nous avons construit deux aides 

visuelles. La première de ces aides correspondait à un graphique organisateur 

regroupant l’ensemble des informations essentielles présentées dans le diaporama 

(macrostructure). Ce graphique organisateur permettait donc de regrouper, sous la 
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4. Création du questionnaire d’apprentissage 

Plusieurs questions ouvertes ont été rédigées pour chaque diapositive du 

document multimédia. Au total, 117 questions ont été élaborées. Ces questions ont 

été relues par trois personnes ayant vu le document. Les questions redondantes, 

trop simples et trop difficiles ont été retirées du questionnaire. De la même façon, les 

questions portant à confusion sur la réponse à apporter ont été retirées du 

questionnaire d’apprentissage. Au total, 72 questions ont été retirées du 

questionnaire d’apprentissage. Cela a permis d’alléger le questionnaire tout en 

conservant différentes catégories de questions et en évitant de rendre la complétion 

de ce questionnaire trop chronophage pour l’étude. 

 

Le questionnaire final était donc composé de 45 questions réparties dans 

plusieurs catégories (voir Annexes 11 et 12) : 

 39 questions de mémorisation : 

 Portant sur les informations représentées au sein de l’aide visuelle : 

 12 questions ouvertes sur la macrostructure : informations 

essentielles du document données dans les boîtes du graphique 

organisateur ou dans les titres et sous-titres du plan (e.g., 

L’ensemble de nos savoir-faire et compétences motrices est 

stocké dans quel type de mémoire ? Soyez précis). 

 7 questions ouvertes sur les relations hiérarchiques entretenues 

entre les informations : informations données par les flèches du 

graphique organisateur ou les indentations du plan (e.g., 

Combien de mémoires non déclaratives existe-t-il ?). 

 Portant sur les informations non représentées au sein de l’aide 
visuelle : 

 12 questions ouvertes sur la microstructure : informations de 

second ordre, liées au détail des informations fournies dans le 

document (e.g., Pendant combien de temps l’information est 

stockée en moyenne en mémoire à court terme ?) 

 8 questions à choix multiples sur les illustrations (e.g., Dans 

l’image ci-dessous quel numéro fait référence à l’amygdale ? 1, 

2, 3, 4 ou Je ne sais pas) 
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 6 Questions de transfert des connaissances :  

 Résolution de problèmes où l’étudiant doit appliquer ce qui vient d’être 

appris à partir du document multimédia à des nouvelles situations (e.g., 

Suite aux atteintes d’une structure cérébrale, le patient HM n’est plus 

capable d’accéder à des souvenirs anciens et n’est plus capable 

d’acquérir de nouvelles connaissances. Toutefois, ses capacités 

cognitives ainsi que ses connaissances générales sur le monde sont 

conservées. Quelle mémoire déclarative est atteinte dans le cas du 

patient HM ?) 

 

9 personnes volontaires, novices face aux expérimentations qui allaient être 

mises en place, ont prétesté l’environnement d’apprentissage. Ces personnes ont 

consulté le document multimédia et ont indiqué leurs incompréhensions ainsi que les 

éventuelles améliorations à apporter au document ainsi qu’à la formulation des 

explications textuelles et des questions du questionnaire d’apprentissage. Elles ont 

également prétesté les tutoriels vidéos construits pour les études (ceux-ci sont 

décrits dans la partie suivante). En outre, ces prétests nous ont permis d’estimer le 

temps moyen nécessaire à la réalisation des études dans leur intégralité, c’est-à-dire 

en tenant compte du visionnement d’un tutoriel vidéo, la phase d’apprentissage ainsi 

que la complétion de l’ensemble des questionnaires proposés. 

 

Notation 

Chacune des questions du questionnaire d’apprentissage était notée sur un 

point, les étudiants pouvaient donc obtenir un score maximum de 45 points pour les 

45 questions du questionnaire final (12 questions sur la macrostructure, 7 questions 

sur les relations hiérarchiques, 12 questions sur la microstructure, 8 questions sur les 

illustrations, 6 questions de transfert de connaissances). Pour les questions à choix 

multiples portant sur les illustrations, les étudiants avaient, pour chacune des 

questions, le choix entre 4 propositions dont « je ne sais pas ». Il n’y avait à chaque 

fois qu’une seule bonne réponse et les étudiants ne pouvaient cocher qu’une seule 

case. Aucune erreur n’était pénalisée par l’attribution de points négatifs. 
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5. Création des tutoriels vidéos 

Pour les différents groupes expérimentaux des études de cette thèse, des 

tutoriels vidéos différents ont été élaborés. Ces tutoriels avaient pour objectif de 

présenter un document multimédia « type » à partir duquel les étudiants allaient 

devoir apprendre des informations. Les tutoriels visaient également à montrer 

explicitement aux étudiants en condition d’auto-génération d’aides visuelles comment 

utiliser l’outil d’édition mis à leur disposition. 

Afin de créer ces différents tutoriels, un document multimédia portant sur le thème de 

la mitose a été élaboré. Le document multimédia était très court afin que les tutoriels 

vidéos ne soient pas trop longs à visionner. Le document présenté dans les tutoriels 

vidéos portait donc sur le thème de la mitose et était constitué de 7 diapositives (voir 

Annexe 1) : 

 Diapositive 1 : Titre du document (La mitose) 

 Diapositive 2 : Introduction du document 

 Diapositives 3 à 6 : Contenu pédagogique. Chacune des diapositives était 

composée d’un texte compris entre 40 et 60 mots ainsi que d’une image. Les 

images du document correspondaient à une représentation schématique 

d’une cellule et venaient illustrer la phase de la mitose décrite dans la 

diapositive (voir Figure 20).  

 Diapositive 7 : diapositive de fin 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Figure 20. Exemple d’une diapositive du tutoriel vidéo de la condition contrôle. 
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Dans la mesure où l’objectif de ces tutoriels était de montrer aux étudiants un 

exemple de document multimédia similaire à celui qu’ils allaient étudier, des 

consignes orales accompagnaient les diapositives. Voici ci-dessous les consignes 

qui étaient utilisées pour tous les tutoriels vidéos : 
 Bienvenue, je vais vous montrer dans cette vidéo un exemple de la lecture d'un document 

d'apprentissage. Après cette vidéo, vous allez vous-même lire un document d'apprentissage 

composé de textes et de schémas et à la fin de la lecture du document vous devrez répondre 

à des questions portant sur les informations contenues au sein du document. Vous devrez 

donc apprendre les informations présentées comme vous le feriez pour un cours classique 

afin de pouvoir répondre au questionnaire qui suivra la lecture du document. 

 Vous pourrez naviguer au sein de la présentation en cliquant sur le bouton suivant ainsi que 

sur le bouton précédent. 

 Je vais maintenant vous montrer un exemple de document d'apprentissage. Dans cet 

exemple, je vais vous lire à voix haute les informations présentées. 

 Lorsqu’une image est présente prenez le temps de la consultez attentivement. Quand vous 

pensez avoir lu et compris suffisamment les informations présentées et après avoir repéré les 

éléments essentiels, vous pouvez passer à la diapositive suivante. 

 

Les tutoriels vidéos créés ont tous été construits à partir du tutoriel vidéo de la 

condition contrôle. Par exemple, pour les conditions d’auto-génération, de nouvelles 

consignes orales étaient ajoutées et les diapositives étaient alors accompagnées 

d’un outil d’édition permettant de créer l’aide visuelle. La création de chaque tutoriel 

vidéo sera développée dans la partie expérimentale de chaque étude de cette thèse. 
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CHAPITRE 1 

Étude 1 : Les effets de l’ajout versus l’auto-génération d’un 

graphique organisateur sur l’apprentissage des étudiants2 
 

1. Introduction 

Cette première étude visait à explorer les effets d’une consigne de génération 

sur l’apprentissage des étudiants. En effet, les effets de génération rapportés dans la 

littérature démontrent des résultats contrastés, allant parfois dans le sens d’une 

hypothèse de génération et parfois dans celui d’une hypothèse de charge cognitive 

(voir Cadre théorique, Chapitre 3). L’effet de génération a été étudié ici en 

demandant explicitement aux étudiants de s’engager activement dans une tâche de 

génération, à savoir la création d’un graphique organisateur. En s’appuyant sur les 

travaux réalisés par Stull et Mayer en 2007, notre étude avait pour objectif 

d’examiner les effets sur les performances d’apprentissage des étudiants de l’étude 

d’un document multimédia avec la présence d’un graphique organisateur fourni par 

l’auteur (author-provided graphic organizer) ou bien auto-généré par l’étudiant au 

cours de sa lecture. Contrairement à Stull et Mayer (2007), le matériel utilisé dans 

cette étude ne comportait qu’un seul graphique organisateur (soit donné, soit auto-

généré). Ce choix a été fait non seulement dans le but d’alléger la tâche de 

génération à réaliser par les étudiants pendant la lecture du document mais aussi 

afin de permettre une vue d’ensemble du document dans un seul et même graphique 

organisateur. 

En outre, tout comme dans l’étude de Robinson et Kiewra de 1995, nous 

avons tenté de mesurer avec précision les performances d’apprentissage des 

étudiants en utilisant plusieurs mesures variées : mémorisation des informations 

représentées dans le graphique organisateur (macrostructure et relations 

hiérarchiques), mémorisation des informations non représentées dans le graphique 

(microstructure et illustrations) et transfert de connaissances. Une majorité d’études 

utilisent des tests de mémorisation comprenant seulement des questions sur les 

                                            
2 Colliot, T., & Jamet, É. (2018). Does self-generating a graphic organizer improve students’ learning? Computers 

& Education, 126, 13-22. doi: 10.1016/j.compedu.2018.06.02.8. 
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informations représentées ou bien des tests de mémorisation généraux où les 

informations représentées et non représentées ne sont pas distinguées entre elles. 

Nous avons donc souhaité inclure des questions portant spécifiquement sur la 

microstructure du texte ainsi que sur les informations illustrées afin d’observer si les 

effets positifs ou négatifs attendus s’étendent à ces mesures. 

La difficulté perçue était également mesurée suite à la consultation du 

document pédagogique. En effet, la génération d’un graphique organisateur peut être 

perçue par les étudiants comme étant une tâche trop difficile à réaliser et coûteuse 

cognitivement. Celle-ci pourrait alors avoir pour effet une diminution des 

performances d’apprentissage des étudiants. 

Cette étude était constituée de quatre groupes au sein desquels tous les 

étudiants avaient pour tâche d’apprendre un document multimédia portant sur la 

mémoire humaine et ses différentes composantes. Les étudiants apprenaient ce 

document dans une des quatre conditions de l’étude : sans aucune aide (groupe 

contrôle), avec un graphique organisateur fourni avec le document et présenté de 

manière statique à côté de celui-ci (groupe « graphique statique »), avec un 

graphique organisateur faisant apparaitre les différents éléments au fur et à mesure 

de leur présentation dans le document (groupe « graphique séquentiel »), avec un 

outil d’édition permettant la génération d’un graphique organisateur au cours de leur 

lecture (groupe « graphique auto-généré »).   

 

2. Hypothèses opérationnelles 

Trois questions de recherche ont été formulées pour cette étude. 

Tout d’abord, « La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout 
d’un graphique organisateur améliore-t-elle l’apprentissage ? ». À partir des 

travaux de la littérature illustrant les bénéfices des aides visuelles sur les 

performances d’apprentissage des étudiants (e.g., Kiewra, Kauffman, Robinson, 

Dubois, & Stanley, 1999 ; McCrudden, Schraw, & Lehman, 2009 ; Robinson & 

Schraw, 1994), notre hypothèse était que les étudiants visionnant le document 

multimédia accompagné d’un graphique organisateur (groupe « graphique statique » 

et « graphique séquentiel ») obtiendraient de meilleures performances 

d’apprentissage face à ceux visionnant le document multimédia seul (groupe 

contrôle). En effet, en condition graphique, les processus de sélection et 
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d’organisation seraient grandement facilités par la présence du graphique 

organisateur, cela devrait donc avoir pour effet d’améliorer les performances de 

mémorisation des informations représentées (H1a) ainsi que les performances de 

transfert (H1b) des étudiants de la condition graphique face à la condition contrôle. 

La seconde question était la suivante : « La présentation séquentielle des 
informations du graphique organisateur améliore-t-elle l’apprentissage des 
étudiants face à une présentation statique ? ». Du fait d’un guidage réalisé via la 

séquentialité de la présentation des informations du graphique organisateur, nous 

faisions l’hypothèse que ce guidage faciliterait davantage le traitement du document. 

En augmentant la saillance des informations essentielles apparaissant à l’écran de 

manière synchrone à la partie de texte concernée, le guidage devrait favoriser le 

traitement du graphique organisateur. En conséquence, les étudiants du groupe 

« graphique séquentiel » devraient obtenir de meilleurs scores de mémorisation des 

informations représentées dans le graphique organisateur (H2a) ainsi que des 

meilleurs scores de transfert des connaissances (H2b) comparativement aux 

étudiants du groupes « graphique statique ». 
 

 Troisièmement, concernant les effets de générations (H3), dans la mesure où 

les données issues de la littérature restent contrastées, deux hypothèses différentes 

ont été formulées en accord avec les travaux de Stull et Mayer (2007). Aussi, la 

troisième question était la suivante : « L’auto-génération d’un graphique 
organisateur pendant la lecture d’un document multimédia améliore-t-elle les 
performances d’apprentissage des étudiants ? » 

L’hypothèse de génération prédit que les étudiants générant un graphique 

organisateur pendant la lecture du document (groupe « graphique auto-généré ») 

obtiendraient de meilleures performances de mémorisation que ceux pour qui le 

graphique organisateur est donné (groupes « graphique statique » et « graphique 

séquentiel ») pour les informations représentées dans le graphique (macrostructure 

et relations hiérarchiques) dans la mesure où ces informations seraient plus 

profondément traitées (H3a) amenant à de meilleurs scores de transfert (H3b). En 

outre, si les étudiants générant un graphique organisateur traitent l’ensemble du 

document de manière plus profonde alors leurs scores de mémorisation des 

informations non représentées dans le graphique devraient également être 

supérieurs à ceux du groupe « graphique statique » et « graphique séquentiel » 

(H3c). 
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Contrairement à cette hypothèse de génération, l’hypothèse de charge 

cognitive prédit un effet de surcharge des capacités cognitives des étudiants dû à la 

tâche de génération d’un graphique organisateur. Ainsi, les étudiants du groupe 

« graphique auto-généré » devraient obtenir de moins bonnes performances au 

questionnaire d’apprentissage pour la mémorisation des informations représentées 

(H3a) ainsi que pour le transfert des connaissances (H3b). Si la génération d’un 

graphique empêche les étudiants de traiter efficacement les informations présentées, 

ils devraient également avoir de moins bons scores de mémorisation des 

informations non représentées comparativement aux groupes graphiques donnés 

(H3c). Une hypothèse complémentaire peut également être formulée concernant 

l’influence de la charge cognitive induite par la tâche sur l’évaluation de la difficulté 

perçue par les étudiants. En effet, l’hypothèse de charge cognitive prédit que les 

étudiants du groupe « graphique auto-généré » devraient rapporter une difficulté 

perçue plus forte que les deux groupes où le graphique organisateur est donné 

(H3d).  

Concernant les temps d’apprentissage, nous faisions l’hypothèse que les 

participants étudiant le document multimédia accompagné d’un graphique 

organisateur (groupe « graphique statique » et « graphique séquentiel ») passeraient 

plus de temps sur le document que ceux étudiant le document multimédia seul 

(groupe contrôle), H4a. De plus, dans la mesure où la génération d’un graphique 

organisateur pendant la lecture du document peut s’avérer chronophage, nous nous 

attendions à ce que les étudiants du groupe « graphique auto-généré » passent plus 

de temps sur le document que ceux du groupe « graphique statique » et « graphique 

séquentiel », H4b. 

 

3. Méthode 

3.1. Participants 

Des étudiants inscrits en première année de licence de psychologie à 

l’Université Rennes 2 ont été invités à participer à cette expérience. Au total, 81 

étudiants volontaires ont participé à l’étude (67 femmes, 14 hommes, M = 18.42 ans, 

E.T. = 1.05). Les étudiants étaient aléatoirement répartis dans une des quatre 

conditions de l’étude (voir Figure 21). 
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Les étudiants visionnaient soit le document multimédia seul (groupe contrôle, 

n = 20) ou bien accompagné d’un graphique organisateur mettant en saillance la 

structure hiérarchique du document. Ce graphique organisateur était présenté soit de 

manière statique, c’est-à-dire dans son intégralité et pour toute la durée du document 

(groupe « graphique statique », n = 22) ou bien, de manière cumulative, au fur et à 

mesure que les informations étaient présentées dans le document multimédia 

(groupe « graphique séquentiel », n = 19). Dans le quatrième groupe, il était 

demandé aux étudiants de générer un graphique organisateur pendant la lecture du 

document multimédia à l’aide d’un outil d’édition mis à leur disposition (groupe 

« auto-généré », n = 20). 

Afin d’évaluer les connaissances antérieures des étudiants sur le thème du 

document à apprendre, un questionnaire de connaissances préalables était complété 

par tous les participants de l’étude (voir  Annexe 4). Les étudiants obtenant 50% de 

bonnes réponses ou plus à ce test étaient exclus des analyses réalisées. Dans la 

mesure où le thème du document (e.g., les différents types de mémoires humaines 

et leur fonctionnement) ne fait pas partie du programme de licence 1 de psychologie 

de l’Université Rennes 2, aucun des étudiants n’avait de fortes connaissances 

préalables sur le sujet (i.e., le score maximum était de 1 sur 8). En conséquence, 

aucun étudiant n’a été exclu des analyses réalisées.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 21. Copies d’écrans des conditions contrôle (en haut à gauche), « 

graphique auto-généré » (en haut à droite), « graphique statique » (en bas à gauche) et « 

graphique séquentiel » (en bas à droite). 
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3.2. Matériel 

3.2.1. Tutoriels vidéos 

Quatre tutoriels vidéos ont été créés au total, un pour chaque condition. 

L’objectif du tutoriel vidéo créé pour le groupe « graphique auto-généré » était de 

montrer aux étudiants comment construire un graphique organisateur (i.e., une 

structure hiérarchique) à l’aide de l’outil d’édition mis à leur disposition. Au cours de 

ce tutoriel, les étudiants visionnaient un document multimédia portant sur les 

différentes phases de la mitose pour lequel un graphique organisateur était construit 

pendant la lecture du document (voir Annexes 1 et 2). Ce tutoriel durait 4 minutes et 

7 secondes. À la fin du visionnement de ce tutoriel, afin de s’assurer que les 

étudiants aient bien compris comment utiliser l’interface de l’outil d’édition, il leur était 

demandé de reproduire un graphique organisateur composé de trois boîtes 

interconnectées avec deux flèches (voir Annexe 6). Cette tâche de recopie durait 

moins d’une minute. Les trois autres tutoriels vidéos ont été construits à partir du 

même contenu pédagogique mais celui-ci était soit seul (groupe contrôle, 3 minutes 

et 27 secondes) ou accompagné d’un graphique organisateur présenté entièrement 

tout au long du document (groupe « graphique statique », 3 minutes et 32 secondes) 

ou bien présenté de manière séquentielle au fur et à mesure de l’apparition des 

éléments dans le graphique organisateur (groupe « graphique séquentiel », 3 

minutes et 34 secondes). 

 

3.2.2. Environnements d’apprentissage 

Le document d’apprentissage était composé de 12 diapositives : une 

diapositive d’introduction, une diapositive de consigne, neuf diapositives de contenu 

et une diapositive finale où les étudiants pouvaient appuyer sur un bouton pour 

accéder au questionnaire d’apprentissage ou bien sur un autre bouton afin de revoir 

les diapositives de contenu (voir Annexe 3). Chaque diapositive de contenu était 

constituée d’un texte explicatif compris entre 150 et 200 mots ainsi que d’une image. 

Le texte présentait les différents systèmes de mémoire et leur fonctionnement tandis 

que les images correspondaient à une représentation schématique du cerveau 

localisant la zone cérébrale associée aux éléments évoqués dans le texte. Le thème 

de la mémoire a été choisi du fait de son intérêt pour les étudiants inscrits en 

première année de licence de psychologie dans la mesure où il s’agit d’un cours de 
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psychologie cognitive vu en 2ème année de licence à l’Université Rennes 2. Au total, 

le document pédagogique était composé de 1500 mots (diapositives de contenu) et 

de 9 images. 

En fonction de la condition, le document multimédia était soit centré à l’écran 

(condition contrôle), à la gauche de l’écran avec à la droite un graphique 

organisateur statique (groupe « graphique statique ») ou séquentiel (groupe 

« graphique séquentiel »). Dans la condition « graphique auto-généré » le document 

multimédia, positionné sur la partie gauche de l’écran, était accompagné sur la partie 

droite de l’écran d’un outil d’édition permettant aux étudiants de générer le graphique 

organisateur, voir Figure 21.  

Le graphique organisateur donné aux étudiants des conditions graphique 

statique et séquentiel représente la structure hiérarchique du document multimédia 

en trois niveaux (i.e., diagramme en arbre). Il se compose de 21 informations 

textuelles. Ces informations renvoient à la macrostructure du document et se 

répartissent de la façon suivante : 3 informations au niveau 1, 9 au niveau 2 et 9 au 

niveau 3. De plus, le graphique se compose de 21 liens indiquant les relations 

hiérarchiques entretenues entre les informations. Ces liens sont représentés dans le 

graphique par des flèches. Les étudiants du groupe « graphique auto-généré » 

devaient construire le graphique organisateur en utilisant l’outil d’édition dans lequel 

des boîtes vides ainsi que des flèches étaient positionnées en haut à gauche de la 

fenêtre de l’outil. Les étudiants devaient alors cliquer sur les éléments et les glisser-

déposer sur la page blanche de l’outil afin de représenter la structure du texte. Ils 

devaient également écrire l’information de la macrostructure dans les boîtes vides 

(voir Préambule section 3).  

Les étudiants contrôlaient le rythme de lecture du document et pouvaient naviguer 

librement au sein du document multimédia : un bouton suivant ainsi qu’un bouton 

précédent étaient présents sur chaque diapositive. Pour la dernière diapositive, les 

étudiants avaient le choix entre cliquer sur le bouton précédent afin de revoir les 

informations des diapositives de contenu ou bien cliquer sur le bouton « Je suis prêt 

pour répondre au questionnaire d’apprentissage » afin d’accéder au questionnaire. 
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3.3. Mesures 

3.3.1. Questionnaire de connaissances préalables et données 

démographiques 

Un questionnaire de connaissances préalables était à compléter par les 

participants avant la consultation du document pédagogique. Ce questionnaire visait 

à évaluer les connaissances préalables des étudiants sur les différents systèmes de 

mémoire et leur fonctionnement. Celui-ci était constitué de 5 questions ouvertes sur 

la mémoire (e.g., Quelle est la valeur de l’empan mnésique de la mémoire à court 

terme ?). Les points attribués à chacune de ces cinq questions dépendaient du 

nombre d’éléments attendus dans la réponse. Au total le score maximum possible 

était de 8 points. En outre, dans une visée descriptive des étudiants participant à 

l’étude, des données démographiques étaient également recueillies : âge et genre 

des étudiants (voir Annexe 4). 

 

3.3.2. Difficulté perçue du document d’apprentissage 

À la suite de la consultation du document multimédia, les étudiants 

complétaient trois items d’évaluation subjective visant à mesurer la difficulté perçue 

du document d’apprentissage (e.g., Apprendre avec ce document était difficile, voir 

Annexe 9). Ces items étaient présentés sous la forme d’échelles de Likert en 9 points 

allant de 1 « Pas du tout d’accord » à 9 « Tout à fait d’accord ». Les items de cette 

échelle correspondent à une adaptation française de l’item de Paas (1992) ainsi que 

de ceux utilisés dans d’autres études telles que celle de DeLeeuw et Mayer (2008), 

Moreno, Reislen, et Ozogul (2010), Moreno et Valdez (2005) et Wijinia, Loyens, van 

Gog, Derous, et Schmidt (2014). L’alpha de Cronbach pour cette échelle de difficulté 

perçue était de α = .871, indiquant une très bonne fiabilité et consistance interne. 

 

3.3.3. Questionnaire d’apprentissage 

Lorsque les participants cliquaient sur le bouton « Je suis prêt pour répondre 

au questionnaire d’apprentissage » de la dernière diapositive, le questionnaire 

apparaissait à l’écran. Le questionnaire d’apprentissage était composé de 45 

questions divisées en deux parties distinctes : un questionnaire de mémorisation 

ainsi qu’un questionnaire de transfert des connaissances. 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 100 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 

Le questionnaire de mémorisation était divisé en deux parties (voir Annexes 11 et 

12) : 

 

 19 questions sur la mémorisation des informations représentées dans le 
graphique organisateur : 

o 12 questions ouvertes sur la macrostructure du texte (e.g., 

L’ensemble de nos savoir-faire et compétences motrices est stocké 

dans quel type de mémoire ? Soyez précis). 

o 7 questions ouvertes portant sur les relations hiérarchiques 

entretenues entre les informations (e.g., En combien de sous-parties 

se divise la mémoire déclarative ?). 

 20 questions sur la mémorisation des informations non représentées au 
sein du graphique organisateur : 

o 12 questions ouvertes sur la microstructure (e.g., Vers quel âge 

apparaît la subvocalisation ?) 

o 8 questions à choix multiples sur les illustrations du document 

(e.g., Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à 

l’amygdale ? 1, 2, 3, 4 ou je ne sais pas). 

 

Le questionnaire de transfert des connaissances était composé de 6 

problèmes de transfert où les étudiants devaient appliquer les informations qu’ils 

venaient tout juste d’apprendre dans le document multimédia à de nouvelles 

situations (e.g., Suite aux atteintes d’une structure cérébrale, le patient HM n’est plus 

capable d’accéder à des souvenirs anciens et n’est plus capable d’acquérir de 

nouvelles connaissances. Toutefois, ses capacités cognitives ainsi que ses 

connaissances générales sur le monde sont conservées. Quelle mémoire déclarative 

est atteinte dans le cas du patient HM ?). 

 

3.3.4. Temps d’apprentissage 

Pour chaque participant, un temps d’apprentissage passé sur le document 

multimédia a été calculé. Ce temps correspond au temps total passé sur le 

document, à partir du moment où les étudiants commençaient leur lecture du 
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document jusqu’au moment où ils cliquaient sur le bouton de la diapositive final « Je 

suis prêt pour répondre au questionnaire d’apprentissage ». 

 

3.4. Procédure 

Les passations ont toutes eu lieu dans une salle du LP3C à l’Université 

Rennes 2 durant les mois de septembre et octobre 2016. L’étude était décomposée 

en plusieurs étapes successives. Tout d’abord, le participant était accueilli dans la 

salle d’expérience puis le déroulement de l’étude lui était présenté. Chaque 

participant était informé des différentes étapes constituant la passation ainsi que de 

la durée de celle-ci (environ une heure). Il leur était indiqué qu'ils devraient compléter 

un questionnaire d’apprentissage portant sur l’ensemble des informations vues au 

sein du document multimédia suite à sa consultation. Une consigne d’apprentissage 

explicite leur était donc clairement annoncée. Un formulaire de consentement 

expliquant les différentes modalités de l’étude était distribué aux participants (voir 

Annexe 5). Tous les participants ont signé ce formulaire de consentement avant de 

débuter l’étude. Les participants complétaient ensuite le pré-questionnaire, lequel 

permettait de déterminer leur niveau d’expertise sur le thème de l'étude et de 

recueillir des données démographiques les concernant. Chaque participant était 

aléatoirement réparti dans une des quatre conditions de l’étude et visionnait le 

tutoriel vidéo correspondant à la condition dans laquelle il avait été assigné. Lorsque 

l’expérimentateur avait répondu aux questions éventuelles des participants, le logiciel 

BBFlashback était lancé afin de recueillir le temps total passé sur le document 

multimédia ainsi que la construction du graphique organisateur en condition 

graphique auto-généré. Avant de lancer le diaporama, il était rappelé aux étudiants 

qu’ils devaient essayer de retenir et de comprendre le maximum d’informations du 

document en vue de répondre au questionnaire d’apprentissage. Les étudiants 

n’étaient pas autorisés à prendre des notes pendant la phase d’apprentissage. Il leur 

était également indiqué qu’aucun document n’était autorisé pour répondre au 

questionnaire d’apprentissage. Lorsque la consultation du diaporama était terminée, 

les participants devaient compléter le post-questionnaire d’évaluation subjective puis 

le questionnaire d’apprentissage. Pour ce dernier, ils avaient pour consigne 

d’essayer de se souvenir du maximum d’informations et de répondre au plus de 

questions possibles. Les étudiants avaient autant de temps qu’ils le souhaitaient pour 
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remplir ces deux derniers questionnaires. Chaque étudiant visionnait le document 

multimédia et complétait les questionnaires de l’étude sur le même ordinateur. En 

outre, chaque session de test était individuelle. L’étude se clôturait par les questions 

éventuelles des participants. Enfin, les participants étaient remerciés pour leur 

participation. 

 

3.5. Analyse des données 

Une MANOVA a été réalisée sur les données recueillies suivie par des 

analyses de variances à partir du logiciel statistique IBM SPSS, puis par des 

comparaisons planifiées afin de comparer les performances des étudiants sur les 

variables dépendantes du questionnaire d’apprentissage (score de mémorisation et 

de transfert des connaissances) ainsi que sur le temps d’apprentissage. 
 

4. Résultats 

4.1. Analyses statistiques préliminaires 

Chacune des hypothèses de cette étude repose sur des comparaisons planifiées. 

Une MANOVA suivie d’ANOVA ont tout d’abord été conduites afin de tester l’effet 

des conditions sur chaque variable dépendante du questionnaire d’apprentissage : 

mémorisation de la macrostructure (informations essentielles), mémorisation de la 

microstructure (détails), mémorisation des relations hiérarchiques entretenues entre 

les informations, mémorisation des informations illustrées et transfert des 

connaissances (voir Tableau 5). Les résultats obtenus révèlent des différences 

significatives entre les quatre groupes de l’étude à la fois sur le questionnaire de 

mémorisation concernant les informations représentées dans le graphique 

organisateur (macrostructure et relations hiérarchiques) ainsi que sur le 

questionnaire de transfert des connaissances. 

La MANOVA réalisée sur l’ensemble des catégories du questionnaire 

d’apprentissage montre des différences significatives entre les quatre groupes de 

l’étude, Lambda de Wilks = 2.031, p = .015. 
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4.2. La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un 

graphique organisateur améliore-t-elle l’apprentissage ? 

 

Des comparaisons planifiées ont été réalisées entre le groupe contrôle et les 

deux groupes où le graphique organisateur était donné avec le document multimédia 

(groupe « graphique statique » et groupe « graphique séquentiel »). Nos premières 

hypothèses postulaient que les étudiants pour lesquels le document multimédia était 

accompagné d’un graphique organisateur obtiendraient de meilleures performances 

au questionnaire d’apprentissage concernant la mémorisation des informations 

représentées au sein du graphique. Les résultats obtenus indiquent, en effet, que les 

étudiants des groupes où le graphique est donné obtiennent de meilleures 

performances de mémorisation des informations représentées (macrostructure, t(77) 

= 4.176, p < .001 et relations hiérarchiques, t(77) = 3.711, p = .001) face à ceux du 

groupe contrôle, allant dans le sens de l’hypothèse H1a, voir Figure 22. En accord 

avec l’hypothèse H1b, les analyses réalisées révèlent une différence significative au 

questionnaire de transfert des connaissances entre le groupe contrôle et les deux 

groupes ayant un graphique organisateur, en faveur de ces derniers (t(77) = 2.561, p 

= .014), voir Tableau 5. Aucune différence significative n’a été observée entre les 

deux groupes aux questions de mémorisation des informations non représentées : 

microstructure (t(77) = 1.638, p = .108) et informations illustrées (t(77) = .393, p = 

.697). 
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4.3. La présentation séquentielle des informations du graphique 

organisateur améliore-t-elle l’apprentissage des étudiants face à une 

présentation statique ? 

Contrairement à nos hypothèses H2a et H2b, les comparaisons planifiées 

réalisées entre le groupe « graphique statique » et le groupe « graphique 

séquentiel » ne révèlent aucun effet bénéfique de la séquentialité statistiquement 

significatif sur l’apprentissage des étudiants. En effet, aucune différence n’est 

obtenue entre les deux groupes aux scores de mémorisation des informations 

représentées (macrostructure t(77) = .332, p = .742, et relations hiérarchiques, t(77) 

= .041, p = .967) ainsi qu’au test de transfert des connaissances t(77) = .361, p = 

.720, voir Figure 23. Aucune différence significative n’a été observée entre les deux 

groupes aux questions de mémorisation des informations non représentées : 

microstructure (t(77) = .212, p = .833) et informations illustrées (t(77) = .590, p = 

.559). 

 

 

 

Figure 22. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe contrôle et les 

groupes graphiques (statique et séquentiel) aux questions de mémorisation de la 

macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert de connaissances. 
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4.4. L’auto-génération d’un graphique organisateur pendant la 

lecture d’un document multimédia améliore-t-elle les performances 

d’apprentissage des étudiants ? 

Les comparaisons planifiées réalisées entre le groupe « graphique auto-

généré » et les groupes graphiques donnés (groupe statique et séquentiel) révèlent 

des différences significatives en termes de performances d’apprentissage en faveur 

de ces derniers. En effet, les étudiants des groupes graphiques donnés (graphique 

statique et séquentiel) obtiennent des scores significativement plus élevés que ceux 

du groupe « auto-généré » au questionnaire de mémorisation des informations  

représentées : macrostructure, t(77) = 2.059, p = .047 et relations hiérarchiques, 

t(77) = 2.405, p = .022. En outre, les étudiants du groupe « auto-généré » ont 

obtenus des scores significativement plus faibles au questionnaire de transfert des 

connaissances comparativement à ceux ayant un graphique organisateur fourni avec 

le document multimédia, t(77) = 2.911, p = .006, voir Figure 24. Ces résultats vont 

dans le sens de l’hypothèse de la charge cognitive selon laquelle la génération d’un 

graphique organisateur peut avoir un effet néfaste sur l’apprentissage des étudiants 

(H3a, H3b). 

Figure 23. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique 

statique » et le groupe « graphique séquentiel » aux questions de mémorisation de la 

macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert de connaissances. 
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Contrairement à l’hypothèse de la charge cognitive H3c, aucune différence 

significative n’a été obtenue entre le groupe « graphique auto-généré » et les 

groupes graphique donné au questionnaire de mémorisation des informations non 

représentées dans le graphique organisateur : microstructure t(77) = 1.019, p = .313 

et illustrations, t(77) = 1.842, p = .071. Bien que ces effets négatifs puissent être 

considérés comme étant la conséquence d’une difficulté excessive de la génération 

du graphique organisateur, la comparaison planifiée réalisée sur l’échelle de difficulté 

perçue n’a pas révélée de différence significative entre le groupe « auto-généré » et 

les deux groupes graphique donné t(77) = 1.073, p = .290, réfutant ainsi H3d. 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Figure. Pourcentages de réponses correctes obtenus par les groupes graphiques  

 

 

 

 

Analyses complémentaires 

Des analyses qualitatives complémentaires ont révélé que les graphiques 

organisateurs générés étaient de très bonne qualité. Il est important de rappeler que 

les étudiants du groupe « graphique auto-généré » avaient pour tâche de construire 

un graphique organisateur composé de 3 niveaux avec 21 informations et 21 liens 

entre les informations. Presque tous les étudiants de ce groupe ont généré un 

graphique organisateur comprenant les 21 informations (95%, soit 19 étudiants sur 

20). Seulement un étudiant a écrit 19 informations liées à la macrostructure du 

document au lieu de 21. De plus, 17 étudiants (85%) ont parfaitement reproduit la 

Figure 24. Pourcentages de réponses correctes obtenus par les groupes graphiques 

donnés (statique et séquentiel) et le groupe « graphique auto-généré » aux questions de 

mémorisation de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de 

transfert des connaissances. 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 108 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 

structure hiérarchique du document multimédia (i.e., même macrostructure et mêmes 

relations hiérarchiques que dans les groupes où le graphique organisateur était 

donné). Seulement trois étudiants ont fait des erreurs dans les relations 

hiérarchiques reliant les informations de la macrostructure entre elles, en plaçant 

correctement 15, 18 et 20 flèches au lieu de 21. 

 

À titre d’informations, des analyses de contraste complémentaires ont 

également été réalisées entre le groupe contrôle et le groupe « graphique auto-

généré » afin d’évaluer les effets de l’activité de génération sur l’apprentissage. Les 

résultats indiquent que l’activité de génération n’est ni bénéfique ni néfaste à 

l’apprentissage des étudiants. En effet, aucune différence significative n’est observée 

entre le groupe contrôle et le groupe « graphique auto-généré » pour les questions 

de mémorisation portant sur les informations représentées dans le graphique 

(macrostructure, t(77) = 1.209, p = .235, relations hiérarchiques, t(77) = 1.502, p = 

.142) et non représentées dans le graphique (microstructure, t(77) = .593, p = .557, 

illustrations, t(77) = .895, p = .378). Aussi, aucune différence n’est observée au test 

de transfert des connaissances, t(77) = .428, p = .671. 

 

4.5. Temps d’apprentissage 

Dû à des problèmes techniques, le temps d’apprentissage de quatre étudiants 

n’a pas pu être calculé (1 étudiant du groupe contrôle, 1 étudiant du groupe 

« graphique statique » et 2 étudiants du groupe « graphique séquentiel »). Les 

analyses présentées ci-dessous ont donc été réalisées sur un échantillon de 77 

étudiants. Les analyses sur le temps total passé à étudier le document révèlent que 

les étudiants du groupe contrôle (M = 20,57) ont passé significativement moins de 

temps à apprendre le document multimédia face aux étudiants des deux groupes 

visionnant le document accompagné d’un graphique à l’écran (groupe « graphique 

statique », M = 26,71, et groupe « graphique séquentiel », M = 24,85), t(73) = 2.409, 

p = .019, allant ainsi dans le sens de l’hypothèse H4a. De plus, comme prédit par 

l’hypothèse H4b, les étudiants du groupe qui avait pour consigne de générer un 

graphique organisateur (groupe « graphique auto-généré », M = 31,75) ont passé 

significativement plus de temps sur le document que ceux visionnant seulement le 

graphique (groupe graphique statique et séquentiel), t(73) = 2.415, p = .019. 
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Pour résumer, bien que les étudiants du groupe « graphique auto-généré » 

aient produit des graphiques organisateurs de bonne qualité, ces graphiques ne les 

ont pas amenés à obtenir de meilleures performances d’apprentissage 

comparativement aux autres groupes de l’étude. Plus précisément, l’activité de 

génération d’un graphique organisateur pendant la lecture du document multimédia 

semble avoir nécessité beaucoup de temps et d’efforts de la part des étudiants, 

diminuant ainsi les performances d’apprentissage des étudiants à la fois au 

questionnaire de mémorisation des informations (pour les informations représentées 

dans le graphique organisateur) mais aussi au questionnaire de transfert des 

connaissances en comparaison à celles des étudiants des deux groupes avec 

graphique donné. 

 

5. Discussion 

Cette étude avait pour objectif de répondre à trois questions de recherche. La 

première question visait à approfondir nos connaissances actuelles concernant 

l’influence de la mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un graphique 

organisateur sur les performances d’apprentissage des étudiants. En accord avec la 

littérature ainsi qu’avec les hypothèses H1a et H1b formulées, un effet positif de 

l’ajout d’un graphique organisateur au document multimédia a été obtenu sur les 

performances d’apprentissage des étudiants (e.g., Dee-Lucas & Larkin, 1995; 

McCrudden, Schraw, & Lehman, 2009; Robinson & Kiewra, 1995; Robinson & 

Schraw, 1994). En effet, les participants étudiant le document multimédia 

accompagné d’un graphique organisateur (groupe « graphique statique » et 

« graphique séquentiel ») ont obtenu des scores significativement plus élevés que 

ceux du groupe contrôle pour la mémorisation des informations représentées dans le 

graphique organisateur (i.e., macrostructure et relations hiérarchiques) ainsi que pour 

le transfert des connaissances. Ainsi, l’ajout d’un graphique organisateur 

représentant la structure hiérarchique du document multimédia a permis de focaliser 

l’attention des apprenants et de les aider à traiter plus profondément les informations 

essentielles du texte ainsi que leurs relations hiérarchiques, améliorant ainsi leurs 

performances d’apprentissage. 

Dans un deuxième temps, nous nous sommes intéressés aux influences d’une 

présentation séquentielle du graphique organisateur face à une présentation statique 
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sur l’apprentissage des étudiants. Nous faisions alors l’hypothèse d’un effet positif de 

la séquentialité sur les performances des étudiants comparativement à une 

présentation statique. Contrairement à nos hypothèses, les performances des 

étudiants du groupe « graphique séquentiel » n’ont pas été meilleures que celles du 

groupe « graphique statique ». Ces résultats vont à l’encontre des résultats rapportés 

dans la littérature témoignant d’une supériorité des présentations séquentielles sur 

les présentations statiques (e.g., Bétrancourt et al., 2003; Blankenship & Dansereau, 

2000; Jamet & Arguel, 2008 ; Weidenmann, Paechter, & Hartmannsgruber, 1999). Le 

graphique organisateur présenté dans cette étude correspondait à une 

représentation spatiale de l’ensemble de la structure hiérarchique d’un texte de 1500 

mots et ce graphique contenait 21 informations essentielles liées à la macrostructure 

du texte. De plus, le contrôle du rythme de la présentation était laissé libre aux 

étudiants. Il est possible que ce graphique organisateur ait été trop simple pour 

bénéficier d’une présentation séquentielle de son contenu. Cela pourrait alors 

expliquer l’absence de différence significative obtenue entre le groupe « graphique 

statique » et le groupe « graphique séquentiel » au questionnaire d’apprentissage. 

De la même façon, il est également possible que les étudiants de la condition 

graphique statique aient traité le graphique organisateur de façon séquentielle sans 

avoir bénéficié du guidage. Cela expliquerait alors l’absence de différence entre ces 

deux groupes. Cette hypothèse pourrait être vérifiée via l’utilisation d’un oculomètre 

qui permettrait d’observer la position du regard des étudiants à l’écran tout au long 

de la phase d’apprentissage. Ainsi, il serait possible d’étudier si le nombre de 

transitions document-graphique est similaire entre le groupe « graphique statique » 

et le groupe « graphique séquentiel ». Une autre hypothèse pourrait également être 

formulée pour expliquer cette absence de différence entre les deux groupes. Il se 

peut que le guidage de l’attention des étudiants sur le graphique via la présentation 

séquentielle des éléments de celui-ci ne fût pas assez efficace, c’est-à-dire que la 

présentation séquentielle n’a peut-être pas suffisamment mis en saillance les 

éléments du graphique. Une mise en saillance plus importante (i.e., séquentialité et 

changement de mise en forme des éléments au fur et à mesure de leur présentation 

(mise en gras, changement de couleur, etc.)) pourrait alors être utilisée dans de 

futures études. 
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La troisième question concernait les effets sur l’apprentissage de l’auto-

génération d’un graphique organisateur pendant l’étude d’un document multimédia. 

Tout d’abord, il apparaît que les étudiants en condition « graphique auto-généré » 

passaient plus de temps sur le document d’apprentissage que ceux en condition 

« graphique statique » ou « graphique séquentiel ». En outre, les résultats de cette 

étude montrent des effets négatifs de la génération d’un graphique organisateur. 

Contrairement à l’hypothèse de génération, les étudiants du groupe « graphique 

auto-généré » sont ceux qui ont obtenu les scores les plus faibles au questionnaire 

de transfert des connaissances et leurs scores étaient significativement différents de 

ceux obtenus par les étudiants pour qui un graphique organisateur était donné avec 

le document multimédia (groupe statique et séquentiel). Ces étudiants ont également 

obtenu de moins bonnes performances que ceux des groupes graphiques donnés au 

questionnaire de mémorisation des informations représentées au sein du graphique 

organisateur (macrostructure et relations hiérarchiques). En outre, bien que la 

construction du graphique organisateur n’ait pas influencé leur mémorisation des 

informations non représentées dans le graphique organisateur (microstructure et 

illustrations), cela a significativement diminué leur compréhension globale du 

document, comme en témoignent les performances obtenues au questionnaire de 

transfert des connaissances reflétant leur habileté à transférer ce qu’ils venaient tout 

juste d’apprendre à de nouvelles situations. 

Malgré ces résultats négatifs obtenus au questionnaire d’apprentissage, 

aucune différence significative n’a été obtenue à l’échelle d’évaluation subjective de 

la difficulté perçue du document. Dans la mesure où les étudiants contrôlaient le 

rythme du document, il est possible qu’ils aient ralentit leur traitement de l’information 

pour réduire la charge cognitive du document. Bien que les étudiants n’aient pas 

perçu la tâche de génération comme étant difficile, celle-ci semble avoir nécessité 

une quantité importante de leurs ressources cognitives. L’effet négatif de la 

génération sur l’efficience des étudiants ainsi que sur leurs performances 

d’apprentissage va à l’encontre de l’hypothèse de génération selon laquelle engager 

l’étudiant dans un apprentissage actif induit des processus de génération et améliore 

ses performances (Stull & Mayer, 2007). Nos résultats ont révélé que le fait de voir 

un graphique organisateur à l’écran plutôt que de le générer soi-même augmente la 

mémorisation des informations représentées. Ces résultats vont alors dans le sens 

des résultats obtenus dans la série d’études réalisée par Stull et Mayer en 2007. Ces 
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auteurs montrent également que les étudiants générant des graphiques 

organisateurs passent plus de temps sur le document d’apprentissage et obtiennent 

des performances de transfert des connaissances plus faibles face aux étudiants 

pour qui le graphique était donné.  

Aussi, notre étude permet d’étendre les résultats de Stull et Mayer grâce aux 

différentes mesures d’apprentissage réalisées. En effet, ici, la tâche de génération a 

eu un effet négatif à la fois sur le transfert des connaissances ainsi que sur la 

mémorisation des informations représentées, toutefois celle-ci n’a pas eu d’effet sur 

la mémorisation des informations non représentées dans le graphique organisateur. 

Par conséquent, les résultats de cette étude vont dans le sens de l’hypothèse de la 

charge cognitive selon laquelle la génération d’un graphique organisateur empêche 

le traitement profond des informations présentées. Ces résultats répliquent et 

approfondissent les résultats de Stull et Mayer avec une activité de génération 

légèrement différente. Contrairement à leurs études, les étudiants devaient ici 

construire qu’un seul graphique organisateur représentant la structure hiérarchique 

de l’intégralité du document. La construction de ce graphique organisateur pendant 

la lecture du document a pu nécessiter de nombreux efforts de la part des 

apprenants, induisant alors de forts traitements incidents, inutiles à l’apprentissage. 

Une telle stratégie de mapping peut être difficile à apprendre et à appréhender, 

surtout pour des étudiants novices, pour qui la performance est particulièrement 

tributaire de la planification et du contrôle de la construction du graphique (Hilbert & 

Renkl, 2005, 2008). Bien que tous les étudiants aient réussi à générer des 

graphiques organisateurs de bonne qualité, il est possible que ces étudiants n’aient 

pas su comment les utiliser en vue d’améliorer leur compréhension. Entrainer les 

étudiants à une utilisation efficace et efficiente des graphiques organisateurs aurait 

pu améliorer davantage leur apprentissage. À cet effet, quand des chercheurs ont 

testé un programme éducatif pour des enfants de CE1 basé sur la structure du texte 

(utilisation de mots clés, séquence de questions, graphique organisateur et analyse 

de paragraphes modèles), les résultats ont indiqué que la compréhension des 

enfants était davantage améliorée face à celles de leurs pairs pour lesquels le 

programme éducatif était centré sur le contenu à apprendre ou bien pour ceux qui 

n’avaient pas de consignes du tout (Williams, Hall, Lauer, Stafford, DeSisto, & 

deCani, 2005). De la même façon, dans une étude conduite par Daher et Kiewra 

(2016), des étudiants inscrits à l’université étaient répartis dans deux groupes 
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différents : groupe contrôle (utilisation de leurs stratégies préférées) ou groupe 

méthode SOAR (entrainement à l’utilisation de la méthode SOAR de Kiewra, voir 

Chapitre 1, section 1.3.). Les résultats de l’étude montrent qu’entrainer les étudiants 

à l’utilisation de la méthode SOAR au cours de leur apprentissage a permis 

d’augmenter significativement leurs performances d’apprentissage (voir aussi Luo, 

2018). 

 

Dans notre étude, les étudiants visionnaient un tutoriel vidéo leur montrant 

comment construire un graphique organisateur à côté d’un document multimédia 

avant la phase d’apprentissage. De plus, les étudiants n’avaient aucune contrainte 

temporelle pour générer le graphique organisateur. En outre, les analyses 

qualitatives ont montré que les graphiques organisateurs auto-générés par les 

étudiants étaient similaires à ceux donnés en condition « graphique statique » et 

« graphique séquentiel » (i.e., 95% des étudiants du groupe « graphique auto-

généré » ont construit un graphique organisateur comprenant les 21 informations de 

la macrostructure du texte). Il est possible que les étudiants de ce groupe aient été 

trop focalisés sur cette tâche de construction pour leur permettre d’essayer de 

comprendre les informations du document multimédia. Leurs faibles performances de 

mémorisation pourraient provenir de la consigne de génération. En effet, nous 

pouvons faire l’hypothèse que les étudiants ont alloué une majeure partie de leurs 

ressources cognitives à la tâche de génération sans essayer de créer du sens à 

partir du graphique organisateur qu’ils étaient en train de générer ou encore sans 

essayer d’apprendre les informations du document multimédia.  

De plus amples travaux sont nécessaires afin d’approfondir nos 

connaissances sur les effets des graphiques organisateurs sur les performances 

d’apprentissage des étudiants. Plusieurs études ont testé l’influence de différents 

types de graphiques organisateurs toutefois les résultats de la littérature restent 

contrastés et les avantages et inconvénients de l’engagement actif des étudiants au 

cours de l’apprentissage d’un document multimédia doivent être davantage étudiés. 

Les résultats de cette étude mettent en évidence des effets négatifs de génération 

sur l’apprentissage pendant la lecture d’un document pédagogique dans un 

environnement numérique. Néanmoins, ces résultats pourraient être approfondis en 

réduisant davantage la complexité de la tâche de génération. Par exemple, la 

génération d’un graphique organisateur dans son intégralité pourrait être remplacée 
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par la génération d’un plan des informations représentées dans le document afin de 

réduire la charge cognitive induite par l’activité de génération. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

    Principaux résultats de l’étude 1 : 
 
Les effets de l’ajout versus l’auto-génération d’un graphique organisateur 

sur l’apprentissage des étudiants 
 

 La mise en saillance de la structure d’un texte via l’ajout d’un graphique 

organisateur a permis d’améliorer la mémorisation des informations 

représentées sur le graphique (i.e., macrostructure du document, relations 

hiérarchiques) ainsi que la compréhension globale du document 

comparativement au groupe contrôle. 
 

 La présentation séquentielle des informations présentées au sein du 

graphique organisateur n’a pas influencé les performances d’apprentissage 

des étudiants comparativement à une présentation statique. 
 

 L’activité de génération d’un graphique organisateur pendant la lecture d’un 

document multimédia a significativement diminué les performances des 

étudiants aux questions de mémorisation de l’information (i.e., 

macrostructure, relations hiérarchiques) et aux questions de compréhension 

du document face aux étudiants pour qui le graphique était donné. 

o Aucune différence significative à l’échelle de difficulté perçue 

o Temps passé sur le document plus important en condition « graphique 

auto-généré » face aux conditions « graphique donné » 

o Graphiques auto-générés de bonne qualité 

o Résultats négatifs allant dans le sens de l’hypothèse de la charge 

cognitive et à l’encontre de l’hypothèse de génération 
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CHAPITRE 2 

Étude 2 : Les effets de l’ajout versus l’auto-génération d’un plan sur 

l’apprentissage des étudiants3 
 

1. Introduction 

La première étude réalisée montre des effets négatifs de l’auto-génération 

d’un graphique organisateur sur les performances d’apprentissage des étudiants. 

Ces résultats vont dans le sens de l’hypothèse de la charge cognitive selon laquelle 

l’activité de génération serait trop coûteuse pour les étudiants en consommant 

inutilement leurs ressources cognitives. Pour cette deuxième étude, l’activité de 

génération a été modifiée. Ici, il était demandé aux étudiants de générer un plan des 

informations plutôt qu’un graphique organisateur plus complexe. Tout comme les 

graphiques organisateurs, les plans permettent de représenter la structure d’un 

document multimédia en mettant en saillance les informations essentielles du 

document ainsi que les relations hiérarchiques entretenues entre ces informations 

(voir Chapitre 2). Ainsi, en remplaçant l’activité de génération d’une aide spatiale 

(graphique organisateur) par une aide linéaire (plan), les ressources cognitives 

nécessitées par la tâche devraient être réduites. En effet, il est possible que les 

résultats négatifs obtenus dans l’étude de Stull et Mayer (2007) ainsi que dans la 

première étude de cette thèse (Colliot & Jamet, 2018a) puissent s’expliquer par 

l’hypothèse de la charge cognitive. En d’autres termes, l’activité de génération 

réalisée par les étudiants dans ces études pouvait être trop coûteuse, réduisant alors 

la quantité de ressources cognitives disponibles pour le traitement profond des 

informations du document. Dans cette étude, nous avons tenté de réduire la 

complexité de l’activité de génération. L’activité de génération était simplifiée ici dans 

la mesure où l’aide visuelle que devaient générer les étudiants était linéaire (i.e., plan 

du document). De plus, les étudiants sont davantage familiarisés à ce type de format 

dans la mesure où ceux-ci sont largement utilisés au sein de nombreux manuels 

scolaires ou encore à l’université lors des cours magistraux.  
                                            
3 Colliot, T., & Jamet, É. (2018). How does adding versus self-generating a hierarchical outline while learning 

from a multimedia document influence students' performances? Computers in Human Behavior, 80, 354-

361. doi: 10.1016/j.chb.2017.11.037. 
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Le plan utilisé ici présentait la hiérarchie des informations essentielles du 

document via l’utilisation de saut de lignes, d’indentations ainsi que de la 

numérotation (Lemarié, Lorch, Eyrolle, & Virbel, 2008; Lorch, Lemarié, & Grant, 

2011b, voir Chapitre 2). Dans la lignée des travaux menés par Robinson et Kiewra 

(1995), nous souhaitions réaliser des mesures précises des performances 

d’apprentissage des étudiants : mémorisation des informations représentées dans le 

plan (macrostructure et relations hiérarchiques) et mémorisation des informations 

non représentées dans le plan (microstructure et informations illustrées). Outre la 

mémorisation des informations présentées, nous souhaitions également évaluer la 

compréhension du document multimédia. Cette dernière mesure réalisée via 

l’utilisation de questions de transfert des connaissances était essentielle en vue 

d’évaluer la capacité des étudiants à appliquer les connaissances acquises via le 

document multimédia à de nouvelles situations. La difficulté perçue du document 

d’apprentissage ainsi que le temps total passé sur ce document ont également été 

mesurés. 

Dans la mesure où la majorité des études portant sur les effets de génération 

a été réalisée avec des documents papiers nous souhaitions également approfondir 

les résultats obtenus dans un contexte d’apprentissage assisté par ordinateur (i.e., 

CBLE, Computer-Based Learning Environments). Dans cette étude, les participants 

avaient pour tâche d’apprendre un document multimédia présentant les différents 

systèmes de la mémoire humaine ainsi que leur fonctionnement. Trois conditions 

d’apprentissage ont alors été créées. Les étudiants visionnaient soit le document 

multimédia seul (groupe contrôle), soit le même document accompagné d’un plan 

regroupant les informations essentielles du document et présentant les relations 

entretenues entre ces informations (groupe « plan donné »). Enfin, dans le dernier 

groupe de l’étude, les étudiants visionnaient ce même document et devaient générer 

un plan du document multimédia. L’objectif de cette étude était donc de comparer les 

effets de l’auto-génération d’un plan sur les performances d’apprentissage des 

étudiants lors de la lecture d’un document multimédia à celles obtenues par les 

étudiants visionnant un plan fourni avec le document. 
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2. Hypothèses opérationnelles 

Cette étude visait à apporter des éléments de réponse à deux questions de 

recherche. La première question de recherche était la suivante : La mise en 
saillance de la structure du texte via l’ajout d’un plan améliore-t-elle les 
performances d’apprentissage des étudiants ? Au vu de la littérature ainsi que 

des résultats obtenus dans notre première étude, nous faisions l’hypothèse que 

l’ajout d’un plan au document multimédia améliorerait les performances des étudiants 

au questionnaire de mémorisation des informations représentées (macrostructure, 

H1a et relations hiérarchiques, H1b) face à celles des étudiants visionnant le 

document multimédia seul. Il était également prédit que les étudiants du groupe avec 

plan obtiendraient de meilleures performances au questionnaire de transfert des 

connaissances que ceux du groupe contrôle (H1c). En effet, l’amélioration au niveau 

de la base de texte entrainée par l’ajout du plan devrait amener les étudiants à 

élaborer un meilleur modèle mental (i.e., modèle de situation, voir Chapitre 1). 

 

La seconde question de recherche était la suivante : L’auto-génération d’un 
plan pendant la lecture d’un document multimédia améliore-t-elle les 
performances d’apprentissage des étudiants ? La littérature traitant des effets de 

génération nous amenait, tout comme dans la première étude, à formuler deux 

hypothèses différentes. 

1) Tout d’abord, dû à un engagement plus important dans la tâche 

d’apprentissage via la mise en place de processus génératifs, l’hypothèse de 
génération prédit que les étudiants devant créer un plan obtiendront de meilleures 

performances que ceux le voyant seulement au questionnaire de mémorisation des 

informations représentées (macrostructure, H2a et relations hiérarchiques, H2b). 

Selon cette hypothèse ces étudiants devraient également obtenir de meilleures 

performances au test de transfert des connaissances (H2c). De plus, si l’activité 

générative amène les étudiants à s’engager davantage dans le traitement du 

document, cela devrait également les conduire à obtenir de meilleures performances 

de mémorisation des informations non représentées dans le plan (microstructure, 

H2d et illustrations, H2e) face à ceux pour qui le plan est donné.  
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2) Du fait des demandes requises par la tâche de construction d’un plan, 

l’hypothèse de la charge cognitive prédit que la génération d’un plan consomme 

les ressources cognitives des étudiants, diminuant alors leur performances 

d’apprentissage au questionnaire de mémorisation des informations représentées 

(macrostructure, H2a et relations hiérarchiques, H2b), le transfert de connaissances 

(H2c) ainsi que la mémorisation des informations non représentées (microstructure, 

H2d et illustrations, H2e). Une hypothèse supplémentaire était également formulée 

sur l’évaluation de la difficulté perçue du document multimédia par les étudiants. Si la 

tâche est coûteuse cognitivement, les étudiants du groupe « plan auto-généré » 

devraient évaluer la difficulté perçue du document multimédia comme étant plus forte 

face à ceux du groupe « plan donné » (H2f). En outre, nous nous attendions à ce 

que les étudiants du groupe « plan auto-généré » passent plus de temps sur le 

document que ceux du groupe « plan donné » dans la mesure où ils devaient 

également effectuer la tâche de génération en parallèle de l’apprentissage du 

document (H3). 

 

3. Méthode 

3.1. Participants 

Les étudiants inscrits en licence 1 de psychologie à l’Université Rennes 2 ont 

été invités à participer à cette étude de psychologie cognitive. Au total, 60 étudiants 

ont volontairement participé à cette étude (54 femmes, 6 hommes, M = 18.67, E.T. = 

1.41). Chaque étudiant était aléatoirement réparti dans un des trois groupes de 

l’étude (voir Figure 25). Dans les deux premiers groupes, les étudiants visionnaient le 

document multimédia soit seul (condition contrôle, n = 19) ou bien accompagné d’un 

plan présentant les informations essentielles du document multimédia ainsi que les 

relations entretenues entre ces informations (condition « plan donné », n = 20). Dans 

le troisième groupe, il était demandé aux étudiants de générer un plan pendant leur 

lecture du document multimédia à l’aide d’un outil d’édition (condition « plan auto-

généré », n = 21). 

Tout comme dans la première étude, les étudiants répondaient à un 

questionnaire de connaissances préalables portant sur le thème du document 

présenté afin de s’assurer que tous les étudiants participant à l’étude aient un faible 
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niveau de connaissances sur le sujet (voir Annexe 4). Si un étudiant répondait 

correctement à la moitié ou plus des questions de ce préquestionnaire, celui-ci n’était 

pas inclus dans les analyses statistiques réalisées. Comme attendu, les étudiants 

avaient très peu de connaissances préalables dans la mesure où ce thème n’avait 

jamais été vu au cours de leur cursus au moment de l’étude. Aucun étudiant n’a pu 

répondre à une seule des cinq questions du préquestionnaire de connaissances 

préalables. Par conséquent, aucun d’entre eux n’a été exclu des analyses 

statistiques présentées. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2. Matériel 

3.2.1. Tutoriels vidéos 

Trois tutoriels vidéos ont été créés afin de montrer à chaque étudiant un 

exemple de document multimédia construit en fonction de la condition dans laquelle 

il était assigné. Chaque tutoriel vidéo était construit à partir du même document 

d’apprentissage présentant les différentes phases de la mitose (voir Annexe 1). Le 

tutoriel vidéo créé pour le groupe contrôle présentait seulement le document 

multimédia (groupe contrôle, 3 minutes et 27 secondes) tandis que le tutoriel vidéo 

du groupe « plan donné » présentait ce même document accompagné d’un plan 

Figure 25. Copies d’écrans des conditions contrôle (en haut à gauche), « plan auto-

généré » (en haut à droite) et « plan donné » (en bas). 
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regroupant les informations essentielles présentées ainsi que leurs relations 

hiérarchiques (groupe « plan donné », 3 minutes et 30 secondes). Enfin, le tutoriel 

vidéo construit pour le groupe « plan auto-généré » était constitué du document 

multimédia ainsi que d’un outil d’édition à partir duquel le plan était généré en même 

temps que la lecture du document (4 minutes et 5 secondes). Ce dernier tutoriel 

visait à montrer aux étudiants l’outil d’édition ainsi que la manière de l’utiliser afin de 

générer un plan pendant leur lecture. Afin de s’assurer que les étudiants du groupe 

« plan auto-généré » aient bien compris comment utiliser l’interface de l’outil 

d’édition, il leur était demandé de reproduire un plan à deux niveaux (i.e., un titre et 

deux sous-titres). Cette tâche de recopie était réalisée en moins d’une minute (voir 

Annexe 7). 

 

3.2.2. Environnement d’apprentissage 

Le matériel pédagogique utilisé dans cette étude est identique à celui utilisé 

dans la première étude. Pour rappel, le document multimédia portait sur les différents 

systèmes de la mémoire humaine et était composé de 12 diapositives : 1 diapositive 

d’introduction, 1 diapositive de consigne, 9 diapositives de contenu et 1 diapositive 

de fin. Chacune des 9 diapositives de contenu était constituée d’un texte explicatif de 

150-200 mots ainsi que d’une représentation schématique du cerveau visant à 

illustrer la localisation des systèmes de mémoire présentés (le texte total comprenait 

1500 mots). La dernière diapositive permettait de revoir les diapositives de contenu 

ou bien d’accéder au questionnaire d’apprentissage. Le contrôle du rythme du 

document multimédia était laissé libre à l’apprenant, chaque diapositive étant 

constituée d’un bouton suivant et précédent. 

En fonction de la condition, le document était soit centré à l’écran (condition contrôle) 

ou bien placé à la gauche de l’écran avec sur la partie droite le plan donné (condition 

« plan donné »). Dans la condition « plan auto-généré », le document multimédia 

était placé à la gauche de l’écran avec à la droite de celui-ci un outil d’édition 

permettant aux étudiants de générer le plan pendant la lecture du document, voir 

Figure 25. 

Le plan, similaire à un sommaire des informations présentées, représentait la 

structure hiérarchique du texte du document multimédia de façon linéaire. Celui-ci 

comprenait 3 niveaux différents avec 21 titres et sous-titres : 3 titres au niveau 1, 9 
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titres au niveau 2 et 9 titres au niveau 3 (voir Préambule section 3). Ces titres 

correspondaient aux informations essentielles du texte, c’est-à-dire à la 

macrostructure du document. 

 

3.3. Mesures 

3.3.1. Test de connaissances préalables et données démographiques 

Tout comme dans la première étude, les étudiants complétaient un 

questionnaire évaluant leurs connaissances préalables sur le thème du document 

avant la phase d’apprentissage. Dans la mesure où le thème choisi (i.e., les 

systèmes de mémoires humaines) n’avait jamais été étudié par les participants au 

moment de l’étude, nous nous attendions à de très faibles scores des étudiants à ce 

test. Ce test était constitué de seulement cinq questions notées sur 1, 2 ou 3 points 

(le nombre de points attribués dépendait du nombre d’élément requis pour répondre 

à la question). Le score maximum pouvant être obtenu à ce test était de 8 points 

(e.g., Citez les deux grands types de mémoire à long terme déclarative). Ce test 

permettait en outre de collecter des informations sur le genre et l’âge des participants 

voir Annexe 4. 

 

3.3.2. Difficulté perçue du document d’apprentissage 

Suite à la consultation du document multimédia, les participants devaient 

évaluer trois items sur une échelle de Likert en 9 points allant de 1 « Pas du tout 

d’accord » à 9 « Tout à fait d’accord ». Ces items étaient utilisés afin de mesurer la 

perception de la difficulté perçue du matériel d’apprentissage par les étudiants (e.g., 

Il était difficile d’apprendre avec ce document). Ces items correspondent à une 

adaptation française de plusieurs items utilisés dans des études de psychologie 

cognitive (e.g., DeLeeuw & Mayer, 2008; Moreno, Reislen, & Ozogul, 2010; Moreno 

& Valdez, 2005; Paas, 1992). L’alpha de Cronbach de cette échelle était de α = .827 

suggérant donc une bonne consistance interne. 

 

3.3.3. Questionnaire d’apprentissage 

Les étudiants complétaient le questionnaire d’apprentissage après avoir cliqué 

sur le bouton de la dernière diapositive du document multimédia « Je suis prêt pour 
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répondre au questionnaire d’apprentissage ». Le questionnaire d’apprentissage 

utilisé ici est identique à celui présenté dans la partie Préambule section 4 ainsi que 

dans la première étude. Pour rappel, ce questionnaire était divisé en 2 parties : un 

questionnaire de mémorisation et un questionnaire de transfert des connaissances 

(voir Annexes 11 et 12). Le questionnaire de mémorisation portait à la fois sur les 

informations représentées dans le plan (12 questions ouvertes sur la macrostructure 

– correspondant aux informations des titres et des sous-titres – et 7 questions 

ouvertes portant sur les relations hiérarchiques entretenues entre les informations – 

indiquées par les indentations ainsi que par la numérotation des titres et sous-titres) 

ainsi que sur les informations non représentées dans le plan (12 questions ouvertes 

sur la microstructure, détails du texte – 8 questions à choix multiples sur les 

illustrations). Le questionnaire de transfert des connaissances était composé de 6 

problèmes de transfert pour lesquels les étudiants devaient appliquer les 

informations qu’ils venaient d’apprendre à de nouvelles situations afin de trouver la 

réponse correcte. 

 

3.3.4. Temps d’apprentissage 

Un temps total passé sur le document multimédia (appelé temps 

d’apprentissage) a été calculé pour chacun des étudiants de l’étude. Pour chaque 

groupe, ce temps était calculé à partir du moment où les étudiants débutaient leur 

lecture du document jusqu’au moment où ils cliquaient sur le bouton « Je suis prêt 

pour répondre au questionnaire d’apprentissage » de la dernière diapositive. 

 

3.4. Procédure 

Les passations ont toutes eu lieu dans une salle du LP3C à l’Université 

Rennes 2 durant le premier semestre de l’année universitaire 2016-2017. L’étude se 

déroulait en plusieurs étapes successives. Les sessions d’étude duraient une heure 

et permettaient d’accueillir deux personnes. Toutefois, chaque passation était 

individuelle. Tout d’abord, l’expérimentateur accueillait les participants et leur 

expliquait les différentes étapes de l’étude. Un formulaire de consentement leur était 

donné, celui-ci présentait le déroulement ainsi que les objectifs de l’expérience. Il 

permettait, en outre, d’informer les étudiants sur l’utilisation des données, leurs 

caractères anonymes, etc. Après avoir signé le formulaire de consentement, les 
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étudiants étaient invités à compléter le préquestionnaire recueillant leur niveau de 

connaissances préalables sur le thème de l’étude ainsi que des données 

démographiques les concernant. L’expérimentateur donnait explicitement la 

consigne d’apprentissage aux étudiants. En effet, il leur était clairement indiqué qu’ils 

devaient lire les informations présentées en vue de les retenir et de les comprendre 

afin de compléter le questionnaire d’apprentissage suivant leur lecture. Les étudiants 

étaient aléatoirement répartis dans une des trois conditions de l’étude puis ils 

visionnaient le tutoriel vidéo spécifique à la condition dans laquelle ils avaient été 

assignés. Seuls les étudiants du groupe « plan auto-généré » réalisaient une tâche 

de recopie du plan du tutoriel vidéo afin de s’assurer de leur compréhension du 

fonctionnement de l’outil d’édition utilisé. Après avoir répondu aux questions 

éventuelles des étudiants, l’expérimentateur lançait le logiciel BBFlashback afin 

d’enregistrer les temps passés sur le document ainsi que les plans auto-générés par 

les étudiants. Les étudiants étaient informés du fait qu’aucune prise de note n’était 

autorisée pendant leur lecture ainsi qu’aucun document n’était autorisé pendant la 

complétion du questionnaire d’apprentissage. Après avoir cliqué sur le bouton « Je 

suis prêt pour répondre au questionnaire d’apprentissage », les étudiants évaluaient 

les trois items de difficulté perçue puis répondaient au questionnaire de mémorisation 

suivi du questionnaire de transfert des connaissances. Chaque étudiant visionnait le 

tutoriel vidéo, le document multimédia ainsi que les questionnaires sur le même 

écran d’ordinateur. Aucune contrainte temporelle n’était donnée pour apprendre le 

document ou encore pour répondre aux différents questionnaires. 

 

3.5. Analyse des données 

Une MANOVA a été réalisée sur les données recueillies suivie par des 

analyses de variances à partir du logiciel statistique IBM SPSS, puis par des 

analyses de contrastes afin de comparer les performances des étudiants sur les 

variables dépendantes du questionnaire d’apprentissage (scores de mémorisation et 

de transfert des connaissances), sur le temps d’apprentissage ainsi que sur l’échelle 

de difficulté perçue. 
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4. Résultats 

4.1. Analyses préliminaires  

Chacune des hypothèses présentées dans l’introduction de cette étude (voir 

section 2 de ce chapitre) renvoie à des comparaisons spécifiques entre les trois 

groupes de l’étude. Suite à la MANOVA, des ANOVA ont été réalisées afin de tester 

les effets principaux des conditions sur les performances d’apprentissage des 

étudiants sur la mémorisation de la macrostructure des informations (informations 

principales), la mémorisation de la microstructure (détails), la mémorisation des 

relations hiérarchiques entretenues entre les informations (hiérarchie), la 

mémorisation des informations illustrées ainsi que la compréhension des 

informations présentées (i.e., transfert de connaissances), voir Tableau 6. 

  

La MANOVA réalisée sur l’ensemble des catégories du questionnaire 

d’apprentissage montre des différences significatives entre les trois groupes de 

l’étude, Lambda de Wilks = 2.233, p = .021. 
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4.2. La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un 

plan améliore-t-elle les performances d’apprentissage des étudiants ? 

Des comparaisons planifiées ont été réalisées afin de comparer les 

performances des étudiants du groupe contrôle à celles des étudiants du groupe 

« plan donné ». Les analyses statistiques révèlent que les étudiants du groupe « plan 

donné » ont obtenu des scores de mémorisation significativement plus élevés 

comparativement à ceux des étudiants du groupe contrôle aux questions portant sur 

les informations représentées dans le plan (macrostructure, t(57) = 2.079, p = .042), 

allant ainsi dans le sens de l’hypothèse H1a. Toutefois, contrairement à l’hypothèse 

H1b, aucune différence significative n’a été obtenue entre les scores des étudiants 

de ces deux groupes aux questions de mémorisation des relations hiérarchiques 

entretenues entre les informations, t(57) = .100, p = .921. De plus, des différences 

significatives au questionnaire de transfert des connaissances ont été obtenues en 

faveur du groupe « plan donné » comme le prédisait l’hypothèse H1c, t(57) = 2.779, 

p = .007, comparativement au groupe contrôle, voir Figure 26. En outre, les analyses 

statistiques conduites n’indiquent aucune différence entre les scores des deux 

groupes aux questions de mémorisation des informations non représentées sur le 

plan (microstructure, t(57) = .939, p = .352 et informations illustrées, t(57) = 1.526, p 

= .133). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Figure 26. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe contrôle et le 

groupe « plan donné » aux questions de mémorisation de la macrostructure, des relations 

hiérarchiques et aux problèmes de transfert des connaissances. 
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4.3. L’auto-génération d’un plan pendant la lecture d’un 

document multimédia améliore-t-elle les performances 

d’apprentissage des étudiants ? 

 

Les comparaisons planifiées révèlent des différences significatives à la fois 

sur les questions de mémorisation des informations ainsi que sur le transfert des 

connaissances. En effet, les résultats obtenus indiquent que les étudiants du groupe 

« plan auto-généré » obtiennent des scores significativement plus faibles que les 

étudiants du groupe « plan donné » aux questions de mémorisation des relations 

hiérarchiques entretenues entre les informations, t(57) = 2.085, p = .042, allant ainsi 

dans le sens de l’hypothèse de la charge cognitive H2b. Un effet marginal similaire a 

été obtenu aux questions de mémorisation de la macrostructure du document, t(57) = 

1.805, p = .076, allant dans le sens de l’hypothèse de la charge cognitive H2a. 

Aucune différence significative n’a été observée entre les deux groupes aux 

questions de mémorisation portant sur la microstructure du document, t(57) = 1.433, 

p = .157, H2d. Toutefois, une différence significative apparait sur les performances de 

mémorisation des informations illustrées, t(57) = 3.050, p = .003 ce qui va dans le 

sens de l’hypothèse H2e. En effet, les étudiants du groupe « plan auto-généré » 

obtenaient des performances significativement plus faibles que ceux du groupe 

« plan donné » à cette catégorie de questions. En outre, comme prédit par 

l’hypothèse de la charge cognitive H2c, les étudiants devant générer un plan pendant 

la lecture du document ont moins bien compris le document multimédia que ceux 

visionnant ce document avec un plan donné comme en témoignent les scores de ces 

deux groupes au questionnaire de transfert des connaissances, t(57) = 2.390, p = 

.020, voir Figure 27.  

Enfin, l’analyse des évaluations de la difficulté perçue du document 

d’apprentissage ne révèle aucune différence significative entre le groupe plan donné 

et le groupe plan auto-généré, contrairement à ce qui était prédit par l’hypothèse H2f, 

t(57) = .750, p = .456. 
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Analyses complémentaires 

 

Des analyses qualitatives complémentaires réalisées sur les plans auto-

générés par les étudiants révèlent que la majorité des plans générés contenaient les 

21 informations essentielles du document (61.90%). Pour rappel, les étudiants du 

groupe « plan auto-généré » devaient construire un plan comprenant 21 titres et 

sous-titres ainsi que 21 liens entre les informations (indiquées par les indentations 

ainsi que la numérotation des titres et sous-titres). Au total, 8 étudiants sur 21 

(38.10%) n’ont pas noté l’ensemble des 21 informations essentielles. En outre, plus 

de la moitié des étudiants (57.14%) se sont trompés dans les liens entretenus entre 

les informations essentielles (i.e., relations hiérarchiques), révélé par l’absence de 

distinction entre les différents niveaux hiérarchiques. 

 

À titre d’information, des analyses de contraste complémentaires ont été 

réalisées entre le groupe contrôle et le groupe « plan auto-généré » afin d’observer 

les effets de l’activité de génération d’un plan. Aucune différence significative n’a été 

obtenue entre les deux groupes pour les questions de mémorisation des informations 

liées à la macrostructure du document, t(57) = .322, p = .748, à la microstructure, 

t(57) = .464, p = .644 ainsi qu’aux informations illustrées, t(57) = .573, p = .148. De la 

Figure 27. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « plan donné 

» et le groupe « plan auto-généré » aux questions de mémorisation de la macrostructure, 

des relations hiérarchiques ainsi qu’aux problèmes de transfert des connaissances. 
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même façon, aucune différence n’a été obtenue aux questions de transfert des 

connaissances, t(57) = .437, p = .652. Les analyses de contraste réalisées sur le 

questionnaire d’apprentissage entre le groupe contrôle et le groupe « plan auto-

généré » révèlent une seule différence significative pour les questions portant sur la 

mémorisation des relations hiérarchiques entretenues entre les informations, t(57) = 

2.159, p = .035. En effet, les étudiants du groupe « plan auto-généré » obtiennent de 

moins bonnes performances à ce type de questions que les étudiants du groupe 

contrôle.  

 

4.4. Temps d’apprentissage 

Les comparaisons planifiées réalisées sur le temps total passé à apprendre le 

document multimédia ne montrent pas de différence significative entre le groupe 

contrôle et le groupe où un plan était ajouté au document multimédia, t(57) = .692, p 

= .492. De la même façon, aucune différence significative n’apparaît sur le temps 

passé sur le document entre le groupe « plan donné » et le groupe « plan auto-

généré », t(57) = .628, p = .532. 

 

5. Discussion 

Cette étude avait pour objectif de mesurer précisément les effets d’un format 

d’apprentissage sans le plan des informations (groupe contrôle), avec le plan des 

informations (groupe « plan donné ») ou avec un plan auto-généré par les étudiants 

pendant leur lecture (groupe « plan auto-généré ») sur les performances 

d’apprentissage des étudiants. Les participants étudiaient donc le même document 

multimédia dans une de ces trois conditions. En outre, notre objectif était d’apporter 

des éléments de réponses aux deux questions de recherche posées.  

 

1) La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un plan 
améliore-t-elle les performances d’apprentissage des étudiants ? Les plans sont 

considérés comme étant des aides à la structuration des informations dans la 

mesure où ils mettent en saillance les informations du texte (titres et sous-titres) et la 

manière dont ces informations s’organisent entre elles (e.g., Glynn, Britton, & Mutch, 

1985; Kauffman & Kiewra, 2010; Lemarié, Lorch, Eyrolle, & Virbel, 2008; Mautone & 
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Mayer, 2001 ; Robinson & Kiewra, 1995, voir Chapitre 2). De ce fait, un effet 

bénéfique de l’ajout du plan au document multimédia était attendu. En accord avec 

les travaux antérieurs soulignant la supériorité des formats texte et plan plutôt que 

texte seul en termes d’apprentissage (e.g., Robinson & Kiewra, 1995), nos résultats 

révèlent des performances d’apprentissage significativement supérieures dans le 

groupe « plan donné » comparativement au groupe contrôle où aucun plan n’était 

présenté sur la mémorisation des informations essentielles du document multimédia. 

Toutefois, contrairement à ce qui était prédit, les étudiants du groupe « plan donné » 

n’ont pas obtenu de meilleures performances de mémorisation des relations 

hiérarchiques comparativement au groupe contrôle. Certains types de graphiques 

organisateurs sont considérés comme étant plus aptes à présenter les relations 

hiérarchiques entretenues entre les informations. En effet, les formats spatiaux tels 

que les matrices ou encore les cartes de connaissances pourraient davantage mettre 

en saillance les relations hiérarchiques comparativement aux formats linéaires tels 

que les plans (e.g., Kiewra, 2012 ; Luo, Kiewra, Peteranetz, & Flanigan, 2017). De 

plus, en accord avec les hypothèses formulées, les étudiants du groupe « plan 

donné » ont obtenu des scores de transfert des connaissances significativement plus 

élevés que ceux des étudiants du groupe contrôle. Ces résultats positifs obtenus au 

questionnaire d’apprentissage renforcent les résultats de la littérature concernant le 

fait que l’ajout d’une aide à la structuration représentant la structure du texte en 

présentant les informations pertinentes et leurs relations hiérarchiques améliore 

l’apprentissage des étudiants. En outre, cette étude montre également que les 

étudiants du groupe « plan donné » obtiennent de meilleurs scores de transfert de 

connaissances que ceux du groupe contrôle. L’amélioration de la mémorisation des 

informations essentielles pour les étudiants de la condition « plan donné » a pu 

faciliter leur élaboration d’un modèle mental cohérent augmentant ainsi leur 

compréhension globale du document. Enfin, aucun effet n’a été observé pour les 

informations qui n’étaient pas représentées dans le plan (i.e., microstructure et 

informations illustrées). Cela signifie alors que si des effets bénéfiques ont pu être 

observés pour la mémorisation des informations représentées, ceux-ci ne se sont 

pas étendus à la mémorisation des informations non représentées au sein du plan. 
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La deuxième question de cette étude portait sur les effets sur l’apprentissage 

du visionnement ou de l’auto-génération d’un plan pendant la lecture du document 

multimédia. Plus spécifiquement : L’auto-génération d’un plan pendant la lecture 
d’un document multimédia améliore-t-elle les performances d’apprentissage 
des étudiants ? Des hypothèses différentes ont été formulées sur les performances 

d’apprentissage des étudiants. L’hypothèse de génération prédisait que l’activité 

générative améliorerait l’apprentissage global des étudiants du fait de leur 

engagement plus fort dans la tâche. A contrario, l’hypothèse de la charge cognitive 

supposait que la génération d’un plan diminuerait la quantité de ressources 

cognitives disponibles pour traiter les informations présentées du fait de 

l’augmentation de la charge cognitive induite par la tâche. Cela aurait ainsi pour 

conséquence de diminuer les performances d’apprentissage des étudiants. Les 

résultats de cette étude vont dans le sens de la seconde hypothèse dans la mesure 

où des performances moindres de mémorisation des informations représentées dans 

le plan sont obtenues (macrostructure, relations hiérarchiques). Il est important de 

rappeler que la majorité des plans générés par les étudiants comprenaient 

l’ensemble des informations essentielles présentées dans le document multimédia 

(macrostructure, 61,9%) mais plus de la moitié contenait des erreurs dans les 

relations hiérarchiques entretenues entre ces informations. Il est possible que les 

étudiants ne possédaient pas assez d’expériences dans la génération de plan 

représentant la structure globale du texte. Nous pouvons également faire l’hypothèse 

que les étudiants ne savaient pas comment utiliser le plan de manière efficace et 

efficiente (voir Graesser, Hauft-Smith, Cohen, & Pyles, 1980). 

 Les étudiants du groupe « plan auto-généré » ont également obtenus des 

scores de mémorisation des informations illustrées significativement plus faibles que 

ceux des étudiants du groupe « plan donné ». Ce résultat est intéressant dans la 

mesure où il semble indiquer que les étudiants de ce groupe étaient trop focalisés 

sur les informations verbales pour pouvoir traiter efficacement les informations 

illustrées (focalisés sur l’extraction des informations essentielles du texte pour 

générer le plan). En outre, les étudiants du groupe « plan auto-généré » ont obtenu 

de moins bonnes performances au questionnaire de transfert des connaissances. 

Ces résultats viennent renforcer les effets négatifs de l’activité de génération d’un 

plan pendant l’apprentissage à partir d’un document multimédia sur les 

performances. Ainsi, cette activité de génération n’a pas seulement affecté 
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négativement la mémorisation des étudiants mais également leur compréhension. 

Cependant, aucun effet n’a été observé entre les conditions sur la difficulté perçue 

du document multimédia ainsi que sur le temps passé à étudier le document.  

 

Il est également possible que l’activité de génération d’un plan n’ait pas été 

efficace non pas du fait d’une forte charge cognitive induite par la tâche mais du fait 

de l’incapacité des étudiants à générer des plans de bonne qualité. En effet, les 

analyses qualitatives réalisées sur les plans générés par les étudiants révèlent que 

plus de la moitié des étudiants rencontraient des difficultés pour générer le plan. Ces 

difficultés pourraient provenir de leurs faibles connaissances préalables sur le thème 

du document multimédia étudié. Ainsi, ces résultats pourraient expliquer pourquoi les 

étudiants n’ont pas bénéficié de leur activité de génération de plan. En outre, il a été 

montré que les étudiants éprouvaient des problèmes de construction de structures 

(poor structure builders). En effet, l’étude menée par Hyönä, Lorch et Kaakinen 

(2002) a montré que moins de 20% des étudiants utilisaient une stratégie de 

traitement des thèmes (topic processing strategy) pour lire un texte en vue de le 

résumer (voir aussi, Hyönä & Nurminen, 2006). À cet effet, des techniques 

d’oculométrie (i.e., eye-tracking) permettant d’enregistrer les mouvements oculaires 

des participants à l’écran peuvent être utilisées afin d’analyser les comportements de 

lecture et de génération d’un plan ainsi que les difficultés rencontrées par les 

étudiants durant cette tâche d’apprentissage.  

 

De futures études devront être mises en place en guidant les étudiants dans 

les processus de sélection et d’organisation afin de les aider à générer des plans de 

bonne qualité. En outre, des études devraient être conduites afin de comparer les 

performances d’apprentissage des étudiants en fonction de la qualité des plans 

générés. Nous pourrions alors faire l’hypothèse que les étudiants générant les plans 

les plus complets bénéficieraient davantage de cette activité de génération 

comparativement à ceux générant des plans d’une qualité moindre. 

Malheureusement, le faible effectif du groupe « plan auto-généré » ne nous 

permettait pas de réaliser des analyses intragroupes fiables concernant la qualité des 

plans générés et leurs relations avec les performances d’apprentissage des 

étudiants. 
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 Cette deuxième étude a permis de répliquer et d’approfondir les résultats 

obtenus par Stull et Mayer (2007) ainsi que ceux obtenus dans notre première étude 

(Colliot & Jamet, 2018a) avec un format plus traditionnel. Ici l’activité de génération 

portait non pas sur la construction d’un graphique organisateur mais sur la 

construction d’un plan. Bien que ce format semble plus simple à générer qu’un 

diagramme en arbre (format linéaire plutôt que spatial), les effets négatifs de l’activité 

de génération étaient toujours présents. Si l’on étudie les tailles d’effet des 

comparaisons groupe contrôle versus groupe auto-génération de cette étude aux 

tailles d’effet de l’étude précédente, nous constatons que celles-ci sont légèrement 

plus élevées lorsque l’aide visuelle correspond à un graphique (pour la mémorisation 

des relations hiérarchiques, d de Cohen étude graphique = 0.68 versus d de Cohen 

étude plan = 0.61 ; pour le transfert des connaissances, d de Cohen étude graphique 

= 0.77 versus d de Cohen étude plan = 0.70). Ces résultats semblent indiquer que 

les résultats négatifs de génération obtenus ne proviennent peut-être pas de la 

composante graphique mais de la difficulté d’extraction de la macrostructure ou 

encore de l’organisation de ces informations entre elles. Toutefois, afin de tester 

cette hypothèse, la composante graphique sera réduite dans l’étude suivante. Ces 

résultats ainsi que les difficultés de la génération d’un plan soulignent l’importance de 

la mise en place d’un guidage afin de faciliter le traitement des informations par les 

étudiants et ainsi d’améliorer leurs performances d’apprentissage. 

Il est possible que l’activité de génération ait diminué l’apprentissage des 

étudiants sans être trop coûteuse mais en focalisant leur attention sur la manière de 

générer le plan. En outre, il est possible que les étudiants aient été activement 

impliqués dans la tâche de génération d’un plan sans être fortement impliqués dans 

l’activité de génération de sens à partir du matériel présenté. Aussi, de nouvelles 

études devraient être menées afin d’étudier plus précisément l’implication des 

étudiants dans ces différentes tâches.  

 

Enfin, l’activité de génération pourrait être facilitée en demandant aux 

étudiants de compléter le squelette d’un graphique organisateur ou d’un plan (voir 

Ponce & Mayer, 2014 ; Stull & Mayer, 2007). En effet, cela éviterait de consommer 

les ressources cognitives des étudiants en diminuant les processus incidents liés à la 

génération même du graphique organisateur ou du plan (e.g., créer les différents 

niveaux hiérarchiques, démarquer les niveaux hiérarchiques, etc.).  

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 134 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

    Principaux résultats de l’étude 2 : 
 
Les effets de l’ajout versus l’auto-génération d’un plan sur l’apprentissage 

des étudiants 
 

 La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un plan a permis 

d’améliorer la mémorisation des informations essentielles (i.e., 

macrostructure) ainsi que la compréhension globale du document 

comparativement au groupe contrôle. 
 

 L’activité de génération d’un plan pendant la lecture du document multimédia 

a diminué les performances des étudiants aux questions de mémorisation de 

l’information (i.e., macrostructure, relations hiérarchiques) et aux questions 

de compréhension du document face aux étudiants pour qui le plan était 

donné. 

o Pas de différence significative à l’échelle de difficulté perçue 

o Pas de différence entre les temps passés à étudier le document  

o En condition « plan auto-généré », difficultés rencontrées par plus de 

la moitié des étudiants dans la génération du plan 

o Résultats négatifs allant dans le sens de l’hypothèse de la charge 

cognitive et à l’encontre de l’hypothèse de génération 
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CHAPITRE 3 

Étude 3 : Guider les étudiants dans la génération d’un graphique 

organisateur : comparaison d’une génération totale à une génération 

partielle 
 

1. Introduction 

Les résultats de l’étude 1 nous montrent que l’auto-génération totale d’un 

graphique organisateur influence négativement l’apprentissage des étudiants. De la 

même manière, lorsque le graphique organisateur à auto-générer (structure 

hiérarchique, format spatial) a été remplacé par un plan (format linéaire), les mêmes 

résultats ont été obtenu (étude 2). Dans la continuité de ces recherches, nous avons 

alors souhaité étudier des pistes permettant d’aider les étudiants dans la tâche de 

génération. Ainsi, pour cette troisième étude, un groupe d’étudiants devait générer 

totalement le graphique organisateur (groupe « auto-généré total ») tandis qu’un 

autre groupe recevait une sorte de scaffolding afin de les aider dans cette activité. En 

effet, pour ce dernier groupe, le squelette du graphique organisateur leur était fourni, 

les étudiants n’avaient donc plus qu’à compléter les boîtes vides du graphique 

organisateur. Le scaffolding, considéré comment étant « un support adapté aux 

besoins de l’étudiant » (van de Pol, Volman, Oort, & Beishuizen, 2015), 

correspondait alors à la structure vide du graphique organisateur. Les travaux 

réalisés dans le champ de la génération de dessins ou de cartes conceptuelles 

montrent que l’utilisation d’un guidage de l’activité de génération entraine des 

meilleures performances d’apprentissage dans des conditions où l’illustration est 

générée par les apprenants face à des conditions contrôle ou lorsque l’illustration est 

donnée (e.g., Chang, Sung, & Chen, 2002 ; Leutner & Schmeck, 2014 ; Lin, Lee, 

Kalyuga, Wang, Guan, & Wu, 2017 ; Van Meter, 2001 ; Van Meter, Aleksic, 

Schwartz, & Garner, 2006 ; voir Fiorella & Zhang, 2018 pour une revue). Fournir le 

squelette du graphique correspond au niveau 3 de guidage décrit par Fiorella et 

Zhang (2018), « illustrations partiellement complétées », lequel permet à la fois de 

diminuer les demandes extrinsèques de l’activité de génération et d’éviter les erreurs 

de générations. 
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Cette étude a été menée dans l’objectif d’éclaircir les résultats contrastés de la 

littérature sur les effets des activités de génération sur les performances 

d’apprentissage des étudiants. Aussi, cette étude visait à approfondir nos 

connaissances actuelles des effets d’une activité de génération particulière, à savoir 

celle de la génération d’un graphique organisateur, en utilisant des mesures précises 

de performances d’apprentissage. Notre objectif était donc de comparer les effets sur 

l’apprentissage d’une tâche d’apprentissage où les étudiants consultent le document 

multimédia accompagné d’un graphique organisateur (groupe « graphique donné ») 

à une tâche d’apprentissage où les étudiants génèrent eux-mêmes un graphique 

organisateur pendant leur lecture du document multimédia (groupe « graphique auto-

généré »). En outre, cette étude visait à étudier les effets d’un scaffolding de l’activité 

de génération via l’ajout du squelette du graphique organisateur (groupe « graphique 

auto-généré total » versus groupe « graphique auto-généré partiel »). 

 

2. Hypothèses opérationnelles 

  

Les hypothèses formulées reposent sur quatre questions de recherches 

différentes. La première question de recherche était la suivante : L’ajout d’un 
graphique organisateur au document multimédia peut-il améliorer les 
performances d’apprentissage des étudiants ? Conformément aux résultats 

obtenus dans la littérature ainsi que dans nos deux études précédentes, notre 

première hypothèse postule que l’ajout d’un graphique organisateur au document 

multimédia (groupe « graphique donné ») augmentera les performances 

d’apprentissage des étudiants face à celles des étudiants visionnant le document 

multimédia seul (groupe contrôle). Ainsi, le groupe « graphique donné » devrait 

obtenir de meilleurs scores de mémorisation que le groupe contrôle pour les 

questions portant sur les informations représentées au sein du graphique 

organisateur : macrostructure (H1a) et relations hiérarchiques (H1b). De la même 

façon, ces étudiants devraient également obtenir de meilleures performances au test 

de transfert des connaissances (H1c). En outre, l’ajout du graphique organisateur 

devrait augmenter le temps global passé sur le document multimédia (H1d). 
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 La seconde question de recherche était la suivante : L’auto-génération totale 
d’un graphique organisateur pendant la lecture du document améliore-t-elle 
l’apprentissage comparée à la consultation de ce même document 
accompagné d’un graphique organisateur ? À partir des travaux antérieurs 

comparant un groupe où le graphique est donné aux étudiants à un groupe où le 

graphique est totalement auto-généré (e.g., Stull & Mayer, 2007, voir aussi étude 1 et 

2), nous faisions l’hypothèse que le groupe visionnant un document multimédia 

accompagné d’un graphique organisateur obtiendrait de meilleures performances de 

mémorisation que le groupe générant totalement un graphique organisateur pour les 

questions portant sur la macrostructure du document (H2a) ainsi que les relations 

hiérarchiques entretenues entre les informations présentées (H2b). En outre, de 

meilleures performances de transfert des connaissances étaient attendues pour les 

étudiants du groupe « graphique donné » comparativement au groupe « graphique 

auto-généré total » (H2c). Aussi, du fait de la tâche de génération du graphique 

organisateur, nous faisions l’hypothèse que les étudiants du groupe « graphique 

auto-généré total » passeraient plus de temps sur le document multimédia que ceux 

du groupe « graphique donné » (H2d). Ces étudiants devraient également rapporter 

une difficulté perçue du document plus importante (H2e). L’ensemble de ces 

hypothèses renvoient à l’hypothèse de la charge cognitive selon laquelle l’activité de 

génération totale d’un graphique organisateur pendant l’apprentissage entraine des 

processus incidents qui ont pour effet de diminuer les performances d’apprentissage 

des étudiants. 

 

Nous nous sommes également intéressés à une nouvelle question de 

recherche à savoir : L’auto-génération partielle d’un graphique organisateur 
pendant la lecture du document améliore-t-elle l’apprentissage comparée à la 
consultation de ce même document accompagné d’un graphique organisateur 
? En diminuant la complexité de l’activité de génération en demandant seulement 

aux étudiants de compléter les boîtes vides d’un graphique organisateur (groupe 

« graphique auto-généré partiel »), nous faisions l’hypothèse que les étudiants 

obtiendraient de meilleures performances comparativement au groupe « graphique 

donné » sur la mémorisation des informations représentées dans le graphique : 

macrostructure (H3a) et relations hiérarchiques (H3b). Nous nous attendions 

également à ce que les étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » 
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obtiennent de meilleures performances au questionnaire de transfert des 

connaissances (H3c) grâce à la diminution des processus incidents ainsi qu’à 

l’augmentation potentielle des processus de génération (hypothèse de génération).  

 

Enfin des hypothèses spécifiques ont été formulées entre le groupe des 

étudiants générant un graphique totalement ou bien partiellement afin de répondre à 

la question suivante : La génération partielle d’un graphique organisateur 
entraine-t-elle de meilleures performances comparativement à une génération 
totale ? Du fait de la diminution des contraintes de génération (i.e., en condition 

« graphique auto-généré partiel », les étudiants n’ont plus besoin de sélectionner des 

boîtes et des flèches et de les glisser-déposer sur la page blanche de l’outil d’édition 

en maintenant le clic de la souris), nous nous attendions à ce que les étudiants du 

groupe « graphique auto-généré partiel » obtiennent de meilleurs scores de 

mémorisation des informations représentées dans le graphique, liées à la 

macrostructure du document (H4a) ainsi qu’aux relations hiérarchiques entretenues 

entre les informations (H4b) comparativement au groupe « graphique auto-généré 

total ». En outre, ces étudiants devraient également obtenir de meilleurs scores de 

compréhension, mesurés par le questionnaire de transfert des connaissances face 

aux étudiants du groupe « graphique auto-généré total » (H4c). Enfin, nous faisions 

l’hypothèse que les étudiants devant générer entièrement un graphique organisateur 

passeraient plus de temps sur le document (H4d) et rapporteraient une difficulté 

perçue du document multimédia plus forte (H4e) que ceux devant simplement 

compléter le squelette du graphique organisateur. 

 

3. Méthode 

3.1. Participants 

Quatre-vingt-un étudiants inscrits en licence 2 de psychologie à l’Université 

Rennes 2 ont volontairement participé à cette étude (72 femmes, 9 hommes, Mage = 

19.88, E.T. = 1.59). Les étudiants étaient aléatoirement répartis dans une des quatre 

conditions de l’étude (voir Figure 28). En fonction du groupe, les étudiants 

consultaient soit le document multimédia seul (groupe contrôle, n = 20) ou bien 

accompagné d’un graphique organisateur fourni avec le document (groupe 
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« graphique donné », n = 20). Au sein des deux autres groupes, les étudiants avaient 

pour tâche d’apprendre le document multimédia en générant un graphique 

organisateur soit totalement (groupe « graphique auto-généré total », n = 20) ou 

partiellement, en complétant les boîtes vides du squelette d’un graphique 

organisateur (groupe « graphique auto-généré partiel », n = 21). 

Tout comme dans les précédentes études réalisées, les étudiants répondaient 

à un questionnaire de connaissances préalables sur le thème de l’étude afin de 

s’assurer que tous les participants avaient le même niveau d’expertise, voir Annexe 

4. Dans la mesure où aucun étudiant de l’échantillon n’a obtenu 50% ou plus de 

bonnes réponses à ce test, aucun étudiant n’a été exclu des analyses réalisées. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

3.2. Matériel 

 

3.2.1. Tutoriels vidéos 

Quatre tutoriels vidéos ont été construits en utilisant le même contenu 

pédagogique pour chacun des groupes. Ces tutoriels vidéos constituaient des 

exemples de document d’apprentissage pour les étudiants afin de leur expliquer les 

consignes de l’étude. Le contenu pédagogique utilisé pour ces tutoriels traitait des 

Figure 28. Copies d’écrans des conditions contrôle (en haut à gauche), « graphique 

donné » (en haut à droite), « graphique auto-généré total » (en bas à gauche) et « 

graphique auto-généré partiel » (en bas à droite). 
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différentes phases de la mitose (voir Annexe 1). En condition contrôle, le tutoriel 

vidéo comprenait seulement le document multimédia (3 min 27 secondes) tandis 

qu’en condition « graphique donné », celui-ci était également accompagné d’un 

graphique organisateur (3 min 32 secondes, voir Annexe 2). Ces deux tutoriels 

vidéos étaient identiques à ceux utilisés en condition contrôle et en condition 

« graphique statique » dans la première étude. Dans les deux conditions « graphique 

auto-généré », le tutoriel avait pour objectif de montrer aux étudiants comment un 

graphique organisateur était construit ou complété en utilisant un outil d’édition. Le 

tutoriel créé pour la condition « graphique auto-généré total » durait 4 minutes et 7 

secondes (identique à celui de l’étude 1) tandis que celui de la condition « graphique 

auto-généré partiel » durait 3 minutes et 56 secondes. À la fin du visionnement du 

tutoriel, afin de s’assurer que les étudiants aient bien compris comment utiliser 

l’interface de l’outil d’édition, il leur était demandé de reproduire un graphique 

organisateur composé de trois boîtes interconnectées avec deux flèches en condition 

« graphique auto-généré total » (voir Annexe 6) ou de compléter trois cases vides du 

graphique en condition « graphique auto-généré partiel ». Dans les deux cas, cette 

tâche de recopie durait moins d’une minute (voir Annexe 8). 

 

3.2.2. Environnements d’apprentissage 

Le matériel d’apprentissage utilisé pour cette étude était identique à celui 

utilisé dans les études 1 et 2 (voir Annexe 3). Pour rappel, ce document portait sur 

les différents systèmes de la mémoire. Il se composait d’une diapositive 

d’introduction, d’une diapositive de consigne, de 9 diapositives de contenu (chacune 

composée d’un texte explicatif compris entre 150 et 200 mots et d’une illustration 

correspondant à une représentation schématique du cerveau) ainsi que d’une 

diapositive de fin constituée de deux boutons qui permettaient aux étudiants soit de 

revoir les informations présentées dans le document (« Accéder à la page 

précédente ») ou bien d’accéder au questionnaire d’apprentissage (« Je suis prêt 

pour répondre au questionnaire d’apprentissage »). Au total, les diapositives de 

contenu du document multimédia étaient composées de 1500 mots et de 9 

illustrations. Le rythme du document était laissé libre aux étudiants dans tous les 

groupes de l’étude, chacune des diapositives étant composée d’un bouton précédent 

et suivant. 
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En fonction de la condition, le document multimédia était soit centré sur l’écran 

(condition contrôle) ou bien à la gauche de l’écran avec à la droite de celui-ci le 

graphique organisateur (groupe « graphique donné »). Dans la condition « graphique 

auto-généré total », un outil d’édition était placé sur la partie droite de l’écran. Cet 

outil permettait aux étudiants de construire le graphique organisateur en déplaçant 

des boîtes et des flèches placées dans le haut de la fenêtre. En condition 

« graphique auto-généré partiel », le même outil d’édition était utilisé, toutefois ici le 

squelette du graphique organisateur était déjà réalisé, voir Figure 28. 

Tout comme dans l’étude 1, le graphique organisateur donné et à construire 

correspondait à une structure hiérarchique en 3 niveaux. Celui-ci contenait 21 

informations liées à la macrostructure du document multimédia : 3 informations au 

niveau 1, 9 au niveau 2 et 9 au niveau 3. Il était également constitué de 21 relations 

hiérarchiques (i.e., lien entre les informations indiquées par des flèches). En 

condition « graphique auto-généré total », les étudiants devaient glisser-déposer des 

boîtes et des flèches afin de créer la structure hiérarchique du texte. Ils devaient 

également inscrire les informations liées à la macrostructure au sein de ces boîtes et 

relier les boîtes entre elles avec des flèches en fonction des liens entretenus entre 

les informations. En condition « graphique auto-généré partiel », le squelette de la 

structure hiérarchique du document multimédia était déjà créé et fourni aux étudiants. 

Les étudiants de ce groupe n’avaient donc qu’à compléter les boîtes vides du 

graphique organisateur avec les informations liées à la macrostructure du texte. 

 

 

3.3. Mesures  

3.3.1. Test de connaissances préalables et données démographiques 

Avant de visionner le document, les étudiants complétaient un questionnaire 

de connaissances préalables visant à évaluer leur niveau d’expertise sur le thème de 

l’étude (voir Annexe 4). Ce document était constitué de 5 questions ouvertes pour un 

score total de 8 points. Ce test visait également à recueillir le genre et l’âge des 

participants. 
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3.3.2. Difficulté perçue du document d’apprentissage 

À la suite du visionnement du document multimédia, les étudiants évaluaient 

la difficulté du document d’apprentissage sur trois items présentés sous la forme 

d’une échelle de Likert en 9 points, allant de 1 « Pas du tout d’accord » à 9 « Tout à 

fait d’accord » (e.g., Il était difficile d’apprendre avec ce document, voir Annexe 9). 

Ces items correspondent à une adaptation française d’items utilisés dans plusieurs 

études de psychologie cognitive (e.g., DeLeeuw & Mayer, 2008 ; Moreno, Reislen, & 

Ozogul, 2010 ; Moreno & Valdez, 2005 ; Paas, 1992). L’alpha de Cronbach pour 

cette échelle était de α = .895 suggérant une très bonne consistance interne. 

 

3.3.3. Questionnaire d’apprentissage 

Le questionnaire d’apprentissage utilisé ici est le même que celui de l’étude 1 

et 2 (voir Annexes 11 et 12). Pour rappel celui-ci se divisait en deux parties : 

 Questionnaire de mémorisation  

o Pour les informations représentées dans le graphique 
organisateur : 12 questions ouvertes sur la macrostructure, 7 

questions ouvertes sur les relations hiérarchiques entretenues 

entre les informations ; 

o Pour les informations non représentées dans le graphique 
organisateur : 12 questions ouvertes sur la microstructure, 8 

questions à choix multiples sur les illustrations. 

 Questionnaire de transfert des connaissances 

o 6 questions ouvertes 

 

3.3.4. Temps d’apprentissage 

Le temps d’apprentissage total passé sur l’ensemble du document était 

recueilli pour chaque participant. Ce temps était calculé à partir du début de la lecture 

du document jusqu’au moment où les étudiants cliquaient sur le bouton de la 

dernière diapositive « Je suis prêt pour répondre au questionnaire d’apprentissage ».  
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3.4. Procédure  

Les participants étaient tout d’abord accueillis dans une salle d’expérience du 

LP3C de l’Université Rennes 2. L’expérimentateur leur expliquait les différentes 

phases de l’étude puis leur donnait un formulaire de consentement expliquant 

davantage l’étude réalisée et informant les participants du caractère anonyme des 

données recueillies (voir Annexe 5). En outre, il était clairement indiqué aux étudiants 

qu’ils consulteraient un document multimédia sur ordinateur et qu’ils devraient 

apprendre les informations présentées afin de répondre à un questionnaire 

d’apprentissage après son visionnement. Après avoir pris connaissance du 

questionnaire de consentement, les étudiants étaient invités à répondre au 

questionnaire de connaissances préalables puis étaient aléatoirement répartis dans 

une des quatre conditions de l’étude. Ensuite, les étudiants consultaient le tutoriel 

vidéo correspondant à la condition dans laquelle ils avaient été assignés. 

L’expérimentateur répondait alors aux questions éventuelles des participants avant 

de lancer le document multimédia ainsi que le logiciel BBFlashback permettant de 

recueillir le temps total passé sur le document et la construction du graphique 

organisateur dans les deux conditions « graphique auto-généré ». Il était indiqué aux 

étudiants qu’aucune prise note n’était autorisée pendant la consultation du document 

de la même façon qu’aucun document n’était autorisé pendant la complétion du 

questionnaire d’apprentissage. À la fin du document multimédia, après avoir cliqué 

sur le bouton « Je suis prêt pour répondre au questionnaire d’apprentissage », les 

trois items de difficulté perçue apparaissaient à l’écran, puis le questionnaire de 

mémorisation suivi du questionnaire de transfert des connaissances étaient 

complétés par les étudiants. Enfin, les étudiants étaient remerciés pour leur 

participation à l’étude. 

 

3.5. Analyse des données 

Une MANOVA a été réalisée sur les données recueillies suivie par des 

analyses de variances réalisées à partir du logiciel statistique IBM SPSS, puis par 

des comparaisons planifiées afin de comparer les performances des étudiants sur les 

variables dépendantes du questionnaire d’apprentissage (score de mémorisation et 

de transfert des connaissances) ainsi que sur le temps d’apprentissage. 
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4. Résultats 

4.1. Analyses préliminaires  

Dans la mesure où chaque hypothèse de cette étude repose sur des 

comparaisons spécifiques entre les quatre groupes, une MANOVA suivie d’ANOVA 

ont d'abord été conduites afin de tester les effets principaux des conditions sur les 

performances d’apprentissage des étudiants sur la mémorisation des informations 

représentées dans le graphique (macrostructure des informations, relations 

hiérarchiques entretenues entre les informations), la mémorisation des informations 

non représentées dans le graphique (microstructure, informations illustrées) ainsi que 

la compréhension des informations présentées (transfert des connaissances), voir 

Tableau 7.  

La MANOVA réalisée sur l’ensemble des catégories du questionnaire 

d’apprentissage montre des différences significatives entre les quatre groupes de 

l’étude, Lambda de Wilks = 1.813, p = .035. 
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4.2. L’ajout d’un graphique organisateur au document 

multimédia peut-il améliorer les performances d’apprentissage des 

étudiants ? 
 

Des comparaisons planifiées ont été réalisées entre le groupe contrôle et le 

groupe « graphique donné ». En accord avec nos premières hypothèses H1a et H1b, 

les analyses statistiques révèlent que les étudiants consultant le document 

multimédia accompagné d’un graphique organisateur ont obtenu des performances 

significativement plus élevées que le groupe consultant le même document sans 

graphique organisateur au questionnaire de mémorisation des informations 

représentées sur le graphique : macrostructure, t(77) = 3.248, p = .003, et relations 

hiérarchiques, t(77) = 2.808, p = .009. De plus, le groupe « graphique organisateur 

donné » a également obtenu de meilleures performances que le groupe contrôle au 

questionnaire de mémorisation portant sur les informations non représentées dans le 

graphique organisateur, à savoir la microstructure, t(77) = 2.612, p = .013. Toutefois, 

aucune différence significative n’a été observée pour les questions portant sur les 

informations illustrées, t(77) = .729, p = .470. En outre, comme prédit par l’hypothèse 

H1c, les analyses révèlent que les étudiants du groupe « graphique organisateur 

donné » obtiennent de meilleurs scores au questionnaire de transfert des 

connaissances que les étudiants du groupe contrôle, t(77) = 3.461, p = .001, voir 

Figure 29. Contrairement à l’hypothèse 1d, aucune différence significative n’a été 

obtenue entre les deux groupes sur le temps total passé sur le document 

d’apprentissage. 
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4.3. L’auto-génération totale d’un graphique organisateur 

pendant la lecture du document améliore-t-elle l’apprentissage 

comparée à la consultation de ce même document accompagné d’un 

graphique organisateur ? 

Les analyses statistiques réalisées indiquent que le groupe « graphique 

donné » a obtenu des performances d’apprentissage significativement plus élevées 

que celles du groupe « graphique auto-généré total » au questionnaire de 

mémorisation des informations représentées sur le graphique organisateur. En effet, 

comme prédit par l’hypothèse 2a et 2b issues de l’hypothèse de la charge cognitive, 

ces étudiants ont obtenu de meilleures performances aux questions portant sur la 

macrostructure du document multimédia, t(77) = 3.856, p = .001, ainsi qu’aux 

questions de mémorisation des relations hiérarchiques entretenues entre les 

informations essentielles présentées, t(77) = 2.976, p = .006, voir Figure 30. En 

outre, ces étudiants ont également obtenus de meilleurs scores de mémorisation de 

la microstructure du document, t(77) = 3.690, p = .001. Aucune différence n’a été 

observée aux questions de mémorisation portant sur les informations illustrées, t(77) 

= .656, p = .516. Enfin, les résultats indiquent que les étudiants du groupe 

Figure 29. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe contrôle et le 

groupe « graphique donné » aux questions de mémorisation de la macrostructure, des 

relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert des connaissances. 
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« graphique donné » avaient une meilleure compréhension du document multimédia 

comparativement aux étudiants du groupe « graphique auto-généré total », comme 

en témoignent les analyses conduites sur les questions de transfert des 

connaissances, t(77) = 3.077, p = .004. Ce dernier résultat va alors dans le sens de 

l’hypothèse 2c de la charge cognitive. 

Conformément à l’hypothèse 2d, les étudiants devant générer un graphique 

organisateur totalement passaient significativement plus de temps sur le document 

d’apprentissage que ceux consultant seulement le document multimédia 

accompagné du graphique organisateur, t(77) = 3.514, p = .001. En outre, les 

étudiants du groupe « graphique auto-généré total » ont rapporté une difficulté 

perçue significativement plus importante que celle rapportée par les étudiants du 

groupe « graphique donné », t(77) = 2.056, p = .047, ce qui va dans le sens de 

l’hypothèse H2e. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 30. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique 

donné » et le groupe « graphique auto-généré total » aux questions de mémorisation de la 

macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert des 

connaissances. 
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Analyses complémentaires 

 

L’ensemble des graphiques organisateurs générés en condition « graphique 

auto-généré total » a été analysé qualitativement. Les analyses qualitatives 

conduites indiquent que les graphiques organisateurs auto-générés par les étudiants 

étaient de très bonne qualité. En effet, 90% des étudiants ont correctement noté les 

21 informations liées à la macrostructure du document multimédia dans le graphique 

organisateur. De plus, 85% ont parfaitement reproduit la structure hiérarchique du 

document (relations hiérarchiques indiquées par les flèches). Seuls deux étudiants 

ont oublié une et deux flèches sur les 21. 

 

À titre d’information, des analyses de contraste complémentaires ont été 

réalisées entre le groupe contrôle et le groupe « graphique auto-généré total » afin 

d’observer les effets de l’activité de génération totale d’un graphique. Les résultats 

indiquent que l’activité de génération n’est ni bénéfique ni néfaste à l’apprentissage 

des étudiants. En effet, aucune différence significative n’est observée entre le groupe 

contrôle et le groupe « graphique auto-généré total » sur l’ensemble du questionnaire 

d’apprentissage. 

 
4.4. L’auto-génération partielle d’un graphique organisateur 

pendant la lecture du document améliore-t-elle l’apprentissage 

comparée à la consultation de ce même document accompagné d’un 

graphique organisateur ? 

 

Le groupe « graphique donné » a ici été comparé au groupe « graphique auto-

généré partiel » où les étudiants devaient compléter le squelette d’un graphique 

organisateur. Contrairement à ce qui était postulé par l’hypothèse 3a et 3b, aucune 

différence significative n’a été obtenue entre les deux groupes au questionnaire de 

mémorisation des informations représentées dans le graphique organisateur : 

macrostructure, t(77) = .630, p = .532, et relations hiérarchiques, t(77) = .568, p = 

.574. Il n’y avait également pas de différence de performances entre le groupe 

« graphique donné » et le groupe « graphique auto-généré partiel » aux questions de 
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mémorisation des informations non représentées dans le graphique organisateur : 

microstructure, t(77) = .763, p = .450 et informations illustrées, t(77) = .077, p = .939. 

En outre, aucune différence n’a été obtenue au questionnaire de transfert des 

connaissances entre les deux groupes, t(77) = .897, p = .375, ce qui va à l’encontre 

de l’hypothèse 3c, voir Figure 31. 

La comparaison planifiée réalisée sur l’échelle d’évaluation subjective de la 

difficulté perçue du document ne révèle aucune différence significative entre le 

groupe « graphique donné » et le groupe « graphique auto-généré partiel », t(77) = 

.611, p = .545. Aussi, les étudiants devant compléter un graphique organisateur 

pendant la phase d’apprentissage ont passé significativement plus de temps sur le 

document que ceux visionnant le document accompagné du graphique 

organisateur, t(77) = 2.169, p = .036. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Analyses complémentaires 

Des analyses qualitatives ont également été réalisées sur les graphiques 

organisateurs complétés en condition « graphique auto-généré partiel ». Ces 

analyses indiquent que tous les étudiants de ce groupe ont parfaitement complété le 

squelette du graphique organisateur avec les 21 informations liées à la 

macrostructure du document. 

Figure 31. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique 

donné » et le groupe « graphique auto-généré partiel » aux questions de mémorisation de la 

macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert des connaissances. 
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 De plus, les étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » ont, tout 

comme les étudiants du groupe « graphique donné », obtenu des performances 

significativement supérieures au questionnaire d’apprentissage comparativement aux 

étudiants du groupe contrôle (i.e., sur les mêmes mesures d’apprentissage). 

 

4.5. La génération partielle d’un graphique organisateur 

entraine-t-elle de meilleures performances comparativement à une 

génération totale ? 

 

Des comparaisons planifiées ont été réalisées entre le groupe « graphique 

auto-généré partiel » et le groupe « graphique auto-généré total ». Conformément à 

l’hypothèse 4a et 4b, les étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » ont 

obtenu des scores de mémorisation significativement plus élevés que ceux du 

groupe « graphique auto-généré total » pour les questions portant sur les 

informations représentées dans le graphique organisateur : macrostructure, t(77) = 

3.242, p = .003 et relations hiérarchiques, t(77) = 2.348, p = .025. Les étudiants du 

groupe « graphique auto-généré partiel » ont également obtenu de meilleures 

performances au questionnaire de mémorisation pour les questions portant sur les 

informations liées à la microstructure du document, t(77) = 2.887, p = .006, 

comparativement aux étudiants du groupe « graphique auto-généré total ». Aucune 

différence significative n’a été observée pour les questions de mémorisation portant 

sur les informations illustrées, t(77) = .650, p = .520. Aussi, les résultats obtenus au 

questionnaire de transfert des connaissances indiquent que la génération partielle du 

graphique organisateur a entrainé une meilleure compréhension du document par les 

étudiants comparée à la génération totale du graphique organisateur, t(77) = 2.398, p 

= .022, ce qui va dans le sens de l’hypothèse 4c, voir Figure 32. 
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Contrairement à l’hypothèse 4d, aucune différence significative n’a été 

obtenue entre les deux groupes sur le temps total passé sur le document multimédia, 

(77) = 1.731, p = .092. Enfin, en accord avec l’hypothèse 4e, les étudiants du groupe 

« graphique auto-généré partiel » ont évalué la difficulté perçue du document comme 

étant moins importante comparativement aux étudiants du groupe « graphique auto-

généré total », t(77) = 2.789, p = .008. 

 

5. Discussion 

5.1. Contributions théoriques et empiriques 

Cette étude visait à répondre à quatre questions de recherche. Notre première 

question portait sur les effets de l’ajout d’un graphique organisateur à un 
document multimédia. Dans la lignée des résultats rapportés dans la littérature, 

cette étude a montré que l’ajout d’un graphique organisateur présentant les 

informations essentielles du document ainsi que leurs relations hiérarchiques a 

permis d’améliorer les performances d’apprentissage des étudiants (e.g., Robinson & 

Kiewra, 1995 ; Vekiri, 2002). Plus précisément, cela a non seulement amélioré les 

scores de mémorisation des informations représentées sur le graphique organisateur 

Figure 32. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique 

auto-généré partiel » et le groupe « graphique auto-généré total » aux questions de 

mémorisation de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de 

transfert des connaissances 
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(macrostructure et relations hiérarchiques) mais également les scores de 

mémorisation des informations non représentées dans le graphique organisateur 

(microstructure) comparativement au groupe contrôle étudiant le document 

multimédia seul. De plus, les scores obtenus au questionnaire de transfert des 

connaissances indiquent que les étudiants pour lesquels un graphique organisateur 

est ajouté au document multimédia ont une meilleure compréhension du document 

que les étudiants du groupe contrôle. Ces résultats étoffent davantage les effets 

positifs sur l’apprentissage des graphiques organisateurs rapportés dans la littérature 

(e.g., Kiewra, Kauffman, Robinson, Dubois, & Stanley, 1999 ; Robinson & Schraw, 

1994) et approfondissent nos connaissances actuelles de ces effets dans des 

environnements d’apprentissage assistés par ordinateur. Dans la mesure où les 

graphiques organisateurs permettent de présenter les informations essentielles du 

document ainsi que leurs relations hiérarchiques, ils permettent de grandement 

faciliter les processus de sélection et d’organisation des informations réalisés par les 

étudiants. En effet, les graphiques agissent comme des aides visuelles à partir 

desquelles les étudiants peuvent construire un modèle mental cohérent des 

informations qui leur sont présentées. 

 

Les questions les plus intéressantes ici reposent sur la comparaison des 
effets d’un apprentissage apparemment « passif »4 à un apprentissage « actif » 
sur les performances d’apprentissage des étudiants. Ainsi, la seconde question 

de recherche de cette étude visait à comparer les performances d’apprentissage des 

étudiants consultant un graphique organisateur déjà fait aux performances des 

étudiants générant totalement un graphique organisateur pendant leur lecture du 

document. En accord avec les résultats négatifs rapportés dans la littérature sur les 

effets de l’auto-génération d’un graphique organisateur sur l’apprentissage (e.g., Stull 

& Mayer, 2007), nos résultats montrent également que l’auto-génération totale d’un 

graphique organisateur diminue les performances d’apprentissage des étudiants 

pour la mémorisation des informations représentées (macrostructure, relations 

hiérarchiques) et non représentées (microstructure) dans le graphique. En outre, les 

résultats démontrent que les étudiants du groupe « graphique donné » obtiennent 

                                            
4 Bien que l’étudiant soit passif au niveau comportemental dans l’activité d’apprentissage, cela ne 
signifie pas forcément qu’il est également passif au niveau cognitif. Conscients de cette limite, ces 
éléments seront discutés dans la dernière partie de cette thèse. 
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des performances significativement plus élevées que le groupe « graphique auto-

généré total » au questionnaire de transfert des connaissances. Aussi, dans la lignée 

des travaux de Stull et Mayer (2007) et de nos études précédentes, nos résultats 

vont dans le sens de l’hypothèse de la charge cognitive et à l’encontre de 

l’hypothèse de génération. Il est possible que cette activité de génération ait été trop 

difficile et a nécessité trop d’efforts de la part des étudiants pour être réalisée. Ainsi, 

comme le révèlent les résultats obtenus à l’échelle de difficulté perçue, les étudiants 

devaient allouer une quantité d’efforts cognitifs considérable pour réaliser la tâche ce 

qui ne leur laissait peut-être pas assez de ressources cognitives pour s’engager dans 

le traitement profond des informations présentées. Aussi, malgré le fait que les 

étudiants du groupe « graphique auto-généré total » généraient des graphiques 

organisateurs de très bonnes qualités, ils n’en tiraient aucun bénéfice. Cela pourrait 

alors s’expliquer par les demandes requises par la tâche en termes de temps et de 

difficulté perçue.  

 

La troisième question de recherche s’intéressait à la comparaison des 
performances d’apprentissage des étudiants ayant le graphique organisateur 
donné à ceux générant le graphique organisateur partiellement. Lorsque la 

tâche de génération était facilitée en donnant aux étudiants le squelette du graphique 

organisateur à compléter, l’ensemble des effets négatifs décrits précédemment 

n’étaient plus observés. En effet, les différences obtenues entre le groupe 

« graphique donné » et le groupe générant un graphique n’étaient plus significatives 

lorsque le groupe « graphique donné » était comparé au groupe « graphique auto-

généré partiel ». Comme le montre le Tableau 7, les performances d’apprentissage 

des étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » étaient très proches de 

celles des étudiants du groupe « graphique donné » au questionnaire de 

mémorisation et de transfert des connaissances. Ainsi, en allégeant les demandes 

de la tâche, davantage de ressources cognitives étaient laissées aux étudiants afin 

de traiter profondément le document ce qui a pu leur permettre d’accéder au même 

niveau de compréhension que ceux recevant le graphique organisateur complet. 

Toutefois, les étudiants de ce groupe auto-généré passaient toujours plus de temps 

sur le document d’apprentissage comparativement aux étudiants du groupe 

« graphique donné » sans pour autant obtenir de meilleures performances au 

questionnaire d’apprentissage. Ainsi, contrairement aux résultats rapportés par 
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Ponce et Mayer (2014), ces résultats ne vont pas dans le sens d’un effet de 

génération positif sur l’apprentissage dû à l’implication active des étudiants dans la 

tâche de complétion des boîtes vides du graphique organisateur. 

Finalement, notre quatrième question de recherche visait à comparer les 
effets de deux types d’auto-génération sur l’apprentissage : l’auto-génération 
totale versus l’auto-génération partielle. La comparaison de ces deux groupes 

révèle que la simplification de l’activité de génération via la présence du squelette du 

graphique organisateur a permis de grandement augmenter les performances 

d’apprentissage des étudiants au questionnaire de mémorisation des informations 

représentées (macrostructure et relations hiérarchiques) et non représentées. Le 

groupe « graphique auto-généré partiel » a également obtenu des scores 

significativement plus élevés que le groupe « graphique auto-généré total » au 

questionnaire de transfert des connaissances. De plus, du fait de la diminution de la 

complexité de la tâche, les étudiants ont rapporté moins de difficulté perçue que les 

étudiants devant générer le graphique organisateur totalement. Ces résultats 

indiquent alors que le scaffolding utilisé ici était efficace pour réduire les processus 

incidents induits par la tâche mais cependant insuffisant pour favoriser les processus 

de génération, comme le démontrent les résultats de cette étude. 

 

5.2. Limites et perspectives futures 

Dans cette étude, contrairement à nos hypothèses, même si l’activité de 

génération était facilitée en fournissant le squelette du graphique organisateur aux 

étudiants, aucun effet positif de l’apprentissage « actif » face à un apprentissage 

« passif » n’a été obtenu. De plus, les résultats indiquent que les étudiants du groupe 

« graphique auto-généré partiel » généraient des graphiques organisateurs d’une 

qualité excellente sans rapporter une difficulté perçue plus importante. Finalement, 

en fournissant le squelette du graphique organisateur aux étudiants, cela leur a 

permis d’obtenir le même niveau d’apprentissage des étudiants du groupe 

« graphique donné » et d’obtenir des performances d’apprentissage supérieures à la 

fois face au groupe « graphique auto-généré total » et au groupe contrôle. L’absence 

de différence entre le groupe « graphique donné » et le groupe « graphique auto-

généré partiel » pourrait être dû au fait que les étudiants de ce dernier groupe n’aient 

pas été assez actifs dans la tâche d’auto-génération. Lorsque l’on demande aux 
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étudiants d’auto-générer totalement un graphique organisateur, la tâche nécessite 

trop d’efforts de la part des étudiants pour être réalisée (glisser-déposer les boîtes, 

les flèches, etc.) et par conséquent diminue leur apprentissage. Cependant, lorsque 

l’on demande aux étudiants de compléter le squelette d’un graphique organisateur 

(groupe « graphique auto-généré partiel »), la tâche de génération devient plus facile 

à réaliser mais peut-être n’est-elle pas assez engageante. En effet, la tâche 

nécessite seulement que les étudiants écrivent les informations principales du texte 

dans les boîtes vides. Il est possible que cette activité n’ait pas assez impliqué les 

étudiants dans des processus de génération dans la mesure où il leur était possible 

de seulement recopier les informations du texte dans les boîtes sans essayer 

d’extraire le sens du graphique organisateur qu’ils étaient en train de réaliser. Aussi, 

de futures études devraient éviter ce potentiel manque d’engagement des étudiants 

dans la tâche en évitant qu’ils recopient simplement les informations du texte. Cela 

pourrait être réalisé en demandant aux étudiants de générer le graphique 

organisateur sans avoir accès au texte à côté du graphique.  

 

5.3. Conclusion 

 Pour résumer cette étude nous a permis d’approfondir nos connaissances sur 

les effets des graphiques organisateurs sur les performances d’apprentissage des 

étudiants. Les résultats nous ont montré que 1) l’ajout d’un graphique organisateur 

au document multimédia améliore les performances d’apprentissage des étudiants, 

2) l’auto-génération totale d’un graphique organisateur diminue l’apprentissage des 

étudiants face à ceux ayant un graphique organisateur donné (hypothèse de la 

charge cognitive), 3) lorsqu’un scaffolding est réalisé, les effets néfastes de l’auto-

génération sur les performances d’apprentissage disparaissent et les étudiants 

générant un graphique organisateur partiel obtiennent le même niveau 

d’apprentissage que ceux ayant un graphique organisateur complet qui leur est 

fourni avec le document. En outre, l’activité de génération a également augmenté le 

temps total passé sur le document d’apprentissage. Ainsi, contrairement aux effets 

positifs pouvant être attendus avec les activités de génération, les résultats obtenus 

dans cette étude ne montrent aucun effet bénéfique sur l’apprentissage du fait d’être 

actif au niveau comportemental en générant partiellement ou totalement un 

graphique organisateur. 
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    Principaux résultats de l’étude 3 : 
 

Guider les étudiants dans la génération d’un graphique organisateur : 
comparaison d’une génération totale à une génération partielle 

 

 Les résultats de cette étude répliquent les résultats obtenus à l’étude 1 : 

o La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un graphique 

organisateur a amélioré la mémorisation des informations 

représentées sur le graphique (i.e., macrostructure du document, 

relations hiérarchiques) ainsi que la compréhension globale du 

document comparativement au groupe contrôle. 

o L’activité de génération totale d’un graphique organisateur pendant la 

lecture d’un document multimédia a significativement diminué les 

performances des étudiants aux questions de mémorisation de 

l’information (i.e., macrostructure, relations hiérarchiques) et aux 

questions de compréhension du document face aux étudiants pour qui 

le graphique était donné. 

 

 En demandant aux étudiants de réaliser une activité d’auto-génération d’un 

graphique organisateur partielle (i.e., compléter le squelette du graphique 

organisateur), cela a permis de diminuer les exigences de la tâche. Ainsi, les 

résultats montrent que les étudiants du groupe « graphique auto-généré 

partiel » obtiennent le même niveau de performance que les étudiants du 

groupe « graphique donné ». 

o Cependant, les étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » 

passent plus de temps sur le document que les étudiants du groupe 

« graphique donné ». 

o Tout comme les étudiants du groupe « graphique donné », les 

étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » ont obtenu des 

performances significativement plus élevées que les étudiants du 

groupe contrôle ainsi que les étudiants du groupe « graphique auto-

généré total ». 
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CHAPITRE 4 

Étude 4 : Éviter la situation de recopie : la construction d’un 

graphique sans accès simultané au document 
 

1. Introduction 

L’étude précédente nous montre que les étudiants ayant pour consigne 

d’auto-générer un graphique organisateur partiellement lors de l’apprentissage d’un 

document multimédia (i.e., complétion des boîtes vides du graphique) obtiennent le 

même niveau de performance au questionnaire d’apprentissage que les étudiants 

pour qui le graphique organisateur complet est fourni avec le document. Ainsi, en 

augmentant davantage l’implication des étudiants dans la tâche cela pourrait 

conduire les étudiants du groupe auto-généré à obtenir de meilleures performances 

face aux étudiants du groupe « graphique donné ». En effet, nous pouvons faire 

l’hypothèse que les étudiants du groupe « graphique auto-généré partiel » de l’étude 

3 ont seulement recopié les informations contenues dans le texte de façon 

superficielle. Nous avons alors reproduit l’étude 3 en ajoutant une nouvelle variable 

afin d’augmenter l’engagement des étudiants dans l’activité de génération en vue de 

les amener à traiter plus profondément les informations présentées. Cette nouvelle 

variable correspond à la possibilité d’avoir accès ou non aux informations du 

document lors de la présence (i.e., graphique donné) ou de l’auto-génération partielle 

du graphique. Cette contrainte peut être considérée comme étant une « difficulté 

désirable » pour les étudiants dans la mesure où elle vise à améliorer le processus 

d’encodage réalisé par les étudiants nécessaire à un apprentissage de qualité (Bjork 

& Bjork, 2011). Bien que la tâche soit plus difficile à réaliser, celle-ci devrait tout de 

même entrainer de meilleures performances d’apprentissage des étudiants du fait 

des bénéfices qu’elle apporte en termes de traitement des informations présentées 

(Bjork, 1994). 

En empêchant l’accès simultané au document lors de la complétion du 

graphique, les étudiants devront retenir les informations essentielles du texte en 

mémoire afin de les noter dans les boîtes vides du graphique organisateur lorsque 

cela leur sera demandé. Aussi, en contraignant l’accès simultané au document lors 

de la complétion du graphique, cela empêche la simple recopie des informations. 
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Cette nouvelle étude se compose donc d’un groupe contrôle, d’un groupe 

« graphique donné » avec accès simultané et avec accès différé au document et 

d’un groupe graphique auto-généré avec accès simultané et avec accès différé au 

document lors de la complétion. 

 

2. Hypothèses opérationnelles 

  

À partir des données issues de nos précédentes études, nous faisons 

l’hypothèse que l’ajout d’un graphique organisateur au texte améliorera les 

performances d’apprentissage des étudiants face aux étudiants du groupe contrôle 

(i.e., document multimédia seul) pour la mémorisation de la macrostructure H1a et 

des relations hiérarchiques H1b ainsi que pour le transfert des connaissances H1c.  

  

Aucune différence n’est attendue entre le groupe « graphique donné avec 

accès simultané » et le groupe « graphique auto-généré avec accès simultané » 

(comme observé dans l’étude précédente). Toutefois, nous nous attendons à un effet 

positif de la restriction de l’accès au document lors de la consultation du graphique 

organisateur (groupe « graphique donné avec accès simultané » < groupe 

« graphique donné avec accès différé ») pour la mémorisation de la macrostructure 

H2a et des relations hiérarchiques H2b ainsi que pour le transfert des connaissances 

H2c.  

 

De la même façon, nous nous attendons à un effet bénéfique de la restriction 

de l’accès au document lors de l’activité de génération partielle du graphique (groupe 

« graphique auto-généré avec accès simultané » < groupe « auto-généré avec accès 

différé ») pour la mémorisation de la macrostructure H3a et des relations 

hiérarchiques H3b ainsi que pour le transfert des connaissances H3c.  

 

 De plus l’augmentation des performances des étudiants de la condition 

« graphique auto-généré accès simultané » à la condition « graphique auto-généré 

accès différé » devrait être plus forte face à celle des groupes « graphique donné » 

du fait de l’implication des étudiants dans la tâche. Nous nous attendons alors à un 

effet d’interaction de la variable type de graphique organisateur (donné versus 
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généré) avec la variable type d’accès au document (simultané versus différé) sur la 

mémorisation de la macrostructure H4a, des relations hiérarchiques H4b, ainsi que 

sur les questions de transfert des connaissances H4c. 

 

3. Méthode 

3.1. Participants 

Cent-quatre étudiants inscrits en deuxième année de licence de psychologie à 

l’Université Rennes 2 ont volontairement participé à cette étude. L’échantillon se 

compose de quatre-vingt-treize femmes et onze hommes (Mage = 18.43, E.T. = 

1.10). Chaque participant était aléatoirement réparti dans une des cinq conditions de 

l’étude. La première condition correspondait à la présentation du document 

multimédia à l’écran (n = 21, groupe contrôle). Dans la deuxième et troisième 

condition, le document multimédia affiché à l’écran était accompagné d’un graphique 

organisateur affiché soit conjointement avec le document multimédia (groupe 

« graphique donné avec accès simultané », n = 21) soit en parallèle de celui-ci 

(groupe « graphique donné avec accès différé », n = 21). Dans cette étude, le groupe 

« graphique donné avec accès simultané » correspond au groupe « graphique 

donné » des études précédentes. Dans le quatrième et cinquième groupe, les 

étudiants devaient compléter les boîtes vides d’un graphique organisateur pendant la 

phase d’apprentissage du document multimédia. Les étudiants devaient compléter le 

squelette d’un graphique organisateur présenté soit conjointement avec le document 

multimédia (groupe « graphique auto-généré avec accès simultané », n = 21) soit en 

parallèle de celui-ci (groupe « graphique auto-généré avec accès différé », n = 20), 

voir Figure 33. Ici, le groupe « graphique auto-généré avec accès simultané » était 

identique au groupe « graphique auto-généré partiel » de l’étude 3. Le document 

multimédia était identique pour tous les groupes de l’étude.  

Avant de débuter le visionnement du document, les étudiants répondaient à 

un questionnaire de connaissances préalables visant à évaluer leur niveau 

d’expertise sur le thème du document multimédia allant être présenté (voir Annexe 

4). Basé sur le critère de réussite de 50% ou plus à ce test, aucun étudiant n’a été 

exclu des analyses réalisées. 
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3.2. Matériel 
 

3.2.1. Tutoriels vidéos et consignes 

Pour chacune des conditions de l’étude, un tutoriel vidéo a été créé afin de 

montrer aux étudiants un exemple de document multimédia similaire à celui qu’ils 

e) 

Figure 33. Copies d’écran des diaporamas pour a) le groupe contrôle, b) le groupe « 

graphique donné avec accès simultané », c) le groupe « graphique donné avec accès 

différé », d) le groupe « graphique auto-généré avec accès simultané » et e) le groupe « 

graphique auto-généré avec accès différé ». 
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allaient devoir apprendre. Le document utilisé pour cet exemple était similaire au 

niveau de sa construction à celui utilisé pour l’étude, toutefois il traitait d’un sujet 

totalement différent, à savoir les différentes phases de la mitose (voir Préambule et 

Annexe 1). Ces tutoriels avaient pour objectif de transmettre les consignes aux 

étudiants selon la condition dans laquelle ils se trouvaient et de montrer aux deux 

groupes « graphique auto-généré » (avec accès simultané et différé au document) 

comment compléter les boîtes vides du graphique organisateur. Le tutoriel vidéo 

utilisé dans la condition contrôle correspondait à l’affichage du document multimédia 

à l’écran et durait 3 minutes 27 secondes. En condition « graphique donné avec 

accès simultané », le tutoriel vidéo était le même que celui de la condition contrôle 

excepté le fait que le document multimédia était accompagné d’un graphique 

organisateur affiché à côté du document (3 minutes 10 secondes). Le tutoriel vidéo 

construit pour la condition « graphique donné avec accès différé » était en tout point 

similaire à celui du groupe « graphique donné avec accès simultané » excepté le fait 

que le graphique donné était intercalé entre plusieurs diapositives (voir Figure 33). 

Ainsi, les étudiants n’avaient pas accès au document lorsqu’ils voyaient le graphique 

organisateur à l’écran (3 minutes 22 secondes). Les tutoriels vidéos créés pour les 

deux groupes graphique auto-généré correspondaient à l’enregistrement du 

document multimédia accompagné de la complétion du squelette d’un graphique 

organisateur. Celui-ci était complété soit à côté du document, au fil de la lecture 

(groupe « graphique auto-généré avec accès simultané », 3 minutes 56 secondes), 

soit à plusieurs reprises de façon intercalée avec les diapositives (groupe 

« graphique auto-généré avec accès différé », 4 minutes 14 secondes). Tous les 

étudiants de l’étude recevaient la même consigne d’apprentissage « Lisez le 

document afin de retenir et de comprendre l’ensemble des informations présentées 

dans le document ». Dans les deux conditions « graphique auto-généré », les 

étudiants étaient informés du fait qu’ils devraient compléter les boîtes vides du 

graphique organisateur pendant leur apprentissage du document multimédia. À la fin 

du visionnement du tutoriel, afin de s’assurer que les étudiants aient bien compris 

comment utiliser l’interface de l’outil d’édition, il leur était demandé de compléter trois 

boîtes vides du graphique dans les deux conditions « graphique auto-généré », voir 

Annexe 8. 
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3.2.2. Environnement d’apprentissage  

Le document pédagogique utilisé pour cette étude était identique à celui utilisé 

dans les études précédentes (voir Annexe 3). Pour rappel ce document multimédia 

portait sur les différents types de mémoire et se décomposait de la façon suivante : 1 

diapositive de titre, 1 diapositive de consigne, 9 diapositives de contenu (texte 

explicatif et illustrations), 1 diapositive de fin permettant de revoir les informations 

présentées ou bien d’accéder au questionnaire d’apprentissage. Le rythme du 

document était laissé libre aux apprenants (chacune des diapositives étant 

constituée d’un bouton précédent et suivant). Aucune prise de note et aucun 

document n’étaient autorisés lorsque les étudiants apprenaient le document 

multimédia et répondaient au questionnaire d’apprentissage. 

En condition contrôle, le document multimédia était centré sur l’écran tout comme 

dans la condition « graphique donné avec accès différé au document ». Toutefois 

dans cette dernière condition, le document multimédia était intercalé avec des pages 

où le graphique organisateur était présenté. En condition « graphique auto-généré 

avec accès différé au document », les pages du document multimédia étaient 

intercalées avec un outil d’édition permettant de compléter les boîtes vides du 

graphique organisateur. En condition « graphique donné avec accès simultané », le 

document multimédia était placé à la gauche de l’écran avec à sa droite le graphique 

organisateur complété. Enfin, en condition « graphique auto-généré avec accès 

simultané », le document multimédia était placé à la gauche de l’écran avec à sa 

droite un outil d’édition permettant aux étudiants de compléter les boîtes vides du 

graphique organisateur, voir Figure 33. 

Le graphique organisateur donné ou à compléter était identique à celui utilisé dans 

les études précédentes. Pour rappel, le graphique correspond à la structure 

hiérarchique du document multimédia constituée de 21 informations liées à la 

macrostructure du document (3 informations au niveau 1, 9 au niveau 2 et 9 au 

niveau 3) et de 21 liens entre les informations (relations hiérarchiques). Le squelette 

de ce graphique organisateur était fourni aux étudiants des deux groupes 

« graphique auto-généré ». Ces étudiants devaient alors cliquer sur les boîtes vides 

afin de noter les informations essentielles du document multimédia au sein du 

graphique organisateur. 
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3.3. Mesures  

3.3.1. Test de connaissances préalables et données démographiques 

Comme dans les études précédentes, un premier test de connaissances 

préalables était à compléter par les étudiants afin d’évaluer leur niveau d’expertise 

sur le thème du document allant être étudié. Ce test était composé de cinq questions 

ouvertes pour un total de 8 points (e.g., Quelle est la valeur de l’empan mnésique de 

la mémoire à court terme ?, voir Annexe 4). Une question sur l’âge et le genre du 

participant était également posée via ce test. 

 

3.3.2. Évaluation subjective de l’effort investi au cours de 

l’apprentissage 

Avant de répondre au questionnaire d’apprentissage, les étudiants évaluaient 

l’effort perçu investi au cours de la phase d’apprentissage sur trois items présentés 

sous la forme d’une échelle de Likert en 9 points allant de 1 « Pas du tout d’accord » 

à 9 « Tout à fait d’accord » (e.g., « Apprendre avec ce document m’a demandé peu 

d’efforts », voir Annexe 10). Les items utilisés dans cette étude correspondent à une 

adaptation française d’items utilisés dans plusieurs études de psychologie cognitive 

(e.g., DeLeeuw & Mayer, 2008 ; Moreno, Reislen, & Ozogul, 2010 ; Moreno & 

Valdez, 2005 ; Paas, 1992). L’alpha de Cronbach de cette échelle était α = .881 

suggérant une bonne consistance interne. 

 

3.3.3. Performances d’apprentissage 

Le questionnaire d’apprentissage utilisé pour cette étude est identique à celui 

utilisé dans les études précédentes (voir Annexes 11 et 12). Pour rappel, le 

questionnaire d’apprentissage est composé de 45 questions divisées en deux 

parties : un questionnaire de mémorisation des informations représentées sur le 

graphique organisateur (12 questions ouvertes sur la macrostructure et 7 questions 

ouvertes sur les relations hiérarchiques entretenues entre les informations) et des 

informations non représentées sur le graphique organisateur (12 questions ouvertes 

sur la microstructure et 8 questions à choix multiples sur les informations illustrées) 

ainsi qu’un questionnaire de transfert des connaissances (6 questions ouvertes). 
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3.3.4. Temps d’apprentissage 

Le temps d’apprentissage passé sur le document multimédia a été calculé 

pour chacun des participants de l’étude. Ce temps a été calculé à partir du moment 

où l’étudiant commençait sa lecture du document jusqu’au moment où il cliquait sur 

le bouton « Je suis prêt pour répondre au questionnaire d’apprentissage » de la 

dernière diapositive. 

 

3.4. Procédure 

Chaque étudiant a été reçu dans une salle expérimentale du laboratoire de 

psychologie de l’Université Rennes 2. Les sessions étaient individuelles et duraient 

chacune environ une heure. Tout d’abord, l’expérimentateur accueillait le participant 

et lui donnait un formulaire de consentement expliquant les modalités de l’étude ainsi 

que son déroulement (voir Annexe 5). Les étudiants complétaient ensuite le premier 

questionnaire de l’étude (questionnaire de connaissances préalables et données 

démographiques). Ensuite, chaque étudiant était aléatoirement réparti dans une des 

cinq conditions de l’étude. L’expérimentateur informait chaque étudiant sur le fait que 

leur objectif était d’apprendre les informations présentées dans le document afin de 

répondre au questionnaire d’apprentissage qui leur serait donné après leur 

consultation. Dans les deux conditions « graphique auto-généré », les étudiants 

étaient avertis du fait qu’ils devraient compléter les boîtes vides du squelette d’un 

graphique organisateur à l’écran, soit en ayant simultanément accès au document 

(groupe « graphique auto-généré avec accès simultané »), soit sans avoir accès à ce 

document (groupe « graphique auto-généré avec accès différé »). Les participants 

consultaient ensuite le tutoriel vidéo correspondant à la condition dans laquelle ils 

étaient assignés. L’expérimentateur répondait aux questions éventuelles des 

étudiants puis lançait le document ainsi que le logiciel BB Flashback afin de recueillir 

le temps passé sur le document et la complétion du graphique organisateur dans les 

deux groupes graphique auto-généré. Il était rappelé aux étudiants qu’aucune prise 

de note et qu’aucun document n’étaient autorisés pendant l’apprentissage du 

document et la complétion du questionnaire d’apprentissage. Lorsque les étudiants 

cliquaient sur le bouton de la dernière diapositive « Je suis prêt pour répondre au 

questionnaire d’apprentissage », le questionnaire apparaissait à l’écran avec tout 

d’abord les items d’évaluation subjective de l’effort investi au cours de 
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l’apprentissage, suivi par le questionnaire de mémorisation puis par le questionnaire 

de transfert des connaissances. Aucune contrainte temporelle n’était donnée pour 

apprendre le document ou pour répondre aux différents questionnaires. Après avoir 

complété ces questionnaires, l’expérimentateur remerciait les participants pour leur 

participation. 

 

4. Résultats 

4.1. Analyses statistiques des données  

Une MANOVA suivie d’ANOVA ont tout d’abord été conduites afin de tester les 

effets des conditions de l’étude sur les différentes mesures réalisées. Ces analyses 

rendent compte de différences significatives sur le questionnaire de mémorisation 

des informations représentées dans le graphique organisateur (macrostructure et 

relations hiérarchiques). Une différence significative entre les cinq groupes de l’étude 

a également été obtenue sur le temps total passé sur le document. En outre, une 

différence significative était observée sur l’échelle d’évaluation subjective des efforts 

investis au cours de l’apprentissage. Les résultats issus des analyses de variances 

réalisées sont rapportés dans le tableau ci-dessous, avec les moyennes et écarts-

types de chacune des conditions de l’étude pour chaque variable dépendante 

mesurée. Des comparaisons planifiées ont ensuite été réalisées pour chacune des 

hypothèses spécifiques formulées, relatives à différentes questions de recherches 

présentées dans l’introduction. 

La MANOVA réalisée sur l’ensemble des catégories du questionnaire 

d’apprentissage montre des différences significatives entre les cinq groupes de 

l’étude, Lambda de Wilks = 1.880, p = .013. 
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4.2. La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un 

graphique organisateur au document multimédia améliore-t-elle les 

performances d’apprentissage des étudiants ? 

 

Afin de répondre à cette question ainsi que dans la continuité des analyses 

réalisées dans les études précédentes, les performances des étudiants en condition 

contrôle étaient comparées à celles des étudiants en condition « graphique donné 

avec accès simultané au document » en utilisant des analyses de contrastes. 

Conformément à nos hypothèses, les étudiants du groupe « graphique donné avec 

accès simultané » ont obtenu des performances significativement plus élevées que 

le groupe contrôle au questionnaire de mémorisation portant sur les informations 

représentées dans le graphique organisateur : macrostructure, t(99) = 3.510, p = 

.001 et relations hiérarchiques, t(99) = 3.701, p = .001. De la même façon les 

étudiants du groupe « graphique donné avec accès simultané » ont obtenu de 

meilleures performances que les étudiants du groupe contrôle au questionnaire de 

transfert des connaissances, t(99) = 2.177, p = .036. De plus, les analyses ne 

révèlent aucune différence significative entre les deux groupes au questionnaire de 

mémorisation des informations non représentées sur le graphique organisateur : 

microstructure, t(99) = 1.163, p = .252 et informations illustrées, t(99) = .587, p = 

.561, voir Figure 34. Enfin, aucune différence significative n’a été obtenue entre les 

étudiants consultant le document multimédia accompagné du graphique 

organisateur (groupe « graphique donné avec accès simultané ») et ceux consultant 

le document multimédia seul (groupe contrôle) sur le temps passé sur le document 

multimédia, t(99) = 1.111, p = .274. 
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Figure 34. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe contrôle et le 

groupe « graphique donné avec accès simultané » aux questions de mémorisation de la 

macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert des 

connaissances. 

 

4.3. Un apprentissage « actif » – où les étudiants complètent un 

graphique organisateur – entraîne-t-il de meilleures performances 

qu’un apprentissage où les étudiants consultent un graphique 

organisateur qui leur est donné ? 

 

L’analyse de variance 2 x 2 réalisée (type de graphique organisateur (donné 

ou auto-généré) x accès au document (avec accès simultané ou accès différé) 

révèle que la variable type de graphique organisateur n’influence pas 

significativement les performances d’apprentissage des étudiants. En effet, les 

groupes « graphique donné » et graphique auto-généré ne se différencient pas sur 

le questionnaire d’apprentissage. Ainsi, aucune différence significative n’a été 

obtenue au questionnaire de mémorisation des informations représentées sur le 

graphique organisateur (macrostructure, F(3,82) = .604, p = .439 et relations 

hiérarchiques, F(3,82) = .178, p = .674) et non représentées sur le graphique 

(microstructure, F(3,82) = .061, p = .805 et informations illustrées, F(3,82) = 2.010, p 

= .160), voir Figure 35. De plus, aucune différence significative n’a été observée 

entre ces deux groupes au questionnaire de transfert des connaissances, F(3,82) = 
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.575, p = .451. Bien que les étudiants des groupes « graphique auto-généré » 

avaient tendance à passer plus de temps sur le document multimédia que ceux des 

groupes « graphique donné », aucune différence significative n’a été obtenue, 

F(3,82) = 3.138, p = .080. Une différence significative entre les groupes « graphique 

donné » et « graphique auto-généré » a été obtenue sur l’échelle d’efforts perçus 

investis dans la tâche. Les étudiants des groupes « graphique donné » ont rapporté 

avoir investi plus d’efforts que les étudiants des groupes « graphique auto-généré », 

F(3,82) = 8.629, p = .004 (Mdonné = 5.52, Mauto-généré = 4.45). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.3. Contraindre l’accès au document multimédia pendant la 

consultation ou la complétion du graphique organisateur a-t-il 

influencé les performances d’apprentissage des étudiants ? 

 

Cette comparaison avait pour objectif d’analyser l’influence de la contrainte de 

la consultation ou de la complétion du graphique organisateur dans les groupes où 

Figure 35. Pourcentages de réponses correctes obtenus par les deux groupes 

graphique donné et les deux groupes graphique auto-généré aux questions de mémorisation 

de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert des 

connaissances. 
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le graphique organisateur apparaissait de façon intercalée avec le document 

multimédia à plusieurs reprises mais à chaque fois sans avoir un accès simultané à 

celui-ci.  

 

L’analyse 2 x 2 réalisée (type de graphique organisateur –donné ou auto-

généré– x accès au document –avec accès simultané ou avec accès différé) révèle 

que la variable type d’accès au document n’influence pas significativement les 

performances d’apprentissage des étudiants. Aucune différence significative n’a été 

obtenue entre les groupes « avec accès simultané » et les groupes « avec accès 

différé » au questionnaire de mémorisation des informations représentées dans le 

graphique organisateur (macrostructure, F(3,82) = .131, p = .718 et relations 

hiérarchiques, F(3,82) = .012, p = .913). Aussi, aucune différence n’a été obtenue au 

questionnaire de transfert des connaissances, F(3,82) = .738, p = .393, voir Figure 

36. En outre, aucune différence significative n’a été observée entre les groupes 

ayant un accès simultané au document et les groupes ayant un accès différé au 

document lors du visionnement ou de la complétion du graphique organisateur au 

questionnaire de mémorisation des informations non représentées : microstructure, 

F(3,82) = 2.936, p = .091 et illustrations, F(3,82) = .307, p = .581. Un effet a été 

observé entre les groupes avec accès simultané et ceux avec accès différé sur le 

temps total passé sur le document multimédia, F(3,82) = 3.959, p = .050, les 

étudiants n’ayant pas d’accès simultané au document lors de la présence ou de la 

complétion du graphique passaient plus de temps sur le document que les étudiants 

ayant un accès direct au document (Maccès simultané = 23.60, Maccès différé = 

27.87).  

Enfin, une différence significative entre ces groupes a été obtenue sur 

l’échelle d’efforts perçus investis dans la tâche, F(3,82) = 6.118, p = .016. Les 

étudiants avec accès différé au document ont rapporté avoir investi plus d’efforts que 

les étudiants ayant eu un accès simultané au document (Maccès différé= 5.45, 

Maccès simultané = 4.55). 
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Contrairement à nos hypothèses, aucun effet d’interaction du type de 

graphique organisateur (donné, auto-généré) avec le type d’accès au document 

(avec accès simultané, avec accès différé) n’a été observé sur la mémorisation des 

informations représentées (macrostructure, F(3,82) = .279, p = .599, relations 

hiérarchiques, F(3,82) = .792, p = .376) ainsi que sur les questions de transfert des 

connaissances (F(3,82) = .575, p = .451). , la mémorisation des informations non 

représentées (microstructure, F(3,82) = .132, p = .717, illustrations, F(3,82) = 3.117, 

p = .081) 

 

Analyses complémentaires 

 

La complétion des boîtes vides du graphique organisateur a été analysée au 

sein des deux groupes « graphique auto-généré ».  

Les analyses qualitatives réalisées pour le groupe « graphique auto-généré 

avec accès simultané » indiquent que seulement un étudiant sur les vingt-et-un du 

groupe a réalisé des erreurs lors de la complétion du graphique organisateur. En 

Figure 36. Pourcentages de réponses correctes obtenus par les deux groupes 

graphique « avec accès simultané » et les deux groupes graphique « avec accès différé » 

aux questions de mémorisation de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux 

problèmes de 
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effet, une information liée à la macrostructure du document était omise au sein de 

son graphique. Mise à part cette erreur mineure, les autres graphiques 

organisateurs étaient parfaitement complétés et par conséquent en tout point 

similaires à ceux donnés dans les deux conditions « graphique donné ».  

Les analyses qualitatives réalisées pour le groupe « graphique auto-généré 

avec accès différé » au document montrent que les erreurs étaient plus nombreuses 

dans ce groupe. En effet, sur les vingt étudiants de ce groupe, six ont omis d’écrire 

une information liée à la macrostructure du document dans une des boîtes vides du 

graphique organisateur et un étudiant a omis d’écrire trois de ces informations. Ainsi, 

sur les vingt étudiants du groupe « graphique auto-généré avec accès différé au 

document », treize ont parfaitement complété les boîtes vides du graphique 

organisateur. Cependant, en moyenne 97,86% des informations liées à la 

macrostructure du document étaient contenues dans les graphiques auto-générés, 

ce qui témoigne de la bonne qualité de la complétion des graphiques. 

 

5. Discussion 

Les résultats de cette quatrième étude démontrent une nouvelle fois les effets 

bénéfiques de l’ajout d’un graphique organisateur représentant les informations 

essentielles du document à un document multimédia. De plus, cette étude réplique 

les résultats obtenus dans la troisième étude dans la mesure où on constate 

également ici que les étudiants du groupe « graphique auto-généré » ont obtenu les 

mêmes performances d’apprentissage que les étudiants du groupe « graphique 

donné ».  

En impliquant davantage les étudiants dans l’activité de génération via 

l’impossibilité de compléter le graphique organisateur en ayant un accès simultané 

au document, cela n’a pas permis d’améliorer leurs performances comparativement 

au groupe « graphique auto-généré » où l’accès au document était possible. De la 

même façon, cette contrainte n’a pas influencé les performances du groupe où le 

graphique était donné avec le document. De plus, les résultats révèlent que les 

étudiants des groupes n’ayant pas un accès simultané au document lors de la 

complétion du graphique organisateur ont rapporté des efforts investis dans la tâche 

plus importants. Ainsi, il est possible qu’en séparant le graphique organisateur du 
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document multimédia, cela a focalisé les étudiants sur la tâche de génération et a pu 

les éloigner de la tâche d’apprentissage. En effet, dans les études précédentes ainsi 

que dans cette dernière étude, les étudiants devaient générer le graphique 

organisateur pendant leur lecture du document multimédia. Ce contexte 

expérimental a pu induire une situation de double-tâche dans la mesure où les 

étudiants devaient non seulement apprendre le document qui leur était présenté 

mais également générer le graphique. Les effets négatifs d’auto-génération obtenus 

dans la littérature ainsi que l’absence de différence avec le groupe pour lequel le 

graphique organisateur est fourni avec le document pourraient ainsi être dus à cette 

situation de double-tâche.  

 

De ce fait, l’absence de résultats observés dans cette étude pour les groupes 

devant auto-générer le graphique organisateur pourrait provenir des efforts requis 

par la tâche mais aussi de la situation de double-tâche forte qui est induite. Il est 

possible que les étudiants aient été trop focalisés sur l’activité de génération pour 

pouvoir traiter profondément le matériel présenté. Ainsi, de nouveaux travaux 

devraient être conduits afin de séparer la tâche de génération de la tâche 

d’apprentissage. Cela pourrait être réalisé en demandant aux étudiants de compléter 

le graphique organisateur dans un premier temps puis d’apprendre le document 

multimédia dans un second temps. Cette manipulation expérimentale fait l’objet de 

l’étude suivante. 
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    Principaux résultats de l’étude 4 : 
 

Éviter la situation de recopie : la construction d’un graphique sans accès 
simultané au document 

 

 Les résultats de cette étude répliquent les résultats obtenus dans nos 

études précédentes : 

o La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un 

graphique organisateur a amélioré la mémorisation des 

informations représentées sur le graphique (i.e., macrostructure, 

relations hiérarchiques) ainsi que la compréhension globale du 

document comparativement au groupe contrôle. 

o L’activité de génération partielle d’un graphique organisateur 

pendant la lecture d’un document multimédia (i.e., complétion du 

squelette du graphique) permet aux étudiants d’atteindre le 

même niveau de performances que les étudiants du groupe 

« graphique donné ». 
 

 Restreindre l’accès au document lors de la consultation ou de l’auto-

génération du graphique n’a eu aucun effet significatif sur les 

performances d’apprentissage des étudiants. 

o Toutefois, on constate que cette restriction a augmenté les 

efforts investis dans la tâche rapportés par les étudiants dans 

les groupes « avec accès différé au document ». 

o Si l’engagement des étudiants a pu être augmenté par ce 

nouveau design, cela a également affecté les efforts requis par 

la tâche d’apprentissage des étudiants en les focalisant sur le 

graphique organisateur. 
 

 Toutefois, à nouveau, aucun effet positif de génération n’a été obtenu. 
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CHAPITRE 5 

Étude 5 : Éviter une situation de double-tâche : séparer la phase 

de construction de la phase d’apprentissage 
 

1. Introduction 

Les résultats de l’étude 3 nous ont montré que le scaffolding de la tâche de 

génération d’un graphique en fournissant le squelette de celui-ci aux étudiants (i.e., 

auto-génération partielle) leur permettait d’accéder au même niveau de 

mémorisation et de compréhension que les étudiants du groupe « graphique 

donné ». De plus, cela a également amené les étudiants à obtenir de meilleures 

performances face au groupe contrôle ainsi que face au groupe où le graphique était 

généré totalement. L’étude 4 visait à étudier une piste permettant au groupe 

générant partiellement un graphique organisateur d’obtenir de meilleures 

performances face au groupe où le graphique était donné. En effet, dans cette 

quatrième étude, les étudiants devaient compléter le graphique sans avoir accès au 

document. Ils devaient alors maintenir les informations en mémoire afin de pouvoir 

compléter le graphique. Cette nouvelle tâche de génération du graphique nécessitait 

alors un engagement important dans le traitement des informations pour être 

réalisée. D’après l’hypothèse de génération cela pourrait améliorer les performances 

d’apprentissage des étudiants. Toutefois, les résultats obtenus nous indiquent que la 

tâche nécessitait trop d’efforts de la part des étudiants ce qui a pu les empêcher de 

tirer profit de cette activité. En outre, les étudiants devant auto-générer un graphique 

organisateur sont constamment en situation de double-tâche (activité de génération 

et d’apprentissage) tandis que les étudiants du groupe « graphique donné » ne 

réalisent qu’une seule activité qui est celle d’apprendre le document. Cette situation 

de double-tâche était davantage mise en avant par le matériel expérimental utilisé 

dans l’étude précédente où les phases d’apprentissage étaient entrecoupées de 

phases de génération en condition accès différé. 

Cette nouvelle étude vise en conséquence à séparer les activités réalisées 

par les étudiants en condition « graphique auto-généré ». À ce titre, il leur a tout 

d’abord été demandé d’auto-générer un graphique organisateur puis, dans un 
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second temps, d’apprendre le document accompagné du graphique organisateur 

qu’ils venaient de générer. De plus, ce contexte d’étude nous semble plus 

écologique dans la mesure où les étudiants sont davantage susceptibles de créer 

des aides visuelles (plans, graphiques organisateurs, etc.) puis de les réviser 

ultérieurement. Ainsi, un nouveau groupe a été ajouté pour cette étude « graphique 

auto-généré phases séparées » et comparé aux groupes des études précédentes 

« groupe graphique auto-généré phases mélangées », « groupe graphique donné » 

et groupe contrôle. 
 

2. Hypothèses opérationnelles 

Cette étude avait pour objectif d’apporter des éléments de réponse à chacune 

des questions de recherche formulées ci-dessous. De plus, les hypothèses de 

l’étude sont présentées à partir de chacune des questions de recherche de l’étude. 

Le premier objectif de cette étude était d’analyser les effets de la présence d’un 

graphique organisateur présenté conjointement au document multimédia sur les 

performances d’apprentissage des étudiants. Aussi la première question de 

recherche était la suivante : La mise en saillance de la structure du texte via 
l’ajout d’un graphique organisateur au document multimédia améliore-t-elle 
les performances d’apprentissage des étudiants ? Dans la mesure où il a été 

montré dans la littérature ainsi que dans nos études précédentes que les graphiques 

organisateurs étaient efficaces pour présenter aux étudiants les informations 

essentielles ainsi que les relations entretenues entre celles-ci, nous faisions 

l’hypothèse que les étudiants du groupe « graphique donné » obtiendraient de 

meilleures performances au questionnaire de mémorisation des informations 

représentées sur le graphique (macrostructure, H1a et relations hiérarchiques, H1b) 

que les étudiants du groupe contrôle. Nous nous attendions également à ce que les 

étudiants du groupe « graphique donné » obtiennent de meilleures performances au 

questionnaire de transfert des connaissances que les étudiants du groupe contrôle, 

H1c. Dans la mesure où les étudiants du groupe « graphique donné » doivent traiter 

davantage d’informations du fait de l’ajout du graphique organisateur au document 

multimédia, nous faisions l’hypothèse que les étudiants de ce groupe passeraient 

davantage de temps à apprendre le document que ceux du groupe contrôle, H1d.  
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Dans un second temps, nous avons comparé les effets d’un apprentissage 

actif sur les performances des étudiants, lorsque les étudiants complètent un 

graphique organisateur (soit pendant la phase d’apprentissage –groupe « généré 

phases combinées » – soit avant la phase d’apprentissage – groupe « généré 

phases séparées ») à un apprentissage où les étudiants voient seulement un 

graphique organisateur donné avec le document multimédia. La deuxième question 

de recherche était donc la suivante : Quels sont les effets de la génération d’un 
graphique organisateur (groupe auto-généré) face à la consultation d’un 
graphique organisateur sur les scores de mémorisation et de transfert des 
connaissances des étudiants ? Afin de répondre à cette question, le groupe 

« graphique donné » a été comparé au groupe « graphique auto-généré phases 

combinées » ainsi qu’au groupe « graphique auto-généré phases séparées ». 

 Suivant les résultats obtenus dans la troisième et quatrième étude de cette 

thèse, aucune différence n’était attendue entre le groupe « graphique donné » et le 

groupe « graphique auto-généré phases combinées » au questionnaire 

d’apprentissage. En effet, comme l’ont montré les résultats issus de l’étude 3 et 4, 

les étudiants devant compléter un graphique organisateur obtenaient le même 

niveau de performances d’apprentissage que les étudiants voyant le graphique 

organisateur fourni avec le document d’apprentissage. Toutefois, il était attendu que 

les étudiants du groupe « graphique auto-généré phases combinées » passent plus 

de temps sur le document que les étudiants du groupe « graphique donné », H2a. 

Dans le groupe « graphique auto-généré phases séparées », les consignes 

permettaient de guider la lecture des étudiants. En effet, ils devaient tout d’abord 

compléter les boîtes vides du graphique organisateur puis apprendre le document 

multimédia accompagné du graphique qu’ils venaient de compléter (i.e., séparation 

de la phase de génération et de la phase d’apprentissage). Nous nous attendions à 

ce que cette consigne soit bénéfique à leurs performances d’apprentissage. Ainsi, 

nous faisions l’hypothèse que les étudiants du groupe « graphique auto-généré 

phases séparées » obtiendraient de meilleurs scores au questionnaire de 

mémorisation des informations représentées sur le graphique (macrostructure, H2b 

et relations hiérarchiques, H2c) comparativement aux étudiants du groupe 
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« graphique donné ». Nous nous attendions également à ce que ces étudiants 

obtiennent de meilleurs scores de compréhension mesurés par le questionnaire de 

transfert des connaissances, H2d. En outre, nous faisions l’hypothèse que les 

étudiants du groupe « graphique auto-généré phases séparées » passeront plus de 

temps sur le document face aux étudiants du groupe « graphique donné » dû à 

l’activité de génération réalisée dans ce groupe, H2e. 

 

Enfin, nous souhaitions comparer les deux groupes d’apprentissage actifs 

entre eux. Ces deux groupes différaient en fonction du moment où il leur était 

demandé de compléter le graphique organisateur. Les étudiants devaient soit 

compléter le graphique organisateur pendant la phase d’apprentissage (combinaison 

de la phase de génération avec la phase d’apprentissage) ou bien avant la phase 

d’apprentissage (phases séparées). Ainsi, la troisième question de recherche était la 

suivante : Quels sont les effets sur l’apprentissage d’un guidage dans le 
traitement des informations (groupe phases séparées) face à l’absence de 
guidage (groupe phases combinées) ? Avec des consignes de guidage dans le 

groupe « graphique auto-généré phases séparées », nous nous attendions à de 

meilleures performances au questionnaire de mémorisation pour les questions 

portant sur la macrostructure du document (H3a) ainsi que sur les relations 

hiérarchiques entretenues entre ces informations (H3b) comparativement au groupe 

graphique « auto-généré phases combinées ». De plus, nous faisions l’hypothèse 

que les étudiants du groupe « graphique auto-généré phases séparées » 

obtiendront de meilleures performances au questionnaire de transfert des 

connaissances, H3c. 
 

3. Méthode 

3.1. Participants 

Quatre-vingt-un étudiants inscrits en première année de licence de 

psychologie à l’Université Rennes 2 ont participé à cette étude (65 femmes, 16 

hommes, Mage = 18.79, E.T. = 1.67). Chaque participant était aléatoirement réparti 

dans une des quatre conditions de l’étude (voir Figure 37). Le premier groupe 

consultait le document multimédia affiché à l’écran (groupe contrôle, n = 20). Pour le 
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second groupe, le même document était affiché à l’écran, toutefois celui-ci était 

accompagné d’un graphique organisateur représentant la structure hiérarchique du 

document (groupe « graphique donné », n = 22). Dans deux autres groupes, il était 

demandé aux étudiants de compléter le squelette d’un graphique organisateur fourni 

à côté du document multimédia. Les étudiants devaient compléter les boîtes vides 

de ce graphique organisateur soit pendant la phase d’apprentissage – combinaison 

de la phase de génération avec la phase d’apprentissage (groupe « graphique auto-

généré phases combinées », n = 20) – ou bien avant la phase d’apprentissage du 

document (groupe « graphique auto-généré phases séparées », n = 19), voir Figure 

37. 

 

Tout comme dans les études précédentes, un questionnaire de 

connaissances préalables sur le thème du document multimédia allant être 

présentée était complété par les étudiants avant de débuter le visionnement du 

document (voir Annexe 4). À partir du critère de 50% de réussite ou plus à ce 

questionnaire, aucun participant n’a été exclu des analyses réalisées. 
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3.2. Matériel  

 

3.2.1 Tutoriels vidéos et consignes 

Afin de donner les consignes aux étudiants de l’étude, des tutoriels vidéos ont 

été construits en utilisant un document multimédia similaire à celui que les étudiants 

allaient étudier. Les tutoriels traitaient des différentes phases de la mitose (voir 

Annexes 1 et 2). Aussi, les quatre tutoriels vidéos créés étaient constitués du même 

matériel pédagogique mais chacun était spécifique à une des quatre conditions de 

l’étude. Le tutoriel vidéo construit pour les étudiants du groupe contrôle présentait 

seulement le document multimédia (3 minutes 27 secondes). Les consignes 

données au groupe contrôle étaient de lire le document en vue de retenir et de 

comprendre l’ensemble des informations présentées dans le document. Le même 

document multimédia accompagné d’un graphique organisateur représentant les 

informations essentielles ainsi que leurs relations était utilisé pour le groupe 

« graphique donné » (3 minutes 32 secondes). Les étudiants étaient informés du fait 

qu’ils verraient un graphique organisateur montrant les informations essentielles du 

document à la droite de l’écran avec à la gauche de celui-ci le document multimédia. 

Les consignes étaient identiques à celles données aux étudiants du groupe contrôle. 

Les deux tutoriels vidéos construits pour les deux groupes où il était demandé 

de compléter les boîtes vides du graphique organisateur étaient essentiels afin de 

montrer aux étudiants comment compléter le graphique organisateur en utilisant 

l’outil d’édition mis à disposition pour cette activité de génération. Dans le groupe 

« graphique auto-généré phases combinées », les étudiants étaient informés du fait 

qu’ils devraient compléter le graphique organisateur pendant leur apprentissage du 

document multimédia avec pour objectif de retenir et de comprendre l’ensemble des 

informations présentées dans le document. Aussi, le tutoriel vidéo construit pour 

cette condition montrait la complétion du graphique organisateur pendant la lecture 

du document (3 minutes 56 secondes). Enfin, pour le groupe « graphique généré 

Figure 37. Copies d’écran des conditions contrôle (en haut à gauche), « graphique 

donné » (en haut à droite), « graphique auto-généré phases combinées » (en bas à gauche) 

et « graphique auto-généré phases séparées » (en bas à droite). 
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phases séparées », les étudiants étaient seulement informés du fait qu’ils devraient 

compléter un graphique organisateur. De ce fait, le tutoriel vidéo construit pour ce 

groupe était en tout point similaire à celui construit pour le groupe « graphique auto-

généré phases combinées » excepté le fait que celui-ci ne comprenait aucune 

consigne d’apprentissage (2 minutes 47 secondes). En effet, dans le groupe 

« graphique généré phases séparées », les consignes d’apprentissage étaient 

données lorsque les étudiants avaient terminé la phase de génération correspondant 

à la complétion du graphique organisateur. À la fin du visionnement du tutoriel, afin 

de s’assurer que les étudiants aient bien compris comment utiliser l’interface de 

l’outil d’édition, il leur était demandé de compléter trois boîtes vides du graphique en 

condition « graphique auto-généré phases combinées » et « graphique auto-généré 

phases séparées », voir Annexe 8.  

 

3.2.2. Environnement d’apprentissage 

Le document multimédia utilisé pour cette étude est le même document que 

celui utilisé dans les études précédentes (voir Annexe 3). Pour rappel, ce document 

portant sur les différents types de mémoires se divisait en plusieurs parties : une 

diapositive de titre, une diapositive de consigne, neuf diapositives de contenu (texte 

explicatif compris entre 150 et 200 mots et illustration pour chaque diapositive) puis 

une diapositive de fin. Au total, 1500 mots et 9 images étaient présentés dans les 

diapositives de contenu.  

Il était clairement indiqué aux étudiants qu’ils devaient apprendre les 

informations du document multimédia afin de répondre au questionnaire 

d’apprentissage suivant la lecture du document. Dans le groupe « graphique auto-

généré phases combinées », il était ajouté qu’ils devaient également compléter les 

boîtes vides du graphique organisateur qui leur était fourni pendant leur lecture du 

document. Enfin, dans le groupe « graphique auto-généré phases séparées », il était 

seulement indiqué aux étudiants qu’ils devaient compléter les boîtes vides du 

graphique organisateur fourni avec le document multimédia. Dans ce dernier 

groupe, les étudiants n’étaient pas avertis du fait qu’ils devraient apprendre les 

informations du document et répondre à un questionnaire d’apprentissage. Cette 

consigne leur était donnée dès qu’ils avaient terminé de compléter le graphique 

organisateur. Le contenu pédagogique du document était identique pour les quatre 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 184 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 
 

groupes de l’étude. La dernière diapositive était composée de deux boutons d’action 

permettant aux étudiants soit de revenir sur les informations présentées soit 

d’accéder au questionnaire d’apprentissage. Cette dernière diapositive indiquait 

également aux étudiants qu’ils ne pourraient plus revenir sur le document après 

avoir cliqué sur le bouton « Je suis prêt pour répondre au questionnaire 

d’apprentissage ». Le contrôle du rythme du document multimédia était laissé libre 

aux étudiants, chacune des diapositives étant constituée d’un bouton précédent et 

suivant. 

En fonction de la condition d’étude, le document multimédia était soit centré à 

l’écran (groupe contrôle), ou à la gauche de l’écran avec à la droite de celui-ci le 

graphique organisateur représentant la structure hiérarchique du document (groupe 

« graphique donné »). Dans la condition « graphique auto-généré phases 

combinées » et « graphique auto-généré phases séparées », le document 

multimédia était placé à la gauche de l’écran avec à sa droite un outil d’édition où le 

squelette du graphique organisateur était déjà construit. Cet outil permettait aux 

étudiants de compléter les boîtes vides du graphique organisateur, voir Figure 37.   

 

Le graphique organisateur donné où à compléter représentait la structure 

hiérarchique du document multimédia en 3 niveaux. Celui-ci était composé de 21 

informations liées à la macrostructure du document (3 informations au niveau 1, 9 au 

niveau 2 et 9 au niveau 3) et de 21 liens correspondant aux relations hiérarchiques 

entretenues entre les informations de la macrostructure du document.  

 

3.3. Mesures 

 

3.3.1. Test de connaissances préalables et données démographiques 

Tout comme dans les études précédentes, un questionnaire de 

connaissances préalables visant à évaluer le niveau de connaissances antérieures  

des étudiants sur le thème du document allant être présenté était à compléter avant 

sa consultation (voir Annexe 4). Ce questionnaire était composé de cinq questions 

ouvertes pour un score total de huit points (e.g., Quel est la valeur de l’empan 
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mnésique de la mémoire à court terme ?). L’âge ainsi que le genre des étudiants 

étaient également recueillis à partir de ce premier questionnaire. 

 

3.3.2. Efforts perçus investis pendant l’apprentissage 

Lorsque les étudiants avaient terminé la phase d’apprentissage, un 

questionnaire d’évaluation subjective des efforts perçus investis pendant leur 

apprentissage apparaissait à l’écran. Cette page était composée de trois items 

présentés sous la forme d’une échelle de Likert en 9 points allant de 1 « Pas du tout 

d’accord » à 9 « Tout à fait d’accord ». Cette échelle avait pour objectif d’évaluer les 

efforts perçus requis pour l’apprentissage du document (e.g., « Apprendre avec ce 

document m’a demandé peu d’efforts », voir Annexe 10). Ces items ont été adaptés 

de plusieurs études : DeLeeuw & Mayer, 2008 ; Moreno, Reislen, & Ozogul, 2010 ; 

Moreno & Valdez, 2005 ; Paas, 1992. L’alpha de Cronbach de cette échelle était de 

α = .854, suggérant une bonne consistance interne. 

 

3.3.3. Performances d’apprentissage  

Suite à l’évaluation subjective des efforts investis pendant l’apprentissage, les 

étudiants répondaient au questionnaire d’apprentissage composé de 45 questions. 

Ce questionnaire est identique à celui utilisé dans les études précédentes. Pour 

rappel, le questionnaire était divisé en un questionnaire de mémorisation des 

informations et de transfert des connaissances, voir Annexes 11 et 12. Le 

questionnaire de mémorisation était composé de questions portant sur les 

informations représentées au sein du graphique organisateur (12 questions ouvertes 

sur la macrostructure du document et 7 questions ouvertes sur les relations 

hiérarchiques entretenues entre ces informations) ainsi que de questions portant sur 

les informations non représentées au sein du graphique organisateur (12 questions 

ouvertes sur la microstructure du document, 8 questions à choix multiple sur les 

informations illustrées). Le questionnaire de transfert des connaissances était 

composé de 6 questions ouvertes où les étudiants devaient appliquer les 

connaissances qu’ils venaient d’acquérir grâce à la consultation du document 

multimédia à de nouvelles situations. 
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3.3.4. Temps d’apprentissage 

Pour chaque participant, le temps total passé sur le document multimédia 

était mesuré. Ce temps a été calculé à partir du moment où les étudiants 

commençaient la lecture du document multimédia jusqu’au moment où ils cliquaient 

sur le bouton de la dernière diapositive « Je suis prêt pour répondre au 

questionnaire d’apprentissage ». 

 

3.4. Procédure  

Chaque session expérimentale était individuelle et durait environ une heure. 

Les participants étaient tout d’abord accueillis dans une salle du laboratoire de 

l’Université Rennes 2. Un formulaire de consentement présentant les différentes 

modalités de l’étude ainsi que le déroulement de celle-ci leur était fourni, voir 

Annexe 5. Après avoir signé le formulaire de consentement, les étudiants 

répondaient au pré-questionnaire de connaissances préalables ainsi qu’aux 

questions personnelles (genre, âge). Ils étaient ensuite répartis aléatoirement dans 

une des quatre conditions de l’étude. Pour le groupe contrôle et le groupe 

« graphique donné », l’expérimentateur informait les étudiants qu’ils devaient 

apprendre les informations présentées dans la mesure où un questionnaire 

d’apprentissage suivrait la lecture du document. Il leur était clairement indiqué qu’ils 

devraient retenir et comprendre les informations présentées au sein du document 

sans contrainte temporelle. Pour le groupe « graphique auto-généré phases 

combinées », l’expérimentateur ajoutait une consigne en informant les étudiants 

qu’ils devraient compléter les boîtes vides d’un graphique organisateur fourni à côté 

du document pendant leur apprentissage. Dans le groupe « graphique auto-
généré phases séparées », les étudiants étaient seulement informés du fait 
qu’ils devraient compléter les boîtes vides du graphique organisateur sans 
savoir qu’ils devraient apprendre les informations et répondre à un 
questionnaire d’apprentissage (ces informations leur étaient délivrées lorsqu’ils 

avaient terminé de compléter le graphique organisateur).  

Chaque participant visionnait le tutoriel vidéo de la condition dans laquelle il 

était assigné. Lorsque les étudiants étaient prêts à visionner le document 

multimédia, le logiciel BB Flashback était lancé afin de recueillir le temps total passé 
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sur le document ainsi que la complétion des boîtes vides du graphique dans les 

conditions « graphique auto-généré ». Il était indiqué aux étudiants qu’aucune prise 

de note n’était autorisée pendant la phase d’apprentissage et qu’aucun document 

n’était autorisé lors du questionnaire d’apprentissage. Lorsque les étudiants 

cliquaient sur le bouton « Je suis prêt pour répondre au questionnaire 

d’apprentissage », les items d’évaluation subjective des efforts perçus investis au 

cours de l’apprentissage apparaissaient suivis par le questionnaire de mémorisation 

des informations et le questionnaire de transfert des connaissances. Aucune 

contrainte temporelle n’était donnée pour répondre aux questionnaires. 

 

4. Résultats 

 

4.1. Analyses préliminaires  

Une MANOVA suivie d’ANOVA ont d’abord été réalisées afin de tester les 

effets des conditions sur les différentes variables dépendantes mesurées dans cette 

étude. Des différences significatives ont été obtenues à la fois pour le questionnaire 

de mémorisation des informations représentées dans le graphique organisateur 

(macrostructure et relations hiérarchiques) ainsi que pour le questionnaire de 

transfert des connaissances (voir Tableau 9). Une différence significative entre les 

différents groupes de l’étude a également été obtenue à l’échelle d’évaluation 

subjective des efforts perçus investis au cours de l’apprentissage.  

Dans la mesure où chacune des hypothèses formulées repose sur une 

différence spécifique entre deux groupes, les résultats décrits dans cette partie sont 

issus de comparaisons planifiées. 

 

La MANOVA réalisée sur l’ensemble des catégories du questionnaire 

d’apprentissage montre des différences significatives entre les cinq groupes de 

l’étude, Lambda de Wilks = 2.720, p = .001. Les données issues des ANOVA sont 

rapportées dans le tableau ci-dessous avec les moyennes et écarts-types de chaque 

groupe pour chaque catégorie du questionnaire d’apprentissage. 
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4.2. La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un 

graphique organisateur au document multimédia améliore-t-elle les 

performances d’apprentissage des étudiants ? 

Conformément aux hypothèses 1a et 1b formulées, les résultats issus des 

comparaisons planifiées réalisées entre le groupe contrôle et le groupe « graphique 

donné » indiquent que les étudiants du groupe « graphique donné » obtiennent des 

performances significativement plus élevées que les étudiants du groupe contrôle au 

questionnaire de mémorisation des informations représentées dans le graphique 

organisateur : macrostructure, t(77) = 3.112, p = .003 et relations hiérarchiques, t(77) 

= 1.992, p = .050.  

Le graphique organisateur fourni avec le document multimédia mettait en 

saillance seulement les informations essentielles du document (macrostructure) 

ainsi que les relations hiérarchiques que celles-ci entretenaient entre elles. Aussi, les 

effets bénéfiques obtenus pour les informations représentées dans le graphique 

organisateur n’étaient pas obtenus pour les informations non représentées. En effet, 

aucune différence significative n’a été observée entre les étudiants du groupe 

contrôle et ceux du groupe « graphique donné » au questionnaire de mémorisation 

des informations non représentées dans le graphique : microstructure, t(77) = 1.609, 

p = .112 et informations illustrées, t(77) = .758, p = .451. De plus, l’ajout du 

graphique organisateur au document multimédia a significativement amélioré les 

performances des étudiants au test de transfert des connaissances, t(77) = 2.266, p 

= .030, ce qui témoigne d’une meilleure compréhension du document lorsque le 

graphique organisateur était ajouté au document (H1c), voir Tableau 9. Un effet 

marginal a été obtenu sur le temps total passé à étudier le document multimédia 

avec un temps supérieur en condition « graphique donné » comparativement à la 

condition contrôle, t(77) = 1.976, p = .052. Enfin, aucune différence significative 

entre les deux groupes n’a été observée à l’échelle d’évaluation subjective des 

efforts investis au cours de l’apprentissage, t(77) = .152, p = .879. 
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4.3. Quels sont les effets de la génération d’un graphique 

organisateur face à la consultation d’un graphique organisateur sur 

les performances d’apprentissage des étudiants ? 

Dans cette étude, il était demandé aux étudiants du groupe « graphique auto-

généré phases combinées » ainsi qu’à ceux du groupe « graphique auto-généré 

phases séparées » de compléter les boîtes vides du squelette du graphique 

organisateur fourni avec le document multimédia. Ainsi, ces étudiants peuvent être 

considérés comme étant activement impliqués dans leur apprentissage du fait de 

leur engagement dans cette activité de génération tandis que ceux pour qui le 

graphique organisateur était donné déjà complété (groupe « graphique donné ») 

pourraient être considérés comme étant plus passifs dans la mesure où ils n’étaient 

pas engagés dans une activité de génération (i.e., consultent le graphique 

organisateur seulement). 

 

 

Figure 38. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe contrôle et le 

groupe « graphique donné » aux questions de mémorisation de la macrostructure, des 

relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert des connaissances. 
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Figure 39. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique 

donné » et le groupe « graphique auto-généré phases combinées » aux questions de 

mémorisation de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de 

transfert des connaissances. 

a) Comparaison du groupe « graphique donné » au groupe « graphique auto-
généré phases combinées ». 

Conformément aux résultats de l’étude 3 et 4 issus de ces mêmes 

comparaisons, les comparaisons planifiées réalisées entre ces deux groupes ne 

montrent aucune différence significative sur les performances d’apprentissage des 

étudiants au questionnaire de mémorisation des informations représentées dans le 

graphique (macrostructure, t(77) = .204, p = .839 et relations hiérarchiques, t(77) = 

.211, p = .834) et des informations non représentées dans le graphique 

(microstructure, t(77) = 1.067, p = .289 et informations illustrées, t(77) = 1.763, p = 

.082). Aucune différence significative n’a été obtenue entre les performances des 

étudiants du groupe « graphique donné » et celles des étudiants du groupe 

« graphique auto-généré phases combinées » au questionnaire de transfert des 

connaissances, t(77) = .053, p = .958, voir Figure 39. Toutefois, les étudiants devant 

compléter les boîtes vides du graphique organisateur pendant leur apprentissage du 

document multimédia ont passé significativement plus de temps sur le document 

que ceux du groupe « graphique donné », t(77) = 2.202, p = .031, ce qui va dans le 

sens de notre hypothèse. Les résultats révèlent également que cette activité de 

génération n’a pas influencé significativement l’évaluation subjective des étudiants 

des efforts investis au cours de la tâche t(77) = .045, p = .964. 
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b) Comparaison du groupe « graphique donné » au groupe « graphique auto-
généré phases séparées » où la phase de génération (i.e., complétion du 
graphique) était réalisée avant la phase d’apprentissage (apprentissage actif 
guidé). 
 Le groupe « graphique auto-généré phases séparées » peut être considéré 

comme un groupe d’apprentissage actif guidé dans la mesure où un guidage de 

l’activé d’apprentissage était réalisé. En effet, les étudiants devaient tout d’abord 

compléter les boîtes vides du graphique organisateur puis apprendre le document 

multimédia. Les phases de génération et d’apprentissage étaient donc clairement 

séparées dans ce groupe en comparaison au groupe « graphique auto-généré 

phases combinées » au sein duquel les étudiants devaient compléter le graphique 

organisateur pendant leur apprentissage du document multimédia. Il était attendu ici 

que les étudiants du groupe « graphique auto-généré phases séparées » obtiennent 

de meilleures performances d’apprentissage au questionnaire de mémorisation des 

informations représentées dans le graphique ainsi qu’au questionnaire de transfert 

des connaissances face aux étudiants du groupe « graphique donné ». En accord 

avec nos hypothèses H2b et H2c, les étudiants du groupe « graphique auto-généré 

phases séparées » ont obtenu des performances significativement plus élevées au 

questionnaire de mémorisation des informations représentées dans le graphique 

organisateur (macrostructure, t(77) = 2.067, p = .042 et relations hiérarchiques, t(77) 

= 2.435, p = .017). Ils ont également obtenu de meilleurs scores de mémorisation 

aux questions portant sur les informations illustrés, t(77) = 2.224, p = .029. Aucune 

différence significative n’a été observée pour les questions portant sur la 

microstructure du document, t(77) = .240, p = .811. En outre, les performances de ce 

groupe étaient également significativement plus élevées que celles du groupe 

« graphique donné » au questionnaire de transfert des connaissances, t(77) = 2.268, 

p = .029, ce qui témoigne d’une meilleure compréhension générale du document 

multimédia allant dans le sens de notre hypothèse H2d, voir Figure 40. Enfin, tout 

comme le groupe « graphique auto-généré phases combinées », les étudiants du 

groupe « graphique auto-généré phases séparées » passaient significativement plus 

de temps sur le document comparativement aux étudiants du groupe « graphique 

donné », t(77) = 3.139, p = .002 (H2e). Aucune différence significative n’a été obtenu 
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à l’échelle d’évaluation subjective des efforts perçus investis au cours de 

l’apprentissage, t(77) = .291, p = .772. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

4.3. Quels sont les effets sur l’apprentissage d’un guidage dans 

le traitement des informations (phases séparées) face à l’absence de 

guidage (phases combinées) en condition de génération ? 

 Conformément à nos hypothèses, la consigne de guidage séparant la phase 

de génération de la phase d’apprentissage a permis d’améliorer de façon importante 

les performances d’apprentissage des étudiants face à celles des étudiants non 

guidés dans la consigne. En effet, les étudiants du groupe « graphique auto-généré 

phases séparées » ont obtenu des scores de mémorisation significativement plus 

élevés pour les informations représentées dans le graphique organisateur que les 

étudiants du groupe « graphique auto-généré phases combinées » : macrostructure, 

t(77) = 2.217, p = .030 et relations hiérarchiques, t(77) = 2.178, p = .033, voir Figure 

41. Aucune différence significative n’a été obtenue entre les deux groupes au 

questionnaire de mémorisation pour les informations non représentées dans le 

graphique organisateur : microstructure, t(77) = .795, p = .429 et informations 

Figure 40. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique 

donné » et le groupe « graphique auto-généré phases séparées » aux questions de 

mémorisation de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes de transfert 

de connaissances. 
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illustrées, t(77) = .474, p = .637. En outre, conformément à notre hypothèse H3c, les 

analyses révèlent que les scores de transfert des connaissances du groupe 

« graphique auto-généré phases séparées » étaient significativement plus élevés 

que ceux du groupe « graphique auto-généré phases combinées », t(77) = 2.162, p 

= .037. Bien que les phases de génération et d’apprentissage aient été séparées 

pour le groupe « graphique auto-généré phases séparées », cela n’a pas augmenté 

significativement le temps passé sur le document en comparaison aux étudiants où 

ces phases étaient confondues, t(77) = .944, p = .348. Cela n’a également pas 

influencé significativement l’évaluation subjective réalisée par les étudiants des 

efforts perçus investis pendant l’apprentissage, t(77) = .242, p = .810. 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Analyses complémentaires 

 

Deux analyses complémentaires ont été conduites. Tout d’abord, des 

analyses qualitatives ont été réalisées sur la complétion des boîtes vides du 

graphique organisateur dans les deux conditions « graphique auto-généré » (phases 

Figure 41. Pourcentages de réponses correctes obtenus par le groupe « graphique auto-

généré phases combinées » et le groupe « graphique auto-généré phases séparées » aux 

questions de mémorisation de la macrostructure, des relations hiérarchiques et aux problèmes 

de transfert des connaissances. 
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séparées et phases combinées). Ces analyses révèlent que tous les étudiants de 

ces deux groupes ont parfaitement complété le graphique organisateur.  

Dans un second temps, nous avons comparé les performances 

d’apprentissage des étudiants des deux groupes « graphique auto-généré » (phases 

combinées et phases séparées) avec celles du groupe contrôle. Tout comme le 

groupe « graphique donné », les étudiants du groupe « graphique auto-généré 

phases combinées » et « graphique auto-généré phases séparées » ont obtenu de 

meilleures performances d’apprentissage comparativement aux étudiants du groupe 

contrôle. 

 

5. Discussion 

Conformément aux résultats rapportés dans la littérature ainsi qu’aux 

résultats obtenus dans nos quatre précédentes études, nous observons de nouveau 

que l’ajout d’un graphique organisateur au document multimédia permet 

d’augmenter significativement les performances d’apprentissage des étudiants. En 

effet, des différences significatives ont été obtenues entre le groupe « graphique 

donné » et le groupe contrôle au questionnaire de mémorisation des informations 

représentées dans le graphique organisateur (i.e., macrostructure, relations 

hiérarchiques) ainsi qu’au questionnaire de transfert des connaissances. Ces 

résultats renforcent les effets bénéfiques des graphiques organisateurs en tant 

qu’aides visuelles ainsi que supports pour la construction d’un modèle mental de 

qualité par les étudiants. 

Dans cette étude le groupe « graphique auto-généré phases combinées » a 

obtenu les mêmes performances d’apprentissage que les étudiants du groupe 

« graphique donné », tout comme dans l’étude 3 et 4. Aussi, aucune différence n’a 

été observée entre la simple consultation du graphique organisateur versus l’auto-

génération active du graphique organisateur en complétant les boîtes vides du 

squelette fourni avec le document. De nouvelles études pourraient être conduites 

afin d’observer si l’absence de différence entre ces deux groupes au questionnaire 

d’apprentissage persistent dans le temps. En effet, bien qu’aucune différence ne soit 

observée sur un questionnaire d’apprentissage immédiat, ces différences pourraient 

apparaitre après un certain délai sur un questionnaire différé. L’utilisation de 
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questionnaires d’apprentissage différés permettrait alors d’observer l’évolution des 

performances de ces deux groupes. En outre, nous pourrions faire l’hypothèse que 

l’implication des étudiants en condition « graphique auto-généré phases 

combinées » conduit à des connaissances plus solides en mémoire, ce qui ne serait 

pas le cas lors de la simple consultation du graphique organisateur fourni avec le 

document (encodage plus profond, Craik & Lockhart, 1972). Le groupe « graphique 

auto-généré phases combinées » pourrait alors obtenir de meilleures performances 

comparativement au groupe « graphique donné » à un questionnaire 

d’apprentissage différé du fait d’un oubli moindre. 

 

Un nouveau groupe était ajouté à cette étude : le groupe « graphique auto-

généré phases séparées ». Nous faisions l’hypothèse que les étudiants du groupe 

« graphique auto-généré phases combinées » n’obtiendraient pas de meilleures 

performances face au groupe « graphique donné » du fait d’une situation de double-

tâche. En effet, les étudiants devaient à la fois générer le graphique et apprendre les 

informations du document. Cette situation de double-tâche pouvait alors être à 

l’origine de l’absence d’effet positif de génération observée dans les études 

précédentes. Conformément à nos hypothèses, en séparant l’activité de génération 

de l’activité d’apprentissage, les étudiants ont obtenu les performances les plus 

élevées au questionnaire de mémorisation des informations représentées sur le 

graphique organisateur ainsi qu’au questionnaire de transfert des connaissances. 

Leurs performances d’apprentissage étaient, en outre, significativement supérieures 

à celles des étudiants du groupe « graphique donné », du groupe « graphique auto-

généré phases combinées » ainsi qu’à celles du groupe contrôle. Cette étude 

montre alors un effet positif de génération lorsqu’un guidage dans le traitement des 

informations est réalisé. Cependant, les étudiants de ce groupe passent plus de 

temps sur le document comparativement aux étudiants du groupe « graphique 

donné ». Toutefois, ce temps passé sur le document s’est avéré bénéfique à leurs 

performances d’apprentissage contrairement aux études précédentes. De plus, ce 

nouveau groupe nous semble plus écologique dans la mesure où les étudiants 

créent d’abord une aide visuelle puis apprennent un document pédagogique avec 

l’aide qu’ils ont élaboré.   
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    Principaux résultats de l’étude 5 : 
 

Éviter une situation de double-tâche : séparer la phase de construction de 
la phase d’apprentissage 

 

 Résultats qui répliquent les résultats des études précédentes : 

o La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’un graphique 

organisateur a amélioré la mémorisation des informations 

représentées sur le graphique ainsi que la compréhension globale du 

document comparativement au groupe contrôle. 

o La génération partielle du graphique pendant la lecture du document 

(i.e., complétion du squelette du graphique, groupe « graphique auto-

généré phases combinées ») permet aux étudiants d’atteindre le 

même niveau de performances que les étudiants du groupe 

« graphique donné ». 

 

 Éviter une situation de double-tâche dans les groupes graphique auto-

généré en séparant l’activité de génération de l’activité d’apprentissage 

a permis d’améliorer les performances d’apprentissage des étudiants 

o Les étudiants du groupe « graphique auto-généré phases séparées » 

ont obtenu de meilleurs scores de mémorisation des informations 

représentées face aux étudiants du groupe « graphique donné ». 

Toutefois, cela a significativement augmenté le temps passé sur le 

document face à ce groupe. 

o Les étudiants du groupe « graphique auto-généré phases séparées » 

ont également obtenu des performances d’apprentissage supérieures 

au questionnaire de mémorisation des informations représentées 

comparativement au groupe « graphique auto-généré phases 

combinées » sans différence de temps passé sur le document. 

 Un effet positif de génération est observé sur l’apprentissage lorsque 

l’activité de génération ainsi que l’activité d’apprentissage sont 

séparées. 
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Discussion Générale 
 

 Les données issues de la littérature nous montrent que l’ajout de graphiques 

organisateurs permet d’améliorer les performances d’apprentissage des apprenants 

(e.g., Guri-Rozenblit, 1989 ; McCrudden et al., 2007 ; Vekiri, 2002). Ces graphiques 

mettent en évidence les informations essentielles du texte ainsi que les relations 

hiérarchiques qu’elles entretiennent (Robinson & Kiewra, 1995). Ainsi, ils permettent 

de représenter explicitement la structure du texte aux apprenants et constituent des 

aides visuelles utiles à l’élaboration d’un modèle mental de qualité (e.g., Vekiri, 

2002). Néanmoins, nous observons que les effets de la visualisation de ces aides ne 

sont pas les mêmes que les effets de la génération de celles-ci. Les recherches 

réalisées dans ce domaine montrant des résultats contrastés des effets de 

génération d’aides visuelles sur les performances d’apprentissages, nous avons 

souhaité approfondir nos connaissances à ce sujet via la réalisation d’une série 

d’expériences faisant varier les conditions d’apprentissage mises en place. 

 

1. Objectifs des études réalisées et rappel des 

hypothèses 

 L’ensemble des études de cette thèse avaient pour objectif de comparer 

plusieurs formats de présentation de l’information sur l’apprentissage des étudiants. 

Plus spécifiquement, nous avons tenté de favoriser la mise en place de stratégies 

d’apprentissage cognitives et plus particulièrement la mise en place de stratégies 

d’organisation (voir Chapitre 1) en vue d’améliorer la mémorisation ainsi que la 

compréhension des étudiants. Plusieurs questions de recherches ont été posées au 

cours de cette thèse.  

 

Nous nous sommes tout d’abord intéressés aux effets des aides visuelles sur 

les performances d’apprentissage des étudiants et souhaitions répliquer les effets 

bénéfiques de l’ajout de ces aides rapportés dans la littérature dans des 

environnements d’apprentissage différents. En effet, la majorité des études réalisées 

dans ce domaine se sont penchées sur l’étude des aides visuelles dans des 
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environnements non numériques (papiers-crayons), nous souhaitions alors étendre 

ces résultats à des environnements d’apprentissage numériques dont l’utilisation par 

les étudiants ne cesse d’augmenter au fil des années. Nos travaux visaient alors à 

approfondir nos connaissances actuelles sur l’influence de la mise en saillance de la 

structure d’un texte illustré via l’ajout d’un graphique organisateur sur les 

performances d’apprentissage des étudiants au niveau de la mémorisation et de la 

compréhension des informations. La première question de cette thèse était donc la 

suivante : « La mise en saillance de la structure du texte via l’ajout d’une aide 
visuelle améliore-t-elle les performances d’apprentissage des étudiants ? » 

(études 1, 2, 3, 4 et 5). 

 

 L’objectif principal de cette thèse consistait à étudier les effets de l’auto-

génération d’aides visuelles sur l’apprentissage des étudiants. Comme présenté 

dans le chapitre 3, les effets d’auto-génération d’aides visuelles sur les 

performances d’apprentissage s’avèrent contrastés. Nous avons étudié ces effets 

d’auto-génération en utilisant plusieurs mesures de performances d’apprentissage : 

informations représentées dans l’aide visuelle (i.e., macrostructure et relations 

hiérarchiques), informations non représentées dans l’aide visuelle (i.e., 

microstructure et informations illustrées) ainsi que transfert des connaissances. 

Dans la continuité des travaux que nous avons réalisés, nous nous sommes 

intéressés à la fois à l’auto-génération totale des aides visuelles ainsi qu’à l’auto-

génération partielle de ces aides. Nous avons également manipulée les conditions 

de l’auto-génération (avec accès simultané au document versus avec accès différé) 

ainsi que le guidage de l’activité : non guidé, phases mélangées (activité de 

génération et d’apprentissage) versus guidé, phases séparées (activité de 

génération puis apprentissage). Nous souhaitions alors apporter des éléments de 

réponse aux différentes questions de recherche suivantes :  

 L’auto-génération totale d’une aide visuelle pendant la lecture d’un 
document multimédia améliore-t-elle les performances d’apprentissage 
des étudiants ? (études 1, 2 et 3) 

 L’auto-génération partielle d’un graphique organisateur pendant la 
lecture du document améliore-t-elle les performances d’apprentissage 
des étudiants ? (études 3, 4 et 5) 
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 Contraindre l’accès au document multimédia pendant la consultation ou 
la complétion du graphique organisateur a-t-il influencé les 
performances d’apprentissage des étudiants ? (étude 4) 

 Quels sont les effets sur l’apprentissage d’un guidage dans le 
traitement des informations (groupe phases séparées) face à l’absence 
de guidage (groupe phases combinées) ? (étude 5) 

 

Afin de répondre à ces questions le groupe « graphique auto-généré » était 

comparé au groupe « graphique donné ». Cette comparaison pourrait être 

considérée comme étant une comparaison entre un groupe dit « actif » (activité de 

génération) à un groupe « passif » (simple consultation du document). Toutefois, le 

caractère actif versus passif sera discuté dans le point 3.7. suivant. 

 Les résultats de cette thèse, seront présentés ici de manière synthétique et 

discuté au regard des données de la littérature présentées dans la partie théorique. 

 

2. Contributions empiriques et théoriques 

  

2.1. Les effets de l’ajout d’aides visuelles 

Deux types d’aides visuelles ont été testés ici : les graphiques organisateurs 

(i.e., structures hiérarchiques) ainsi que les plans. Les plans sont considérés comme 

étant des aides à la structuration des informations dans la mesure où ils mettent en 

saillance les informations du texte (titres et sous-titres) et la manière dont ces 

informations s’organisent entre elles (e.g., Bui & McDaniel, 2015; Glynn, Britton, & 

Mutch, 1985; Lemarié, Lorch, Eyrolle, & Virbel, 2008; Robinson & Kiewra, 1995). De 

la même façon, les graphiques organisateurs permettent d’organiser les informations 

essentielles du texte et de mettre en évidence les liens entre ces informations. Par 

conséquent, les graphiques organisateurs permettent de représenter, dans un 

format spatial, la structure d’un texte (Luo et al., 2017). 

L’ensemble des études de cette thèse démontrent que l’ajout d’une aide 

visuelle, que ce soit un plan ou un graphique organisateur, à un module 

d’apprentissage numérique a permis d’améliorer significativement les performances 

d’apprentissage des étudiants comparativement à un groupe contrôle ne bénéficiant 
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pas de la présence de cette aide. En effet, via la mise en saillance des informations 

essentielles du document et de leur organisation, l’aide visuelle facilite grandement 

les processus de sélection et d’organisation des informations. Cette aide peut alors 

agir comme un support sur lequel l’étudiant va s’appuyer afin d’élaborer un modèle 

mental cohérent des informations qui lui sont présentées (Hegarty, 2011). Toutes les 

études réalisées ici, montrent que l’ajout d’un graphique a permis d’augmenter les 

scores des étudiants à un test de mémorisation ainsi qu’à un test de compréhension. 

Cela les a conduits à mieux mémoriser les informations représentées dans le 

graphique organisateur, à savoir la macrostructure du document ainsi que les 

relations hiérarchiques entretenues entre ces informations. L’ajout de l’aide visuelle 

n’a cependant pas permis d’influencer significativement la mémorisation des 

informations non représentées sur cette aide (i.e., microstructure et informations 

illustrées). Toutefois, ces informations n’étaient pas mises en évidence dans les 

aides visuelles utilisées. Bien que ces effets bénéfiques ne se soient pas étendus 

aux informations non représentées, les études réalisées montrent que cela a 

amélioré la compréhension des étudiants de l’ensemble du document. L’ajout d’un 

graphique organisateur représentant la structure hiérarchique du document 

multimédia a donc permis de focaliser l’attention des apprenants et de les aider à 

traiter plus profondément les informations essentielles du texte ainsi que leurs 

relations hiérarchiques, améliorant ainsi leur performance d’apprentissage.  

Si l’on se rapporte au modèle de Kintsch et van Dijk (1978, van Dijk & 

Kintsch, 1983 ; Kintsch & Rawson, 2005), les effets observés ici montrent une 

meilleure représentation des informations au niveau de la base de texte (i.e., 

macrostructure et relations hiérarchiques) ainsi qu’un meilleur modèle de situation 

(i.e., compréhension). Ainsi, les résultats obtenus pour toutes les études de cette 

thèse répliquent et viennent renforcer les effets bénéfiques des aides visuelles 

rapportés dans la littérature (e.g., Dee-Lucas & Larkin, 1995; Kiewra, Kauffman, 

Robinson, Dubois, & Stanley, 1999; McCrudden, Schraw, & Lehman, 2009; 

Robinson & Kiewra, 1995; Robinson & Schraw, 1994 ; Vekiri, 2002). 

Une différence a été observée pour l’étude 2 lorsque l’aide visuelle utilisée 

correspondait à un plan des informations. Ici, les étudiants du groupe « avec plan » 

n’ont pas obtenu de meilleures performances que les étudiants du groupe contrôle 

aux questions de mémorisation des relations hiérarchiques entretenues entre les 
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informations. Cela s’explique par le fait que les plans sont des aides visuelles 

présentant les informations de façon linéaire contrairement aux graphiques 

organisateurs qui présentent l’information de façon spatiale. En ce sens, les formats 

linéaires seraient moins efficaces pour mettre en saillance les relations 

hiérarchiques entretenues entre les informations (e.g., Kiewra, 2012 ; Luo, Kiewra, 

Peteranetz, & Flanigan, 2017). Par ailleurs, plusieurs études ont montré la 

supériorité des graphiques organisateurs comparativement aux plans en termes 

d’apprentissage (e.g., Bera & Robinson, 2004 ; McCrudden et al., 2009). 

 

2.2. Les effets de l’auto-génération d’aides visuelles 

 L’étude des effets de l’auto-génération d’aides visuelles a été réalisée à partir 

de l’hypothèse de génération et l’hypothèse de la charge cognitive. Selon 

l’hypothèse de génération, l’implication plus forte de l’apprenant dans la tâche via 

l’élaboration d’une aide visuelle devrait l’engager davantage dans le traitement actif 

des informations présentées en nécessitant de sa part qu’il sélectionne et organise 

ces informations. L’hypothèse de charge cognitive, quant-à-elle, suggère que 

l’activité de génération pourrait s’avérer néfaste en augmentant les demandes 

cognitives requises par la tâche et en diminuant les ressources cognitives 

disponibles pour le traitement des informations importantes du document. 

 

 2.2.1. L’auto-génération totale 

Les effets de l’auto-génération totale d’une aide visuelle lors de la lecture du 

document multimédia sur les performances d’apprentissage des étudiants ont été 

analysés à la fois dans la première, la deuxième et la troisième étude. Pour ces trois 

études, les résultats montrent des effets néfastes de l’activité de génération sur les 

performances d’apprentissage comparativement au groupe « graphique donné ». 

Contrairement à l’hypothèse de génération, l’engagement des étudiants dans une 

activité visant à structurer les informations sous la forme d’un plan ou bien d’un 

graphique organisateur a significativement diminué leurs performances 

d’apprentissage à la fois au niveau de la mémorisation des informations 

représentées ainsi qu’au niveau de la compréhension globale du document. 
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Bien que ces résultats aillent dans le sens de l’hypothèse de la charge 

cognitive, les données que nous avons recueillies sur l’échelle d’évaluation 

subjective de la difficulté perçue de la tâche d’apprentissage ne révèlent pas de 

différences significatives entre les groupes « graphique auto-généré » et les groupes 

« graphique donné » (excepté dans l’étude 3). Aussi, il est possible que les étudiants 

n’aient pas perçu cette activité de génération comme étant difficile à réaliser 

(déplacement aisé des boîtes et des flèches, contrôle du rythme du document 

d’apprentissage) mais plutôt comme étant coûteuse en termes d’efforts à fournir. 

Celle-ci aurait alors effectivement consommé une quantité importante de leurs 

ressources cognitives réduisant ainsi celles pouvant être allouées au traitement 

profond des informations du document. En effet, 21 termes étaient à inscrire dans le 

graphique, soit 21 boîtes et 21 flèches à glisser-déposer. De plus, l’activité de 

génération du graphique a significativement augmenté le temps passé sur le 

document d’apprentissage comparativement aux étudiants de la condition 

« graphique donné ». 

La complexité de la tâche de génération a été réduite dans l’étude 2 en 

remplaçant le type d’aide visuelle à générer. Au lieu de générer un graphique 

organisateur (aide visuelle spatiale), les étudiants avaient pour consigne de générer 

un plan (aide visuelle linéaire). Ainsi, les contraintes graphiques (glisser-déposer les 

boîtes et les flèches) n’étaient plus présentes. Le format plan était donc considéré 

comme étant plus facile à générer. Bien que la différence de temps passé sur le 

document entre le groupe donné et le groupe auto-généré n’était plus présente, 

cette modification de format n’a pas permis d’annuler les effets négatifs observés sur 

la mémorisation ainsi que sur la compréhension des informations.  

 L’ensemble de ces données répliquent alors les résultats obtenus dans la 

série d’études réalisée par Stull et Mayer (2007) où les étudiants devant générer des 

graphiques organisateurs passaient plus de temps sur le document et obtenaient 

des scores à un test de transfert de connaissances moindres face à ceux pour qui 

les graphiques organisateurs étaient donnés. En revanche, contrairement aux 

études de Stull et Mayer, les étudiants devaient élaborer qu’un seul graphique 

organisateur dans nos études représentant la structure de l’intégralité du document 

multimédia. Malgré le fait qu’une seule aide visuelle ait été générée, l’activité semble 

avoir induit des traitements incidents inutiles à l’apprentissage. 
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 Suite à ces résultats nous avons réduit davantage les contraintes liées à 

l’activité de génération en fournissant aux étudiants le squelette du graphique 

organisateur (voir Ponce & Mayer, 2014). Les étudiants avaient alors pour consigne 

de générer partiellement le graphique organisateur en complétant les boîtes vides 

de celui-ci. Cette modification visait à réduire les processus incidents liés à l’activité 

de génération du graphique (glisser-déposer les boîtes et les flèches). 

 

 2.2.2. L’auto-génération partielle 

 

La troisième, quatrième et cinquième étude nous ont permis de comparer un 

groupe où le graphique était donné avec le document à un groupe devant compléter 

les boîtes vides du squelette du graphique organisateur (auto-génération partielle). 

Cette comparaison montre, dans ces trois études, que l’activité de génération a 

permis aux étudiants d’obtenir le même niveau de performances que ceux ayant le 

document accompagné du graphique. En fournissant le squelette du graphique 

organisateur, nous souhaitions diminuer les efforts requis par l’activité de génération 

et réaliser un scaffolding de l’activité afin de guider les étudiants. Lorsque le 

squelette du graphique organisateur a été ajouté au document multimédia cela a fait 

disparaitre les effets négatifs d’auto-génération observés dans nos études 

précédentes. Nous pouvons donc faire l’hypothèse que la simplification de la tâche a 

permis de libérer des ressources cognitives qui ont pu être allouées au traitement 

des informations présentées dans le document. Cela a ainsi permis aux étudiants 

d’accéder au même niveau de performance au test de mémorisation et de 

compréhension que les étudiants du groupe « graphique donné ». Ici, une simple 

consultation du graphique organisateur serait aussi efficace qu’une condition 

« active » où les étudiants génèrent partiellement un graphique organisateur en 

complétant les boîtes vides du squelette qui leur est fourni. Bien que les 

performances du groupe « graphique donné » et « graphique auto-généré partiel » 

aient été similaires dans les études 3, 4 et 5, les étudiants réalisant l’activité de 

génération passaient significativement plus de temps sur le document. Ainsi, cette 

condition peut être considérée comme étant moins efficiente que la condition où le 

graphique est fourni avec le document multimédia (mêmes performances 

d’apprentissage avec un temps plus long passé sur le document). En accord avec 
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ces résultats, l’auto-génération partielle s’est donc avérée plus efficace que l’étude 

du texte seul (condition contrôle) ou encore que l’auto-génération totale du 

graphique. En effet, la comparaison de ces deux activités d’auto-génération a 

montré dans l’étude 3 que fournir le squelette du graphique permettait d’augmenter 

la mémorisation ainsi que la compréhension des étudiants. 

 L’absence de différence entre le groupe auto-génération partielle du 

graphique et le groupe graphique donné pourrait s’expliquer par le fait que les 

étudiants de la condition d’auto-génération n’étaient pas assez impliqués dans cette 

activité. En effet, il était possible que les étudiants recopient simplement les 

informations du texte dans le graphique sans traiter de manière profonde les 

informations. Cela fait notamment échos aux études ayant montré que copier-coller 

des informations est moins efficace en termes d’apprentissage que de prendre des 

notes avec ses propres mots dans le mesure où le copier-coller est parfois réalisé 

sans engagement cognitif important (e.g., Igo & Kiewra, 2007; Igo, Kiewra, & 

Bruning, 2008 ; Katayama, Shambaugh, & Doctor, 2005 ; Stacy & Cain 2015). 

L’objectif de notre quatrième étude était donc d’augmenter l’investissement des 

étudiants dans cette activité en essayant au mieux de ne pas augmenter les 

processus incidents liés à la génération. 

 

2.3. Contraindre l’accès au document 

 Dans l’étude 4, les étudiants devaient soit compléter les boîtes vides du 

graphique organisateur en ayant accès simultanément au document multimédia soit 

compléter les boîtes vides de ce graphique sans accès simultané au document. 

Dans ce dernier cas, les étudiants devaient donc maintenir les informations 

essentielles du document en mémoire afin de les retranscrire dans le graphique 

organisateur. Cette contrainte avait pour but d’impliquer davantage les étudiants 

dans le traitement des informations, soit de les rendre encore plus actif dans cette 

activité afin d’éviter une simple recopie des termes présentés. Nous souhaitions 

donc introduire une difficulté désirable dans la réalisation du graphique, visant à 

améliorer les processus d’encodage mis en place par les étudiants et par 

conséquent leur mémorisation et compréhension (Bjork, 1994 ; Bjork & Bjork, 2011). 

Les résultats de cette étude montrent que cette contrainte n’a pas influencé les 

performances d’apprentissage des étudiants. Toutefois, cela a significativement 
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augmenté l’évaluation subjective de la quantité d’efforts perçus investis dans la 

tâche d’apprentissage rapportée par les étudiants. Malheureusement, la navigation 

au sein du document multimédia s’est avérée complexe dans le cas où l’accès au 

document était contraint lors de la complétion du graphique. Nous reviendrons sur 

ce point dans la partie limite de cette section. 

 Outre les difficultés de navigation, les étudiants étaient fortement focalisés sur 

l’activité de génération ce qui a pu les éloigner de la tâche principale 

d’apprentissage. Au sein des quatre premières études, les étudiants se trouvaient 

dans une situation de double-tâche où ils devaient à la fois générer le graphique 

organisateur et apprendre les informations du document. Cela n’était pas le cas en 

condition « graphique donné » où les étudiants devaient seulement apprendre les 

informations qui leur étaient présentées. Il est possible, que les étudiants aient été, 

dans ces quatre premières études, activement impliqués dans l’activité de 

génération du graphique au dépend de l’activité d’apprentissage, soit de 

construction du sens à partir du matériel présenté. C’est pourquoi, nous avons 

souhaité étudier l’effet de la segmentation de ces deux activités sur les 

performances d’apprentissage des étudiants dans la dernière étude réalisée. 

 

2.4. La segmentation des tâches de génération et 

d’apprentissage 

 Le contexte expérimental a été modifié dans la cinquième étude afin d’éviter 

une situation de double-tâche où les étudiants devraient à la fois générer le 

graphique organisateur et à la fois apprendre le document. Cette situation de 

double-tâche induite lors des précédentes études pourrait expliquer en partie les 

résultats négatifs obtenus aux différentes mesures de l’apprentissage dans les 

premières études ainsi que l’absence d’effet obtenu dans les études 3 et 4 lorsque la 

génération du graphique organisateur était partielle. Ainsi, dans la dernière étude, il 

était demandé aux étudiants de compléter les boîtes vides du graphique 

organisateur dans un premier temps (génération partielle) puis d’apprendre les 

informations présentées dans le document multimédia dans un second temps. 

 Les résultats de cette étude montrent que la séparation de la tâche de 

génération du graphique avec la tâche d’apprentissage a permis aux étudiants 
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d’obtenir les performances les plus élevées au questionnaire de mémorisation des 

informations représentées sur le graphique ainsi qu’au questionnaire de transfert 

des connaissances. Leurs performances étaient, en effet, significativement 

supérieures à celles des trois autres groupes de l’étude (groupe contrôle, groupe 

« graphique donné », groupe « graphique auto-généré phases combinés »). De plus, 

les étudiants ne passaient pas plus de temps sur le document comparativement aux 

étudiants où les phases étaient mélangées. Ainsi, en réalisant un guidage dans le 

traitement des informations, cela a permis d’améliorer l’apprentissage des étudiants. 

Toutefois, les étudiants passaient plus de temps que dans la condition « graphique 

donné ».  

 

 

3. Limites et perspectives de recherches 

 Plusieurs limites peuvent être identifiées pour les différentes études que nous 

avons réalisées. Celles-ci seront discutées et des perspectives de recherche pour 

chacun des points seront proposées. 

 

3.1. Les caractéristiques des participants 

 Dans l’ensemble de nos études, les participants avaient peu, voire aucune 

connaissance préalable sur le thème du document qu’ils allaient étudier. En effet, le 

thème de la mémoire n’avait jamais été vu au cours de leur cursus. Les travaux 

réalisés par Kalyuga (2005, 2006a, 2006b, 2007, 2009 ; Kalyuga, Ayres, Chandler, & 

Sweller, 2003) montrent que l’expertise joue un rôle essentiel dans l’apprentissage 

dans la mesure où les connaissances de base des apprenants leurs permettent 

d’avoir accès à davantage de ressources pour traiter les informations qui leurs sont 

présentées. Par conséquent, des techniques efficaces pour des étudiants ayant de 

faibles connaissances préalables ne le seront pas forcément pour des étudiants 

ayant une expertise préalable dans le domaine étudié. De la même façon, les efforts 

requis par les activités de génération pourraient s’avérer moins contraignants pour 

les personnes ayant des connaissances préalables plus élevées sur le thème du 

document. D’autant plus que les activités de génération peuvent être difficiles à 

réaliser pour les étudiants et plus particulièrement pour les « novices » (Hilbert & 
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Renkl, 2005, 2008). Toutefois, pour des étudiants plus experts du domaine, 

l’extraction de la macrostructure des informations peut sembler aisée et les effets 

bénéfiques d’un graphique organisateur pourraient être moindre comparativement 

aux étudiants plus novices dans le domaine. Ainsi, il serait intéressant de manipuler 

l’expertise des apprenants afin de trouver un juste milieu dans le niveau d’expertise 

préalable permettant de bénéficier au mieux des activités de génération sur les 

performances d’apprentissage. 

 Une des autres caractéristiques importantes des apprenants concerne leur 

niveau de familiarité avec l’usage de graphiques organisateurs, c’est-à-dire leurs 

expériences préalables avec ce type de support. En effet, dans les études que nous 

avons réalisées, nous n’avons pas questionné les étudiants sur leur habitude ou non 

à utiliser ou bien à générer des graphiques organisateurs. Il est possible que les 

étudiants utilisant régulièrement des graphiques organisateurs pour leur 

apprentissage rencontrent moins de difficulté lors de la génération. Il serait donc 

pertinent de prendre en compte cette caractéristique et d’observer si la familiarité 

avec les aides visuelles influence les performances d’apprentissage des étudiants. 

Néanmoins, dans nos études les tutoriels vidéos, montrant aux participants 

comment construire ou compléter le graphique organisateur avec l’outil d’édition 

utilisé, visaient à tempérer ces effets afin qu’aucun étudiant ne rencontre de 

difficultés particulières au cours de l’activité de génération. De plus, le temps de 

consultation du document (et donc de génération du graphique) était laissé libre aux 

apprenants afin de permettre à certains étudiants de compenser leurs éventuelles 

difficultés de génération du graphique. Il serait également intéressant de prendre en 

compte plusieurs capacités cognitives des apprenants pour analyser plus 

précisément les effets des activités de génération sur l’apprentissage. Les capacités 

visuo-spatiales des étudiants pourraient être considérées en tant que variable 

contrôle lors de l’étude d’informations représentées spatialement via l’utilisation par 

exemple du test d’habiletés spatiales d’Ekstrom, French et Harman (1976) utilisé 

notamment dans des études portant sur la génération d’illustrations (e.g., 

Schwamborn, Thillmann, Opfermann, & Leutner, 2011). 
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3.2. La qualité des aides visuelles générées 

 Il est essentiel de prendre en compte la qualité des aides visuelles générées 

lorsqu’on étudie les performances d’apprentissage des étudiants dans ce type de 

condition. Malheureusement, ces données ne sont pas toujours disponibles (e.g., 

Stull & Mayer, 2007) et il s’avère alors délicat de conclure que les effets négatifs 

observés sont dû à la génération même (processus) et non au produit réalisé. Cela 

se rapproche des travaux réalisés sur la prise de note montrant qu’à la fois le 

processus de prise de note est important tout comme le produit réalisé (notes qui ont 

été prises) (Di Vesta & Gray, 1972 ; Luo, Kiewra, Flanigan, & Peteranetz, 2018 ; 

Kiewra, 1985). La qualité du graphique peut, en effet, médiatiser les performances 

d’apprentissage obtenues (e.g., Liu, 2011). Toutefois, dans nos études, peu de 

problèmes de construction étaient rencontrés et les graphiques organisateurs 

générés étaient toujours proches du graphique fourni dans la condition « graphique 

donné ». Néanmoins, il serait intéressant d’étudier ces effets avec des échantillons 

beaucoup plus importants qui permettraient la réalisation d’analyses de différences 

intragroupes. 

 

3.3. Le type de graphique organisateur 

 Nous avons fait le choix, dans le cadre de ces études, d’utiliser un graphique 

organisateur délimité par des cases dans lesquelles il fallait noter les éléments 

importants, c’est-à-dire les différents types de mémoires et leurs sous-composantes. 

Le format utilisé ici était donc très contraint du fait de sa construction. En effet, nous 

souhaitions que chaque étudiant du groupe « graphique auto-généré » puisse avoir 

accès au même graphique à la fin de sa lecture du document que le groupe 

« graphique donné » afin de pouvoir tester plus précisément les effets de 

génération. Or, ce graphique était relativement simple et laissait peu de place à 

l’ajout d’éléments liés à la microstructure du texte ou encore à l’élaboration 

d’inférences. Un autre type de graphique organisateur, tel que les matrices, 

permettrait de laisser davantage de place à la réalisation et à la complétion 

personnelle du graphique. Ainsi, les résultats obtenus dans cette étude pourraient 

être différents avec l’utilisation de différents graphiques organisateurs plus 

complexes. Des études comparant les effets de génération de structures 
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hiérarchiques à la réalisation de matrices sur la qualité du contenu généré ainsi que 

sur les performances d’apprentissage ont été réalisées au cours de cette thèse dans 

le cadre d’un séjour doctoral à l’université Lincoln-Nebraska aux Etats-Unis. 

 

3.4. Les performances d’apprentissage au long terme 

 Être actif dans son apprentissage en générant un graphique organisateur 

n’entraîne pas de meilleures performances comparativement à un groupe ou le 

graphique est donné. En effet, les résultats de nos études montrent des 

performances similaires (génération partielle) voire négatives (génération totale) 

lorsque le graphique est généré en comparaison aux groupes où le graphique est 

donné. Or, selon l’hypothèse de génération, en réalisant un graphique, les étudiants 

devraient être davantage engagés dans l’activité d’apprentissage et par conséquent 

dans les processus essentiels à la compréhension que sont la sélection, 

l’organisation et l’intégration des informations. Il est possible que les étudiants en 

condition « graphique auto-généré partiel » réalisent vraiment un traitement plus 

profond des informations sans que cela ne s’observe sur un questionnaire 

d’apprentissage immédiat (Craik & Lockhart, 1972). En effet, nous pourrions faire 

l’hypothèse que les étudiants du groupe « graphique donné » ont encodé 

superficiellement les informations du graphique organisateur. Ainsi, après avoir 

visionné le document multimédia accompagné du graphique organisateur pendant 

20 à 30 minutes, ils se souviennent aisément de son contenu. Toutefois, ces 

informations pourraient être oubliées lors d’un rappel différé de l’information. Au 

contraire, les étudiants devant générer partiellement le graphique organisateur 

pourraient encoder plus profondément les informations du document et obtenir les 

mêmes performances que le groupe « graphique donné » sur un questionnaire 

d’apprentissage immédiat. Cependant, la trace mnésique créée étant plus solide en 

mémoire, celle-ci devrait être plus facilement retrouvée lors d’un questionnaire 

différé. Une nouvelle étude va être réalisée afin de tester cette hypothèse. 

 

3.5. Engagement cognitif et engagement comportemental 

L’engagement des étudiants dans l’activité d’apprentissage est essentiel afin 

qu’ils s’impliquent dans le traitement profond des informations (Newmann, 1992). 
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Dans le cadre du travail académique, l’engagement est vu comme étant 

l’investissement d’efforts dirigés vers l’activité d’apprentissage par les apprenants 

(Lamborn, Newmann, & Wehlage, 1992, p.12). Il est important de souligner le fait 

qu’un engagement comportemental n’est pas synonyme d’un engagement cognitif 

(Mayer, 2014a). L’engagement comportemental, peut être considéré comme étant 

l’implication de l’étudiant dans la tâche d’apprentissage via, par exemple, la 

génération d’une aide visuelle (Fredericks, Blumenfeld, & Paris, 2004 ; Skinner & 

Belmont, 1993) tandis que l’engagement cognitif correspond à l’utilisation de 

stratégies d’apprentissage ainsi qu’aux processus d’auto-régulation de son 

apprentissage (Fredricks et al., 2004 ; Fredricks & McColskey, 2012). Comme nous 

le suggérions dans la discussion de l’étude 4, les étudiants devant compléter les 

boîtes vides du graphique organisateur (groupe « graphique auto-généré partiel ») 

pouvaient ne pas être assez impliqués cognitivement dans l’activité de génération 

dans le sens où ils recopiaient simplement les informations du texte dans le 

graphique. Nous faisions alors l’hypothèse que cet engagement comportemental 

dans l’activité de génération n’entraînait pas d’engagement cognitif important. C’est 

pourquoi, nous souhaitions augmenter l’engagement cognitif des étudiants dans 

l’étude 5 en demandant une génération partielle sans accès simultané au document 

multimédia. Ainsi, la réalisation d’une activité comportementale au cours de 

l’apprentissage ne garantit en rien une activité cognitive importante de l’étudiant 

(Mayer, 2014a). De la même façon, des étudiants peuvent sembler passif au niveau 

comportemental face à l’information mais être très engagé dans le traitement des 

informations au niveau cognitif. À ce niveau, de nombreuses différences 

interindividuelles pourraient être observées à l’intérieur d’un même groupe. Il serait 

donc intéressant de prendre en compte cet engagement cognitif dans de futures 

études via l’utilisation, par exemple de questionnaire d’évaluation subjective des 

stratégies cognitives utilisées au cours de l’apprentissage ou encore de protocoles 

de verbalisation lors de l’étude du document. 

 

3.6. Mesures de la charge cognitive 

 Dans nos trois premières études, la charge cognitive induite par la génération 

du graphique organisateur était évaluée via l’utilisation d’un questionnaire 

d’évaluation subjective de la difficulté perçue. Toutefois, les étudiants devant 
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générer un graphique ne semblaient pas percevoir la tâche d’apprentissage comme 

étant difficile (voir Tableau 1, 2 et 3). Si, la tâche de génération n’était pas forcément 

difficile, celle-ci semblait demander beaucoup d’efforts de la part des étudiants pour 

être réaliser en termes de construction et de temps de réalisation (glisser-déposer 

les boîtes et les flèches, relier les flèches entre les boîtes). C’est pourquoi, l’échelle 

d’évaluation subjective de la difficulté perçue a été remplacée dans les études 

suivantes par des items d’évaluation subjective des efforts perçus. Cela nous a alors 

permis d’observer plus de différences entre les groupes comme le montrent les 

tableaux 4 et 5. Toutefois, la réalisation de la tâche de génération de graphiques 

était également facilitée en parallèle en demandant aux étudiants de seulement 

compléter les boîtes vides du squelette du graphique organisateur. 

 Finalement, des mesures conjointes de la difficulté perçue de la tâche ainsi 

que des efforts perçus investis dans la réalisation de cette activité pourraient être 

réalisées. Il serait également intéressant d’utiliser des mesures plus complètes de la 

charge cognitive en utilisant par exemple le questionnaire de charge cognitive 

développé par Leppink, Paas, van Gog, van der Vleuten et van Merriënboer (2014) 

mesurant à la fois la charge cognitive extrinsèque, intrinsèque ainsi que la charge 

utile. 

 

3.7. Les conditions écologiques 

Le matériel d’apprentissage utilisé dans les études de cette thèse a été 

élaboré en prenant soin que celui-ci s’apparente à un document d’apprentissage 

utilisé en contexte naturel. En effet, le document était relativement dense (1500 

mots, session d’apprentissage d’une demi-heure environ) et portait sur un thème 

étudié en deuxième année de licence en psychologie. Toutefois, les études ayant 

été réalisées en laboratoire, les effets observés pourraient être tout à fait différent 

dans un contexte écologique. Nous souhaitons poursuivre nos études dans des 

contextes de classe afin d’observer les effets des graphiques organisateurs sur les 

performances d’apprentissage dans des situations naturelles. Nous avons eu 

récemment la possibilité de réaliser une première partie d’étude afin de comparer les 

effets d’un cours de psychologie cognitive où l’enseignant présente le diaporama 

seul à l’écran versus le diaporama ainsi qu’un graphique organisateur (structure 

hiérarchique) regroupant l’ensemble des informations essentielles du cours 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 213 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 
 

à l’écran. Les données de cette première étude montrent des résultats positifs de 

l’ajout d’un graphique organisateur au diaporama dans un contexte de cours 

présentiel sans consigne explicite d’apprentissage. Ces premiers résultats répliquent 

les récentes données obtenues dans l’article de Ponce, Mayer, Lopez, & Loyola, 

2018. Ponce et ses collaborateurs ont montré que les étudiants de la classe où le 

PowerPoint du cours était accompagné d’un graphique organisateur complété par 

l’enseignant ont obtenu de meilleures performances de mémorisation et de 

compréhension face aux étudiants de la classe où seul le diaporama leur était 

présenté. Nous préparons actuellement la réalisation d’une nouvelle étude où il 

serait demandé aux étudiants de générer une aide visuelle en classe afin de tester 

les effets de génération en contexte écologique sur les performances 

d’apprentissage. Très peu d’études se sont intéressées à ces effets en contexte 

écologique, laissant alors la porte ouverte à la réalisation de nombreuses 

recherches dans ce champ afin d’améliorer l’apprentissage des étudiants. 

 

4. Conclusion générale 

 Dans le domaine pédagogique il est souvent recommandé de rendre les 

étudiants actifs dans leur apprentissage en vue d’améliorer leur compréhension 

notamment via l’engagement des étudiants dans de nombreuses activités de 

générations (illustrations, graphiques organisateurs, etc.). Or, contrairement à ces 

attentes, les études de cette thèse montrent qu’être plus actif dans son 

apprentissage peut avoir des effets délétères sur à la mémorisation ainsi que sur la 

compréhension des informations présentées dans un document pédagogique. Ces 

études soulignent alors l’importance de la prise en compte des conditions de 

réalisation des activités de génération (scaffolding de l’activité, guidage dans le 

traitement des informations) influençant l’apprentissage des étudiants. Ainsi, afin 

d’éviter les effets néfastes des activités de génération, différents éléments doivent 

être considérés tels que l’expertise préalables des apprenants, les demandes 

requises par la tâche (en termes de temps et d’efforts) ou encore la qualité des 

informations générées. Si nous avons pu constater, une augmentation du nombre 

d’études réalisées dans ce domaine récemment, il n’en demeure pas moins, au 

regard de ces constations, nécessaire de mettre en place de nouvelles recherches.  
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Annexe 1. Document multimédia de la mitose utilisé pour les tutoriels 
vidéos. 
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Annexe 2. Graphique organisateur utilisé pour les tutoriels vidéos. 
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Annexe 3. Environnement multimédia interactif d’apprentissage utilisé 
dans toutes les études. 
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Annexe 4. Pré-questionnaire de connaissances préalables corrigées 
utilisé dans toutes les études. 
 

Pré-questionnaire : 
 

Sexe :       Homme       Femme  

Date de naissance : ……..……/……………/……….……..  

Niveau d’études :      Licence 1         Licence 2 

 

 

- Citez des modules de la mémoire de travail (maximum : 3 réponses) : /3 

 

Boucle phonologique (articulatoire) 

Calepin visuo-spatial 

Administrateur central (système central exécutif) 

Buffer épisodique 

 

- Citez les grands types de mémoire à long terme déclarative :  /2 

 

Mémoire sémantique 

Mémoire épisodique (prospective, rétrospective)  

 

 

- Quelle est la structure cérébrale la plus importante pour la mémoire ? /1 

 

L’hippocampe/ le lobe temporal 

 

 

- Quelle est la valeur de l’empan mnésique de la mémoire à court terme ? /1 

 

Environ 7 éléments + ou - 2 

 

 

- Quel auteur est à l’origine de l’empan mnésique ? /1 

 

Miller en 1956 
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Annexe 5. Formulaire de consentement. 
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Annexe 9. Questionnaire d’évaluation subjective de la difficulté perçue 
du document d’apprentissage (études 1, 2 et 3). 
 

 

Répondez le plus spontanément possible à chacune des questions présentées 
ci-dessous. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, c'est votre avis 
qui nous intéresse.  
Cochez la réponse correspondant le mieux à votre degré d'accord avec les 
affirmations suivantes : 
 

 

Apprendre avec ce document était difficile. 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

Pas du tout 

d’accord 
         

Tout à fait 

d’accord 

 
Il était difficile d’apprendre avec ce document. 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

Pas du tout 

d’accord 
         

Tout à fait 

d’accord 

 
J’ai trouvé qu’apprendre avec ce document était dur. 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

Pas du tout 

d’accord 
         

Tout à fait 

d’accord 
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Annexe 10. Questionnaire d’évaluation subjective des efforts perçus 
investis dans la tâche (études 4 et 5). 
 

 

Répondez le plus spontanément possible à chacune des questions présentées 
ci-dessous. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, c'est votre avis 
qui nous intéresse.  
Cochez la réponse correspondant le mieux à votre degré d'accord avec les 
affirmations suivantes : 
 
 
Apprendre avec ce document m’a demandé beaucoup d’efforts. 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

Pas du tout 

d’accord 
         

Tout à fait 

d’accord 

 
J’ai dû investir des efforts importants pour apprendre avec ce document. 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

Pas du tout 

d’accord 
         

Tout à fait 

d’accord 
 

Apprendre avec ce document nécessitait peu d’efforts. 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

Pas du tout 

d’accord 
         

Tout à fait 

d’accord 
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Annexe 11. Questionnaire d’apprentissage (45 questions). 
 

 
Page 1 du questionnaire 

 

Essayer de répondre au maximum de questions, si vous ne connaissez pas la réponse à une 

question, répondez « je ne sais pas » ou « nsp » 

 

Lorsqu’une information est traitée, les caractéristiques de l’évènement sont enregistrées en 

mémoire. Comment se nomme la trace en mémoire créée dans le cerveau ? 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Quel est le nom de la mémoire sensorielle la plus utilisée ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Quel est le pourcentage (environ) d’informations visuelles transmises à notre cerveau ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Quelle serait a priori la mémoire sensorielle la plus performante ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Quelle est la mémoire sensorielle qui reçoit les sensations thermiques ?  

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………....  
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Page 2 du questionnaire 

 

Les aires sensorielles  

 

 

Quel numéro correspond à l’aire sensorielle visuelle ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

 

Quel numéro correspond à l’aire somatosensorielle ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

 

Combien y a-t-il de mémoires immédiates ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
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Page 3 du questionnaire 

Quelle est la durée moyenne de maintien d’une information en mémoire à court terme ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

Quel terme désigne le fait de condenser des informations initialement distinctes (exemple : lettre f, b 

et i) en une seule unité d’information (exemple : FBI) ? 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

Quel terme désigne la quantité d’information pouvant être stockée en mémoire à court terme ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

Quel est le nombre magique découvert par Miller en 1956 ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Le cerveau 

 

 

 

 

 

 

Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond au lobe pariétal ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond au lobe occipital ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 
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Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à l’endroit où se situe la mémoire à court terme ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

Comment se nomme la répétition mentale de l’information ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Page 4 du questionnaire 

 

Qu’est-ce qui distingue la mémoire de travail de la mémoire à court terme ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Combien de modules composent la mémoire de travail ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Quel module de la mémoire de travail est spécialisé dans le maintien à court terme d’informations 

verbales ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Vers quel âge apparaît la subvocalisation ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Quel module de la mémoire de travail est spécialisé dans le stockage d’informations visuelles et 

spatiales ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Dans quelle mémoire, parmi les trois grands types qui existent, se trouve la mémoire de travail ? 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Combien y a t-il de grands types de mémoire à long terme ? 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
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En combien de sous-parties se divise la mémoire déclarative ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Page 5 du questionnaire 

 

À quoi correspond la mémoire épisodique ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Qu’est-ce qui distingue la mémoire épisodique de la mémoire sémantique ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Savoir que Paris est la capitale de la France sans se souvenir de l’endroit et du moment où l’on a 

appris cette information est une connaissance stockée dans quel type de mémoire ? (Soyez précis) 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

À quoi correspond le sentiment de reviviscence dans la mémoire épisodique ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Pour quelle raison observe-t-on que les personnes de plus de 40 ans se souviennent davantage des 

souvenirs vécus à la période adolescence-jeune adulte, entre 10 et 30 ans ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 

 

Avant quel âge observe-t-on une quasi absence de souvenirs ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
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Vue interne du cerveau 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à l’amygdale ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à la structure cérébrale impliquée dans la mémoire 

procédurale ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à l’hippocampe ? 

1 

2 

3 

4 

Je ne sais pas 

 

Combien de mémoires non déclaratives distingue-t-on ?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
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L’ensemble de nos savoir-faire et compétences motrices est stocké dans quel type de mémoire ? 

(Soyez précis) 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Dans quel type de mémoire sont enregistrées les émotions liées à des expériences personnellement 

vécues ? (Soyez précis) 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Page 6 du questionnaire 

 

Quelle structure cérébrale associe le souvenir à l’émotion ressentie ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Dans quelle mémoire, parmi les trois grands types qui existent, se trouve la mémoire procédurale ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Suite aux atteintes d’une structure cérébrale, le patient HM n’est plus capable d’accéder à des 

souvenirs anciens et n’est plus capable d’acquérir de nouvelles connaissances. Toutefois, ses 

capacités cognitives ainsi que ses connaissances générales sur le monde sont conservées. 

Quelle mémoire déclarative est atteinte dans le cas du patient HM ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Quelle structure cérébrale est touchée dans le cas du patient HM ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Quelle mémoire déclarative est conservée dans le cas du patient HM ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Un patient amnésique oublie ce qu’il se passe et n’arrive pas à acquérir de nouvelles informations en 

mémoire. Toutefois, en dessinant une étoile plusieurs fois sa performance s’améliore. Etant donnée 

la performance à la tâche de dessin de l’étoile, quelle est la mémoire non déclarative préservée ici ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 
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On fait apprendre une même liste de 15 mots à plusieurs adultes. On regarde le pourcentage de 

rappel correct du mot en fonction de sa position dans la liste (par exemple si 6 personnes sur 10 ont 

correctement rappelé le mot qui avait la position 6 dans la liste alors on obtient 60% de rappel 

correct de ce mot). Les données sont reportées sur le graphique ci-dessous. 

 

Selon vous, quel module de la mémoire de travail entraîne les effets observés sur ce graphique ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Quelle est la mémoire non déclarative la moins touchée par le vieillissement ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

Selon vous, à quoi peut-on comparer la mémoire sémantique ?  

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 
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Annexe 12. Questionnaire d’apprentissage corrigé par catégories de 
questions. 
 
Questions portant sur les informations représentées : macrostructure (12 questions) 

 

1. Quel est le nom de la mémoire sensorielle la plus utilisée ?  

La mémoire visuelle / iconique 

2. Quelle est la mémoire sensorielle qui reçoit les sensations thermiques ?  

La mémoire tactile 

3. Quel terme désigne le fait de condenser des informations initialement distinctes (exemple : 

lettre f, b et i) en une seule unité d’information (exemple : FBI) ? 

Chunks 

4. Quel terme désigne la quantité d’information pouvant être stockée en mémoire à court 

terme ?  

Empan mnésique 

5. Qu’est-ce qui distingue la mémoire de travail de la mémoire à court terme ?  

La mémoire de travail réalise un traitement de l’information 

6. Quel module de la mémoire de travail est spécialisé dans le maintien à court terme 

d’informations verbales (sons, mots, etc.) ?  

La boucle phonologique 

7. Quel module de la mémoire de travail est spécialisé dans le stockage d’informations visuelles 

et spatiales ?  

Le calepin visuo-spatial 

8. A quoi correspond la mémoire épisodique ?  

Aux souvenirs de l’individu / expériences personnelles / vécu 

9. Qu’est-ce qui distingue la mémoire épisodique de la mémoire sémantique ? 

Dans la mémoire épisodique il y a  un contexte associé à l’information, ce n’est pas le cas dans la 

mémoire sémantique 

10. Savoir que Paris est la capitale de la France sans se souvenir de l’endroit et du moment où 

l’on a appris cette information est une connaissance stockée dans quel type de mémoire? 

(Soyez précis) 

Mémoire déclarative sémantique 
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11.  L’ensemble de nos savoir-faire et compétences motrices est stocké dans quel type de 

mémoire ? (Soyez précis) 

Mémoire procédurale 

12. Dans quel type de mémoire sont enregistrées les émotions liées à des expériences 

personnellement vécues ?  

Mémoire émotionnelle 

 

Questions portant sur les informations représentées : relations hiérarchiques (7 questions) 

 

1. Combien y a-t-il de mémoires immédiates ?  

Deux 

2. Combien de modules composent la mémoire de travail ?  

Trois 

3. Dans quelle mémoire, parmi les trois grands types qui existent, se trouve la mémoire de 

travail ? 

Mémoire immédiate 

4. Combien y a t-il de grands types de mémoire à long terme ? 

Deux 

5. En combien de sous-parties se divise la mémoire déclarative ?  

Deux 

6. Combien de mémoire non déclarative distingue-t-on ?  

Deux 

7. Dans quelle mémoire, parmi les trois grands types qui existent, se trouve la mémoire 

procédurale ? 

Mémoire à long terme 
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Questions portant sur les informations non représentées : microstructure (12 questions) 

 

1. Lorsqu’une information est traitée les caractéristiques de l’évènement sont enregistrées en 

mémoire. Comment se nomme la trace en mémoire créée dans le cerveau ? 

Engramme 

2. Quel est le pourcentage (environ) d’informations visuelles transmises à notre cerveau ?  

80% 

3. Quelle serait a priori la mémoire sensorielle la plus performante ?  

La mémoire olfactive 

4. Quelle est la durée moyenne de maintien d’une information en mémoire à court terme ?  

20 secondes 

5. Quel est le nombre magique découvert par Miller en 1956 ?  

7 éléments + ou - 2 

6. Comment se nomme la répétition mentale de l’information ?  

La subvocalisation 

7. Vers quel âge apparaît la subvocalisation ?  

6-7 ans 

8. A quoi correspond le sentiment de reviviscence en mémoire épisodique ?  

Le sentiment de pouvoir revivre le souvenir 

9. Pour quelle raison observe-t-on que les personnes de plus de 40 ans se souviennent 

davantage des souvenirs vécus à la période adolescence-jeune adulte, entre 10 et 30 ans ?  

C’est à cet âge qu’il y a le plus de premières expériences 

10. Avant quel âge observe-t-on une quasi absence de souvenirs ?  

Avant 3 ans 

11. Quelle structure cérébrale associe le souvenir à l’émotion ressentie ? 

L’amygdale 

12. Quelle est la mémoire non déclarative la moins touchée par le vieillissement ? 

La mémoire procédurale 
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Questions portant sur les informations non représentées : informations illustrées (8 questions) 

Les aires sensorielles  

 

 

 

 

 

1. Quel numéro correspond à l’aire sensorielle visuelle ? 

o 4 

 

2. Quel numéro correspond à l’aire somatosensorielle ? 

o 1 

Le cerveau 

 

 

 

 

 

3. Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond au lobe pariétal ? 

o 2 

 

4. Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond au lobe occipital ? 

o 4 

 

5. Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à l’endroit où se situe la mémoire à court 

terme ? 

o 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage des étudiants dans des environnements multimédias interactifs - 2018



 275 
 

Colliot, Tiphaine. Effet des activités de génération sur l’apprentissage dans des environnements multimédia interactifs - 2018 
 

Vue interne du cerveau 

 

6. Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à l’amygdale ? 

o 3 

 

7. Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à la structure cérébrale impliquée dans la 

mémoire procédurale ? 

o 1 

 

8. Sur le schéma ci-dessus, quel numéro correspond à l’hippocampe ? 

o 2 

 

Questions de transfert des connaissances (6 questions) 

 

Suite aux atteintes d’une structure cérébrale, le patient HM n’est plus capable d’accéder à des 

souvenirs anciens et n’est plus capable d’acquérir de nouvelles connaissances. Toutefois, ses 

capacités cognitives ainsi que ses connaissances générales sur le monde sont conservées. 

1. Quelle mémoire déclarative est atteinte dans le cas du patient HM ? 

Mémoire épisodique 

2. Quelle structure cérébrale est touchée dans le cas du patient HM ? 

Hippocampe 

3. Quelle mémoire déclarative est conservée dans le cas du patient HM ? 

Mémoire sémantique 
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Un patient amnésique oublie ce qu’il se passe et n’arrive pas à acquérir de nouvelles informations 

en mémoire. Toutefois, en dessinant une étoile plusieurs fois sa performance s’améliore.  

4. Etant donnée la performance à la tâche de dessin de l’étoile en miroir, quelle est la 

mémoire non déclarative préservée ici ? 

Mémoire procédurale 

 

On fait apprendre une même liste de 15 mots à plusieurs adultes. On regarde le pourcentage de 

rappel correct du mot en fonction de sa position dans la liste (par exemple si 6 personnes sur 10 

ont correctement rappelé le mot qui avait la position 6 dans la liste alors on obtient 60% de rappel 

correct de ce mot). Les données sont reportées sur le graphique ci-dessous. 

 

5. Selon vous, quel module de la mémoire de travail entraîne les effets observés sur ce 

graphique ? 

Boucle phonologique 

6. Selon vous, à quoi peut-on comparer la mémoire sémantique ?  

Encyclopédie / dictionnaire 
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