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Résumé

L’erreur est de plus en plus per¢ue comme étant bénéfique au processus d’apprentissage et
s’integre davantage aux dispositifs de formation. Malgré ce gain en popularité, peu d’études se
sont intéressées a mieux comprendre le réle des attributs psychologiques susceptibles de favoriser
I’apprentissage par I’erreur. Une question demeure a savoir si les bénéfices attribuables a ce type
d’apprentissage sont les mémes pour chaque apprenant. Prenant appui sur la Goal Orientation
Theory (DeShon et Gillespie, 2005) et la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), ce
projet de mémoire a comme objectif de mettre en lumiére les attributs psychologiques qui peuvent
aider a mieux comprendre ce qui explique qu’un apprenant tire davantage de bénéfices qu’un autre
d’étre confronté a I’erreur en cours de formation. Plus précisément, ce projet de mémoire vise a
examiner le lien entre ’apprentissage par I’erreur et une orientation des buts axée sur la maitrise
des apprentissages. Il vise également a préciser le réle médiateur de la motivation a apprendre et

des capacités métacognitives sur cette premiere relation.

Mots clés : apprentissage par 1’erreur, maitrise des apprentissages, formation, motivation a

apprendre, métacognition



Abstract

Errors are increasingly recognized as beneficial to the learning process and are more
frequently integrated to training curriculums. Despite this growing interest, the work carried out
so far offers very little evidence highlighting the psychological attributes underlying the
effectiveness of learning from error. A question remains regarding whether the benefits attributable
to error in terms of learning are the same for each trainee. Drawing on Goal Orientation Theory
(DeShon et Gillespie, 2005) and on the Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), this
study aims to highlight the psychological attributes that can help better understand the reasons why
a trainee can more easily benefit from being confronted to error during training than can another.
More specifically, this study examines the existing link between learning from error and a mastery
goal orientation. It also aims to clarify the mediating role of motivation to learn and metacognition

on this first relationship.

Key words: Learning from error, mastery goal orientation, training, motivation to learn and

metacognition
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Introduction

Afin de demeurer dans la course et de maintenir leur avantage compétitif, les organisations
d’aujourd’hui sont constamment a la recherche de nouvelles fagons d’accroitre leur performance.
D’ailleurs, plusieurs auteurs reconnaissent le role déterminant qu’occupent la formation et le
développement des ressources humaines comme levier au succeés et a I’efficacité organisationnel
(Arthur etal., 2003; Grossman et Salas, 2011; Nguyen et Duong, 2020). Au sein des organisations,
cette tendance s’illustre en partie par les investissements croissants et continuels faits chaque année
en formation (Garavan et al., 2019).

Parmi les courants observés en développement des ressources humaines, plusieurs auteurs
s’intéressent maintenant a I’'usage de I’erreur dans le processus d’apprentissage (Arenas et al.,
2006; Frese et Keith, 2015; Heimbeck et al., 2003; Lauzier et Mercier, 2018; Zhao, 2011).
L’apprentissage par I’erreur renvoie a la capacité d’un apprenant a gérer ’erreur et a tirer bénéfice
des stratégies mises en place pour la corriger, la contourner et pour réduire ses effets négatifs
(Rybowiak et al., 1999). En formation, les méthodes centrées sur I’apprentissage actif et celles
s’intéressant a la gestion de 1’erreur sont de plus en plus préconisées pour les bénéfices qu’elles
engendrent (Bell et al., 2017). Ces approches se fondent sur la prémisse que I’erreur constitue un
défi deésirable, considérant les nombreuses retombées positives possibles en matiere
d’apprentissages (C.-a-d. autoréflexion, analyse critique, ouverture a de nouvelles possibilités, etc.)
(Dormann et Frese, 1994; Hofmann et Frese, 2011).

Malgré la popularité croissante de ces approches en formation, les travaux sur
I’apprentissage par I’erreur demeurent partiels (Bauer et Mulder, 2008; Harteis et Bauer, 2014;
Horvath et al., 2021). Plus particuliérement, peu d’études se sont penchées sur les conditions

déterminantes de ce type d’apprentissage (Bauer et Mulder, 2008; Horvath et al., 2021; Keith et



al., 2020) et moins encore sur celles de nature psychologique (Carter et Beier, 2010; Keith et al.,
2020). Toutefois, les chercheurs reconnaissent aujourd’hui que les bénéfices que peuvent tirer les
apprenants d’une telle fagon d’apprendre ne sont possiblement pas équivalents pour chacun (Gully
etal., 2002; Horvath et al., 2021). En foi de quoi, cette étude a pour premier objectif d’apporter un
éclairage sur les attributs psychologiques qui peuvent aider a mieux comprendre ce qui explique
qu’un apprenant tire davantage de bénéfices (qu’un autre) du fait d’étre confronté a I’erreur en
cours de formation. Plus particulierement, ce projet de mémoire vise a explorer les roles de
I’orientation des buts (OB) axée sur la maitrise des apprentissages, la motivation a apprendre, ainsi
que la métacognition comme conditions déterminantes de 1’apprentissage par I’erreur.

L’OB axée sur la maitrise des apprentissages constitue un attribut individuel couramment
étudié en contexte de formation (Brett et Vandewalle, 1999; DeShon et Gillespie, 2005; Heimbeck
et al., 2003; Lauzier et Haccoun, 2014). Les apprenants ainsi orientés se caractérisent par un désir
constant de développer leurs compétences (Murphy et Alexander, 2000), et par le fait méme, ils se
montrent généralement plus appréciatifs des erreurs qu’ils rencontrent (Lauzier et Haccoun, 2014).
Ceux-ci tendent plutot a percevoir I’erreur comme une opportunité de développement et de mise a
I’épreuve de leurs connaissances (Schell, 2012). Bien que le lien entre une telle orientation et
I’apprentissage par I’erreur soit déja documenté (Arenas et al., 2006; Schell, 2012; Tulis et Ainley,
2011), peu d’études ont tenté d’explorer les raisons (voire mécanismes sous-jacents) pouvant
expliquer I’existence d’une telle relation. Prenant appui sur la Goal Orientation Theory (DeShon
et Gillespie, 2005) et la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), cette étude a aussi pour
objectif d’examiner le r6le médiateur de deux mécanismes psychologiques pouvant aider a mieux

comprendre la relation unissant I’OB axée sur la maitrise des apprentissages a 1’apprentissage par



I’erreur. Elle propose de faire ceci a travers un modeéle & double médiation qui implique, & la fois,
une voie motivationnelle et une voie cognitive.

La voie motivationnelle permet d’expliquer le réle de la motivation a apprendre, définie
comme le désir de I’apprenant a prendre part a ’activité d’apprentissage et a apprendre le contenu
d’une formation (Noe, 1986). Cette caractéristique constitue I’un des principaux mecanismes par
lequel I’apprentissage est facilité (Colquitt et al., 2000; Noe, 1986). La motivation & apprendre est
généralement aussi présente chez les individus avec une OB axée sur la maitrise des apprentissages
(Church et al., 2001; Kanfer et Ackerman, 1989), et joue un réle particulierement important pour
assurer le succés de I’apprentissage par I’erreur (Kanfer et Ackerman, 1989; Weick et Ashford,
2001; Westermann et Rummel, 2012).

La voie cognitive sera représentée dans la présente étude par le concept de la
métacognition, défini comme la capacité de I’apprenant a contréler et réguler ses propres
cognitions (Ford et al., 1998). Tout comme la motivation a apprendre, la métacognition est
reconnue comme étant un mecanisme déterminant pour 1’apprentissage, notamment en contexte
de formation axée sur la gestion de I’erreur (Error Management Training) (Heimbeck et al., 2003;
Hesketh et lvancic, 2002; Keith et Frese, 2005). De plus, les travaux montrent son association
positive avec I’OB axée sur la maitrise des apprentissages (Bell et Kozlowski, 2008; Bouffard et
al., 1995; Ford et al., 1998; Schell, 2012; Westermann et Rummel, 2012).

Un examen plus fin de l'influence de ces caractéristiques permettra une meilleure
compréhension des conditions déterminantes de I’apprentissage par I’erreur, et permettra de mieux
conceptualiser ’apport des caractéristiques individuelles a 1’intérieur des formations qui utilisent

(privilégient) ce type d’apprentissage. Enfin, cette étude invite aussi a réfléchir aux meilleures



fagons d’utiliser I’erreur en formation, et a expliquer en quoi cet usage peut étre facilité par les
caractéristiques individuelles des apprenants.

Ce projet de mémoire comportera cing sections distinctes. Une premiére partie discutera
de la notion de I’erreur en formation et de sa place dans le processus d’apprentissage. Une
deuxiéme section traitera de 1’apprentissage par I’erreur, ses fondements theoriques et des types
de formations ou I’erreur est intégrée au curriculum d’apprentissage. Une troisieme partie traitera,
quant a elle, des liens entre les variables qui ont permis de développer les différentes hypothéses
de recherche. 1l sera ainsi question du lien entre I’OB et I’apprentissage par I’erreur, ainsi que le
role de la motivation a apprendre et des capacités metacognitives comme voies médiatrices
possibles pour expliquer cette premiére relation a 1’étude. Une quatrieme section fera un rappel
des principaux objectifs de recherche, présentera le modele conceptuel et exposera les parametres
méthodologiques qui serviront a la pleine réalisation de cette étude. La derniére section présente
un article scientifique qui comprendra le contexte théorique synthétisé, le cadre méthodologique
de I’étude, les résultats et la discussion ainsi qu’une conclusion. Le mémoire se conclut par une
conclusion générale qui reprend les principaux constats et les grandes contributions que fait cette

étude.



Contexte théorique

Cette premiere partie se divise en quatre sous-parties distinctes. Tout d’abord, il sera
question de présenter 1’état des connaissances en ce qui concerne la notion de 1’erreur, suivi par
une section portant sur son role en apprentissage et dans le contexte de la formation. La troisieme
section servira a dresser un portrait du concept de I’OB. La derniére section servira a mettre en

évidence la relation entre les différentes variables a 1’étude.

1. L’apprentissage par I’erreur

Malgré les bénéfices que I’erreur permet d’offrir en matiere d’apprentissage, force est
d’admettre que cette derniére est souvent pergue négativement, notamment comme étant
déplaisante et embétante. L erreur au sens de faute remonte au Moyen Age, ol tout raisonnement
critique ou hors-norme était condamné et puni (Reason, 1990). Cette perception pourrait bien étre
a l’origine de la peur de commettre 1’erreur chez de nombreux apprenants. Or, la fonction de
I’erreur mérite d’étre étudiée, notamment en raison de son omniprésence et de son importance
fondamentale en contexte d’apprentissage. Afin d’examiner le processus qui méne a
I’apprentissage par |’erreur, la prochaine section discutera des fondements de la notion de I’erreur

ainsi que de I’apprentissage par 1’erreur.

1.1 L’erreur : définition et fondements

L’erreur est définie comme une déviation involontaire et potentiellement évitable d’un
plan, d’un objectif, d’une tche, ou d’une démarche attendue (Reason, 1990). De fagon plus
spécifique, I’erreur renvoie a trois caractéristiques d’une méme situation, a savoir qu’elle : (1)
représente une déviation quant au résultat attendu (2) est involontaire et (3) est le fruit d’une

combinaison de différents processus (mécanismes) d’application (Hofmann et Frese, 2011).



L’erreur est une déviation. 1l est dit d’une erreur qu’elle entraine une déviation, voire un
délai, dans I’atteinte d’un objectif ou la réalisation d’une tache particuliére (Bauer et Mulder, 2008;
Hofmann et Frese, 2011). De fagon plus spécifique, I’erreur implique la comparaison de 1’action
erronée au résultat attendu (Hofmann et Frese, 2011). Par définition, I’erreur implique un jugement
Ou une comparaison entre le résultat de 1’action attendue et un critére de référence préétabli (Bauer
et Mulder, 2008; Harteis et Bauer, 2014). L erreur est donc attribuée a une action qui dévie des

attentes ou des intentions de I’apprenant qui 1’a commet (Bauer et Mulder, 2008).

L’erreur est non intentionnelle. Cet aspect de I’erreur renvoie a son caractere involontaire,
¢’est-a-dire qu’elle survient généralement de fagon fortuite (Hofmann et Frese, 2011). Cette qualité
permet aussi de différencier I’erreur de la violation, cette derniére étant définie comme une
déviation intentionnelle d’aller a I’encontre de 1’objectif établi (Frese et Keith, 2015). L’intention
est donc un facteur important a considérer lorsqu’on aborde la notion de ’erreur, du fait qu’elle
permet de distinguer I’erreur de 1’acte délibéré. Or, force est d’admettre que I’intention est un
processus personnel relativement difficile a observer et & mesurer. L’ importance de distinguer les
deux concepts provient du fait que la violation porte une connotation plus négative que I’erreur,
notamment en raison de son caractere intentionnel, qui est plus difficilement pardonnable (Fehr et

al., 2010).

L’erreur implique une combinaison de processus d’application. Cet aspect de ’erreur
renvoie a I’idée voulant que I’erreur puisse étre le fruit de différents processus d’application, voire
mécanismes, comme 1’ignorance ou I’échec. En fait, I’erreur est habituellement une conséquence
résultant d’une combinaison de plusieurs facteurs, tels qu’un manque d’organisation, un manque
de planification ou bien d’une mauvaise interprétation du contexte ou de 1’information (Zapf,

1991). A cet effet, I’apprenant peut commettre une erreur en raison du fait qu’il ne réussit pas a
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accomplir correctement la tache, ou bien qu’il n’arrive pas a agir selon ses intentions (ex. avoir

I’intention de frapper un clou avec un marteau, mais se frapper le doigt au lieu).

1.2 L’apprentissage par I’erreur : définition et fondements

Tel que défini par Zhao (2011), I’apprentissage par 1’erreur est le processus par lequel
I’apprenant : (1) réfléchit a I’erreur commise, (2) identifie la provenance (source) de I’erreur, (3)
acquiert de I’information sur la relation erreur/résultat et I’effet de cette derniére sur son travail, et
(4) utilise ses nouvelles connaissances pour modifier et ajuster ses comportements et son processus
de prise de décision. En d’autres mots, I’apprentissage par I’erreur est défini comme la capacité de
I’apprenant a gérer I’erreur et a en tirer des bénéfices en tant que source potentielle d’apprentissage
(Rybowiak et al., 1999). De fagon plus spécifique, I’apprentissage par I’erreur reléve d’une activité
controlée et consciente qui requiert a la fois 1’utilisation de forces motivationnelles et de ressources

cognitives (Kanfer et Ackerman, 1989; Rybowiak et al., 1999; Weick et Ashford, 2001).

L’argument clé relatif a I’erreur en contexte d’apprentissage est que celle-ci remplit une
fonction informative qui permet a I’apprenant de tirer des conclusions directes, voire instantanées,
de ses actions (Harteis et Bauer, 2014). Ceci permet a I’apprenant de pouvoir modifier ses
comportements afin d’éviter la récurrence de I’erreur, et ainsi optimiser son rendement futur (Frese
et Keith, 2015; Harteis et Bauer, 2014; Kapur, 2008; Tulis et al., 2016). En d’autres termes,
I’apprentissage par 1’erreur favorise 1’utilisation de ressources cognitives, notamment la réflexion
et I’analyse, de méme que ’application concréte de nouvelles connaissances dans le contexte de

résolution de problémes (Dormann et Frese, 1994; Keith et Frese, 2005, 2011).

En ce sens, les études montrent que I’apprentissage est un concept multidimensionnel (Bell

et al., 2017; Kraiger et al., 1993). En fait, I’apprentissage par 1’erreur est conceptualisé selon trois



résultantes (types) d’apprentissage (Frese et Keith, 2015). Le premier type est d’ordre affectif, qui
s’illustre par un changement d’attitude, incluant un niveau de motivation ou d’auto-efficacité
accrue (Bell et Kozlowski, 2002). En contexte d’apprentissage par 1’erreur, ceci permet a
I’apprenant de persister lorsque confronté a 1’erreur et de ne pas se décourager. Un deuxiéme type
est d’ordre cognitif, décrit comme 1’acquisition de connaissances et de compeétences pouvant
faciliter la récupération d’information en mémoire. Cette résultante renvoie aux activités
métacognitives qu’entreprend 1’apprenant (Ford et al., 1998), et fait référence aux changements
relatifs a la fagcon dont sont organisées les connaissances acquises au sein de la mémoire (Day et
al., 2001). Le troisieme type est d’ordre comportemental, décrit comme la maitrise de
I’apprentissage, soit des habilités et des connaissances apprises. Ceci s’illustre par la facilité
qu’acquiert I’apprenant a effectuer la tache, ainsi que par un plus haut taux de transfert des
apprentissages (Blume et al., 2019; Lauzier et Denis, 2016). En contexte d’apprentissage par
I’erreur, ceci s’illustre par la mise en application de stratégies de correction de I’erreur et

d’évitement de celle-ci a long terme (Frese et Keith, 2015).

1.3 Les prérequis a I’apprentissage par I’erreur

Selon Harteis et Bauer (2014), quatre conditions préalables s’inscrivent comme prérequis
a I’apprentissage par I’erreur, soit le besoin de : (1) définir I’objet de I’erreur, (2) détecter 1’erreur,

(3) comprendre les causes de I’erreur et (4) déterminer la gravité des conséquences de 1’erreur.

Définir I’objet de I’erreur. L’objet de I’erreur fait référence a ’action erronée dans un
contexte et un moment précis (Harteis et Bauer, 2014). L ’apprenant doit pouvoir identifier 1’objet
de I’erreur afin d’étre en mesure d’ajuster sa réponse a celle-ci. Par conséquent, il est important
que I’apprenant puisse définir et comprendre exactement ce que constitue 1’erreur dans le contexte

particulier dans lequel elle se produit. L’objet de I’erreur engendre des activités de résolutions
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différentes, et donc un apprentissage différent. Aussi, afin d’éviter la récurrence de ’erreur, il est

essentiel que I’apprentissage par 1’erreur soit lié a son objet spécifique (Harteis et Bauer, 2014).

Détecter D’erreur. La détection de I’erreur est définie comme la réalisation qu’une erreur
se soit produite, de facon indépendante a la compréhension de 1’apprenant envers la nature ou la
cause de cette derniére (Zapf et Reason, 1994). Selon ces mémes auteurs, cette étape est la plus
importante pour I’apprentissage par 1’erreur, car sans détection de ’erreur il est impossible de
procéder & ce type d’apprentissage. A cet effet, deux critéres de détection de ’erreur sont a
considérer : (1) I’individu qui détecte I’erreur (c.-a-d. I’apprenant lui-mé&me ou une autre personne)
et (2) le moment ou ’erreur est détectée (c.-a-d. immédiatement aprés qu’elle soit produite ou

apres un certain délai) (Harteis et Bauer, 2014; Hofmann et Frese, 2011).

Premiérement, I’apprentissage est favorisé lorsque 1’erreur commise est détectée par
I’apprenant méme, en raison de ’effet que cette prise de conscience entraine chez ce dernier. En
fait, les réactions affectives sont plus fortement ressenties lorsque 1’apprenant prend lui-méme
conscience d’avoir commis I’erreur (c.-a-d. sentiments négatifs de géne, honte, culpabilité). Ces
réactions affectives a 1’endroit de I’erreur ont des incidences (positives ou négatives) directes sur
le niveau de motivation a apprendre ressenti par 1’apprenant. Aussi, I’erreur commise par
I’apprenant implique une certaine mobilisation des ressources cognitives, comme [’analyse et la
réflexion quant aux causes de I’erreur et le développement de stratégies permettant de corriger
celle-ci (Horvath et al., 2021). Il est aussi possible d’apprendre des erreurs d’autrui, et ce, par
I’entremise de 1’apprentissage par 1’observation (Bandura, 1986). Ceci dit, ce type d’apprentissage
est habituellement moins important considérant que I’attention accordée a I’erreur et a ses causes
est moins importante et moins engageante pour I’apprenant (Horvath et al., 2021). Deuxiemement,

il est également important de considérer le caractére temporel de ’erreur, c’est-a-dire le moment
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spécifique de son occurrence et de sa détection. Ceci est pertinent dans la mesure ou I’ interprétation
d’une action considérée comme erronée (ou ayant mené a I’erreur) est liée au passage du temps ou
encore au fait que celle-ci peut évoluer au fil du temps (Bauer et Mulder, 2008). De plus, le délai
entre I’occurrence de ’erreur et sa détection mérite d’étre considéré, car plus le délai est long, plus

il est probable que les conséquences soient importantes (Reason, 1990).

Comprendre les causes de I’erreur. De méme, 1’apprentissage par 1’erreur implique la
comprehension des causes de cette derniére, ce qui en retour permet de mieux cibler et comprendre
les processus explicatifs (chaine d’actions) ayant mené a celle-ci. Lorsque les causes sont
identifiées et comprises, I’apprenant est en capacité de tirer des lecons de I’erreur, ce qui accroit
la probabilité de ne plus la reproduire (Harteis et Bauer, 2014). En foi de quoi, afin de tirer
consciemment et efficacement un apprentissage de ’erreur, il est important que 1’apprenant porte
une attention particuliere aux causes de celle-ci pour s’assurer de bien comprendre le processus

qui méne a I’action erronée et éviter de commettre la méme erreur dans le futur.

Gravité des conséquences de I’erreur. L’erreur et la détection de celle-ci doivent étre
agenceées a des conséquences significatives (c.-a-d. qu’elles doivent étre suffisamment importantes
et dérangeantes), sans quoi on ne peut assurer qu’une legon ou qu’un apprentissage soit tiré.
L’ apprentissage par I’erreur dépend grandement de la gravité des conséquences qui en découle
(Frese et Keith, 2015; Harteis et Bauer, 2014), du fait que celles-ci permettent a I’apprenant de
juger a quel point il a réussi (ou non) a accomplir I’objectif ou la tache attendue (Keith et Frese,
2008). Comme I’erreur est un événement imprévu, elle incite ’apprenant a y porter une attention
particuliéere (Wilson et Gilbert, 2008). L’attention portée envers 1’erreur offre a 1’apprenant la
possibilité d’analyser et d’encoder I’information en mémoire, ce qui représente en soi un prérequis

a I’apprentissage (Anderson et al., 1998; Craik et al., 1996). Selon Keith et al. (2020), plus les
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conséquences de I’erreur sont importantes (sans étre extrémes), plus I’apprentissage par 1’erreur
est probable. En fait, la gravité des conséquences de I’erreur exerce un impact direct sur I’attention
accordée a cette derniére (Keith et al., 2020). Ceci peut avoir un effet positif sur ’apprentissage
en agissant sur le niveau de motivation a apprendre, faisant en sorte que 1’apprenant agisse
concrétement pour comprendre les causes de I’erreur afin d’y remédier (Frese et Keith, 2015). Ceci
est notamment vrai chez les apprenants avec un style d’OB axée sur la maitrise des apprentissages,
en raison de la tendance de 1’apprenant ainsi orienté a percevoir I’erreur comme une opportunité
de développement (Schell, 2012). Inversement, le fait d’étre sensibilis¢é a la gravité des
conséquences de 1I’erreur peut avoir un effet négatif pour certains apprenants, notamment lorsque
ce dernier posséde un affect négatif plus élevé. Dans ce cas, I’apprenant peut avoir comme réaction
de se désengager du processus d’apprentissage (Keith et al., 2020). Selon Sitkin (1992), il existe
une nuance importante a faire en lien avec le niveau de gravité des conséquences découlant
directement de I’erreur, notamment entre les conséquences négatives d’intensité moyenne a grave
(assez importante pour attirer I’attention, mais pas assez sévere pour susciter le déni ou le retrait),
et celles d’intensité trés grave (qui suscite une reaction extréme). De facon plus spécifique, I’erreur
menant a des consequences negatives d’intensité moyenne a grave peut agir comme agent
motivateur et donc favoriser I’apprentissage par I’erreur. Inversement, une erreur menant a des
conséquences négatives trop severes peut avoir un effet néfaste sur 1’apprentissage par son
caractére brutal (Sitkin, 1992). La gravité des conséquences négatives de I’erreur peut aussi avoir
un effet sur les processus cognitifs de ’apprenant. Ceci s’exprime par la capacité de I’apprenant a
s’engager dans un processus d’autoréflexion positif quant a son apprentissage (ex. développement
de ses capacités de résolution de problémes résultant en une meilleure confiance en soi), ou au

contraire, a associer les effets négatifs de ’erreur a ses propres lacunes (ex. se sentir bloqué,
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anxieux ou impuissant face a 1’erreur) (Keith et al., 2020). En contraste, lorsque 1’erreur méne a
des conséquences minimes ou imperceptibles, il est probable que cette derniére soit traitée comme
un incident unique que 1’on peut plus facilement ignorer ou passer sous silence (Harteis et Bauer,

2014).

1.4 Fondements théoriques de ’apprentissage par I’erreur

Cette prochaine section servira a discuter des fondements théoriques de I’apprentissage par
I’erreur. Comme présentée par Harteis et Bauer (2014), l'apprentissage par I’erreur peut étre intégre
a deux théories principales portant sur l'apprentissage en contexte organisationnel, soit la théorie

de I’apprentissage par 1’expérience et la théorie de I’apprentissage transformationnel.

1.4.1 Théorie de ’apprentissage par I’expérience

L’apprentissage par I’erreur est le plus souvent conceptualisé par I’entremise de la Théorie
de I’apprentissage par 1’expérience (Experiential Learning Theory) élaboré par Kolb (1981, 1984)
(Gruber, 2001; Harteis et Bauer, 2014; Schank, 1999). Cette théorie est définie comme « le
processus par lequel les connaissances sont transformées en fonction des expériences réalisées
par ['apprenant » [traduction libre] (Kolb, 1984, p. 41). Elle traite des éléments clés de
I’apprentissage par 1’expérience (pratique essai-erreur), de son fonctionnement et de ses
caractéristiques. Le modeéle de Kolb (1984) décrit I’apprentissage par I’expérience comme un cycle
continu de quatre phases clés, étant regroupé sous deux axes. Le premier axe représente celui ou
I’expérience est acquise (grasping experience), et comprend les deux premiéres phases du modeéle.
La premiére phase, I’expérience concréte (concrete experience), est celle ou I’apprenant fait face
a une nouvelle expérience ou réinterprete une expérience déja vécue. Ceci peut avoir lieu lors

d’une situation ou I’apprenant est expose a de nouvelles taches ou a de nouveaux processus de
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fonctionnement. La seconde phase, 1’observation réflexive (reflective observation) est celle qui
améne I’apprenant a observer, écouter et réfléchir a I’expérience vécue et a I’implication des
facteurs situationnels en jeu de fagon introspective. L’intégration cognitive du matériel nouveau
est habituellement réalisée pendant cette phase, ¢’est-a-dire que I’apprenant intégre les éléments
clés relatifs a ’apprentissage et réfléchit a la fagon dont 1’expérience peut étre appliquée dans

différents contextes (Harteis et Bauer, 2014).

Le deuxiéme axe est celui ou 1’expérience est transformée. Celui-ci offre des précisions
permettant a I’apprenant d’interpréter I’information et d’interagir avec son environnement. Cet axe
regroupe les deux derniéres phases du modele. La conceptualisation abstraite (abstract
conceptualization) est la phase ou I’apprenant intégre 1’expérience (C.-a-d. I’action et le résultat) a
ses connaissances existantes, permettant le développement de nouveaux concepts pouvant étre
appliqués a des situations futures. Cette phase permet a 1’apprenant de conceptualiser les
différentes facons dont ses connaissances acquises peuvent étre appliquées concrétement. La
quatrieme phase, intitulée 1’expérimentation active (active experimentation), est celle ou
I’apprenant applique ses nouvelles idées et connaissances de fagcon concréte pour les mettre a
I’épreuve. Cette étape permet 1’élaboration d’hypothéses, et permet a 1’apprenant d’associer ses
apprentissages a de nouvelles idées et ainsi favoriser I’innovation. Les travaux de Kolb (1984)
suggerent que 1’apprentissage a lieu lorsque 1’apprenant compléte les quatre phases du cycle
d’apprentissage, sans nécessairement débuter avec une étape précise du cycle, pourvu qu’il le

compléte en suivant la séquence préétablie (voir Figure 1).
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Figure 1. Cycle de I'apprentissage selon la théorie de I'apprentissage par I'expérience

Expérience
concréte
« ressentir »

T

Acquisition de 1’expérience
via la réalisation

Expérimentation
active
« faire »

Transformation via
I’extériorisation

Transformation via
I’introspection

Observation

réflexive
« observer »

Acquisition de 1’expérience via la
compréhension

l

Conceptualisation
abstraite
« penser »

Source : traduit et adapté de Kolb et Kolb (2017, p. 11).

En contexte d’apprentissage par I’erreur, Bauer et Gruber (2007) suggerent que ce cycle se
traduit de la fagon suivante : (1) I’erreur est commise par 1’apprenant, (2) I’apprenant observe
I’erreur et réfléchit aux causes de celle-ci, (3) il développe de nouvelles stratégies pour éviter de
reproduire ’erreur et (4) il met a I’épreuve ces nouvelles stratégies lors d’actions subséquentes.
Selon cette approche, I’expérience (I’erreur) met en pratique les compétences cognitives de
I’apprenant, ce qui lui permet de développer de nouvelles connaissances ou de modifier ses
connaissances existantes (Harteis et Bauer, 2014). L erreur est donc pergue positivement dans cette

théorie, comme un facteur valable a intégrer a ’apprentissage. Afin que cet apprentissage soit
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constant a travers le temps et pour éviter la récurrence de ’erreur, I’apprenant doit tester
concrétement ses nouvelles connaissances et ses nouvelles habilitées dans différentes situations

pour permettre la généralisation de I’apprentissage acquis (Kolb et Kolb, 2005).

La théorie de I’apprentissage par I’expérience est utilisée pour traiter de la notion de
I’apprentissage au sein de nombreuses disciplines et de nombreux domaines académiques (Kolb
et Kolb, 2017). En contexte d’apprentissage par I’erreur, cette théorie peut étre interprétée selon
deux perspectives différentes, a savoir la perspective cognitive et la perspective axée sur [’action
(Harteis et Bauer, 2014). Ces deux perspectives servent a remplir des objectifs différents, bien que
toutefois complémentaires, en ce qui a trait & la conceptualisation de 1’apprentissage par I’erreur.
Ces deux perspectives obéissent aux mémes prémisses de base, & savoir que 1’apprenant qui
accomplit I’action est compétent, motivé et posséde les connaissances de base nécessaires pour

assurer I’atteinte de 1’objectif préétabli (Harteis et Bauer, 2014).

Perspective cognitive. La perspective cognitive congoit [’apprentissage comme
I’acquisition et le développement de connaissances. Cette perspective met 1’accent sur les
structures cognitives et sur les processus mentaux en lien avec la mémoire (Schank, 1999). Celle-
ci permet d’examiner la maniére dont I’expérience de I’erreur meéne a une meilleure performance
cognitive et a une meilleure capacité de résolution de problemes, et ce, grace au développement
de compétences de raisonnement accrues chez ’apprenant. A long terme, cette approche permet
aussi de mettre en lumiére les facons dont cet apprentissage influence positivement la flexibilité
cognitive de I’apprenant (Harteis et Bauer, 2014). La flexibilité cognitive est la capacité d’ajuster
son comportement en fonction de 1’environnement changeant (Dajani et Uddin, 2015). Une plus
grande flexibilité cognitive est associée a des résultats favorables d’apprentissage, ¢’est-a-dire a

une plus grande résilience au stress et aux événements négatifs de la vie (Genet et Siemer, 2011).
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A titre illustratif, un apprenant faisant preuve d’une bonne flexibilité cognitive pourra plus
facilement arriver a résoudre un probléme, car il saura s’adapter facilement et utiliser différentes

stratégies de correction.

Perspective axée sur ’action. La perspective axée sur 1’action reconnait que 1’erreur joue
un rdle clé dans I’apprentissage, étant au centre de 1’action humaine (Frese et Zapf, 1994; Hacker,
2003). En interagissant avec son environnement, I’apprenant affine ses connaissances et ses
habiletés cognitives en lien avec la tache a accomplir (Heimbeck et al., 2003). D’ailleurs, cette
perspective congoit 1’apprentissage comme une activité autorégulée permettant d’améliorer la
performance (Boshuizen et al., 2004). La perspective axée sur I’action sert au développement de
schemes cognitifs (mental models) axés sur I’action. Plus ces schémes cognitifs sont développés
en étant exposes au motif d’apprentissage, plus il est probable que I’action qui en résulte soit
fructueuse. L’erreur est percue comme détenant une fonction informative, car elle permet de cibler
les aspects moins bien maitrisés et permet aussi de maximiser les efforts (actions) déployés (Frese,

1995; Frese et Keith, 2015).

Selon cette approche, I’action humaine est décrite comme I’atteinte d’un objectif,
constituée de plusieurs sous-actions et de sous-objectifs. Dés qu’un objectif est identifié,
I’apprenant doit planifier, développer et exécuter une série d’actions lui permettant d’atteindre le
but fixé. Une fois I’exécution des activités terminée, 1’apprenant fait 1’évaluation de sa
performance en intégrant la rétroaction de I’action (task feedback), ce qui lui permet de juger si les
actions déployées sont adéquates (rétroaction positive) ou s’il doit les réajuster (rétroaction
négative) (Harteis et Bauer, 2014). Par exemple, si un étudiant révise ses travaux la journée méme

d’un examen, mais obtient un résultat satisfaisant, il est probable qu’il utilisera la méme technique
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lors d’un prochain examen. Si au contraire, il n’obtient pas un résultat satisfaisant, il ajustera ses

actions afin d’arriver a un résultat différent lors du prochain examen.

Critique de la théorie de Dapprentissage par ’expérience. Bien que la théorie de
I’apprentissage par 1’expérience soit 1’une des théories les plus influentes pour conceptualiser
I’apprentissage par I’erreur, les travaux de Kolb (1981, 1984) ne sont pas sans critiques. D une
perspective organisationnelle, cette théorie est critiquée en raison du fait que le modéle proposé
correspond difficilement a la realité de la plupart des apprenants en formation. Selon Seaman
(2008) le probléeme majeur de cette théorie est que le modéle proposé ne tient pas compte des
modes d’apprentissage autre qu’expérientiel (c.-a-d. qui fait référence a un apprentissage realisé
dans un contexte de formation, au sein d’un petit groupe et a un moment particulier, qui est
difficilement applicable a la réalité). De plus, Seaman (2008) ajoute que les phases du modele sont
en jeu de fagon simultanée pendant 1’apprentissage, et non de fagon cyclique et que certaines
phases peuvent ne pas étre prises en compte par I’apprenant, une particularité du modele qui n’est
pas reconnue dans la théorie originale. Le modele est aussi parfois critiqué pour ses phases
d’apprentissage trop simplistes, qui s’appliquent difficilement a tous les types d’apprenants et a
tous les types d’apprentissages (Miettinen, 2000). D une perspective psychologique, le modele de
Kolb (1984) est parfois critique en raison du manque d’élaboration envers 1’impact de I’ expérience
émotionnelle au sein du processus d’apprentissage (par exemple les effets du stress ou de 1’anxiété

de performance qui peuvent entraver le processus d’apprentissage) (Vince, 1998).

1.4.2 Théorie de ’apprentissage transformationnel

Afin de mieux détailler I’impact émotionnel engendré par 1’apprentissage par 1’erreur, il

est intéressant de s’appuyer sur une théorie qui accorde une plus grande importance a la réflexion,
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comme la théorie de I’apprentissage transformationnel (Transformational Learning Theory)
(Mezirow, 1991). La théorie de I’apprentissage transformationnel congoit I’apprentissage comme
un processus a travers lequel I’apprenant peut s’interroger et réfléchir sur ses propres sentiments
et croyances (Mezirow, 1991). Dans cette optique, la réflexion est définie comme un processus
conscient qui sert a identifier, examiner, donner un sens et transformer 1’expérience vécue en de
nouvelles perspectives et de nouvelles croyances (Mezirow, 1990). Sur le plan de I’apprentissage
par Derreur, la réflexion est un processus cognitif et émotif qui sert a 1’analyse ainsi qu’a
I’interprétation de I’expérience. Ceci permet a 1’apprenant d’identifier les causes de I’erreur et de
développer des stratégies d’apprentissage permettant I’ajustement de ses comportements (Lord et
Levy, 1994). L’objectif principal de la réflexion est d’ordre instrumental, c’est-a-dire de faciliter
la résolution de problémes et la prise d’action (Harteis et Bauer, 2014). En fait, cette approche est
basée sur 1’idée voulant que I’apprenant puisse adapter ses réflexions en fonction de I’information
recue. Selon Mezirow (1990), I’exercice de la réflexion permet de corriger les croyances erronées,
et ultimement de corriger I’occurrence de I’erreur. L’ information nouvelle a laquelle est confronté
I’apprenant est mise en parallele avec ses connaissances existantes, ce qui favorise un changement

fondamental des perceptions existantes (Harteis et Bauer, 2014).

Selon Mezirow (1997), il existe trois composantes facilitant 1’apprentissage
transformationnel, a savoir : (1) la réflexion critique (critical reflection), qui renvoie a I’idée qu’un
apprenant doit avoir un esprit critique envers 1I’expérience vécue (ce qui permet de favoriser la
compréhension de ce dernier envers son propre style d’apprentissage), (2) la divulgation
d’arguments (rational disclosure), qui consiste a discuter des résultats possibles afin de mettre en
lumiére les biais, les angles morts ou les incongruences dans le but de permettre a 1’apprenant de

mieux se préparer a les aborder, ainsi que (3) la centralité de I’expérience (centrality of
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experience), qui fait référence a I’implication et I’'impact de I’expérience vecue chez I’apprenant
(ex. sa réaction face a I’erreur, ses croyances Ou ses désirs), ainsi que la mise en pratique de
nouvelles connaissances. L’expérience joue donc un rble double dans cette approche.
Premierement, elle fagonne les schémes cognitifs de I’apprenant pour lui permettre d’interpréter
I’expérience et la pratiqgue. Deuxiémement, elle faconne les étapes premiéres du processus
d’apprentissage par I’erreur. En somme, ’objectif de la réflexion envers 1’erreur consiste a
permettre a I’apprenant d’analyser les causes et les conséquences de celle-ci, de lui donner un sens,

et ultimement de maximiser les possibilités de résolution de problemes (Harteis et Bauer, 2014).

Critique de la théorie de ’apprentissage transformationnel. Bien que la théorie de
I’apprentissage transformationnel ait gagné en popularité a travers les années, cette derniére n’est
toutefois pas sans lacunes. En fait, certains sont d’avis que la théorie requiert des bases théoriques
plus solides et plus completes (Cranton et Taylor, 2012; Taylor et Cranton, 2013). Malgré que
certaines études passées ont réussi a aborder cette lacune, les résultats observés n'ont pas su
contribuer significativement a enrichir son développement théorique (Newman, 2012; Van
Woerkom, 2010). En foi de quoi, cette théorie peut difficilement étre applicable aux disciplines
d’apprentissage hors du domaine original dans lequel f(t fondée cette derniére, soit I’apprentissage
chez I’adulte. Selon Taylor et Cranton (2013), pour contribuer au développement de la théorie,
certains élements clés doivent étre pris en considéeration puis intégrés a ses bases théoriques afin
de rehausser sa teneur et sa crédibilité. Ces composantes incluent, par exemple, I’influence du réle
émotionnel de 1’expérience Vvécue (c.-a-d. la fagon dont I’expérience est interprétée par
I’apprenant), de I’empathie (C.-a-d. la fagon dont I’apprenant partage une expérience par
I’entremise d’un pair) et de la motivation au changement (c.-a-d. le désir de transformer ou de

revisiter un apprentissage acquis) (Taylor et Cranton, 2013).
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2. L’usage de I’erreur en formation

Au cours des dernieres décennies, la conception de I’erreur en apprentissage et en
formation continue d’évoluer (Bell et al., 2017). L’erreur a de moins en moins un caractére punitif,
mais est plutdt percue comme une opportunité d’apprentissage menant a la progression et a la
réussite (Arenas et al., 2006; Dormann et Frese, 1994; Frese et Zapf, 1994; Keith et al., 2020).
Selon Frese (1995), les travaux sur la question de I’erreur en contexte d’apprentissage tendent a
catégoriser les approches de formations selon deux grandes catégories, celles qui suggerent
d’éviter ou de prévenir ’occurrence de I’erreur (C.-a-d. approche de prévention de I’erreur), et
celles qui encouragent un usage de I’erreur (C.-a-d. approche de gestion de I’erreur). La Figure 2
illustre la relation action/erreur en fonction de 1’approche de I’erreur adoptée et du type de

formation préconisée.

L’approche de prévention de I’erreur opere en réduisant les chances qu’une erreur se
produise par sa conception (outils, systémes, organisation) et par le type de formation privilégié,
soit la formation axée sur la prévention de I’erreur (FPE) [traduction libre de « Error Avoidance
Training »]. De fagon inverse, I’approche de gestion de 1’erreur favorise 1’occurrence de 1’erreur
tout en minimisant I’impact des conséquences négatives de celle-ci, et ce, par ’entremise de
techniques enseignées dans le cadre de formation axée sur la gestion de I’erreur (FGE) [traduction

libre de « Error Management Training »] (Frese et Keith, 2015; Hofmann et Frese, 2011).
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Figure 2. La relation action-erreur selon les approches de gestion et de prévention de 1’erreur en

formation

Actions — Erreurs Conséquences

Approche axée sur la

Approche axée sur la :
gestion de 1’erreur

prévention de I’erreur

Source : traduit de Hofmann et Frese (2011, p. 31).

2.1 Approche axée sur la prévention de ’erreur

L’approche axée sur la prévention de I’erreur met 1’accent sur le besoin d’éliminer ’erreur
avant méme qu’elle ne se produise. La FPE se rapproche davantage des techniques d’apprentissage
traditionnelles, ou I’erreur est pergue négativement et ou 1’on rejette I’idée qu’elle puisse avoir des
effets positifs possibles (Frese, 1995). Les principes du behaviorisme et du renforcement classique
de Skinner (1953) ont grandement contribué a cette idéologie, voulant que I’erreur doive étre évitée
a tout prix considérant que celle-ci est une nuisance au processus d’apprentissage. Il est également
vrai que les principes de ce courant ont été popularisés par le développement de techniques ayant
comme objectif premier de maximiser le renforcement positif. D’autres chercheurs, tels que
Ausubel et al. (1968), Latham (1989) et Bandura (1986) ont aussi contribué a populariser les
dangers de ’erreur au sein du processus d’apprentissage par 1’entremise de leurs travaux. Dans
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cette optique, 1’apprentissage de type exploratoire est pergu comme étant inefficace, voire nocif
dans certaines situations. Selon les auteurs partageant cette idée, le fait de permettre aux apprenants
de commettre une erreur et d’étre exposé a celle-ci favorise un apprentissage inefficace et erroné.
L’intervention pédagogique jugée adéquate sous cette approche consiste donc a sanctionner et a
éliminer les anomalies ou les incidents que comporte I’erreur avant méme qu’elle n’advienne.
Cette recherche d’efficacité découle aussi du fait que I’erreur réduit le temps que 1’apprenant peut
consacrer & maitriser la tache (Lorenzet et al., 2005). Au niveau des limites, le fait qu’il soit
impossible de réduire complétement le risque de commettre une erreur constitue le principal point

faible de cette approche.

2.2 Approche axée sur la gestion de I’erreur

Malgré les propos popularisés par I’approche de prévention de I’erreur, de plus en plus de
chercheurs reconnaissent que 1’erreur exerce une fonction positive, informative, parfois méme
critique en contexte d’apprentissage (Arenas et al., 2006; Bell et Kozlowski, 2008; Keith et al.,
2020). L’approche axée sur la gestion de I’erreur reconnait que 1’erreur peut étre utile au processus
d’apprentissage, dans le but d’apprendre a la traiter rapidement afin d’éviter d’aggraver les
conséquences négatives de celle-ci (Frese, 1995). Cette approche repose sur I’idée voulant que
I’erreur soit inévitable et devrait donc étre intégrée a 1’apprentissage, plutbt qu’étre évitée, ignorée
ou percue négativement (Keith et Frese, 2008). Selon cette approche, I’'impact négatif ne réside
pas dans I’erreur en soi, mais plutét dans les conséquences négatives que générent celles-ci.
L intervention pédagogique consiste donc a tenter de réduire ou minimiser les effets negatifs qui
découlent des conséquences de I’erreur, et ce, par I’entremise de techniques de formation ou

I’erreur est intégrée (de facon implicite ou explicite) et présentée de fagon positive (Frese, 1995).
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2.2.1 Formation axée sur la gestion de ’erreur

Avec la popularité grandissante de 1’approche de gestion de I’erreur, la recherche sur le
sujet S’est progressivement tournée vers 1’étude de I’efficacité des différentes techniques de
formation faisant usage de I’erreur (Keith et Frese, 2005). La FGE est I’un des types de formation
le mieux connus et le plus utilisés sous cette approche (Dormann et Frese, 1994; Frese, 1995; Frese
et al., 1991; Heimbeck et al., 2003; Keith et Frese, 2005; Nordstrom et al., 1998). La FGE est
définie comme étant une approche éducative qui cherche a exploiter les bénéfices cognitifs qui
résultent de I’incorporation de I’erreur en apprentissage, et ce, en minimisant les répercussions

négatives possibles (Nordstrom et al., 1998).

Les fondements théoriques de la FGE prennent racine dans I’approche axée sur 1’action
(Frese et Zapf, 1994; Keith et Frese, 2008). De facon plus spécifique, plus I’apprenant occupe un
réle actif au coceur de son apprentissage, plus il acquiert ’opportunité de développer ses schemes
cognitifs et d’effectuer la tiche avec succés. Dans ce contexte, I’erreur détient une fonction
informative importante, car elle permet d’indiquer a ’apprenant le besoin de développement,
d’ajustement ou de correction en lien avec 1’action ou le comportement menant au résultat souhaité
(Hesketh et Ivancic, 2002; Metcalfe, 2017). La notion que I’apprenant devrait jouer un role actif
dans le processus d’apprentissage n’est pas unique aux approches actives d’apprentissage comme
la FGE, mais est plutét un amalgame de plusieurs philosophies et disciplines relevant de
I’éducation (Frese et Zapf, 1994; Greif et Keller, 1990; Hesketh et Ivancic, 2002). Les
interventions pédagogiques comme la FGE sont en fait une manipulation complexe de divers
éléments d’apprentissage permettant de controler sélectivement la nature et la qualité des activités
autorégulatrices émergentes dans ce type de formation. Dans cette optique, 1’autorégulation fait

référence aux processus cognitifs qui permettent a I’apprenant de « guider ses propres stratégies

23



d’orientation des buts a travers le temps et a travers diverses circonstances » [traduction libre]
(Karoly, 1993, p. 25), ceci englobe également la modulation des pensées, de I’affect et du

comportement.

La FGE se différencie des approches de formation classique de deux fagons (Keith et Frese,
2008). Premierement, les taches a réaliser a I’intérieur des FGE sont habituellement plus
complexes (ou servent a illustrer des notions plus complexes), et ce, deés le tout début de la
formation. Cette caractéristique est ce qui permet a I'apprenant d’étre rapidement confronté a des
situations ou peut se produire 1I’erreur. De plus, I’apprenant recoit un encadrement minime tout en
étant encouragé a explorer le contenu de la formation par lui-méme. Cette caractéristique
différencie les FGE des techniques de formation procédurales qui, elles, cherchent plutét a éviter
I’occurrence de I’erreur en offrant aux apprenants des consignes précises (étapes-par-étapes) en
vue de Iatteinte de 1’objectif en place (Keith et Frese, 2008). En contexte de FGE, le temps passé
a tenter de résoudre le probléme causé par ’erreur est considéré comme une étape cruciale a
I’apprentissage (Metcalfe, 2017). Selon Bjork et Kroll (2015), la tache de devoir gérer I’erreur
représente un défi désirable pour ’apprentissage et le transfert des apprentissages. La seconde
caractéristique renvoie au fait que I’apprenant est informé dés le tout début que ’on accorde a
I’erreur une fonction positive au cceur de 1’apprentissage, une caractéristique qui est propre aux
FGE. A cet effet, des techniques de gestion de I’erreur sont enseignées a 1’apprenant afin de réduire
les frustrations et les répercussions négatives qui résultent de ’erreur (Frese, 1995). Des
déclarations positives a 1’endroit de I’erreur sont répétées tout au long de la formation sans
qu’aucune autre forme d’encadrement ne soit fournie aux apprenants (ex. « Plus vous commettez

d’erreurs, plus vous apprenez ! »).
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2.2.2 Types d’usages de ’erreur en formation axée sur la gestion de ’erreur

Bien que lerreur soit explicitement intégrée au curriculum d’apprentissage des FGE, sa
fréquence et son intensité peuvent varier. A ce sujet, Lorenzet et al. (2005) mettent en lumiére une
typologie qui permet de catégoriser quatre différentes approches d’occurrence de 1’erreur en
formation. Elle comprend deux composantes principales, soit (1) la stratégie utilisée pour corriger
I’erreur (c.-a-d. par I’autocorrection ou bien par la correction guidée), ainsi que (2) I’occurrence

de Ierreur (c.-a-d. la fréquence de I’erreur, si et comment elle se produit).

La premiére composante de cette typologie concerne le réle de la stratégie de correction de
I’erreur. Selon Lorenzet et al. (2005), peu importe I’approche de 1’occurrence de I’erreur utilisée,
deux stratégies de correction de 1’erreur sont possibles : 1’autocorrection et la correction guidée.
Par 1’autocorrection, 1’apprenant est encouragé a résoudre I’erreur par lui-méme, sans ’aide de
I’instructeur ou de tout autre mécanisme de soutien (Frese et al., 1991). Cette technique de
correction permet a I’apprenant de cibler ce qui fonctionne mieux pour lui par 1’exploration de
différentes techniques auto-apprises. La deuxiéme stratégie, soit la correction guidée, est celle ou
I’apprenant apprend différentes techniques de gestion de I’erreur, dans I’objectif d’étre outillé lors

du processus de résolution d’erreur.

La deuxieme composante de cette typologie concerne I’occurrence de I’erreur, qui est
divisée en quatre approches qui varient selon la fréquence de I’occurrence de ’erreur, a savoir :
(1) VPerreur évitée, (2) I’erreur permise, (3) ’erreur induite et (4) I’erreur guidée. Le Tableau 1

présente les définitions propres a chacun des différents usages de I’erreur en formation.

L’erreur évitée. Cette approche est majoritairement utilisée lors de FPE, ou I’instructeur

opte pour une gestion répulsive de I’erreur, telle que le veut le courant behavioriste (ou 1’acte de
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commettre ’erreur est suivi d’une punition) (Skinner, 1953). Dans cette optique, I’erreur est
délimitée clairement en utilisant des méthodes peu enclines a la distraction. Ces dernieres
favorisent la répétition et ne s’attardent pas aux actions erronées. Dans cette approche, la formation
est congue pour que I’apprenant soit le moins possible exposé a I’erreur. L’objectif de cette
approche consiste donc a réduire au minimum 1’anxiété pouvant étre ressentie envers I’erreur. Dés
lors, 1’objectif est que I’apprenant maitrise les éléments requis pour s’acquitter correctement de la

tache, sans dévier de ce cadre d’apprentissage (Lorenzet et al., 2005).

L’erreur permise. L’ approche de I’erreur permise est celle ou I’erreur se présente de fagon
naturelle (c.-a-d. par chance). En d’autres mots, 1’erreur peut survenir, bien qu’on ne cherche pas
explicitement a I’induire (Gully et al., 2002). De ce fait, il est difficile (voire impossible)
d’anticiper le nombre et le type d’erreur (niveau de gravité) auquel 1’apprenant sera confronté
(Lorenzet et al., 2005). Une limite a 1’occurrence de 1’erreur permise est la possibilité que
I’apprenant associe ’erreur commise a ses propres lacunes (ex. manque de connaissances,
d’habilités ou de talents,) (Lorenzet et al., 2005; Weiner, 1985). Dans un tel scénario, il est
probable que I’apprenant ressente de la frustration et un sentiment d’inefficacité, ce qui peut

possiblement nuire a son apprentissage (Lorenzet et al., 2005).

L’erreur induite. Cette approche référe aux erreurs qui surviennent en raison de la
complexité qu’impose le contenu de la formation. En fait, certaines actions spécifiques sont
utilisées, tel le fait d’éviter de dévoiler ’entiéreté de 1’information dans le but d’amener
I’apprenant a commettre une erreur (Dormann et Frese, 1994; Nordstrom et al., 1998). Bien que
cette approche permette d’augmenter les chances qu’une erreur se produise (comparativement aux
approches décrites précédemment), celle-ci ne permet toutefois pas de garantir que 1’apprenant

sera confronté a I’erreur (de par sa nature aléatoire), ou que I’erreur rencontrée soit de la méme
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fréguence ou de la méme intensité pour chaque apprenant. En ce sens, une limite a cette approche
est la méme que pour I’approche de I’erreur permise, ou il est possible que I’apprenant attribue

davantage I’erreur a ses propres lacunes personnelles (Lorenzet et al., 2005).

L’erreur guidée. Selon cette approche, I’erreur fait partie intégrante du processus
d’apprentissage. L’apprenant est conscient de ceci et du fait qu’il doive appliquer certaines
stratégies afin de corriger I’erreur ou éviter qu’elle ne se produise. Dés lors, I’apprenant est
conscient qu’il est guidé de fagon intentionnelle vers 1’erreur et il est moins probable que ce dernier
associe les effets négatifs de I’erreur a ses propres habilités ou lacunes. De ce fait, il est moins
probable que I’erreur devienne une source de stress. Cette approche permet aussi d’assurer une
certaine cohérence, c’est-a-dire que chaque apprenant est confronté au méme ensemble d’erreurs.
Toutefois, ce type d’apprentissage n’est pas ¢galement bénéfique pour tous les types d’apprenants,

notamment pour ceux ayant un affect négatif en lien avec I’erreur (Lorenzet et al., 2005).
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Tableau 1. Différents usages de l'erreur en formation

Stratégies de correction de I’erreur

Occurrences
de l'erreur Auto-correction Correction guidée
£, , . , , Prévention de I’occurrence de
Evitées Prevention de I’occurrence de ’erreur ,
I’erreur
. Utilisation de I’erreur de fagon passive Soutien de correction de I’erreur
Permises . . .
(naturelle) disponible au besoin
Induites Erreur induite axée vers la découverte Soutien disponible pour les erreurs
de soi les plus communes
Guidees Auto-correction axée vers I’erreur guidée  Utilisation guidée de 1’erreur

Source : traduit et adapté de Lorenzet et al. (2005, p. 302).

2.2.3 Efficacité des formations axées sur la gestion de ’erreur

Les travaux passés mettent de plus en plus en évidence les mérites de la FGE (Gully et al.,
2002; Hofmann et Frese, 2011; Keith et Frese, 2005; Keith et Frese, 2008; Van Dyck et al., 2005).
En fait, les études mettent en lumiére de nombreux résultats positifs t¢émoignant de I’efficacité de
ce type de formation (Debowski et al., 2001; Frese, 1995; Gully et al., 2002; Heimbeck et al.,
2003; Keith et Frese, 2005; Keith et Frese, 2008). Aussi, la documentation grandissante sur le sujet
évoque que ce type de formation est particulierement utile pour favoriser la motivation a apprendre
et le contréle des émotions (Bell et Kozlowski, 2008; Debowski et al., 2001; Frese et al., 1991;
Heimbeck et al., 2003; Keith et Frese, 2005; Martocchio, 1994), I'utilisation de compétences

métacognitives (Ivancic et Hesketh, 1995; Keith et Frese, 2005), ainsi que de favoriser le transfert
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des apprentissages (Frese, 1995; Heimbeck et al., 2003; Keith et Frese, 2005; Lorenzet et al.,

2005).

Effet sur le rendement en formation et le transfert des apprentissages. La méta-analyse
de Keith et Frese (2008) portant sur 1’évaluation de 1’efficacité des FGE a su mettre en évidence
que ce type de formation meéne en général a de meilleurs résultats d’apprentissage aupres des
apprenants, en contraste aux méthodes de formation qui n’encouragent pas ’apprentissage par
Perreur (d = 0,44)%. En fait, la FGE mene a un meilleur rendement d’apprentissage pour deux
raisons principales. Premierement, cette approche offre I’opportunité a I’apprenant de développer
divers schémes cognitifs opérationnels, et ce, en plus d’inciter ce dernier a ajuster ses
comportements en fonction de I’erreur rencontrée ou commise (Lord et Levy, 1994). De fait,
I’erreur confronte I’apprenant a une rétroaction négative quasi automatique qui peut servir a
favoriser 1’apprentissage et le développement personnel, et ce, souvent de fagcon plus prononcée
que la rétroaction positive saurait le faire (lvancic et Hesketh, 1995). Deuxiémement, les
sentiments négatifs en réponse a I’erreur sont reconnus comme étant une réponse normale du
processus d’apprentissage, et des techniques de gestion de I’erreur sont enseignées. De ce fait,
certains apprenants qui suivent ce type de formation peuvent apprendre a contrdler leurs émotions
négatives face a I’erreur, et ainsi mieux apprehender le stress pouvant étre associé a celle-ci au fil

du temps. Ceci n’est applicable que pour certains types d’apprenants, en fonction de diverses

! Le d de Cohen est une mesure descriptive qui permet d’indiquer la taille de I’effet et qui correspond a la différence
existante entre deux groupes distincts (ex. un groupe expérientiel et un groupe contrdle). Les tailles d’effet peuvent
étre petites (0,1), modérées (0,3) ou grandes (0,5 et plus). Force est d’admettre que l’utilité de ces reperes en
psychologie est de plus en plus contestée (Ellis, 2010). Les valeurs repéres proposées par Bosco et al. (2015) refletent
mieux les tailles d’effets susceptibles d’étre observées pour des traitements (formations) étudiés en psychologie
appliquée ou en gestion des ressources humaines, soit une taille d’effet moyenne entre 0,1 et 0,25 pour un repére
incluant une mesure comportementale et de 0,2 et 0,4 pour un repére sans mesure du comportement.
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caractéristiques individuelles ayant un impact sur la possibilité de tirer un apprentissage de I’erreur

(Keith et al., 2020; Loh et al., 2013).

De facon connexe, Keith et Frese (2008) ont aussi mis en évidence que la FGE mene a de
meilleurs résultats sur le plan du transfert des apprentissages (d = 0,56), ¢’est-a-dire que les notions
apprises en formation sont plus facilement transférées au milieu de travail de 1’apprenant. Dans ce
méme ordre d’idée, ces mémes auteurs rapportent que ce type de formation est davantage favorable
au transfert adaptatif (d = 0,8), qu’analogique (d = 0,2) (Keith et Frese, 2008). Le transfert adaptif
est défini comme I’utilisation des connaissances existantes pour modifier une procédure apprise
ou pour générer une solution a un probleme nouveau (lvancic et Hesketh, 2000). En d’autres mots,
I’objectif du transfert adaptif est de permettre a I’apprenant de faciliter le développement de
solutions aux problémes structurellement nouveaux auxquels il fait face, en utilisant et en adaptant
les compétences acquises en formation (Keith et Frese, 2008). Ce type de transfert est
particuliérement favorisé lorsque I’objectif de la formation est de généraliser 1’apprentissage a de
nouvelles situations (Keith et Frese, 2005; Keith et Frese, 2008). En fait, la FGE constitue une
technique d’apprentissage qui permet de réduire 1’écart entre I’environnement de formation et celui
ou se réalise le transfert (Heimbeck et al., 2003; Keith et Frese, 2005). Cependant, lorsque
I’objectif d’apprentissage consiste plut6t a appliquer une seule procédure (transfert analogique), le
recours a d’autres techniques de formation directes (c.-a-d. sans un recours a 1’erreur) est

possiblement plus rapide et efficace (Keith et Frese, 2008).

Effet sur la motivation a apprendre. En FGE, la motivation a apprendre est un facteur
important en raison de la nature de la formation qui n’offre que trés peu de structure et de consignes
externes (Schmidt et Ford, 2003). Les études sur le sujet suggérent que les FGE sont utiles pour

favoriser la motivation a apprendre et la performance post-formation (Debowski et al., 2001; Frese
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et al., 1991; Heimbeck et al., 2003; Keith et Frese, 2005). A cet effet, Bell et Kozlowski (2008)
ont mis en évidence que la motivation est un mécanisme médiateur dans la relation entre la FGE
et les résultats d’apprentissage. D’ailleurs, Keith et Frese (2005) suggérent que la FGE représente
une forme de formation axée sur la gestion de la motivation, car les apprenants sont confrontés a
I’erreur tres tOt durant le processus d’apprentissage et doivent apprendre rapidement a contréler
leurs émotions et leurs forces motivationnelles face a I’adversité. La FGE favorise la tendance des
apprenants a mettre en pratique leurs habilités de contréle des émotions, notamment en vue de
réduire la réponse émotionnelle négative que peut générer I’erreur (Kanfer et al., 1996; Keith et
Frese, 2005). Ceci s’explique par le fait que les directives offertes dans le cadre de FGE permettent
d’encadrer ’erreur de maniére positive, et encouragent ainsi les apprenants a adopter une
perspective positive a I’endroit de I’erreur et a persévérer face a I’adversité (Keith et Frese, 2005).

Effet sur la métacognition. Les capacités métacognitives sont particulierement utiles dans
les environnements d’apprentissage complexes. (Schmidt et Ford, 2003). De ce fait, il n’est pas
surprenant que la FGE entraine une plus grande mobilisation des capacités métacognitives chez
I’apprenant (Keith et Frese, 2005). Keith et Frese (2005) ont aussi mis en évidence que le niveau
de capacités métacognitives de I’apprenant exerce un effet positif sur I’efficacité de I’apprentissage
tiré en contexte de FGE. Les processus métacognitifs engagés par 1’apprenant favorisent les
comportements de planification, d’évaluation et de révision dans 1I’accomplissement d’une tache
(Keith et Frese, 2005). L’erreur déclenche un tel processus, car elle « incite ['apprenant a s arréter
et réfléchir aux causes de [’erreur » [traduction libre] (Ivancic et Hesketh, 2000, p. 1968). Lorsque
confronté a I’erreur, I’apprenant doit développer un ensemble de solutions possibles pour gérer les

conséquences de celle-ci, implémenter ces solutions et en faire le suivi pour juger de leur efficacité.
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De telles activités métacognitives peuvent mener a de nouvelles solutions créatives et a des

procédures ameliorées.

3. L’orientation des buts

Bien que la majorité des chercheurs s’entendent sur le fait que 1’erreur puisse étre une
source riche d’apprentissages (Dormann et Frese, 1994; Frese et Keith, 2015; Heimbeck et al.,
2003; Zakay et al., 2004), on en connait trés peu sur les caractéristiques individuelles qui font en
sorte qu’une personne soit plus ou moins encline a apprendre de I’erreur (Bauer et Mulder, 2008;
Keith et al., 2020). Parmi les caractéristiques individuelles ayant un effet sur la possibilité
d’apprendre de I’erreur, les travaux passes soulignent que I’attribut psychologique de 1’OB, plus
specifiguement 1’OB axée sur la maitrise des apprentissages, joue un role significatif (voire direct)
dans la compréhension de ce phénomene (Bell et Kozlowski, 2008; Dweck et Leggett, 1988;
Heimbeck et al., 2003; Payne et al., 2007; Schell, 2012). Une compréhension plus fine de cet
attribut individuel pourrait contribuer a une meilleure exploitation de I’erreur comme source
d’apprentissage en formation.

Le concept de 1’OB est défini comme « un ensemble d’intentions comportementales qui
déterminent la facon dont un apprenant réagit lors d’une activité d’apprentissage » [traduction
libre] (Meece et al., 1988, p. 514). De facon plus spécifique, I’OB fait référence aux préférences
individuelles de I’apprenant lors de I’accomplissement d’un objectif (Dweck et Leggett, 1988). Le
concept de I’OB tire ses origines des études portant sur la psychologie de 1’éducation, et a été
développé originalement dans le but de mieux comprendre les processus motivationnels en jeu
chez les étudiants universitaires (DeShon et Gillespie, 2005). En fait, ce concept a d’abord été
utilisé comme tentative de mettre en application la théorie de motivation de réussite (Achievement

Motivation Theory), dans le but de mieux comprendre les forces motivationnelles derriere les choix
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académiques des étudiants. Depuis, I’OB est de plus en plus préconisé, en recherche comme en
pratique, dans 1’objectif de mieux comprendre et de mieux prédire les comportements liés a
I’apprentissage.

La pertinence du concept de I’OB en contexte d’apprentissage reléve du fait que la fagon
dont un apprenant gere une situation d’apprentissage (d’échec ou de réussite) exerce un effet direct
sur la capacité de ce dernier a apprendre de cette méme situation. L’OB agit sur certains
comportements d’apprentissages de 1’apprenant, tels que le niveau de réesilience dont il fait preuve,
lorsque confronté a un défi (Button et al., 1996), la réaction de ce dernier face a un échec
(VandeWalle et al., 2001), le niveau d’effort déployé afin de compléter une tache particuliére
(Dweck et Leggett, 1988) et la régulation de ses attentes quant a sa propre performance (Arenas et

al., 2006).

3.1 Définir le concept de ’OB

Depuis sa montée en popularité, I’OB est devenue I’un des attributs le plus étudiés en
psychologie appliquée, et I’approche prédominante au sein des recherches portant sur la motivation
de réussite (DeShon et Gillespie, 2005). L’OB est liée a divers processus des ressources humaines,
tels que le recrutement (Rynes et Gerhart, 1990), la sélection du personnel (Roberson et Alsua,
2002), la formation (Brown, 2001; Cannon-Bowers et al., 1998) et 1’évaluation du rendement
(VandeWalle et Cummings, 1997). L’OB joue aussi un role important dans la sphere plus générale
du contexte organisationnel, tel que le climat et la culture organisationnelle (Ramakrishna et
Potosky, 2002), la gestion du changement (Gully et Phillips, 2005) et le leadership (Janssen et Van
Yperen, 2004). Toutefois, les chercheurs n’arrivent toujours pas a de consensus quant a la fagon
de définir ce concept (DeShon et Gillespie, 2005). En fait, les chercheurs qui se penchent sur le

sujet ont tendance a utiliser des termes similaires pour faire référence a des concepts différents, ce
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qui rend la tache de définir I’OB encore plus complexe (Elliot et McGregor, 2001). Selon DeShon
et Gillespie (2005), les différentes facons de définir I’OB peuvent étre catégorisées selon cing
perspectives distinctes, c’est-a-dire comme étant : (1) un but, (2) un trait, (3) un quasi-trait, (4) un
scheme cognitif et (5) un ensemble de conceptions implicites.

Buts. La premiére perspective est celle qui congoit I’OB comme 1’adoption et la poursuite
de buts dans un contexte d’apprentissage (DeShon et Gillespie, 2005). L’OB axée sur la maitrise
des apprentissages (préférence accordée au développement de ses compétences et de ses habiletés
afin de maitriser la tache), et ’OB axeée sur la performance (préférence accordee au jugement
favorable d’autrui a la suite de la démonstration de ses habilités/compétences) sont les styles d’OB
les plus communément retrouvés au sein de ce regroupement et dans études sur le sujet (Elliot et
Harackiewicz, 1994). Les raisons pour lesquelles 1’apprenant adopte un certain style d’OB plut6t
qu’un autre n’est pas bien détaillé dans cette perspective. Or, les auteurs percoivent habituellement
I’adoption d’un style d’OB comme étant une réflexion de 1’estime personnelle de 1’apprenant
(envers ses compétences). L ’apprenant avec une bonne estime de soi aura tendance a adopter une
OB axée sur la maitrise des apprentissages. En revanche, si I’apprenant a comme but de chercher
des jugements favorables de la part des autres pour bénéficier son estime personnelle, il est plus

probable qu’il adoptera une OB axeée sur la performance (DeShon et Gillespie, 2005).

Traits. La seconde perspective la plus commune est celle ou I’OB est congue comme un
trait ou une disposition de la personnalité, qui agit sur les différences comportementales
individuelles. Les études qui utilisent cette définition du concept congoivent ’0OB de différentes
facons, soit comme une disposition de la personnalité (VandeWalle, 1997; VandeWalle et al.,
2000), une différence individuelle (Holladay et Quifiones, 2003), ou un trait de personnalité stable

(Towler et Dipboye, 2001). De ce fait, ’OB est per¢ue comme une partie intégrante de la
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personnalité qui se manifeste par un ensemble de patrons comportementaux, et qui prend forme
lors de situations d’apprentissage. Or, peu de précisions sont fournies pour permettre d’expliquer
quels traits de personnalité favorisent 1’adoption d’un style d’OB plutét qu’un autre, ni sur la

possibilité que I’apprenant adopte une OB différente selon le contexte (DeShon et Gillespie, 2005).

Quasi-trait. La troisieme perspective la plus commune pour définir I’OB est celle ou le
concept est défini comme un quasi-trait ou un état, c’est-a-dire une caractéristique individuelle
relativement stable, qui peut toutefois étre influencé par différents facteurs situationnels (Button
et al., 1996). Cette perspective reconnait que I’OB adopté par I’apprenant est malléable selon
I’environnement et la situation. Lorsque le contexte est familier, I’apprenant aura tendance a
adopter I’OB pour lequel il est prédisposé (selon son trait de personnalité); si toutefois le contexte
dans lequel se trouve I’apprenant nécessite une adaptation quelconque, les indices situationnels
peuvent I'emporter sur les prédispositions naturelles, menant I’apprenant a adopter une OB plus

appropriée selon le contexte (DeShon et Gillespie, 2005).

Scheme cognitif. Cette perspective définit ’OB comme un cadre mental constitué d’une
variété de croyances, de buts, d’affects et de cognitions, par lequel I’apprenant interprete et répond
aux situations, circonstances et événements en lien avec ses reussites et la démonstration de ses
compétences (Ames et Archer, 1987). Selon DeShon et Gillespie (2005), les auteurs qui définissent
I’OB de cette fagon accordent tres peu d'importance aux processus explicatifs derriére le concept,
et Iutilisent plutdt comme une expression pour permettre de décrire les comportements qui

définissent la maniére dont un apprenant réagit en situation d’apprentissage.

Conceptions implicites. Cette derniere perspective caractérise I’OB comme un ensemble

de croyances adoptées par ’apprenant en lien avec la malléabilité de ses habilités (Dweck et
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Leggett, 1988; Lauzier, 2010). Selon cette définition, les croyances de I’apprenant envers le
controle qu’il détient sur ses propres habilités est le facteur déterminant de I'adoption d'un style
d'OB. Plus spécifiquement, 1’apprenant qui détient la croyance que I’intelligence est malléable
aura tendance a adopter une OB axée sur la maitrise des apprentissages, dans 1’optique de
développer davantage ses compétences et son niveau d’apprentissage. Inversement, celui qui croit
plutot que I’intelligence est une faculté stable qu’on peut difficilement développer aura plutét
tendance & adopter une OB axée sur la performance, dans I’optique d’éviter les jugements

défavorables ou bien de gagner des jugements favorables (DeShon et Gillespie, 2005).

L’OB mesurée comme un trait de personnalité est de loin I’approche la plus communément
retrouvée dans les travaux sur le sujet. En fait, I’étude réalisée par DeShon et Gillespie (2005)
permet de mettre en évidence quelques données intéressantes a ce sujet, a savoir que 46% des
¢tudes traitant de I’OB considérent le concept comme un trait stable chez I’individu, tandis que
26% des études considérées traitent ’OB comme une combinaison de traits individuels et de
facteurs situationnels externes, et que seulement 4.5% des études considerent I’OB comme étant

une disposition instable, voire induite par des indices situationnels ou contextuels.

3.2 Différents styles d’OB

Bien qu’il existe divers modeéles théoriques permettant de conceptualiser les différents
styles d’OB (Button et al., 1996; Dweck et Leggett, 1988), le modele tripartite popularisé par les
travaux de VandeWalle (1997, 2001, 2003) et de VandeWalle et Cummings (1997) repose
actuellement sur un cadre théorique plus robuste et davantage reconnu empiriquement (DeShon et
Gillespie, 2005). Selon VandeWalle (2001), I’OB est reconnu comme un trait stable (disposition)

de la personnalité, propre a chaque individu. Ainsi, le modéle de VandeWalle (1997) reconnait
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trois styles d’OB, (1) soit I’OB axée sur la maitrise des apprentissages (mastery), (2) ’OB axée
sur la performance (performance) et (3) I’OB axée sur 1’évitement (avoidance). Il est important de
noter que chacune de ces orientations n’est pas mutuellement exclusive et peut cohabiter chez un
méme apprenant (et donc intervenir a différents moments), selon 1’objectif ou la situation en jeu.
De ce fait, le style d’OB adopté par un apprenant se compose d’une combinaison des différentes
orientations qui peuvent étre présentes a différent niveau.

OB axée sur la maitrise des apprentissages. L’OB axée sur la maitrise des apprentissages
est caractérisee par « le degré auquel [’apprenant cherche a développer et accroitre ses
compétences et son expertise, lorsque confronté a une activité d’apprentissage » [traduction libre]
(Murphy et Alexander, 2000, p. 28). D’ailleurs, 1’apprenant qui adopte 1’OB axée sur la maitrise
des apprentissages définit le succes en termes d’efforts, de sentiments de satisfaction et de fierté
(Dweck et Leggett, 1988; VandeWalle, 2001). Ce dernier a aussi tendance a accorder une valeur
importante a 1’apprentissage (Lauzier et Haccoun, 2010; Lauzier et Haccoun, 2014), ce qui le rend
plus enclin a utiliser des stratégies complexes de traitement d’information (Church et al., 2001).
Lorsque confronté a 1’adversité, 1’apprenant ainsi orienté s’acharne a la tache jusqu’a ce qu’il ait
I’impression d’avoir maitrisé celle-ci. L’échec est donc davantage associé¢ a un manque d’effort,
plutét qu’un manque de potentiel (Lauzier et Haccoun, 2010)

OB axée sur la performance. L’OB axée sur la performance fait référence au désir de
I’apprenant de faire bonne impression aux yeux des autres, et ce, relativement & la démonstration
de ses compétences et de sa performance (Murphy et Alexander, 2000). L’apprenant qui adopte ce
style d’OB a tendance a attribuer 1’erreur a ses propres lacunes, ce qui occasionne généralement
des réactions négatives lorsque confrontées a de telles situations (VandeWalle et al., 2001). De

facon plus spécifique, Lauzier et Haccoun (2014) rapportent que cette orientation se caracterise
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selon trois motifs principaux : (1) le désir d’apparaitre compétent aux yeux des autres (Fortunato
et Goldblatt, 2006), (2) le désir d’apparaitre plus compétent que les autres (Elliot, 1999) et (3) le
besoin d’obtenir des résultats positifs en lien avec sa propre performance (Grant et Dweck, 2003).

OB axee sur |’évitement. Cette orientation est définie comme le désir de 1’apprenant
d’éviter toute forme de jugements négatifs en lien avec ses propres compétences (Lauzier et
Haccoun, 2014). De facon plus spécifique, 1’aspect central a cette approche est d’éviter I’échec ou
I’erreur, a I’opposé de mettre 1’accent sur la réalisation d’objectifs ou de résultats positifs. Selon
Lauzier et Haccoun (2014), cette orientation repose sur trois motifs principaux, semblables a 1’OB
axée sur la performance, soit : (1) la peur d’avoir I’air incompétent (Urdan et Mestas, 2006), (2) le
désir d’éviter de moins bien performer que les autres (VandeWalle, 1997), et (3) le désir d’éviter

tous jugements négatifs envers soi-méme (Fortunato et Goldblatt, 2006).

4. Liens entre les variables a I’étude

Cette quatriéme section justifie les liens entre les différentes variables a 1’étude, soit la
relation entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par 1’erreur, ainsi que
le rble médiateur de la motivation a apprendre et des capacités métacognitives sur cette premiere

relation.

4.1 Lien entre I’OB axeée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par I’erreur

Parmi les différents styles d’OB retrouvés des études, I’OB axée sur la maitrise des
apprentissages s’avere étre 1’orientation la plus communément retrouvée dans I’ensemble des
cadres et modeles théoriques sur le sujet (DeShon et Gillespie, 2005; VandeWalle et al., 2001).
Prenant appui sur la Goal Orientation Theory (DeShon et Gillespie, 2005), les apprenants qui sont

orientés vers la maitrise des apprentissages ont tendance a s’engager plus facilement dans
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I’accomplissement de taches difficiles ou complexes, et a persévérer lorsque confrontés a I’erreur
ou I’échec. Ce cadre théorique suggére aussi que les apprenants ainsi orientés ont comme objectif
principal de développer leurs connaissances et leurs habiletés, et sont donc conscients que 1’erreur
fait partie intégrante de ce processus d’apprentissage.

La études reconnaissent que I’OB axée sur la maitrise des apprentissages corréle
positivement avec de nombreux comportements d’apprentissage favorables, tels que 1’auto-
efficacité (Hsieh et al., 2007), le désir d’obtenir de bons résultats (VandeWalle, 1997), le niveau
accru d’efforts déployés (Ames et Archer, 1988), ainsi que le recours a des stratégies
d’apprentissage complexes (Bell et Kozlowski, 2002). A cet effet, ’étude de Van Dyck et al.
(2010) met en évidence I’existence d’un lien positif entre 1’OB axée sur la maitrise des
apprentissages et la perception positive de ’erreur. Ceci s’explique en partie par le fait que
I’apprenant ainsi orienté fait preuve d’un modele de réponse comportemental dit adaptif (adaptive
response pattern), qui est illustré par une plus grande facilité a percevoir I’erreur comme une forme
de rétroaction positive pouvant mener a la bonne réalisation de la tache (Elliott et Dweck, 1988).
L’apprenant ainsi orienté ne se sent pas intimidé par I’erreur et posséde une plus grande facilité a
prendre responsabilité des conséquences découlant de celle-ci (Bell et Kozlowski, 2008; Dweck
et Leggett, 1988; Heimbeck et al., 2003). L’apprenant est donc plus enclin a reconnaitre que
I’erreur contribue positivement & son développement personnel, professionnel et académique
(Courtright et al., 2014; DeRue et Wellman, 2009; Schell, 2012). D’ailleurs, les travaux mettent
en évidence que I’apprenant qui adopte un style d’OB axé sur la maitrise des apprentissages répond
généralement mieux aux formations ou I’erreur est intégrée comme mécanisme d’apprentissage
(Van Dyck et al., 2010; VandeWalle et al., 2001). Selon Button et al. (1996), I’apprenant ainsi

orienté fait davantage I’emploi de stratégies orientées vers la tache et/ou d’auto-renforcement, ce
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qui lui permet de répondre avec assurance a la situation a laquelle I’erreur le confronte et & en tirer
un meilleur apprentissage de cette méme situation.

Sur la base de ce qui précéde, il est proposé que I’apprenant qui adopte une OB axée sur la
maitrise des apprentissages est susceptible d'éprouver une plus grande facilité a apprendre de
I’erreur. Ceci est probable, car 1’apprenant orienté vers la maitrise des apprentissages a comme
objectif de développer ses connaissances et ses habiletés, et est donc davantage conscient que
I’erreur fait partie intégrante du processus d’apprentissage, L’hypothése suivante est donc mise de
I’avant :

H1. L’OB axée sur la maitrise des apprentissages entretiendra un lien positif avec

["apprentissage par [’erreur.

4.2 Les mécanismes psychologiques susceptibles d’expliquer cette relation

Deux voies psychologiques sont susceptibles d’expliquer plus en détail cette premiere
relation : la voie motivationnelle et la voie cognitive. En définitive, ’apprentissage par 1’erreur est
une activité qui requiert la combinaison de forces motivationnelles et de ressources cognitives
(Kanfer et Ackerman, 1989; Keith et Frese, 2005; Rybowiak et al., 1999; Weick et Ashford, 2001).
I n’est donc pas surprenant que ces deux attributs soient de plus en plus reconnus comme exercant
une influence importante sur I’apprentissage par 1’erreur (Colquitt et al., 2000; Keith et Frese,
2005). Le premier attribut proposé, soit la motivation a apprendre, référe au désir de la part de
I’apprenant de prendre part a I’apprentissage et d’apprendre le contenu de la formation ou du
mateériel enseigné (Colquitt et al., 2000). Le deuxiéme attribut, soit les capacités métacognitives,
est lié a I’exploration et I’utilisation de processus metacognitifs permettant un traitement
d’information plus complet et profond pendant I’apprentissage (Dormann et Frese, 1994;

Heimbeck et al., 2003; Ivancic et Hesketh, 2000; Tulis et al., 2016).
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4.2.1 Une voie motivationnelle

Selon la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), la motivation a apprendre agit
comme variable médiatrice sur la relation entre les caractéristiques individuelles de 1’apprenant et
les résultats d’apprentissage. Selon ce méme cadre théorique, la motivation & apprendre est
influencée par les caractéristiques individuelles de I’apprenant, telles que le style d’OB préconisé
et le niveau d’habiletés cognitives, ainsi que certaines caractéristiques reliées au contexte, tel que
le climat et le niveau de soutien accordé par les pairs. En fait, la motivation a apprendre peut agir
sur la capacité a apprendre de I’erreur, en favorisant 1’innovation et la réflexion (Homsma et al.,
2009). Ceci est notamment vrai pour 1’apprenant qui adopte une OB axée sur la maitrise des
apprentissages (Van Dyck et al., 2010).

A cet effet, I’OB est I’un des attributs les plus communément associés au concept de la
motivation a apprendre (Button et al., 1996; Colquitt et al., 2000; Kraiger et al., 1993). D’ailleurs,
les constats de Colquitt et Simmering (1998) mettent en évidence le lien significatif entre I’OB
axée sur la maitrise des apprentissages et la motivation a apprendre, et ce, tout au long du processus
d’apprentissage. De plus, les constats de Bouffard et al. (1995) mettent en lumiére la relation
positive entre ce style d’OB et un plus haut niveau de motivation en contexte de formation. Bell et
Kozlowski (2008) déemontrent aussi que la motivation agit comme mécanisme médiateur dans la
relation entre la FGE et les résultats d’apprentissage. En ce qui a trait a I’apprentissage par 1’erreur,
Lauzier et Mercier (2018) mettent en lumiére 1’existence d’une relation positive entre la perception
de I’erreur comme une source d’apprentissage et la motivation a apprendre.

Sur la base de ce qui précéde, la motivation a apprendre devrait agir comme variable
intermédiaire sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et 1’apprentissage

par ’erreur. Les travaux sur le sujet montrent une relation positive entre I’OB axée sur la maitrise
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des apprentissages et la motivation a apprendre (Bouffard et al., 1995; Colquitt et Simmering,
1998). Comme la motivation a apprendre contribue au désir de I’apprenant a prendre part a
’activité d’apprentissage, il est possible de croire qu’elle exerce aussi un role déterminant dans le
processus de I’apprentissage par I’erreur. De ce fait, il est possible de croire que 1’apprenant ainsi
orienté soit plus enclin a développer et maintenir un niveau de motivation a apprendre important,
ce qui ultimement le rend plus susceptible de percevoir I’erreur comme un défi stimulant a relever.
Ces constats amenent donc a formuler ’hypothése suivante :

H2a. La motivation a apprendre agira a titre de médiateur sur la relation unissant |’'OB

axée sur la maitrise des apprentissages a !’apprentissage par [’erreur, de sorte que la

relation entre ces deux variables sera plus faible lorsque ['influence de la motivation a

apprendre de [’apprenant est considérée.

4.2.2 Une voie cognitive

Selon la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), les habiletés cognitives sont
I’'une des caractéristiques individuelles déterminantes en ce qui a trait a la performance
d’apprentissage, notamment en contexte de formation (Ree et Earles, 1991). L’acte d’apprendre
est une activité cognitive en soi, il n’est donc pas surprenant que les habiletés métacognitives soient
liées positivement a I’apprentissage, notamment lors de situations d’apprentissage complexes ou
I’erreur est probable (Schmidt et Ford, 2003). Ceci est notamment vrai pour 1’apprenant qui adopte
une OB axée sur la maitrise des apprentissages, qui est plus enclin a utiliser des stratégies de
traitement d’information complexes et a persévérer face a 1’adversité (Button et al., 1996; Schell,
2012).

A cet effet, les travaux passés montrent I’existence d’un lien positif entre I’OB axée sur la

maitrise des apprentissages et les capacités metacognitives de I’apprenant. Plus précisement,
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I’¢tude de Ford et al. (1998) ainsi que celle de Bouffard et al. (1995) mettent en lumiére la relation
positive entre 1’0OB axée sur la maitrise des apprentissages et 1’utilisation de stratégies
métacognitives en situation d’apprentissage. Aussi, Bell et Kozlowski (2008) ont trouvé que I’OB
axée sur la maitrise des apprentissages correle positivement avec le niveau d’habiletés cognitives
de Dl’apprenant, et encore plus avec les activités métacognitives déployées en contexte
apprentissage. En ce qui a trait a ’apprentissage par 1’erreur, I’étude de Loh et al. (2013) met de
I’avant le fait que ce type d’apprentissage est particuliérement utile pour les apprenants qui ont de
plus fortes habiletés cognitives. D’ailleurs, Keith et Frese (2005) mettent en eévidence que la FGE
favorise les activités métacognitives pendant la formation. Ces mémes auteurs ont aussi trouvé que
les capacités métacognitives exercent un effet médiateur significatif entre la FGE/FPE et le
transfert des apprentissages.

A la lumiére de ces constats, les capacités métacognitives devraient agir comme variable
médiatrice dans la relation entre I’0OB axée sur la maitrise des apprentissages et 1’apprentissage
par I’erreur. L’apprenant qui adopte une OB axée sur la maitrise des apprentissages aura tendance
a faire preuve d’un plus haut niveau de capacités métacognitives, car il est plus enclin a faire
’utilisation de stratégies de traitement d’information complexes et a avoir un désir profond de
faire ’'usage de ces habiletés. De ce fait, il est probable que 1’apprenant ainsi orienté se montre
généralement plus appréciatif des erreurs qu’ils rencontrent, et pergoive celles-ci comme une
opportunité de mise en pratique et de développement de ses habiletés métacognitives. A 1’égard
de ce qui précede, I’hypothése suivante est mise de I’avant :

H2b. Les capacités métacognitives agiront a titre de médiateur sur la relation unissant

I’OB axée sur la maitrise des apprentissages a [ ‘apprentissage par [’erreur, de sorte que
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la relation entre ces deux variables sera plus faible lorsque ’influence des capacités

métacognitives de |’apprenant est considérée.

4.3 La présente étude

Prenant appui sur le cadre théorique de la Goal Orientation Theory (DeShon et Gillespie,
2005) et de la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), I’objectif principal de ce projet
de mémoire est de mieux comprendre les mécanismes psychologiques unissant la relation entre
I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et 1’apprentissage par 1’erreur. En fonction des
constats présentés précédemment, les travaux menent a croire en I’existence d’une relation positive
entre ’0OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par 1’erreur. De plus, ces
constats suggerent que la motivation a apprendre et les capacités métacognitives joueront un rdle
médiateur sur cette premiere relation. Pour ces raisons, le modéle conceptuel illustré a la Figure 3
présente la relation de ces deux attributs psychologiques sur la premicre relation a 1’étude. Plus
préecisément, ce modéle de double-médiation, propose qu’une portion non-négligeable de la
variance du lien entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et 1’apprentissage par 1’erreur
s’explique par le r6le de chacun des médiateurs, a savoir : la motivation a apprendre et les capacités

métacognitives de 1’apprenant.
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Figure 3. Modéle conceptuel illustrant les relations entre les différentes variables a I’étude

Motivation a apprendre

Orientation des buts ;
, . Apprentissage
— axée sur la maitrisedes | " ’
. par I’erreur
apprentissages

7

Métacognition

5. Méthodologie

Cette derniere section présente les paramétres méthodologiques a 1’étude, notamment une

description des données, des instruments de mesure ainsi que du traitement statistique envisagé.
5.1 Description de I’échantillon

142 employés anglophones ceuvrant au sein d’une organisation canadienne appartenant au
domaine de la sécurité publique ont participé a cette étude. Parmi les participants, 53 (37%) étaient
des femmes. La moyenne d’age des participants était de 29,82 ans (ET = 6,83 ans). Les participants
possédaient soit un diplome d’études secondaires (10; 7,1%), collégiales (54; 38,6%) ou

universitaires (76; 54,3%).
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5.2 Instruments de mesure

5.2.1 Apprentissage par ’erreur

L’apprentissage par l’erreur a été mesuré a 1’aide d’une des dimensions du Error
Orientation Questionnaire, développé par Rybowiak et al. (1999), laquelle comprend quatre items
qui évaluent la perception de I’erreur en apprentissage (ex. « Mistakes provide useful information
for me to carry out my work »). Cet outil utilise une échelle Likert a cinq points d’ancrage (1 = pas
du tout; 5 = totalement). Un score élevé a cet instrument signifie une perception plus forte chez
I’apprenant des bénéfices qu’il estime tirer par rapport aux erreurs qu’il commet et celles
auxquelles il est exposé. En ce qui concerne cet instrument, Rybowiak et al. (1999) ont observé un

alpha de .89.

5.2.2. Orientation des buts axée sur la maitrise des apprentissages

L’OB axée sur la maitrise des apprentissages a été mesurée par I’entremise de la Goal
Orientation Scale (VandeWalle et al., 2001). L’échelle mesurant I’OB axée sur la maitrise des
apprentissages se compose de quatre items (ex. « | truly enjoy learning for the sake of learning »).
Cet outil utilise une échelle Likert a cinq points d’ancrage (1 = fortement en désaccord; 5 =
fortement en accord). Un score élevé signifie que 1’apprenant détient une disposition naturelle a
adopter une OB axée sur la maitrise des apprentissages. L’alpha observé par VandeWalle et al.
(2001) pour cet instrument est de .84.
5.2.3 Motivation a apprendre

La motivation & apprendre a été mesurée avec 1’échelle de Noe et Schmitt (1986). Cette
¢échelle comprend huit items et mesure le degré auquel I’apprenant désire apprendre le contenu de
la formation (ex. « | am motivated to learn the skills emphasized in this training program »). Cet

outil utilise une échelle Likert a cinq points d’ancrage est utilisée (1 = fortement en désaccord; 5
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= fortement en accord). Un score élevé signifie que I’apprenant posséde un niveau accru de
motivation a apprendre. Pour cet instrument, Noe et Schmitt (1986) observent un alpha de .89.
5.2.4 Métacognition

Les capacités métacognitives de I’apprenant ont été mesurées a I’aide de 1’échelle axée sur
les stratégies cognitives et métacognitives (Cognitive and Metacognitive Strategies: Metacognitive
Self-Regulation), retrouvées au sein du Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MLSQ)
(Duncan et McKeachie, 2005; Pintrich et al., 1991). Cette échelle comprend 12 items (ex. « When
reading for this course, I make up questions to help focus my reading »). Cet outil utilise une
échelle Likert a sept points d’ancrage (1 = pas du tout vrai pour moi; 7 = totalement vrai pour moi).
Un score élevé a cet instrument signifie que I’apprenant tend a recourir davantage a des stratégies

métacognitives. L’alpha observé pour cet instrument par Pintrich et al. (1991) est de .79.

5.3 Formation et procédure

Les employés ont pris part & une formation d’une durée d’une journée sur les techniques
d’entrevue qui s’articulait autour de différents scénarios, et qui exposait les apprenants aux
différentes erreurs jugées comme étant les plus communes. Cette formation demandait ensuite aux
apprenants de reproduire correctement certaines actions (voir comportements), sans reproduire les
erreurs. Les donnees ont été recueillies a deux moments distincts par le biais de questionnaires
administrés en format papier. Un premier questionnaire, mesurant 1’OB axée sur la maitrise des
apprentissages, la motivation a apprendre, les capacités métacognitives, ainsi que les indices
sociodemographiques des participants a ete administré quelques jours avant le début de la
formation. Un deuxiéme, mesurant I’apprentissage par ’erreur, a été administré une fois la
formation terminée. L’appariement entre les deux questionnaires a été réalisé au moyen d’un NIP

auto-généré par les participants comprenant des informations non-sensibles.
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5.4 Traitement statistique envisagé

En premier lieu, des analyses préliminaires seront effectuées dans 1’objectif de nous assurer de
respecter les conditions d’application propre aux analyses envisagées. Pour ce faire, des calculs
statistiques descriptifs pour chacune des variables a I’étude seront réalisés (c.-a-d. moyenne, écart-
type, distribution). Les alphas de Cronbach seront aussi calculés afin d’estimer la consistante
interne de chacune des échelles de mesure, et ce, afin de s’assurer que les regroupements
statistiques soient convenables pour procéder a la réalisation des analyses subséquentes.
Considérant aussi que les caracteristiques sociodémographiques des participants (c.-a-d. le sexe,
I’age et le dernier niveau de scolarité complété) peuvent influencer les relations entre les variables
a 1’étude (c.-a-d. I’OB axée sur la maitrise des apprentissages, 1’apprentissage par ’erreur, la
motivation a apprendre et les capacités métacognitives), certaines analyses visant a contrdler ces
effets seront effectuées pour déterminer I’importance de leurs effets (Carlson et Wu, 2012). Dans
un deuxiéme temps, nous procéderons au calcul des corrélations entre les variables a I’étude. Le
traitement statistique envisagé pour tester les hypotheses se fera a 1’aide de régressions multiples
en mode bootstrap en utilisant la macro PROCESS développé par Hayes (2018). Cette méthode
permet I’inclusion de multiples médiateurs a la fois (modéle 4), ce qui permettra de tester
simultanément 1’apport de la motivation a apprendre (voie motivationnelle) et des capacités
métacognitives (voie cognitive) de I’apprenant. En troisieme lieu, des analyses factorielles
confirmatoires seront aussi réalisées afin d’évaluer la structure d’ensemble des questionnaires ainsi

que le bon fonctionnement de chacun des instruments de mesure.
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Article

Comme le prévoit le régime des études de cycles supérieurs de ’UQO, la seconde partie
de ce mémoire est rédigé sous la forme d’un article scientifique qui expose de fagon synthétisée le
contexte théorique de I’étude ainsi que les liens entre les variables. En plus du contexte theorique
et de la méthodologie, les résultats, la discussion ainsi que la conclusion sont aussi présentés dans
cette seconde partie du mémoire. La revue ciblée pour cet article est European Journal of Traning
and Development. L’article décrit dans les pages suivantes est conforme aux normes de rédaction
de cette revue (APA), et sera traduit en anglais avant d’étre soumis a I’attention de la revue. Cette
revue a été sélectionnée en raison de sa pertinence en lien avec le sujet de I’étude. Notamment,
cette revue publie chaque année de nombreux articles scientifiques sur des questions touchant la
formation et le développement des ressources humaines. Comme le demande la revue, les figures

et tableaux ont été placés a la suite de la liste des références.
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Lien entre I’orientation des buts axée sur la maitrise des apprentissages et la capacité a apprendre
de ses erreurs : le r6le médiateur de la motivation a apprendre et de la métacognition

Linking mastery goal orientation to learning from error:
the mediating role of motivation to learn and of metacognition

Annabelle Bilodeau Clarke?
Université du Québec en Outaouais

et
Martin Lauzier

Université du Québec en Outaouais
Institut du savoir Montfort

2 Auteure de correspondance.

50



Résumé
Objectif — L’erreur est de plus en plus percue comme étant bénéfique a ’apprentissage et a la
formation. Malgré ce gain en popularité, peu d’études se sont intéressées a comprendre le role des
attributs psychologiques favorisant a un tel apprentissage. Cette recherche a pour objectif d’étudier
le r6le de trois attributs psychologiques (c.-a-d. orientation de maitrise des apprentissages,
motivation a apprendre, métacognition) pouvant expliquer qu’un apprenant tire davantage de
bénéfices qu’un autre en contexte de formation. Méthodologie — 142 apprenants ont pris part a
une formation sur les techniques d’entrevue qui les exposaient a différentes erreurs pouvant étre
commises, et qui leur demandait ensuite de reproduire certaines actions. Résultats — Les résultats
des analyses de régression par rééchantillonnage (bootstrap) permettent de dégager trois constats:
(a) I’orientation de maitrise des apprentissages est liée positivement a ’apprentissage par 1’erreur;
(b) une portion non-négligeable de la variance du lien entre cette orientation et I’apprentissage par
I’erreur s’explique par le r6le médiateur de la motivation a apprendre et celui de la métacognition;
(c) ces effets se présentent sous la forme d’un modéle a double médiation qui propose deux voies
explicatives, soit une voie motivationnelle et une voie cognitive. Originalité — Cette étude est
I’une des premiceres a préciser les conditions déterminantes a 1’apprentissage par 1’erreur, ainsi
qu’a proposer deux voies explicatives pour mieux comprendre celui-ci. Au méme moment, elle
invite a réfléchir aux meilleures fagons d’utiliser I’erreur en formation, et en quoi cet usage peut

étre facilité par les caractéristiques individuelles des apprenants.

Mots clés : apprentissage par I’erreur, maitrise des apprentissages, formation, motivation a

apprendre, métacognition
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Abstract
Purpose — Errors are increasingly recognized as beneficial to the learning process and are more
frequently integrated into training curriculums. Despite this growing interest, the work carried out
so far offers very little evidence highlighting the psychological attributes underlying the
effectiveness of learning from error. This study aims to highlight the role of three psychological
attributes (i.e., mastery goal orientation, motivation to learn and metacognition) that can help better
understand the reasons why a trainee can more easily benefit than can another from being
confronted to error during training. Methodology — 142 trainees took part in this study by
participating in a training course on interviewing techniques that exposed them to the various
errors judged to be the most common, and where they were asked to reproduce certain actions.
Findings — The results of the bootstrap regression analysis highlights three main observations: (a)
mastery goal orientation is positively linked to learning by error; (b) a significant portion of the
link between mastery goal orientation and learning from error is explained by the mediating role
of motivation to learn and metacognition; (c) these effects are presented in the form of a double-
mediated model which suggests two explanatory pathways (motivational and cognitive).
Originality — This study is one of the first to offer benchmarks to the psychological attributes of
learning by error and to bring forward two exploratory paths to better understand this concept. It
also invites researchers and practitioners to reflect on the best ways to make use of error and

reconsider the relative value of personal attributes on training effectiveness.

Keywords: Learning from error, mastery goal orientation, training, motivation to learn and

metacognition
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Introduction

Afin de demeurer dans la course et de maintenir leur avantage compétitif, les organisations
reconnaissent de plus en plus le role déterminant qu’occupe la formation et le développement des
ressources humaines comme levier au succés et a I’efficacité. Parmi les courants observés en
formation, plusieurs auteurs s’intéressent maintenant a 1’'usage de I’erreur dans le processus
d’apprentissage (Frese et Keith, 2015; Heimbeck et al., 2003; Lauzier et Mercier, 2018; Zhao,
2011). L’apprentissage par I’erreur renvoie a la capacité d’un apprenant a gérer les erreurs
auxquelles il est confronté et a tirer bénéfice des stratégies mises en place pour corriger, contourner
ou réduire leurs effets négatifs (Rybowiak et al., 1999). En formation, les méthodes centrées sur
I’apprentissage actif, et celles s’intéressant a la gestion de I’erreur, sont de plus en plus privilégiées
pour les bénéfices qu’elles engendrent (Bell et al., 2017). Ces approches se fondent sur la prémisse
que D’erreur constitue un défi désirable, et ce, principalement en raison des nombreuses retombées
positives en matiére d’apprentissages, telles 1’innovation (Sitkin, 1992), I’autorégulation (Keith et
Frese, 2005) et I’exploration (Dormann et Frese, 1994).

Malgré la popularité croissante de ces approches en formation, la compréhension des
mécanismes sous-jacents a I’apprentissage par 1’erreur demeure partielle (Bauer et Mulder, 2008;
Harteis et Bauer, 2014; Horvath et al., 2021). Plus particuliérement, peu d’études se sont penchées
sur les déterminants individuels de ce type d’apprentissage (Bauer et Mulder, 2008; Horvath et al.,
2021; Keith et al., 2020). Toutefois, les chercheurs reconnaissent aujourd’hui que les bénéfices
que peut tirer I’apprenant d’une telle fagon d’apprendre ne sont possiblement pas équivalents pour
chacun (Gully et al., 2002; Horvath et al., 2021). En foi de quoi, cette étude a pour premier objectif
d’apporter un éclairage sur les attributs psychologiques qui peuvent aider a mieux comprendre ce

qui explique qu’un apprenant tire davantage de bénéfices (qu’un autre) du fait d’étre confronté a

53



I’erreur en formation. Plus particuli¢rement, cette étude vise a explorer le role de trois attributs
psychologiques comme conditions déterminantes a 1’apprentissage par [’erreur, soit de
I’orientation des buts (OB) axée sur la maitrise des apprentissages, de la motivation a apprendre,
ainsi que des capacités métacognitives.

L’OB axée sur la maitrise des apprentissages est une caractéristique couramment étudiée
en formation (DeShon et Gillespie, 2005; Heimbeck et al., 2003; Lauzier et Haccoun, 2014). Bien
que le lien entre une telle orientation et I’apprentissage par I’erreur soit déja documenté (Schell,
2012; Tulis et Ainley, 2011), peu d’études ont tenté d’explorer les raisons (voir mécanismes sous-
jacents) pouvant expliquer I’existence d’une telle relation. Prenant appui sur la Goal Orientation
Theory (DeShon et Gillespie, 2005) et la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), cette
¢tude a aussi pour objectif d’examiner le réle médiateur de deux mécanismes psychologiques
pouvant aider a mieux comprendre la relation unissant I’OB axée sur la maitrise des apprentissages
a Dapprentissage par ’erreur. Cette ¢tude propose de faire ceci a travers un modele a double
médiation qui implique, a la fois, une voie motivationnelle et une voie cognitive.

La voie motivationnelle refléte le réle de la motivation a apprendre, défini comme le désir
de I’apprenant a prendre part a I’activité d’apprentissage et a apprendre le contenu de la formation
(Noe, 1986). Cette caractéristique constitue 1'un des principaux mécanismes par lequel
I’apprentissage est facilité (Colquitt et al., 2000; Noe, 1986), notamment a ce qui a trait a
I’apprentissage par I’erreur (Rybowiak et al., 1999; Weick et Ashford, 2001; Westermann et
Rummel, 2012). La voie cognitive, quant a elle, fait référence aux capacités métacognitives,
définies comme la disposition de 1’apprenant a contrdler et réguler ses propres cognitions (Ford et

al., 1998). La métacognition est aussi reconnue comme étant un mécanisme déterminant pour
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I’apprentissage en contexte de formation axée sur la gestion de I’erreur (Error Management

Training) (Heimbeck et al., 2003; Hesketh et Ivancic, 2002; Keith et Frese, 2005).

Cette ¢tude cherche a préciser les leviers facilitant I’apprentissage par I’erreur afin de cibler
les meilleures fagons d’utiliser I’erreur en formation, et d’expliquer en quoi cet usage peut &tre
facilité par les caractéristiques individuelles des apprenants. Un examen plus fin de I’influence de
ces caractéristiques apparait justifie, car il permettra une meilleure compréhension des conditions
déterminantes a 1’apprentissage par I’erreur ainsi qu’une meilleure conceptualisation des
caractéristiques individuelles lors de formations qui privilégient ce type d’apprentissage.

L’apprentissage par ’erreur

Considérant le bénéfice potentiel de I’erreur pour I’apprentissage, force est d’admettre que
cette derniére est souvent percue négativement, par exemple comme étant déplaisante et
embétante. Or, la fonction de D’erreur mérite d’étre étudiée, notamment en raison de son
omniprésence en contexte d’apprentissage. En fait, ’erreur est définie comme une déviation
involontaire et potentiellement évitable d’un plan, d’un objectif, d’une tache, ou d’une démarche
attendue (Reason, 1990). L apprentissage par I’erreur est la capacité de gérer I’erreur et a en tirer
bénéfice en tant que source potentielle d’apprentissage (Rybowiak et al., 1999). De facon plus
spécifique, ce type d’apprentissage revoit au processus par lequel I’apprenant réfléchit a I’erreur
commise, identifie sa source, acquiert de I’information concernant I’effet de cette derniere sur son
travail, puis utilise ses nouvelles connaissances pour ajuster ses comportements et son processus
de prise de décision (Zhao, 2011). Selon Harteis et Bauer (2014), I’apprenant doit étre en mesure
de répondre a quatre conditions préalables afin de tirer un apprentissage par ’erreur, soit : (a)
définir 1’objet de D’erreur, (b) détecter ’occurrence de ’erreur, (c) comprendre les causes de

I’erreur et (d) déterminer la gravité des conséquences qu’entraine I’erreur. L argument clé relatif
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a I’erreur en contexte d’apprentissage est que celle-ci remplit une fonction dite informative, qui
requiert a la fois I’utilisation de forces motivationnelles et de ressources cognitives; et qui permet
a I’apprenant de tirer des conclusions directes de ses actions (Harteis et Bauer, 2014). Ceci permet
a I’apprenant de pouvoir modifier ses comportements afin d’éviter la récurrence de I’erreur et ainsi

optimiser son rendement futur (Frese et Keith, 2015; Harteis et Bauer, 2014).

Usage de ’erreur en formation

Au cours des derni¢res décennies, la conception de l’erreur en apprentissage et en
formation a grandement évolué (Bell et al., 2017). L’erreur a de moins en moins un caractere
punitif, mais est plutdét per¢gue comme une opportunit¢ d’apprentissage pouvant mener a la
progression et a la réussite (Keith et al., 2020). Selon Frese (1995), les travaux sur la question de
I’erreur en contexte d’apprentissage tendent a catégoriser les approches en formation selon deux
grandes catégories : celles qui suggérent d’éviter ou de prévenir I’occurrence de I’erreur (c.-a-d.
approche de prévention de [’erreur), et celles qui encouragent un usage de I’erreur en formation
(c.-a-d. approche de gestion de [’erreur). L’approche de prévention de I’erreur opére en réduisant
les chances qu’une erreur se produise par le type de formation privilégié, soit la formation axée
sur la prévention de I’erreur (FPE) [traduction libre de « Error Avoidance Training »]. De fagon
inverse, 1’approche de gestion de I’erreur favorise 1’occurrence de I’erreur, tout en minimisant
I’impact des conséquences négatives de celle-ci, et ce, par ’entremise de techniques enseignées
dans le cadre de formation axée sur la gestion de I’erreur (FGE) [traduction libre de « Error

Management Training »] (Frese et Keith, 2015; Hofmann et Frese, 2011).

La FGE est définie comme étant une approche éducative qui cherche a exploiter les

bénéfices cognitifs qui résultent de I’incorporation de I’erreur en apprentissage, tout en minimisant
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les répercussions négatives possibles (Nordstrom et al., 1998). Dans ce contexte, I’erreur détient
une fonction informative importante, car elle permet d’indiquer a 1’apprenant le besoin d’ajuster
I’action ou le comportement menant au résultat souhaité (Hesketh et Ivancic, 2002; Metcalfe,
2017). La FGE se différencie des approches de formation classique de deux fagons (Keith et Frese,
2008). Premierement, les taches a réaliser lors de FGE servent habituellement a illustrer des
notions plus complexes, et ce, des le tout début de la formation. L’apprenant regoit un certain
encadrement, parfois minime, tout en étant encouragé a explorer le contenu de la formation par
lui-méme. La seconde caractéristique renvoie au fait que 1’apprenant est informé dés le début de
la formation que I’erreur revét un caractére positif se trouvant au ceeur de 1’apprentissage. A cet
effet, des techniques de gestion de I’erreur sont enseignées afin de réduire les frustrations et les

impacts émotionnels négatifs que peut engendrer le fait de commettre une erreur (Frese, 1995).
Conditions déterminantes de I’apprentissage par I’erreur

Bien que la majorité des études s’entendent sur le fait que 1’erreur puisse étre une source
riche d’apprentissages (Dormann et Frese, 1994; Frese et Keith, 2015; Heimbeck et al., 2003), tres
peu n’est connu sur les caractéristiques individuelles qui font en sorte qu’une personne soit plus
ou moins encline a apprendre de I’erreur (Gully et al., 2002; Keith et al., 2020). Parmi les
caractéristiques individuelles ayant un effet sur la possibilité d’apprendre de I’erreur, les travaux
soulignent que I’OB axée sur la maitrise des apprentissages joue un role significatif (voire direct)
dans la compréhension de ce phénomeéne (Bell et Kozlowski, 2008; Heimbeck et al., 2003; Schell,

2012).
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Lien entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par I’erreur

L’OB axée sur la maitrise des apprentissages s’avere étre [’orientation la plus
communément étudiée dans les études portant sur le sujet (DeShon et Gillespie, 2005; VandeWalle
et al., 2001). Cette orientation est définie comme « le degré auquel I'apprenant cherche a
développer et accroitre ses compétences et son expertise, lorsque confronté a une activité
d’apprentissage » [traduction libre] (Murphy et Alexander, 2000, p. 28). Selon la Goal Orientation
Theory (DeShon et Gillespie, 2005), les apprenants qui présentent une OB axée sur la maitrise des
apprentissages ont tendance a s’engager plus facilement dans des comportements d’apprentissage
positifs, tels que le recours a des stratégies de traitement d’information complexe (Bell et
Kozlowski, 2002), et la tendance a étre plus résilient face a I’erreur (Button et al., 1996). A cet
effet, I’étude de Van Dyck et al. (2010) met en évidence 1’existence d’un lien positif entre ’OB
axée sur la maitrise des apprentissages et la perception favorable de I’erreur. Ceci s’explique en
partie par le fait que I’apprenant ainsi orienté fait preuve d’un modele comportemental dit adaptif
(adaptive response pattern), lequel s’illustre par une plus grande facilité a percevoir ’erreur
comme une forme de rétroaction positive pouvant mener a la bonne réalisation de la tache (Elliott
et Dweck, 1988; Lauzier et Haccoun, 2014). L’apprenant est donc plus enclin a reconnaitre que
I’erreur contribue positivement a son développement personnel, professionnel et académique
(DeRue et Wellman, 2009; Schell, 2012). D’ailleurs, les travaux passés mettent en évidence que
I’apprenant qui présente un style d’OB axée sur la maitrise des apprentissages répond
généralement mieux au fait d’étre confronté a I’erreur en contexte d’apprentissage (Dweck et
Leggett, 1988; Van Dyck et al., 2010; VandeWalle et al., 2001).

Sur la base de ce qui précéde, il est proposé que I’apprenant qui présente une OB axée sur

la maitrise des apprentissages est susceptible d'éprouver une plus grande facilité a apprendre de
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I’erreur. Ceci est probable, car I’apprenant orienté vers la maitrise des apprentissages a comme
objectif de développer ses connaissances et ses habiletés, et est donc davantage conscient que
I’erreur fait partie intégrante de ce processus d’apprentissage. Une premicre hypothese est donc
mise de I’avant :

Hl. L’OB axée sur la maitrise des apprentissages entretiendra un lien positif avec

["apprentissage par [’erreur.

Le réle médiateur de la motivation a apprendre et de la métacognition

Prenant appui sur la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), deux mécanismes
psychologiques, traduisant deux voies distinctes, bien qu’inter-reliées, sont proposés. Celles-ci
permettent de mieux comprendre la relation entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et
I’apprentissage par I’erreur. Une premicre voie permet d’expliquer le réle de la motivation a
apprendre et une deuxieme voie traduit le role des capacités métacognitives.
Une voie motivationnelle

La motivation a apprendre traduit le désir de I’apprenant a prendre part a 1’activité
d’apprentissage et a apprendre le contenu d’une formation (Noe, 1986). Selon la Training
Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), la motivation a apprendre agit comme une variable
médiatrice sur la relation entre les caractéristiques individuelles de I’apprenant et les résultats
d’apprentissage. Selon ce méme cadre théorique, la motivation a apprendre est influencée par les
caractéristiques individuelles de 1’apprenant, telles que le style d’OB préconisé et le niveau
d’habiletés cognitives. La motivation a apprendre joue un réle particuliérement important pour
assurer le succés de I’apprentissage par I’erreur, en favorisant I’innovation et la réflexion (Homsma
etal., 2009). Ceci est particuliérement vrai pour 1’apprenant qui présente un type d’OB axée sur la

maitrise des apprentissages (Van Dyck et al., 2010). A cet effet, les travaux montrent une relation
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positive entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et la motivation a apprendre (Bouffard
et al., 1995; Church et al., 2001; Colquitt et Simmering, 1998). De plus, les constats de Bouffard
et al. (1995) mettent en lumiére la relation positive entre cette OB et un plus haut niveau de
motivation en contexte de formation. Bell et Kozlowski (2008) montrent aussi que la motivation
agit comme mécanisme médiateur dans la relation entre la FGE et les résultats d’apprentissage. En
ce qui atraita I’apprentissage par I’erreur, Lauzier et Mercier (2018) mettent en lumiére I’ existence
d’une relation positive entre la perception de I’erreur comme une source d’apprentissage et la
motivation a apprendre.

Sur la base de ce qui précéde, la motivation a apprendre devrait agir comme variable
intermédiaire sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et ’apprentissage
par I’erreur. Les travaux sur le sujet montrent une relation positive entre I’OB axée sur la maitrise
des apprentissages et la motivation a apprendre (Bouffard et al., 1995; Colquitt et Simmering,
1998). Comme la motivation a apprendre contribue au désir de I’apprenant a prendre part a
’activité d’apprentissage, il est possible de croire qu’elle exerce aussi un role déterminant dans le
processus de I’apprentissage par 1’erreur. De ce fait, il est probable que I’apprenant ainsi orienté
soit plus enclin a développer et maintenir un niveau de motivation a apprendre important, ce qui
ultimement le rend plus susceptible de persévérer face a I’erreur et de percevoir celle-ci comme
un défi stimulant a relever. Ces quelques constats ménent donc a formuler ’hypothése suivante :

H2a. La motivation a apprendre agira a titre de médiateur sur la relation unissant [’'OB

axée sur la maitrise des apprentissages a |’ apprentissage par [’erreur, de sorte que
la relation entre ces deux variables sera plus faible lorsque le niveau de la

motivation a apprendre de |’apprenant est considéré.
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Une voie cognitive

Cette deuxiéme voie s’explique plutdt a travers le concept de la métacognition, qui revoie
a la capacité de I’apprenant a controler et réguler ses propres cognitions (Ford et al., 1998). Selon
la Training Motivation Theory (Colquitt et al., 2000), les capacités métacognitives sont 1’une des
caractéristiques individuelles déterminantes en ce qui a trait a la performance d’apprentissage,
notamment en contexte de formation. L’action d’apprendre est une activité cognitive en soi, il n’est
donc pas surprenant que ces habiletés soient liées positivement a 1’apprentissage, notamment car
elles permettent de traiter les situations complexes ou I’erreur est plus probable (Keith et Frese,
2005; Schmidt et Ford, 2003). Ceci est d’autant plus vrai pour 1’apprenant qui présente une OB
axée sur la maitrise des apprentissages, car ce dernier est plus enclin a utiliser des stratégies de
traitement d’information complexes et & persévérer lorsque confronté a un défi (Schell, 2012). A
cet effet, les travaux passés montrent 1’existence d’un lien positif entre ’OB axée sur la maitrise
des apprentissages et les capacités métacognitives de I’apprenant. Plus précisément, 1’étude de
Ford et al. (1998) ainsi que celle de Bouffard et al. (1995) mettent en lumiére la relation positive
entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et ’utilisation de stratégies métacognitives en
situation d’apprentissage. Aussi, Bell et Kozlowski (2008) ont trouvé que I’OB axée sur la maitrise
des apprentissages correle positivement avec les activités métacognitives déployées en contexte
apprentissage. En ce qui a trait a I’apprentissage par I’erreur, 1’é¢tude de Loh et al. (2013) met de
I’avant le fait que ce type d’apprentissage est particulierement avantageux pour 1’apprenant avec
de plus fortes habiletés cognitives. D’ailleurs, Keith et Frese (2005) mettent en évidence que la
FGE favorise I'utilisation d’activités métacognitives, en raison du faible degré de structure et de
consignes offertes dans la formation ce qui permet a I’apprenant d’explorer les causes et solutions

de I’erreur par lui-méme.
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A la lumiére de ces quelques idées, il semble logique de croire que la métacognition agira
comme variable médiatrice sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et
I’apprentissage par ’erreur. L’apprenant orient¢ vers la maitrise des apprentissages dispose
généralement d’un plus haut niveau de capacités métacognitives, car il est plus enclin a faire
’utilisation de stratégies de traitement d’information complexes et a avoir un désir profond de
faire ’'usage de ces habiletés. De ce fait, il est probable que I’apprenant ainsi caractérisé se montre
plus appréciatif des erreurs qu’ils rencontrent, et qu’il pergoive celles-Ci comme une opportunité
de mise en pratique de ses propres habiletés métacognitives. Considérant ces quelques arguments,
I’hypothése suivante est mise de I’avant :

H2b. Les capacités métacognitives agiront a titre de médiateur sur la relation unissant

[’OB axée sur la maitrise des apprentissages a [’apprentissage par l’erreur, de sorte que

la relation entre ces deux variables sera plus faible lorsque !’influence des capacités

métacognitives de |’apprenant est considérée.
Méthodologie
Participants et contexte de I’étude

142 employés anglophones ceuvrant au sein d’une organisation canadienne appartenant au
domaine de la sécurité publique ont participé a cette étude. Ces employés ont pris part a une
formation d’une durée d’une journée sur les techniques d’entrevue qui s’articulait autour de
différents scénarios, et qui exposait les apprenants aux différentes erreurs jugées comme étant les
plus communes. Cette formation demandait ensuite aux apprenants de reproduire correctement
certaines actions (voir comportements), sans reproduire les erreurs. Parmi les participants, 53

(37%) étaient des femmes. La moyenne d’age des participants était de 29,82 ans (ET = 6,83 ans).
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Les participants possédaient soit un diplome d’études secondaires (10; 7,1%), collégiales (54;
38,6%) ou universitaires (76; 54,3%).

Instruments de mesure

Apprentissage par I’erreur. L apprentissage par ’erreur a été mesuré a I’aide de 1’une des
dimensions du Error Orientation Questionnaire, développé par Rybowiak et al. (1999), laquelle
comprend quatre items qui évaluent la perception d’apprentissage par I’erreur (ex. « Mistakes
provide useful information for me to carry out my work »). Cet outil utilise une échelle Likert a
cinq points d’ancrage (1 = pas du tout; 5 = totalement). Un score élevé a cet instrument signifie
une perception plus forte chez I’apprenant des bénéfices qu’il estime tirer par rapport aux erreurs
qu’il commet ou celles auxquelles il est exposé. Pour cet instrument, I’alpha obtenu dans I’étude

originale est de .89 et I’alpha observé dans notre étude est de .87 (IC a 95 % = .85 - .92).

Orientation des buts axée sur la maitrise des apprentissages. L’OB axée sur la maitrise
des apprentissages a été mesurée par I’entremise de la Goal Orientation Scale (VandeWalle et al.,
2001). L’échelle mesurant I’OB axée sur la maitrise des apprentissages se compose de quatre items
(ex. « I truly enjoy learning for the sake of learning »). Cet outil utilise une échelle Likert a cing
points d’ancrage (1 = fortement en désaccord; 5 = fortement en accord). Un score €levé signifie
que I’apprenant détient une disposition naturelle a présenter une OB axée sur la maitrise des
apprentissages. L’alpha observé pour cet instrument dans 1’étude originale est de .84 et I’alpa

observé dans notre étude est de .67 (IC a 95 % = .57 - .75).

Motivation a apprendre. La motivation a apprendre a été mesurée avec 1’échelle de Noe
et Schmitt (1986). Cette échelle comprend huit items et mesure le degré auquel 1’apprenant désire

apprendre le contenu de la formation (ex. « I am motivated to learn the skills emphasized in this
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training program »). Cet outil utilise une échelle Likert a cinq points d’ancrage est utilisée (1 =
fortement en désaccord; 5 = fortement en accord). Un score élevé signifie que 1’apprenant possede
un plus grand niveau de motivation a apprendre. L’alpha observé pour cet instrument dans 1’étude
originale est de .89 et I’alpha observé dans notre étude est de .82 (IC 495 % = .71 - .86).

Métacognition. Les capacités métacognitives de I’apprenant ont été mesurées a ’aide de
I’échelle sur les stratégies cognitives et métacognitives (Cognitive and Metacognitive Strategies:
Metacognitive Self-Regulation), retrouvées au sein du Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MLSQ) (Duncan et McKeachie, 2005; Pintrich et al., 1991). Cet instrument
comprend 12 items (ex. « When reading for this course, | make up questions to help focus my
reading »). Cet outil utilise une échelle Likert a sept points d’ancrage (1 = pas du tout vrai pour
moi; 7 = totalement vrai pour moi). Un score élevé a cet instrument signifie que 1’apprenant tend
a recourir davantage a des stratégies métacognitives. L’alpha observé pour cet instrument dans
I’étude originale est de .79 et celui observé dans notre étude est de .72 (IC a 95 % = .64 - .79).
Variables contrdles

Considérant que les caractéristiques sociodémographiques des participants (c.-a-d. le sexe,
I’age et le dernier niveau de scolarité complété) peuvent influencer les relations entre les variables
a 1’étude (c.-a-d. I’OB axée sur la maitrise des apprentissages, 1’apprentissage par ’erreur, la
motivation a apprendre et les capacités métacognitives), des analyses ont été effectuées pour
déterminer I’importance de leur effet (Carlson et Wu, 2012). Par exemple, Bouffard et al. (1995)
ont trouvé un lien entre le sexe des participants et I’OB, o les femmes déclarent étre plus fortement
axée sur la maitrise des apprentissages que les hommes. Aussi, I’étude de Carter et Beier (2010)

met en lumiere le lien entre les conditions d’apprentissage en FGE, 1’age des participants et les

64



résultats d’apprentissages tirés, ou les participants plus agés répondent mieux lorsque des
directives de gestion de I’erreur sont fournies.
Procédure

Les données ont été recueillies par le biais de questionnaires administrés en format papier,
a deux moments distincts, aux employés qui ont participé a la journée de formation. Un premier
questionnaire, mesurant I’OB axée sur la maitrise des apprentissages (variable indépendante), les
variables médiatrices, soit la motivation a apprendre et les capacités métacognitives, ainsi que les
indices sociodémographiques des participants a été administré quelques jours avant le début de la
formation. Un deuxiéme, mesurant I’apprentissage par ’erreur (variable dépendante), a été
administré une fois la formation terminée. L appariement entre les deux questionnaires s’est réalisé
au moyen d’un NIP auto-généré par les participants comprenant des informations non-sensibles.

Résultats

Analyses préliminaires

Des analyses préliminaires ont été effectuées a 1’aide du logiciel IBM SPSS™ version 24
afin d’évaluer la qualité des données recueillies et de respecter les conditions d’application propre
aux analyses envisagées. Apres avoir fait ’analyse des données manquantes et aberrantes, 135
questionnaires ont été jugés comme utilisables pour cette étude. Les statistiques descriptives (c.-
a-d. moyennes et écarts-types), les liens corrélationnels entre les différentes variables a 1’étude,
ainsi que les coefficients de consistance interne ont tous été calculés (voir Tableau 1). Dans
I’ensemble, les patrons corrélationnels observés s’apparentent a ceux généralement retrouvés dans
les études passées. Une corrélation positive est observée entre 1’OB axée sur la maitrise des
apprentissages et I’apprentissage par I’erreur (r =.315; p < .01), ainsi qu’avec la motivation a

apprendre (r = .347; p <.01) et les capacités métacognitives (r = .337; p < .01). Des corrélations
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positives sont aussi observées entre 1’apprentissage par D’erreur et chacune des variables
médiatrices, soit la motivation a apprendre (r=.297; p <.01), et les capacités metacognitives (r =
.270; p < .01). Enfin, une corrélation non significative est aussi observée entre la motivation a
apprendre et les capacités métacognitives (r =.162; p <.06). Les alphas de Cronbach pour chacune
des échelles de mesure montrent un degré d’homogénéité suffisant pour utiliser celles-ci sous la
forme de regroupements d’items. Les alphas sont tous sont supérieurs a .70, a I’exception de la
mesure de I’OB axée sur la maitrise des apprentissages qui se situe légérement sous cette valeur
repere a .67.
INSERER TABLEAU 1 ICI

Des analyses factorielles confirmatoires ont aussi été réalisées afin d’évaluer la structure
d’ensemble des questionnaires incluant la validité discriminante ainsi que le bon fonctionnement
de chacun des instruments de mesure (voir Tableau 2). Ces analyses ont enté réalisées a 1’aide du
logiciel Mplus 6. Les indices obtenus révelent un ajustement satisfaisant lorsque le modele est
testé en quatre facteurs (y2 = 128.342; dl = 98; y2/dl = 1,31; CFI = .964; TLI = .956; RMSEA =
.046; [IC 90% : .046 — .053] SRMR =.053). Ce dernier est d’ailleurs trés supérieur au modele en
un seul facteur (2 = 531.417; dl = 104; x2/dl = 3,80; CFI1=.857; TLI =.835; RMSEA =.167; [IC
90% : .167 — .126] SRMR = .126). Parallélement, un test de Harman a aussi été réalisé afin
d’estimer I’influence du biais de la variance commune sur les données. Ce test prévoit une
influence élevée du biais de la variance commune lorsqu’un seul facteur émerge des analyses ou
lorsque plus de 50% de la variance est expliqueé par le premier facteur (Bozionelos et Simmering,
2022; Fuller et al., 2016). Les résultats obtenus a ce test font ressortir un total de huit facteurs (avec
des valeurs Eigen supérieures a 1.00), ou le premier facteur explique seulement 23,74% de la

variance totale. Finalement, les facteurs d’inflation de la variance (FIV) ont été calculés a 1’aide
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de modéles de régression multiples considérant simultanément 1’effet de I’ensemble des
prédicteurs (c.-a-d. la variable indépendante et les variables médiatrices). Les valeurs observées a
ces quelques analyses oscillent entre 1,04 et 1,26, ce qui est bien en deca des repéres de 4,0 suggéré
par les études (Hair et al., 2010). Pris ensemble, ces quelques observations semblent suggérer un
fonctionnement satisfaisant des variables comprises dans le modele, et une influence limitée des
enjeux de multicolinéarité ou de ceux liés a la variance commune sur les données recueillies dans
le cadre de la présente étude.
INSERER LE TABLEAU 2 ICI

Vérification des hypotheéses de recherche

L’hypothese 1 (H1) proposait I’existence d’un lien positif entre ’OB axée sur la maitrise
des apprentissages et I’apprentissage par ’erreur. Les résultats observés permettent de suggérer la
présence d’une corrélation positive et significative entre ces deux variables (r = .315; p < .01)3.
Cette relation montre donc qu’un apprenant plus fortement orienté vers ’OB axée sur la maitrise
des apprentissages aura une plus grande facilité a tirer un apprentissage de 1’erreur. Ce constat
permet de soutenir la premiere hypothése proposée.

Le deuxi¢me groupe d’hypothéses suggérait 1’effet médiateur de deux attributs
psychologiques sur la premiére relation a 1’étude, soit ’effet médiateur de la motivation a
apprendre et des capacités métacognitives sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise des
apprentissages et I’apprentissage par I’erreur. Le traitement statistique utilisé pour tester ce

deuxiéme groupe d’hypothéses s’est réalisé a [’aide de régressions multiples en mode

3 A titre complémentaire, une régression multiple comprenant les trois variables contrdles (c.-a-d. sexe, ge et dernier
niveau de scolarité complété) et I’OB axée sur la maitrise des apprentissages a aussi été réalisée afin de tester cette
premiére hypothése. L’analyse ainsi constituée s’avere étre statistiquement significative (Fs, 1317 = 4,829; p < .001) et
permet d’expliquer 13% de la variance de I’apprentissage par 1’erreur. A I'intérieur de ce modéle, il n’y a toutefois
que I’OB axée sur la maitrise des apprentissages qui semble contribuer a ce résultat (B = .32; p < .001), tandis que les
valeurs des trois variables controles n’atteignent pas le seuil de la signification (p < .05).
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rééchantillonnage (bootstrap) en utilisant la macro PROCESS développée par Hayes (2018). Cette
méthode permet 1’inclusion de multiples médiateurs a la fois (Modéle 4), ce qui permet de tester
simultanément ’apport de la voie motivationnelle et des capacités métacognitives de I’apprenant,
a travers un modele de double médiation. Cette approche se veut plus puissante pour ce qui est de
la détection d’un effet de médiation et permet aussi de réduire les chances d’erreur dans
I’interprétation des effets médiateurs (Caron, 2019). Le Tableau 3 décrit tous les effets directs et
indirects observés pour ces analyses. La Figure 1, quant a elle, illustre le modele a double
mediation.
INSEREZ LE TABLEAU 3 ICI

L’hypothese 2a (H2a) soutenait le role médiateur de la motivation a apprendre sur la
relation unissant ’OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par I’erreur. Les
résultats de 1’effet indirect de 1’analyse de régression permettent de soutenir I’effet médiateur de
la motivation a apprendre sur la premiére relation a I’étude. Ce constat signifie qu’une portion non-
négligeable de la variance du lien entre ce type d’OB et I’apprentissage par I’erreur s’explique par
la motivation a apprendre. Tel que postulé, le lien direct entre ’0OB axée sur la maitrise des
apprentissages et I’apprentissage par 1’erreur ne s’avere plus significatif a la suite de 1’inclusion
de la motivation a apprendre. Ce résultat permet donc de soutenir I’hypothese 2a.

L’hypothese 2b (H2b) suggérait le role médiateur des capacités métacognitives sur la
relation unissant ’OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par I’erreur. Les
résultats de 1’effet indirect de I’analyse de régression soutiennent aussi 1’effet médiateur des
capacités métacognitives sur la premiére relation a 1’étude. Ce résultat suggere que le niveau de
capacités métacognitives de I’apprenant explique une portion significative du lien entre I’'OB axée

sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par 1’erreur. Egalement, le lien direct entre
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I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par I’erreur ne s’avere plus
significatif a la suite de I’inclusion des capacités métacognitives comme variable médiatrice. Ce
résultat permet d’établir que 1’hypothese 2b est soutenue.

Enfin, pour évaluer le degré auquel ces deux effets indirects différent I’'un de I’autre, un
examen des intervalles de confiance (IC) par rééchantillonnage fut réalisé. Pour interpréter ce test,
Hayes (2018) rappelle que les IC qui ne contiennent pas de zéro indiquent que les deux effets
indirects sont statistiquement différents I'un de l'autre, tandis que les IC par rééchantillonnage
chevauchent le zéro indique qu'il n'y a pas de différence entre les effets indirects comparés. Dans
le cadre de la présente étude, les IC calculés pour chacun des effets indirects chevauchent le zéro,
il n’est donc pas possible de considérer ceux-ci comme étant statistiquement différents 1’un de
I’autre. En d'autres termes, l'effet indirect de I’OB axée sur la maitrise des apprentissages sur
I’apprentissage par I’erreur a travers la motivation a apprendre, n’est pas statistiquement différent
de I’effet indirect passant a travers les capacités métacognitives de I’apprenant.

INSERER FIGURE 1 ICI

Discussion

Contributions de I’étude

Cette étude avait comme objectif d’apporter un éclairage sur les attributs psychologiques
qui permettent de mieux comprendre pourquoi un apprenant est plus susceptible qu’un autre de
tirer bénéfices de I’erreur en cours de formation. Plus particuliérement, cette étude visait a explorer
la relation entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par 1’erreur, ainsi
que I’influence de deux voies médiatrices sur cette premicre relation a 1’étude, soit le niveau de

motivation a apprendre et la métacognition.
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Tout d’abord, la premiére hypothese a 1’étude mettait de 1’avant le lien possible entre I’OB
axée sur la maitrise des apprentissages et I’apprentissage par 1’erreur. Ceci était fondé sur la notion
que I’OB axée sur la maitrise des apprentissages est li¢ a la perception positive de I’erreur chez
I’apprenant (Bell et Kozlowski, 2008) et aux résultats d’apprentissage favorables (Hsieh et al.,
2007), notamment en contexte de formation ou I’erreur est utilisée comme mécanisme
d’apprentissage (Van Dyck et al., 2010). En accord avec la Goal Orientation Theory (DeShon et
Gillespie (2005), les résultats mettent en lumiére que I’OB axée sur la maitrise des apprentissages
entretient un lien positif avec I’apprentissage par I’erreur. Ce constat s’explique en partie par le
fait que I’apprenant ainsi orienté est caractérisé par une plus grande facilité¢ a percevoir I’erreur
comme un défi positif qui lui permet de développer ses habiletés et ses connaissances (Elliott et
Dweck, 1988; Van Dyck et al., 2010). De plus, I’apprenant ainsi orienté fait davantage 1’emploi
de stratégies d’apprentissage axées vers la tache ou ’auto-renforcement, ce qui lui permet de

répondre avec assurance a ’erreur et a en tirer un meilleur apprentissage (Button et al., 1996)

Le deuxiéme groupe d’hypothéses visait a vérifier I’influence médiatrice de la motivation
a apprendre et de la métacognition sur la premiere relation a 1’étude. En ce qui concerne le réle
médiateur de la motivation a apprendre, les résultats montrent qu’un apprenant orienté vers la
maitrise des apprentissages est plus enclin a développer et maintenir un niveau de motivation a
apprendre important, ce qui agit positivement sur sa capacité a tirer un apprentissage de 1’erreur.
Ceci peut s’expliquer en raison que I’apprenant ainsi orienté a tendance a accorder une valeur
importante a ’apprentissage et a faire preuve de résilience accrue (Heimbeck et al., 2003). Ces
caractéristiques rendent I'apprenant plus susceptible de faire preuve de résilience lorsque confronté
a Derreur et de reconnaitre que celle-ci puisse mener a un apprentissage (DeShon et Gillespie,

2005). En ce qui concerne le rdle médiateur des capacités métacognitives, les constats a 1’étude
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mettent aussi en évidence que 1’apprenant orienté vers la maitrise des apprentissages fait preuve
de plus grandes capacités métacognitives, ce qui lui permet de plus facilement apprendre par
I’erreur. Ceci peut s’expliquer en raison que 1’apprenant ainsi orienté est plus enclin a utiliser des
stratégies de traitement d’information complexes, et donc a percevoir I’erreur comme un défi
stimulant a relever (Schell, 2012). De facon globale, les résultats indiquent que la motivation a
apprendre et les capacités métacognitives exercent un effet médiateur complet sur la relation entre
I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et ’apprentissage par 1’erreur, de sorte que cette
premiére relation a 1’étude est plus faible lorsque I’influence des variables médiatrices est
considérée. Ces constats vont dans le sens attendu et concordent avec la Training Motivation

Theory.

Selon ces quelques arguments, et en accord avec la Training Motivation Theory, il est donc
possible de supposer qu’un apprenant ainsi caractérisé détient une plus grande facilité a apprendre
des erreurs auxquelles il est confronté et qu’il tirerait de plus grands avantages que d’autres du fait
de participer a une formation utilisant I’erreur. Ces résultats convergent avec ceux retrouveés dans
les écrits, a I'effet que les caractéristiques individuelles de 1’apprenant ont une influence
importante sur la possibilité de tirer un apprentissage de I’erreur, notamment en ce qui a trait a
I’OB axée sur la maitrise des apprentissages (Schell, 2012; Van Dyck et al., 2010), la motivation
a apprendre (Kanfer et Ackerman, 1989; Weick et Ashford, 2001) et la métacognition (Heimbeck
et al., 2003; Keith et Frese, 2005). Le modele a double médiation proposé dans cette étude permet
d’illustrer chacune des hypothéses présentées. Cela constitue en soi un aspect intéressant de cette
étude (et pour les études futures) du fait que ce modéle permet maintenant de reconnaitre

I’influence de deux mécanismes psychologiques. Ces mécanismes pourront aussi faire maintenant
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I’objet d’autres travaux visant a mieux documenter les liens existants entre les caractéristiques

individuelles et I’apprentissage par ’erreur.

Implications pratiques

Les résultats de cette étude suggérent un bon nombre d’implications pratiques. Ces
applications concernent tant les apprenants, que les formateurs (ou formations) et les organisations
au sein desquelles se déploient de telles activités.

Au niveau des apprenants, d’abord, cette étude offre une meilleure compréhension des
mécanismes psychologiques influant sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise des
apprentissages et la capacité a apprendre de I’erreur. Considérant ces observations, cette étude
montre 1’importance de s’intéresser aux attributs psychologiques, notamment en contexte de
formation ou I’erreur est intégrée comme mécanisme d’apprentissage, afin de contribuer a de
meilleurs résultats d’apprentissage. Concretement, il pourrait s’avérer utile de faire passer aux
apprenants un test mesurant leur niveau de motivation & apprendre et d’habiletés métacognitives,
afin de déterminer quel type de formation est le plus bénéfique sur le plan des possibilités
d’apprentissage tiré pour chacun. Il pourrait aussi étre intéressant de demander aux apprenants de
partager leur niveau de motivation a apprendre périodiquement pendant la formation afin que le
formateur puisse adapter son matériel ou ses techniques d’apprentissage en conséquence.

Au niveau de la formation, ces résultats mettent en lumiére qu’il peut s’avérer efficace
pour un concepteur de formation ou pour un formateur de miser sur des arguments qui reléveront
aux yeux des apprenants leur niveau de motivation a apprendre et de capacités métacognitives en
contexte de formation. A titre d’exemple, il pourrait étre bénéfique de miser sur I’utilisation de
stratégies d’apprentissage favorisant la motivation a apprendre. Il pourrait s’agir de faire

I’utilisation d’affirmations positives a I’égard de 1’apprentissage et a I’égard de I’erreur, ainsi que
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I’implémentation de tiches favorisant le sentiment d’auto-efficacité. Les constats suggerent
¢galement 1’intérét de faire ['usage de pratiques réflexives, susceptibles de favoriser le
développement des capacités métacognitives chez 1’apprenant. Par exemple, il pourrait étre utile
de miser sur des stratégies d’autocorrection lorsque I’erreur est commise, ou I’apprenant est
encouragé a résoudre I’erreur par lui-méme afin de I’encourager a réfléchir aux causes et aux pistes
de solutions possibles de I’erreur. Ce type d’exercice pourrait avoir un effet bénéfique sur
I’apprentissage par 1’erreur, permettant a I’apprenant de faire un traitement de 1’information plus
profond et complet (Keith et Frese, 2005). De tels effets seront possiblement encore plus grands
chez I’apprenant orienté vers la maitrise des apprentissages. Il pourrait étre intéressant de se
pencher sur le développement d’une approche par profil individuel pour les curriculums de FGE.

Au niveau organisationnel, les résultats de cette étude suggérent toute I’importance pour
les organisations de veiller aux meilleures fagons d’utiliser 1’erreur en formation, et en quoi cet
usage peut étre facilité en misant sur les caractéristiques individuelles des apprenants. Un
traitement plus personnalisé du choix de formation en fonction des caractéristiques de I’apprenant
pourrait contribuer a un meilleur retour en investissement et un meilleur niveau de transfert des
apprentissages. Ceci pourrait cependant s’avérer colteux en temps et en argent pour 1’organisation,
il serait peut-étre plus réaliste d’offrir ce type de formation personnalisé seulement pour les sujets
d’apprentissage considéré comme les plus importants a la réalisation du mandat de I’organisation
ou réserver ce type d’approche pour des postes clés au sein de 1’organisation (p.ex. haute gestion).

En somme, cette étude met en lumiére le fait que plus les caractéristiques psychologiques
des apprenants sont prises en compte lors du choix de formation, plus il est probable que les

résultats d’apprentissage soient favorables. Ces constats sont notamment intéressants pour les
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dirigeants d’organisations qui cherchent a augmenter 1’efficacité des formations offertes au se inde
leurs institutions et le retour qu’ils peuvent obtenir de ces initiatives.
Limites et pistes futures de recherches

Une premicre limite concerne 'utilisation de mesures auto rapportées pour 1’ensemble des
variables a I’étude. En revanche, ceci ne représente pas une limite majeure a 1’étude, en raison de
la nature individuelle et personnelle des variables étudiées (Cruz, 2022). Comme cette étude
s’intéresse aux variables individuelles des apprenants, ces derniers sont considérés comme étant
les mieux placés pour offrir des réponses valables aux échelles de mesure utilisées. Afin d’éviter
toutes possibilités de biais inhérents aux mesures auto rapportées, les études futures pourraient
recourir a différentes sources d’information ou a différents points de vue pour mesurer les
variables. Par exemple, il pourrait s’agir d’évaluer les employés a des moments spécifiques
pendant la formation (c.-a-d. tout de suite aprés avoir commis I’erreur). D’ailleurs, des études
qualitatives pourraient aussi étre réalisées de fagon conjointe afin de contribuer a la compréhension
des mécanismes sous-jacents exercgant une influence sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise
des apprentissages et 1’apprentissage par 1’erreur.

Une deuxiéme limite concerne le biais de variance commune, et ce, principalement en
raison du fait que les variables ont été mesurées a 1I’aide d’instruments qui utilisaient comme seule
source d’information le point de vue des apprenants. Cela pourrait avoir eu pour effet de ne pas
capturer completement I’ensemble des facettes des construits a 1’étude. Toutefois, les résultats aux
quelques analyses préliminaires ont permis d’indiquer que ce biais ne semble pas exercer un plus
grand effet que pour les études utilisant un devis de recherche semblable (Bozionelos et
Simmering, 2022; Fuller et al., 2016). Le fait que les variables ont été mesurées a deux moments

distincts, soit avant la formation pour mesurer I’OB axée sur la maitrise des apprentissages, le
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niveau de motivation a apprendre et les capacités métacognitives et a la fin de la formation pour
mesurer le degré d’apprentissage par ’erreur, peut aussi possiblement expliquer I’influence
moindre de ce biais sur les données a 1’étude.

Il est aussi important de noter que la mesure de 1’apprentissage par 1’erreur utilisé était
relativement courte. Cependant, les outils disponibles et validés retrouvés dans les ecrits mesurant
ce construit sont peu nombreux. Il serait sans doute utile d’éventuellement reprendre 1’étude avec
une échelle qui comprend un éventail plus large des facettes de ’apprentissage par 1’erreur. Aussi,
des études qualitatives aupres des apprenants participant a des FGE pourraient sans doute aider a
développer un peu mieux ces différentes facettes.

Considérant la variété d’attributs psychologiques qui peuvent exercer une influence sur
I’apprentissage par I’erreur, il pourrait étre pertinent pour les études futures de s’intéresser a un
plus grand éventail de caractéristiques individuelles. Par exemple, il pourrait étre intéressant de se
pencher sur I’influence de différents types d’OB, comme celle axée sur la performance ou sur
I’évitement. A cet effet, il serait pertinent de s’intéresser au lien entre ces deux types d’OB et
I’apprentissage par ’erreur, ainsi que d’examiner les caractéristiques individuelles susceptibles
d’avoir un effet médiateur sur chacune de ses relations. Une autre facette intéressante serait
d’examiner certains facteurs propre a la conception de la FGE. Il pourrait s’agit d’étudier
I’influence des techniques de gestion de I’erreur enseignées, afin de remarquer 1’effet sur les
apprenants (c.-a-d. impacts émotionnels, motivation a apprendre, ou bien capacité a tirer un
apprentissage de I’erreur). Ceci pourrait avoir comme impact d’apporter un éclairage sur la relation
entre les caractéristiques propres a la conception de la formation et les retombées en matiere

d’apprentissage possible.
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Conclusion

Les résultats de cette étude montrent que les caractéristiques individuelles de la motivation
a apprendre et des capacités métacognitives exercent un effet de médiation complet sur la relation
entre '0OB axée sur la maitrise des apprentissages et ’apprentissage par 1’erreur. Ces quelques
constats offrent des reperes quant aux conditions déterminantes pouvant expliquer ce qui permet
d’apprendre plus facilement des erreurs commises ou rencontrer en formation. Enfin, cette étude
invite a réfléchir aux meilleures fagons de faire usage de I’erreur en contexte de formation
organisationnelle, et en quoi cet usage peut étre facilité par la prise en compte des caractéristiques

psychologiques des apprenants.
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Tableau 1. Moyennes, écarts-types et corrélations entre les variables a 1’étude

Variables M ET 1 2 3 4
1. OB axee sur la maitrise 4,21 .64 (.67)
des apprentissages
2. Motivation 4,48 57 B47T** (.82)
3. Capacités métacognitives 3,51 .90 337** 162 (.72)
4. Apprentissage par I’erreur 4,04 .68 315** 297> 270**  (.87)
Notes. N (listwise) = 135; M = Moyenne; ET= Ecart-type ; ** p < 0,01.
Tableau 2. Résultats de 1’analyses factorielles confirmatoires
Modeles x2 dl  x2/dl CFl TLI RMSEA SRMR
Modéle a 1 seul facteur 531,417 104 3,80 .857 .835 167 .026
Modéles & 3 facteurs (OB 171,153 101 1,69 .917 .902 .069 .068
axée sur la maitrise des
apprentissages et
motivation a apprendre
ensemble)
Modeles a 3 facteurs (OB 187,609 101 1,86 .898 .879 076 .069
axee sur la maitrise des
apprentissages et capacités
métacognitives ensemble)
Modéle a 4 facteurs 128,342 98 1,31 964 .956 046 .053

Notes. N = 135. Rééchantillonnage (bootstrap) = 1000 réplications (biais accélére et corrige).
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Tableau 3. Résultats de 1’analyse de régression du modéle & double médiation paralléle

Effet ES Boot-LLCI Boot-ULCI
Effet total (X sur Y) 399 105 191 607
Effet direct (X sur Y) 218 113 -.005 443
IS &ge .008 .006 -.020 .003
IS sexe 176 .087 .004 349
IS scolarité .024 .064 -.102 152
VI-MI .304 072 160 447
VI-M2 378 .090 .200 .556
M1-VD 314 122 071 556
M2-VD 223 .098 .028 418
Effet total indirect .180 .065 .069 326
VI-M1-VD .095 .045 .024 201
VI-M2-VD .084 .045 .007 .188

Notes. N = 135. Ce tableau présente les coefficients de régression pour le modéle a double
médiation parallele tiré de la macro PROCESS (Modeéle 4) développée par Hayes (2018). ES =
erreur standard; IS = indice sociodémographique, VI = Variable indépendante (OB axée sur la
maitrise des apprentissages), VD = Variable dépendante (apprentissage par l’erreur); M1 =
Médiateur 1 (motivation a apprendre), M2 = Médiateur 2 (capacités métacognitives). Boot-LLCI
et Boot-ULCI sont les abréviations de l'intervalle de confiance des tests de rééchantillonnage de
limite inférieure et de I’intervalle de confiance des tests rééchantillonnage de limite supérieure.
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Figure 1. Mode¢le conceptuel illustrant les relations entre les différentes variables a 1’étude
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Conclusion

En formation, les méthodes centrées sur la gestion de I’erreur sont de plus en plus
préconisées pour les bénéfices qu’elles peuvent engendrer. Les études sur le sujet montrent que la
FGE peut mener a plusieurs résultats positifs, dont un meilleur rendement d’apprentissage, de
meilleurs résultats en termes de transfert des apprentissages et est particulierement utile pour
favoriser la motivation a apprendre et le contréle des émotions. En fait, I’apprentissage par I’erreur
peut mener a I’utilisation de ressources cognitives, ainsi que I’application concréte de nouvelles
connaissances dans le contexte de résolution de problémes. Malgré la popularité croissante de
I’erreur en formation, les travaux menés jusqu’a présent offrent peu de précision quant aux
conditions déterminantes de I’apprentissage par I’erreur, et moins encore sur celles de nature
psychologique. Considérant les caractéristiques individuelles propres a chacun, on ne peut espérer
que les bénéfices associés a I’apprentissage par 1’erreur soient équivalents pour chaque apprenant.
Ainsi, ce mémoire avait pour objectif d’apporter des précisions sur les conditions psychologiques
déterminantes a I’apprentissage par 1’erreur. Plus précisément, il était question de comprendre en
quoi les variables médiatrices de la motivation a apprendre et des capacités métacognitives
constituent des mécanismes sous-jacents a la relation entre I’0OB axée sur la maitrise des
apprentissages et I’apprentissage par I’erreur. Sur le plan pratique, un examen plus approfondi de
I’influence de ces caractéristiques est pertinent afin de mieux conceptualiser 1’apport des
caractéristiques individuelles lors de formations qui utilisent I’erreur comme mécanismes
d’apprentissage.

Le contenu de ce mémoire a été divisé en trois parties. La premiére partie a permis de
mettre de I’avant le contexte théorique de 1’étude et de présenter une recension des écrits portant

sur la notion de I’erreur, I’apprentissage par I’erreur et la formation axée sur la gestion de 1’erreur.
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La deuxiéme partie a traité des liens entre les variables a 1’étude ainsi que les différentes retombées
afin de développer les hypothéses de recherche. Prenant appui sur le cadre théorique de la Goal
Orientation Theory (DeShon et Gillespie, 2005) et de la Training Motivation Theory (Colquitt et
al., 2000), le lien entre I’OB axée sur la maitrise des apprentissages et 1’apprentissage par 1’erreur,
ainsi que les roles médiateurs de la motivation a apprendre et des capacités métacognitives sur
cette méme relation ont aussi été présentés. Enfin, la troisiéme partie a consisté en la présentation
de Iarticle scientifique qui est composé du contexte théorique synthétisé, du cadre méthodologique
de I’étude, des résultats et de la discussion.

Les résultats de cette étude tendent vers ce qui étaient attendus selon les hypothéses de
recherche établies. En premier lieu, cette étude montre I’existence d’un lien significatif entre I’'OB
axée sur la maitrise des apprentissages et 1’apprentissage par 1’erreur. Ce constat s’explique en
partie par le fait que I’apprenant ainsi orienté fait davantage I’emploi de stratégies d’apprentissage
axées vers la tache et/ou I’auto-renforcement, ce qui lui permet de confronter 1’erreur avec
assurance et a en tirer un meilleur apprentissage. En accord avec la Goal Orientation Theory
(DeShon et Gillespie, 2005), les apprenants orientés vers la maitrise des apprentissages ont
davantage tendance a prendre part a des taches difficiles ou complexes, et a persévérer lorsque
confrontés a I’adversité ou 1’échec.

En deuxieéme lieu, les résultats montrent que la motivation a apprendre et que les capacités
métacognitives exercent un effet médiateur complet sur la relation entre I’OB axée sur la maitrise
des apprentissages et ’apprentissage par 1’erreur. Ceci peut s expliquer par le fait que 1’apprenant
ainsi orienté est plus susceptible de persister lorsque confronté a 1’erreur (motivation a apprendre
accrue) et d’utiliser des stratégies de traitement d’information complexe (capacités métacognitives

accrues). Ces résultats sont aussi en ligne avec la Training Motivation Theory (Colquitt et al.,
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2000), qui met en lumiere que la motivation a apprendre est influencée par les caractéristiques
individuelles de I’apprenant, telles que le style d’OB préconisé, et devrait agir comme variable
médiatrice sur la relation entre les caractéristiques individuelles de ’apprenant et les résultats
d’apprentissage. Cette théorie met aussi de ’avant que les capacités cognitives sont ’'une des
caractéristiques individuelles déterminantes a la performance d’apprentissage, ce qui est d’autant
plus vrai pour I’apprenant orienté vers la maitrise des apprentissages.

Ce mémoire suggere un bon nombre d’implications pratiques. D’abord, cette étude est
I’une des premiceres a préciser les conditions déterminantes a 1’apprentissage par 1’erreur, ainsi
qu’a proposer deux voies explicatives. Considérant ces observations, cette étude offre des reperes
permettant de cibler et d’expliquer deux attributs psychologiques susceptibles de faciliter
I’apprentissage par I’erreur. Par exemple, cette étude montre I’importance d’intégrer en formation
de gestion de D’erreur des stratégies qui favorisent le niveau de motivation a apprendre et
I’utilisation de capacités métacognitives chez les apprenants. Elle invite également a réfléchir aux
meilleures fagons d’utiliser I’erreur en formation, et en quoi cet usage peut étre facilité en misant
sur les caractéristiques individuelles des apprenants. Plus les caractéristiques psychologiques des
apprenants sont prises en compte lors du choix de formation, plus il est probable que les résultats
d’apprentissage soient favorables. Pour les concepteurs de formation, ces résultats indiquent qu’il
s’avére potentiellement utile de se pencher sur le développement d’une approche par profil
individuel pour les curriculums de FGE. Un traitement plus personnalisé du choix de formation en
fonction des caractéristiques de 1’apprenant pourrait mener & un meilleur niveau d’apprentissage.
Ces considérations sont notamment intéressantes pour les dirigeants d’organisations qui cherchent
a augmenter ’efficacité des FGE chez leurs membres, et qui veulent maximiser le retour sur

investissement.
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Annexe : Les instruments de mesure
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Apprentissage par ’erreur

Not at all A bit Neither a bit, A lot Totally
nor a lot
1 2 3 4 5

1. Mistakes assist me to improve my work.

2. Mistakes provide useful information for me to carry out my work.

3. My mistakes help me to improve my work.

4. My mistakes have helped me to improve my work.

Source : Rybowiak, V., Garst, H., Frese, M. et Batinic, B. (1999). Error orientation questionnaire

(EOQ): reliability, wvalidity, and different language equivalence. Journal
Organizational Behavior, 20(4), 527-547.

of
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OB axée sur la maitrise des apprentissages

Strongly disagree

Disagree

Neither agree,
nor disagree

Agree

Strongly agree

3

1. | prefer challenging and difficult classes so that I'll learn a great deal.

2. | truly enjoy learning for the sake of learning.

3. I like classes that really force me to think hard.

4. I'mwilling to enroll in a difficult course if | can learn a lot by taking it.

Source : VandeWalle, D., Cron, W. L. et Slocum Jr, J. W. (2001). The role of goal orientation
following performance feedback. Journal of Applied Psychology, 86(4), 629-640.
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Motivation a apprendre

) ) Neither agree,
Strongly disagree Disagree nor disagree Agree Strongly agree
1 2 3 4 5

1. 1 am motivated to learn the skills emphasized in the NAME OF THE TRAINING program.

2. 1 will try to learn as much as I can from the NAME OF THE TRAINING program.

3. 1 will get more from this training program than most people

4. The knowledge and experience | gain in this training program may advance my career.

5. | am eager to attend the different courses of the NAME OF THE TRAINING program.

6. If attendance was not mandatory, |1 would have volunteered to attend.

7. 1 want to improve my skills in becoming a SUBJECT OF THE TRAINING.

8. IfIdon’t understand a part of this training program, | will try harder.

Source: Noe, R. A. et Schmitt, N. (1986). The influence of trainee attitudes on training
effectiveness: test of a model. Personnel Psychology, 39(3), 497-523.
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Capacités métacognitives

Not at all Very true
true of me of me
1 2 3 4 5 6 7

1. During class time I often miss important points because I'm thinking of other things.

2. When reading for this course, | make up questions to help focus my reading.

3. When | become confused about something I'm reading for this class, | go back and try to
figure it out.

4. If course materials are difficult to understand, | change the way | read the material.

5. Before I study new course material thoroughly, | often skim it to see how it is organized.

6. | ask myself questions to make sure | understand the material |1 have been studying in this
class.

7. 1try to change the way | study in order to fit the course requirements and instructor's
teaching style.

8. I often find that I have been reading for class but don't know what it was all about.

9. I try to think through a topic and decide what | am supposed to learn from it rather than
just reading it over when studying

10. When studying for this course | try to determine which concepts I don't understand well.

11. When 1 study for this class, | set goals for myself in order to direct my activities in each
study period.

12. If | get confused taking notes in class, | make sure | sort it out afterwards.

Source:  Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. et Mckeachie, W. J. (1991). A manual for

the use of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). Ann Arbor,
Mi : National Center for Research to Improve Postsecondary Teaching and Learning.
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