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Faut-il encore se préoccuper des styles
d’apprentissage des étudiants ?
Should we continue to concern ourselves with students' learning styles?
Il serait incontestablement réducteur de limiter la
perspective des sciences de l’apprentissage au champ
des neurosciences et, a fortiori dans ce cadre, à celui
des sciences cognitives, au détriment d’autres éclai-
rages féconds sur l’activité d’apprentissage, tels que
peuvent en fournir, par exemple, l’anthropologie, la
sociologie ou encore la philosophie. Les approches
les plus contemporaines considèrent ainsi radicale-
ment qu’« une conception strictement cognitive des
processus d’apprentissage n’est aujourd’hui plus
tenable »[1]. De fait, même les approches les plus radi-
calement cognitivistes ont abandonné l’orientation
purement computationnelle des premiers modèles
issus de la perspective du traitement de l’information,
en intégrant notamment la dimension affective de
l’apprentissage et, plus particulièrement, la place
qu’y occupent les émotions.

Une préoccupation liée
au paradigme de l’apprentissage

Il convient donc de s’appuyer sur une conception
ouverte et éclectique des orientations pédagogiques
prescrites dans le cadre du paradigme de l’apprentis-
sage, locution employée pour nommer autrement
l’injonction désormais assez largement consensuelle
de mettre en place des dispositifs curriculaires et
pédagogiques « centrés sur l’étudiant ». Pour autant,
force est d’admettre que ce sont encore et surtout des
orientationsenlienavecdesconsidérationscognitives
qui distinguent, respectivement, le paradigme de
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l’apprentissage du paradigme de l’enseignement. Il
faut se convaincre, par ailleurs, que celles-ci sont clai-
rement en rupture les unes par rapport aux autres.
Ainsi, si les deux paradigmes fournissent chacun un
ensemble cohérent de principes directeurs pour gui-
der les activités d’enseignement, d’apprentissage et
d’évaluation, leurs points de vue respectifs diffèrent
assez radicalement. Comme le précise Tardif,

dans la logique du paradigme de l’enseignement, les
apprentissages réalisés par les élèves découlent
« forcément » des pratiques d’enseignement et il
s’agit essentiellement d’adapter les pratiques en ques-
tion pour soutenir d’une manière plus adéquate l’évo-
lution des élèves et atteindre les buts fixés. L’appren-
tissage est alors subordonné à l’enseignement. En ce
quiconcerne leparadigmede l’apprentissage, l’ensei-
gnement se retrouve en relation de subordination par
rapport à l’apprentissage. L’évolution des élèves,
leurs connaissances antérieures, leurs caractéris-
tiques personnelles et leur trajectoire en apprentis-
sage indiquent les pratiques d’enseignement les plus
appropriées ainsi que leurs orientations. Le para-
digme de l’enseignement autorise l’établissement de
séquences déterminées, voire immuables dans les pro-
grammes d’études alors que, dans le cas du paradigme
de l’apprentissage, l’évolution des élèves dans un
champ donné de savoirs ou quant à des probléma-
tiques particulières impose une démarche qui est
imprévisible théoriquement.[2]

C’est donc notamment en référence à l’exigence
de se préoccuper des caractéristiques individuelles
des étudiants, dans le cadre du paradigme de l’appren-
tissage, qu’il est apparu nécessaire d’identifier ce qui
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distinguait les différents individus selon leur manière
de s’engager dans des activités d’apprentissage, de
façon à prendre en compte les éléments liés à leur
personnalité et à y adapter les dispositifs pédago-
giques, pour accroitre l’efficience de ces derniers.
C’est dans ce cadre que l’intérêt des pédagogues s’est
porté depuis de nombreuses années sur les styles
d’apprentissage.

Un cadre conceptuel ancré
historiquement mais protéiforme
Commelepréciseune revue généralede référence très
documentée en langue française[3], le concept de style
d’apprentissage s’est développé dans le sillage de ce-
lui de style cognitif, qui s’inscrivait dans la tradition
de la psychologie de la personnalité, elle-même en
partie héritée de la contribution princeps de Jung[4]

dans le cadre de sa théorie des types de personnalité.
Ce dernier proposait de distinguer le comportement
humain selon « deux dimensions de base, la percep-
tion et le jugement, [et soutenait] que les individus
préfèr[aient] percevoir en termes de leur sens ou de
leur intuition et […] porter un jugement selon un pro-
cessus de pensée (raison) ou de sentiments (fee-
ling) »[3]. Globalement, les styles cognitifs tentaient
de rendre compte des « différences individuelles
constantes dans la manière d'organiser et de traiter les
informations et [les] expériences, et des attitudes ou
préférences stables, ainsi que des stratégies habi-
tuelles déterminant les modes typiques d'une per-
sonne de percevoir, de mémoriser, de penser et de ré-
soudre des problèmes »[5]. Cependant, bien que
développé initialement par des chercheurs d’obé-
dience psychanalytique, le concept de style cognitif,
« était issu de la psychologie expérimentale de labo-
ratoire et traitait de la variabilité [des] processus co-
gnitifs généraux »[6] ; la notion de style d’apprentis-
sage a donc été introduite secondairement « et s’est
développée pour répondre à des besoins de la pratique
pédagogique [en traitant] des processus cognitifs di-
rectement en rapport avec les apprentissages »[6].

Différentes typologies de styles d’apprentissage
se sont ainsi développées, en référence à des cadres
théoriques ou conceptuels variés. En Europe, Antoine
de La Garanderie[7] a élaboré une typologie des styles
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d’apprentissage adossée à des modèles de traitement
de l’information et notamment à des modalités sup-
posées d’évocation des connaissances, en postulant
que les individus se distinguaient respectivement par
leurmoded’évocationvisuelleouauditive.Danscette
perspective, on faisait l’hypothèse que les échecs
d’apprentissage pouvaient résulter d’une inadéqua-
tion des modes de présentation des informations,
lorsque par exemple, l’enseignement faisait essentiel-
lement appel à des présentations visuelles pour un
élève « auditif » ou inversement. Bien que ce mo-
dèle, popularisé sous la notion de « gestion men-
tale », entretienne encore de fortes croyances chez de
nombreux enseignants ou étudiants, en rejoignant la
notion commune que l’on ferait appel à une « mé-
moire photographique visuelle », il est aujourd’hui
tenu pour scientifiquement fort peu robuste[8].

D’autres typologies des styles d’apprentissage
ont été élaborées en référence à l’environnement
pédagogique (styles participant vs. fuyant, collabora-
teur vs. compétitif, indépendant vs. dépendant) ou à
la théorie de la personnalité de Jung (styles sensation-
émotion, sensation-raison, intuition-émotion ou
intuition-raison).LatypologiedéveloppéeparKolb[9]

est originale en ce sens qu’elle a été la première à
s’adosser à une conception de l’apprentissage, en
l’occurrence le modèle de l’apprentissage expérien-
tiel décrit par le même auteur, qui postule que
l’apprentissage se développe en quatre étapes : expé-
rience concrète, observation réflexive, conceptualisa-
tion abstraite, expérimentation active. Selon que
l’apprenant privilégie l’une ou l’autre des quatre
étapes, on identifie quatre styles d’apprentissage :
divergent (concret-réfléchi) ; assimilateur (réfléchi-
abstrait) ; convergent (abstrait-actif) et accommoda-
teur (concret-actif). Bien que ce cadre conceptuel soit
tenu par certains comme réducteur[6] et en partie
tautologique -car le projet de Kolb, en développant le
modèle de l’apprentissage expérientiel, était explici-
tement d’établir une typologie des apprenants-, il a
influencé de nombreux modèles ultérieurs.

Les styles d’apprentissage ont ensuite été inté-
grés, en tant que caractéristiques individuelles, à des
construits théoriques cherchant à rendre compte de
façon encore plus globale des activités d’un étudiant
qui s’engage dans une démarche d’apprentissage.
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Ainsi, au regard de la notion d’approche d’apprentis-
sage, développée par Biggs[10], des travaux ont mon-
tré qu’un étudiant recourant à l’approche « en sur-
face » cherchait surtout à éviter l’échec au prix d’un
engagement minimal, contrairement à un étudiant
recourant à l’approche « en profondeur », qui est sur-
tout motivé par la recherche de sens et l’appropriation,
tandis que l’approche « stratégique » qui recourt à la
fois à une approche « en profondeur » ou « en sur-
face » est surtout orientée par l’esprit de compétition
et la recherche des meilleures performances acadé-
miques. C’est ainsi, parce qu’ils semblaient détermi-
ner, en partie, les approches d’apprentissages et qu’ils
contribuaient de ce fait, plus ou moins directement,
aux résultats des étudiants, que les styles d’appren-
tissages ont suscité autant de travaux.

Un champ de recherche actif
en éducation médicale

Dans le champ plus spécifique de l’éducation médi-
cale, une telle préoccupation s’est notamment déve-
loppée depuis les années 1970[11] ; elle a motivé de
nombreuses études autour des notions de style
d’apprentissage et d’approche d’apprentissage, for-
gées initialement dans le champ de la psychologie de
la personnalité, avant d’être étudiées plus spécifique-
ment dans le champ de la psychologie de l’apprentis-
sage, des sciences de l’éducation et de la pédagogie.
Les enjeux étaient identifiés à un double niveau : d’un
côté, il s’agissait, pour les enseignants, d’examiner la
nécessité d’adapter leurs interventions pédagogiques
pour mieux prendre en compte les styles d’apprentis-
sage des étudiants ; de l’autre, il s’agissait de discuter
l’opportunité d’intervenir directement ou indirecte-
ment auprès des étudiants pour qu’ils prennent
conscience de leurs styles d’apprentissage et qu’ils
utilisent des stratégies et des techniques d’apprentis-
sage les mieux adaptés à leurs styles.

C’est dans un tel contexte scientifique qu’il faut
examiner avec intérêt la contribution originale
d’El Ghardallou et de ses collaborateurs, qui est
publiée dans la présente livraison du journal[12]. Ces
auteurs rapportent les résultats d’une étude visant à
décrire les styles d’apprentissage des étudiants de la
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Faculté de médecine de Sousse (Tunisie). Ils précisent
que l’initiative de ce travail faisait suite à une
démarche d’auto-évaluation institutionnelle, complé-
tée par une évaluation externe sous l’égide de la
Conférence internationale des doyens et des facultés
de médecine d’expression française (CIDMEF). A
l’issue de cette réflexion critique approfondie portant
sur l’ensemble de l’institution (mission, enseigne-
ment, étudiants, ressources, direction,...), différentes
recommandations avaient été formulées ; parmi elles,
figurait explicitement l’invitation à mettre en œuvre
une révision curriculaire, recourant notamment à des
dispositifs pédagogiques sollicitant un rôle actif de la
part des étudiants. En s’appuyant sur une typologie
inspirée du modèle d’apprentissage expérientiel de
Kolb, les auteurs montrent que les étudiants de cinq
promotions successives, inscrits respectivement de la
première année à la cinquième année des études de
médecine, adoptaient préférentiellement un style
accommodateur (ou intuitif-pragmatique) et, un peu
moins souvent, un style convergent (ou méthodique-
pragmatique), un tel profil n’évoluant pas du début à
la fin du cursus. Au regard des prémisses initiales des
auteurs, de tels résultats pourraient être très utiles dans
lecadreduprocessusde révisioncurriculaireentrepris
et il faut clairement saluer le soin ainsi pris par l’ins-
titution pour documenter méthodiquement leur
contexte académique et le profil des caractéristiques
individuelles des étudiants. Pourtant, en conclusion,
les auteurs discutent fort loyalement la réelle portée
de leur travail et, en s’appuyant sur des travaux
récents, apportent des réserves qui pourraient nuancer
le réel intérêt et la nécessité de prendre systématique-
ment en compte les styles d’apprentissage des
étudiants dans le cadre de dispositifs pédagogiques
spécifiques.

Une pertinence scientifique
et pédagogique remise en question

Il faut, de fait, reconnaitre avec eux que ce champ de
recherche a suscité et suscite encore de multiples
controverses, qui sont peut-être la rançon du caractère
prolifique des travaux que ce cadre conceptuel a ins-
pirés. Ainsi, l’interrogation de la base de données
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nord-américaine de l’Education Resources Informa-
tion Center (ERIC) recense 1547 références sur ce
thème au cours des dix dernières années, tandis que
celle de la base de données biocliniques Medline n’en
recense pas moins de 222 au cours de la même pé-
riode.Toutesétudesconfondues,ondénombre71mo-
dèles concurrentiels de styles d’apprentissage, parmi
lesquels plusieurs d’entre eux sont en contradic-
tion[13], et pratiquement une centaine d’outils de me-
sure différents[11]. Curry souligne que les contrepar-
ties de cette abondance sont un morcellement
conceptuel excessif, une terminologie plurielle mal
stabilisée et, au plan opérationnel, une multiplication
des échelles de mesure, dont la validation psychomé-
trique a parfois été développée en référence à plu-
sieurs construits différents, de sorte que les indica-
teurs de validité et de fidélité sont souvent variables,
ce qui obère d’autant la viabilité prédictive des me-
sures et fragilise les interprétations et argumentations
qui sont développées à partir de celles-ci[11].

Malgré d’importants efforts déployés pour amé-
liorer les qualités psychométriques de différents tests
permettant de caractériser les étudiants selon leurs
styles d’apprentissage, les travaux peinent à docu-
menter un impact positif de la prise en compte de
ceux-ci dans des dispositifs pédagogiques. Ainsi
Cook et al.[14] ne montrent pas de différences des per-
formances, mesurées par un test de connaissances
recourant à des questions à choix multiples à contexte
riche, chez des résidents de médecine interne, selon
que ces étudiants, respectivement identifiés comme
sensitifsou intuitifs, participaientàundispositifpéda-
gogique de type didactique (information théorique
précédent l’exposition à un problème et à une
séquence de questionnement) ou à un dispositif plus
inductif (étude préalable du problème, suivie d’une
séquence de questionnement puis de la fourniture
d’information) ; pourtant, leurs hypothèses postu-
laient que les étudiants de style sensitif profiteraient
mieux d’un dispositif inductif et, réciproquement, que
les étudiants de style intuitif profiteraient davantage
du format didactique. De surcroit, les uns et les autres
ne font pas état d’une préférence particulière pour l’un
ou l’autre des formats d’intervention pédagogique.
Compte tenu de plusieurs limites méthodologiques,
de tels résultats ne sont évidemment ni définitivement
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péremptoires ni transférables sans réserve ; on peut
ainsi faire légitimement l’hypothèse que certaines
caractéristiques de l’intervention (il s’agissait de dis-
positifs pédagogiques de type e-learning) aient
gommé les effets potentiels de la tentative de prise en
compte des styles d’apprentissage ou encore que le
dispositif d’évaluation n’était pas approprié pour
mettre en évidence les réels effets sur l’apprentissage.
Pourtant, commentant dans un éditorial les résultats
de cette étude, Norman[15] concluait assez radicale-
ment que la notion de style d’apprentissage était
devenue obsolète. Plus récemment, un autre commen-
taire éditorial[16] précisait que seules vingt études
avaient évalué l’impact d’une approche d’enseigne-
ment adaptée au style d’apprentissage des étudiants
et que la majorité d’entre elles, incluant celles
conduites dans le domaine médical et scientifique,
s’étaient soldées par des résultats négatifs.

De tels constats invitent donc à une certaine pru-
dence. La possibilité d’identifier et de sélectionner de
façon fiable, en fonction de leurs styles d’apprentis-
sage, les étudiants les plus susceptibles de bénéficier
de certains dispositifs pédagogiques, tels que, par
exemple, les dispositifs exploitant le format et les
principes de l’apprentissage par problèmes ou ceux
recourant à la simulation, reste aujourd’hui de l’ordre
d’une intuition sincère et généreuse. Elle n’est cepen-
dant pas étayée par des données de recherche suffi-
samment robustes et transférables pour qu’il soit lé-
gitime de recommander qu’une institution de
formation en santé mette en place des dispositifs cur-
riculaires et pédagogiques pluriels, éclectiques, aux-
quels s’inscriraient, « à la carte », respectivement
différents groupes d’une même promotion, selon
leurs profils de styles d’apprentissage. Compte tenu
de l’importance des ressources que cela exigerait et
des contraintes logistiques que cela introduirait, c’est
peut-être, comme l’évoquent Rohrer et Pashler, une
bonnenouvellepour toutes les institutionsetpour tous
les enseignants[16]. Il semble plus judicieux de s’en
tenir aujourd’hui à l’opérationnalisation de principes
directeurs à la validité mieux assurée ; plusieurs
peuvent être mentionnés, d’une manière non exhaus-
tive : sollicitation systématique des connaissances
antérieures des étudiants ; contextualisation authen-
tique des activités d’enseignement, d’apprentissage et
Pédagogie Médicale 2013; 14 (3)
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d’évaluation ; exploitation du conflit socio-cognitif
dans le cadre de travaux en groupes exposant les étu-
diants au défi de la complexité ; mise à disposition de
ressources didactiques non exclusives utilisant des
formats variés (texte, images, schémas et formats dé-
veloppés dans le cadre des technologies éducatives) ;
sollicitation, grâce à des activités d’évaluation va-
riées, intégratrices et non réductrices, de l’ensemble
du répertoire des stratégies d’apprentissage ; fourni-
ture d’une rétroaction cognitive explicite, tant au
moment de la construction des apprentissages qu’à
celui de leur évaluation ; exposition de l’étudiant à de
multiples modèles de rôles professionnels crédibles et
explicites.

Sur un autre plan, et en dépit des multiples
réserves dont il a fait l’objet, le champ de la recherche
dédié à l’étude des styles d’apprentissages, à la
manière de les identifier et à la question de savoir s’il
faut les faire évoluer ou les prendre en compte par des
interventions spécifiques n’est peut-être pas définiti-
vement disqualifié. Le moment semble cependant
venu d’un examen critique de son objet, d’une refor-
mulation épistémologique des questions à aborder et
d’une redéfinition des démarches méthodologiques à
mettre en œuvre. Ce n’est pas un mince défi.

Jean JOUQUAN
Rédacteur en chef
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