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La	métacognition:	 son	statut	dans	
l'enseignement	numérique

• La	métacognition	est	la	régulation	de	sa	propre	activité	cognitive.

• Du	fait	que	l'apprentissage	scolaire	requiert	impérativement	
l'engagement	actif	des	élèves,	l'enseignant	doit	savoir	

• comment	faciliter	cet	engagement
• Comment	faciliter	l'autorégulation	métacognitive	des	élèves

• Pour	les	exercices	sur	support	numérique,	la	métacognition	s'effectue	
de	manière	a	priori	plus	autonome	et	plus	dépendante	de	la	tâche	
que	dans	l'enseignement	traditionnel	(le	rôle	de	l'enseignant	et	celui	
de	l'évaluation	sont	profondément	modifiés)
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Plan	de	l'exposé

1. L'autorégulation	et	ses	composantes	:	définitions
2. La	métacognition	procédurale:	structure	régulative
3. Les	connaissances	métacognitives
4. Pourquoi	la	bienveillance?	Impact	des	motivations
5. L'autorégulation	et	le	numérique
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1.	Définitions
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Définitions	de	base:	autorégulation

• L'apprentissage	est	auto-réguléquand	l'apprenant	
• Fixe	ses	buts
• Choisit	les	stratégies	pour	les	atteindre
• Met	ces	stratégies	en	œuvre
• Évalue	son	progrès	vers	ses	buts.
• Évalue	la	correction	des	résultats	atteints.

• L'auto-régulationpermet	aux	apprenants	d'apprendre	efficacement	
(avec	un	effort	adapté	au	but)	et	d'être	conscients	de	leurs	progrès,	
ce	qui	est	motivant.
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Les	composantes	de	l'autorégulation

• Cognition:	les	capacités	permettant	de	percevoir,	encoder,	mémoriser,	
rappeler,	et	raisonner.

• Métacognition:	les	capacités	qui	permettent	aux	apprenants	de	
choisir	leurs	buts	et	d'évaluer ce	qu'ils	font	en	cours	d'apprentissage	
de	manière	réaliste	et	adaptée.
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La	motivation

• Est	l'ensemble	des	capacités,	attitudes	et	représentations,	qui	
modulent	l'intensité	de	la	poursuite	des	buts	d'apprentissage.

• Distinguer	deux	types	de	motivation:	intrinsèque	et	extrinsèque
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Les	deux	types	de	motivation
La	motivation	 intrinsèque	

• La	motivation	est	intrinsèquequand	on	se	livre	à	une	activité	pour	se	
faire	plaisir	et	non	pour	des	raisons	indépendantes	dites	
"instrumentales",	comme	gagner	de	l'argent	ou	réussir	à	un	examen.

• Lorsqu'elle	est	intrinsèquement	motivée,	la	personne	agit	par	plaisir	
ou	pour	relever	un	défi,	et	non	à	cause	d'incitations,	de	pressions	ou	
de	récompenses	externes.	

• La	motivation	intrinsèque	relative	à	une	tâche	se	reconnaît	au	choix	
d'accomplir	ou	de	continuer	d'accomplir	la	tâche	librement,	une	fois	
qu'elle	a	été	proposée.	
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La	motivation	extrinsèque

• La	motivation	est	extrinsèque quand	on	se	livre	à	une	activité	pour	des	raisons	
indépendantes	de	l'intérêt	de	la	tâche,	par	exemple	pour	gagner	de	l'argent,	faire	plaisir	
à	ses	parents	ou	réussir	à	un	examen.

• A	l'école,	la	motivation	intrinsèque	doit	souvent	être	remplacée	par	des	motivations	
extrinsèques	pour	permettre	aux	élèves	d'exécuter	des	tâches	qui	ne	sont	pas	
immédiatement	attirantes.

• La	motivation	extrinsèque	inclut	aussi	les	motivations	identitaires	(liées	au	genre	ou	au	
milieu)	ou	motivations		"sociocognitives"

Ces	motivations	sont	liées	aux	représentations	et	aux	valeurs	"des	gens	comme	
moi":	ce	qu'ils	sont	censées	pouvoir/devoir	faire	ou	ne	pas	pouvoir/devoir	faire.
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Rôle	respectif	de	la	cognition,	de	la	
métacognition	 et	de	la	motivation

• Chacun	des	trois	ensembles	d'aptitudes	est	nécessaire	et	non	
suffisant	pour	l'autorégulation.

• Ex1	:	avoir	une	bonne	cognition	mais	être	démotivé	devant	un	
apprentissage	par	des	facteurs	sociocognitifs.

• Ex3	:	vouloir	apprendre,	mais	ne	pas	avoir	développé	des	aptitudes	
cognitives	ou	métacognitives	suffisantes.

Voir	Schraw et	al.	(2006)
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2.	La	métacognition	procédurale:	
structure	régulative
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La	métacognition	est	le	facteur	principal	de	
l'auto-régulation

C'est	l'ensemble	des	processus	qui	sélectionnent	("contrôlent") les	actions	
cognitives	de	l'agent	cognitif,	et	déterminent	la	valeur	des	résultats	
obtenus,	par	ex:
• Tenter	de	mémoriser

• "il	faut	que	j'apprenne	mon	code		de	carte	bancaire!"	
• Tenter	de	se	rappeler

• "Qu'est	ce	que	je	dois	acheter	(oublié	ma	liste)?
• Tenter	de	discriminer:

• Est-ce	que	c'est	un	triangle	isocèle	ou	un	triangle	équilatéral?
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Deux	sources	informationnelles	 de	la	
métacognition

• La	source	procédurale:	savoir	comment	s'auto-réguler,	acquise	par	
l'expériencedes	erreurs	de	prévision	antérieures

• La	source	conceptuelle	:	les	connaissances	des	apprenants	sur	leur	
propre	esprit,	ou	sur	les	bonnes	stratégies.	
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La	métacognition	procédurale
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Le	rôle	prédictif	&	évaluatif	des	sentiments	
épistémiques

• dans	la	dimension	prédictive	(est-ce	que	je	peux	réussir	cette	tâche?	
Sentiment	de	l'effort	nécessaire)

• Dans	la	dimension	évaluative	(ai-je	réussi	à	résoudre	mon	problème,	
à	me	rappeler	correctement	le	nom	que	je	cherchais,	etc.)?	
Sentiment	de	correction	ou	d'erreurde	sa	propre	réponse
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La	prédiction	permet	de	s'investir	dans	la	
tâche

L'effort	qui	sera	effectivement	consacré	à	une	tâche	dépend	de	quatre	
facteurs	de	régulation	(	=	métacognitifs)

• Importance	perçue	de	l'apprentissage
• Intérêt	intrinsèque	de	l'apprentissage
• Anticipation	de	l'effort	requis
• Probabilité	de	succès	attendue
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Les	quatre	dimensions	 régulant	en	amont	la	
décision	d'apprendre
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L'évaluation	rétrospective	de	l'activité:
suivi	(	=	monitoring)

• Supposons	que,	sur	la	base	de	son	évaluation	prédictive,	l'agent	ait	
estimé	que	la	tâche	en	valait	la	peine,	et	s'y	soit	engagé.	

• Quelle	que	soit	la	tâche	en	question,	l'agent	doit	savoir	si	son	objectif	
a	été	finalement	atteint.	

• Une	évaluation rétrospective,	intervenant	à	la	fin	de	l'action	(ou	à	la	
fin	de	chaque	sous-étape),	le	renseigne	sur	ce	point	
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Les	mécanismes	de	l'évaluation	 rétrospective

• Des	heuristiques	inconscientes	comparent	la	divergence	éventuelle	
entre	les	caractéristiques	du	résultat	obtenu	avec	les	caractéristiques	
attendues.	

• Cette	comparaison	engendre	des	sentiments	"noétiques"	positifs	ou	
négatifs	(conscients)	concernant	le	succès	de	la	tâche	en	cours.

• Les	sentiments	noétiques	motivent	alors	la	décision	d'accepter	ou	de	
rejeter le	résultat	obtenu.
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L'évaluation	rétrospective	 (=	suivi	du	
feedback	de	l'action	engagée)
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Conséquences	du	feedback	engendré	par	les	
apprentissages	antérieurs	sur	le	contrôle	ultérieur	
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Importance	du	feedback	passé	(succès/échec)	
dans	la	régulation	des	efforts	futurs
• Les	divergences	observées	entre	les	attentes	et	les	résultats	vont	
influencer	à	l'avenir	l'effort	et	la	motivation	d'apprendre.

• la	tâche	à	laquelle	on	a	échoué	a	maintenant	une	dimension	aversive.

• D'où	l'importance,	pour	l'enseignant,		de	maintenir	la	confiance	en	
soi	en	faisant	de	l'erreur	une	dimension	positive	de	l'apprentissage.
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3.	Les	connaissances	
métacognitives
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Les	connaissances	métacognitives

Il	est	important	de	rectifier	les	erreurs	de	régulation	des	élèves	
commises	sous	l'influence	d'une	théorie	"naïve" erronée	portant	sur	

• ce	qu'il	convient	de	faire	pour	apprendre :	les		différentes	stratégies	
métacognitives

• ou	sur	ce	qui	est	à	leur	portée	:	les	croyances	identitaires

24



Les	connaissances	métacognitives	 doivent	
être	enseignées,	mais	comment?
• de	manière	explicite	:	expliquer	ce	qu'il	faut	faire	en	aidant	les	élèves	
à	se	représenter	leurs	propres	processus	mentaux	et	leurs	
motivations

• de	manière	implicite	:	concevoir	l'enseignement	pour	permettre	aux	
élèves	de	mobiliser	les	bonnes	stratégies.	Par	exemple,	organiser	le	
cours/les	exercices	pour	que	les	élèves	puissent	

• Questionner	individuellement	l'enseignant,	
• confronter	leurs	solutions	avec	celles	d'autres	élèves,
• S'autotester	pendant	le	cours,	après	un	délai	variable,	sur	ce	qu'ils	
ont	retenu	ou	compris.
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Les	connaissances	métacognitives	 doivent	
être	enseignées,	mais	comment?
• Les	chercheurs	sont	partagés	sur	l'intérêt	de	transmettre	aux	élèves	
des	connaissances	métacognitives.	Ces	connaissances	divisent	
l'attention	et	donc,	entrent	en	compétition	avec	l'apprentissage	de	
premier	ordre.

• Chaque	enseignant	peut,	en	fonction	de	la	tâche,	expliciter	des	
connaissances	métacognitives	ou	les	"impliciter"	en	les	inscrivant	
dans	son	propre	enseignement.
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Stratégies	à	expliciter:	exemples

Illusoires	(à	dénoncer)	
• Décider	de	consacrer	trois	
heures	d'affilée	à	un	
apprentissage	ou	une	révision

• Penser	que	puisque	tout	le	
monde	est	d'accord	sur	une	
affirmation,	alors	elle	est	vraie

Efficaces	(à	encourager)
• Distribuer	l'apprentissage	ou	la	
révision	en	trois	séances	d'une	
heure	voire	six	séances	d'une	
demi-heure.

• Présenter	des	cas	où	l'accord	
unanime	s'est	fait	sur	une	
affirmation	fausse	puis	souligner	
l'importance	de	l'enquête		et	de	
l'argumentation
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Les	croyances	identitaires

• Les	croyances	identitaires (sur	les	propriétés	des	élèves	"comme	
moi":	de	mon	milieu,	de	mon	origine	ethnique	ou	culturelle,	de	ma	
région,	de	mon	quartier,	etc.)	influencent	directement	l'effort	
d'apprentissage	des	élèves.

• Pour	aborder	ce	sujet	essentiel,	il	faut	d'abord	comprendre	le	rôle	des	
motivations	dans	l'autorégulation.
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4.	Pourquoi	la	bienveillance?	
Le	rôle	des	motivations
dans	l'autorégulation
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Les	besoins	fondamentaux

• On	identifie	généralement	trois	types	de	besoins	fondamentaux
1. L'autonomie
2. L'auto-efficacité
3. L'affiliation:	Etablissement	et	préservation	de	ses	liens	avec	

autrui		(besoins	de	reconnaissance	et	de	justice	en	font	partie)
4. ajouter: Sécurité,	c'est-à-dire	prévisibilité	de	la	satisfaction	de	

ses	besoins	fondamentauxdans	un	environnement	donné.	

ØCes	besoins	donnent	lieu	à	un	suivi	(monitoring)	et	à	des	sentiments	plaisants	
ou	déplaisants,	motivants	ou	démotivants.
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Le	sentiment	d'autonomie

• Le	sentiment	d'autonomieest	le	sentiment	de	pouvoir	(ou	non)	
contrôler	son	agir	selon	ses	propres	valeurs.	

• Le	sentiment	d'autonomie	est	le	pivot	de	toutes	les	autres	
motivations	d'apprentissage.

• Il	conditionne	en	particulier	l'apparition	du	sentiment	d'auto-
efficacité.
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L'auto-efficacité	 (Bandura	1997)	

Le	besoin	d'auto-efficacité,	quand	il	est	satisfait,	donne	lieu	au	
sentiment	d'efficacité,	c'est-à-dire	de	compétence	(=	confiance	en	soi)	
dans	l'activité	concernée.	
• Le	sentiment	d'auto-efficacité	scolaire	module:
• le	désir	d'apprendre,
• le	niveau	de	l'engagement	dans	une	tâche,
• le	développement	de	ses	compétences	cognitives.	
• la	persistance	face	aux	difficultés
• la	vulnérabilité	au	stress.
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L'auto-efficacité

• Le	rôle	de	l'organisation	du	travail	(tâche/exercice):	le	sentiment	
d'auto-efficacité	de	l'élève	est	facilité	par	

• Une	tâche	de	la	difficulté	appropriée	(dite:	difficulté	désirable),	
• Une	tâche	où	l'élève	contrôle	lui-même	son	apprentissage	:	il/elle	choisit	de	
s'y	engager,	la	mène	à	son	rythme,	et	perçoit	ses	progrès	comme	liés	à	son	
activité.	

• L'accès	 à	un	feedback	éclairant	
• le	caractère	positif	et	bienveillant	du	feedback	et	des	évaluations
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Auto-efficacité	et	représentation	de	l'intelligence

• L'une	des	dimensions	du	sentiment	d'auto-efficacité	est	lié	à	la	
théorie	implicite	de	l'intelligence	personnelle	qu'ont	les	élèves.

• Cette	théorie	est	implicite parce	qu'elle	dépend	avant	tout	de	
représentations,	valeurs	et	pratiques	culturelles	dominantes	dans	le	
groupe	familial	et	l'environnement	social.

• C'est	une	théorie parce	qu'elle	consiste	en	prémisses	et	inférences	
destinées	à	guider	la	décision	d'apprendre	ou	non,	de	qui	apprendre,	
et	sur	quels	sujets.

Dweck,	C.	(2010)		Changer	d'état	d'esprit	:	Une	nouvelle	psychologie	de	la	réussite.	Liège:
Mardaga.
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Théories	naïves	de	l'intelligence
La	mentalité	de	croissance	vs	la	conception	fixiste

La	théorie	implicite	de	l'intelligence	personnelle	qu'ont	les	élèves	
influence	considérablement	leur	estime	d'eux-mêmes	et	leur	envie	
d'apprendre.	

• La	théorie	implicite	de	l'intelligence	fixe	ou	innée	
• consiste	à	s'attribuer	un	niveau	donné	de	compétences	générales	ou	
disciplinaires	

• Les	élèves	qui	perçoivent	leur	intelligence	comme	innée	font	moins	
d'effort	pour	travailler	s'ils	ont	de	mauvais	résultats	dans	une	matière	
donnée.	

• Ils	tendent	à	restaurer	leur	estime	d'eux-mêmes	par	comparaison	avec	
d'autres	élèves	moins	bons.	

• Même	les	meilleurs	élèves	sont	susceptibles	de	fuir	les	apprentissages	
difficiles	qui	pourraient	menacer	leur	auto-évaluation	comparative	au	sein	
de	la	classe.	
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Théories	naïves	de	l'intelligence
La	mentalité	de	croissance	vs	la	conception	fixiste

La	théorie	implicite	flexible	ou	incrémentale	de	l'intelligence	

• consiste	à	considérer	les	compétences	comme	le	résultat	des	apprentissages	
effectués	(comme	:	j'ai	eu	une	mauvaise	note	en	anglais	parce	que	je	n'ai	pas	
écouté	en	classe/pas	fait	mes	devoirs	etc.).

• Les	élèves	qui	perçoivent	leur	intelligence	comme	flexible	cherchent	à	
remédier	aux	situations	d'échec	et	progressent	plus	rapidement	dans	les	
apprentissages	qu'ils	perçoivent	à	leur	portée.
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• Objectif	pédagogique	:	Induire	une	théorie	incrémentale	de	
l'intelligence	adaptée	à	l'âge	des	élèves	

• Démarche
• Encourager	la	théorie	incrémentale	plutôt	que	tenter	de	prouver	que	la	
théorie	fixiste	est	fausse.

• Méthode	générale	:	dans	tous	les	cas,	l'induction	résulte	avant	tout	de	la	
manière	dont	les	professeurs	conçoivent	eux-mêmes	 l'intelligence	des	
élèves.	
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Les enseignants encouragent la théorie incrémentale des 
élèves par la manière dont eux-mêmes

• s'expliquent	la	diversité	des	compétences	de	leurs	élèves	(par	exemple,	
analysent	dans	chaque	cas	le	rôle	de	l'environnement	familial	ou	socio-
économique	dans	les	aptitudes	présentes	des	élèves)	

• présentent	aux	élèves	les	connaissances	et	les	exercices	comme	des	
occasions	de	développer	ses	connaissances	et	ses	savoir-faire

• calibrent	l'effort	requis	sur	les	acquisitions	déjà	faites	par	l'élève
• discutent	avec	l'élève	concerné	des	solutions	disponibles	en	cas	d'échec
• expriment	leur	confiance	dans	la	capacité	des	élèves	à	surmonter	leurs	
difficultés	et	se	réjouissent	avec	eux	de	leurs	progrès

• commentent	le	travail	des	élèves	oralement	ou	par	écrit	dans	les	bulletins	en	
termes	de	progrès	au	fil	du	temps,	et	non	pas	en	termes	de	dons.
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La	théorie	incrémentale	peut	en	outre	être	induite	
par

• de	courts	essais	rédigés	en	classe	périodiquement	par	chaque	élève	
sur:

• son	sentiment	d'avoir	ou	non	progressé	dans	une	matière,	
• les	obstacles	qu'il	a	réussi	à	surmonter
• les	raisons	de	sa	stagnation	dans	certains	aspects	de	l'apprentissage	
concerné.

• des	épisodes	de	travail	coopératif	des	élèves	en	binômes	pour	leur	
permettre	de	comparer	leurs	stratégies	d'apprentissage		

• La	présentation	aux	élèves	d'exemples	biographiques,	textes,	vidéos,	
films,	qui	mettent	en	évidence	la	relation	entre	effort	consenti	et	
intelligence.
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Le	besoin	d'appartenance	ou	d'affiliation

• Le	besoin	d'appartenance	ou	d'affiliation s'exprime	par	l'auto-
identification	à	un	ou	plusieurs	groupes	de	référence	où	trouver	
amitié,	appui	et	réconfort	par	exemple	la	famille,	le	groupe	de	
copains,	le	club	sportif,	les	amis	Facebook.

• Ce	besoin	peut	impacter	la	métacognition	parce	que	leur	affiliation	
prédit,	pour	les	élèves,	de		bonnes	ou	de	médiocres	compétences	
cognitives et	le	succès	ou	l'échec	scolaire

(Baumeister	&	Leary,	1995,	Yan	&	Oyserman 2018)
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L'autodépréciation

Les	élèvent	acceptent	les	stéréotypes	sociaux	relatifs	aux	groupes	
d'appartenance:
• Quand	il	est	question	d'un	élève	qui	travaille	bien,	les	élèves	afro-
américains	pensent	qu'il	s'agit	d'un	asiatique	ou	d'un	blanc.

• Quand	il	est	question	d'un	élève	qui	travaille	mal,	ils	pensent	qu'il	
s'agit	d'un	élève	afro-américain	ou	latino-américain

• "Etre	bon	en	maths	à être	un	garçon"
• "Etre	bon	en	Français	à être	une	fille"
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L'autodépréciation	par	le	genre

• Les	filles	réussissent	mieux	dans	toutes	les	filières	que	les	garçons.	
Cependant,	elles	font	des	choix	d'orientation	moins	rentables.	En	
outre,	un	écart	de	8	points	les	sépare	des	garçons	en	mathématiques	
(PISA,	2015).	

• Cet	écart	peut	s'expliquer	
• par	l'intériorisation	par	les	filles	des	stéréotypes	liés	au	genre,	
• par	le	décalage	des	valeurs	entre	garçons	et	filles.
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L'intériorisation chronique des stéréotypes socioculturels 

• De	nombreux	travaux	expérimentaux	ont	montré	que	la	perception	
d'un	désavantage	socioculturel	par	les	élèves	influence	:

• Leurs	notes	(en	mathématiques,	par	exemple :	Wiederkehr,	Darnon,	Guimond	
&	Martinot,	2015).	

• L'adoption	de	buts	d'évitement	de	performance/	de	choix	de	performance/	
de	maîtrise	(relation	au	niveau	socio-économique :	Jury,	Smeding,	Court	&	
Darnon,	2015).
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Organisation	du	travail	peut	être	
discriminante

• Certaines	formes	d'organisation	des	tâches	réduisent	les	capacités	
d'apprentissage	des	élèves	de	milieu	modeste	(Smeding,	Darnon et	al.	
2013,	Crouzevialle&	Darnon,	2018)

• Situations	à	fort	enjeu	évaluatif.
• Enjeux	de	compétition	ou	de	sélection.
• Saillance	des	avantages	culturels	(par	exemple,	la	signalisation	de	la	
familiarité	en	levant	la	main	décourage	les	élèves	de	milieu	défavorisé	parce	
qu'elle	souligne	leur	propre	manque	de	familiarité	ou	de	compréhension	du	
sujet	traité :	Goudeau	&	Croizet,	2016).

44



Gestes	centrés	sur	l'"autodépréciation	affiliative"

• Mettre	en	place	des	gestes	pédagogiques	soulignant	le	rôle	positif	de	
l'erreur dans	l'apprentissage

• Réduire	la	saillance	de	la	comparaison	sociale	(« Éviter	les	mains	
levées »).

• Exercices	écrits	d'affirmation	de	ses	propres	valeurs	(Cohen	&	Sherman,	
2014).

• Développer	une	méthode	d'évaluation	favorisant	les	buts	de	maîtrise et	
réduisant	les	buts	de	performance,	en	particulier	dans	le	cas	d'élèves	en	
difficulté.

• Privilégier	le	contrôle	continu	des	connaissances	à	un	examen	final.
• Interventions	soulignant	le	lien	entre	contenu	d'un	apprentissage	et	
propre	vie	(Hulleman&	Harackiewicz,	2009).

• Interventions	auprès	des	parents	d'élèves	sur	l'utilité	des	
mathématiques	(Harackiewicz,	Rozek&	al.	2012).
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Les	bons	gestes	professionnels

• Minimiser	l'impact	des	stéréotypes	de	genre	par	des	propositions	de	
modèles	à	contre-courant	(fille	polytechnicienne	etc.).

• Présenter	la	réussite	comme	accessible.	
• Présenter	la	réussite	comme	liée	à	l'effort	et	au	travail	régulier :	Lire	en	
6ème	un	petit	portrait	d'élève	avant	le	test	de	mathématiques.

• Utiliser	l'évaluation	formative	de	préférence	à	l'évaluation	sommative	pour	
éviter	les	comparaisons	et maximiser	les	apprentissages	 indépendamment	
du	SSE	et	du	genre.
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5.	La	métacognition	et	le	
numérique
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Les	inégalités	sociales	peuvent	saper	l'apprentissage	scolaire	des	élèves	
défavorisés		pour	trois	raisons	principales	:

1. Elles	engendrent	des	représentations	de	soi	incompatiblesavec	les	
exigences	perçues	de	l'activité	scolaire	à l'hétéro-évaluationest	
particulièrement	sensible	et	problématique

2. Etant	moins	préparés	aux	aprentissages,	ils	sont	plus	exposés	que	
d'autres	à	des	évaluations	négatives		"toxiques"	pour	leurs	
sentiments	d'autonomie	et	d'auto-efficacité

3. les	stratégies	susceptibles	de	favoriser	le	succès	des	apprentissages	
et	de	corriger	les	erreurs	de	trajectoire	ne	sont	généralement	pas	
accessiblesà	ces	élèves.
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Numérique	et	autonomie

Sur	ces	trois	plans,	le	numérique	peut	apporter	des	solutions

Hypothèse	1:
• les	représentations	de	soi	incompatibles avec	les	exigences	perçues	
de	l'activité	scolaire	sont	liées	à	l'enseignement	traditionnel.

• L'évaluation	qui	en	occupait	le	centre	change	de	terrain	et	surtout	
s'internalise	en	auto-évaluation,	propice	au	développement	de	la	
métacognition	procédurale.
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Numérique	et	autonomie

Hypothèse	2	

L'évaluation	par	l'enseignant	est	souvent	aversive,	parce	qu'elle	
impacte	les	sentiments	d'autonomie	et	d'auto-efficacité.

L'évaluation	par	le	logiciel	n'est	pas	a	priori	aversive	:
• Sentiment	d'autonomie	préservé
• Sentiment	d'efficacité	<	l'engagement	et	du	succès	dans	la	tâche
• La	nouveauté	du	numérique	et	le	moindre	rôle	des	codes	culturels	facilitent	
le	dépassement	des	stéréotypes	sociaux
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Numérique	et	autonomie

Hypothèse	3:
les	stratégies	susceptibles	de	favoriser	le	succès	des	apprentissages	et	
de	corriger	les	erreurs	de	trajectoire	ne	sont	généralement	pas	
accessiblesaux	élèves	des	milieux	défavorisés.

Le	numérique	peut	rendre	accessibles	les	multiples	stratégies	et	
trajectoires	professionnelles	par	des	logiciels	dédiés.
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Merci	de	votre	attention
Cette	présentation	est	en	ligne	sur	
http://joelleproust.org
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