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GT5 — METACOGNITION ET CONFIANCE EN SOI

v Le glossaire de la métacognition

Afin de promouvoir un milieu de vie équitable, diversifié et inclusif, le GT5 s’engage dans ce glossaire a
maintenir une représentation équitable de chaque lectrice et lecteur. Pour ce faire, les principaux termes
désignant des personnes seront utilisés au singulier alternativement a la forme féminine et masculine.
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Anticipations métacognitives

Les anticipations métacognitives sont des jugements ou des prédictions que I'on fait sur sa propre
capacité a comprendre, apprendre ou exécuter une tache. Elles jouent un réle essentiel dans la
régulation de I'apprentissage et de la performance, en influengant la maniére dont on approche une
tache, les ressources que I'on y consacre, et la fagon dont on évalue les résultats. Ces anticipations sont
le résultat d'une interaction complexe entre le feedback antérieur obtenu dans les taches similaires
(source d'émotions telles que la confiance ou l'anxiété), et la connaissance déclarative sur soi-méme et
sur le domaine d'étude.

Des travaux comme ceux de Huguet, Brunot et Monteil (2001) mettent en lumiére les effets négatifs des
anticipations métacognitives en fonction du contexte. Par exemple, ils ont montré que des éleves peuvent
avoir des anticipations métacognitives différentes en fonction de la matiére, pour une seule et méme
tache, selon qu'elle est présentée comme un exercice de mathématiques ou de dessin. Ces anticipations,
souvent influencées par des stéréotypes sociaux ou des croyances personnelles, peuvent en fait agir
comme des prophéties auto-réalisatrices, menant a une performance inférieure a celle qui serait possible
avec une anticipation plus neutre ou positive.
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Huguet, P., Brunot & Monteil, J.-M. (2001). Social Psychology of Education, 4, 219-234.

Ce qui distingue les deux conditions expérimentales du résultat présenté ci-dessus, c'est I'attente de
réussite des éleves liée a la dénomination disciplinaire, et I'effort engagé qui lui correspond. Les
expériences antérieures de réussite et d’échec dans les disciplines considérées comme faciles — le
dessin — ou difficiles — la géométrie — mais aussi les implications (rassurantes ou menagantes) que I'on
tire de sa propre identité, sont les principaux déterminants du niveau d'effort des éléves.

Apprentissage



L'apprentissage peut étre défini comme un processus adaptatif et dynamique par lequel le cerveau
intégre et stocke de nouvelles informations, conduisant a des modifications durables des connaissances,
de la compréhension, des valeurs et des comportements.

Il existe plusieurs modes d'apprentissage. Apparus successivement dans ['évolution et dans le
développement, ils jouent tous un réle dans les acquisitions des connaissances et des savoir-faire.

1. L'habituation abaisse les réactions positives ou négatives a un nouveau stimulus quand il est
répété (exemple : les éleves se familiarisent progressivement avec leur établissement et les
pratiques scolaires récurrentes).

2. La sensibilisation amplifie au contraire les réponses quand un stimulus menagant se répéte
(exemple : I'effet du harcelement s'intensifie au fil du temps).

3. Le conditionnement classique consiste a associer deux stimuli ou deux événements. Par
exemple une sonnerie annonce par convention le début ou la fin d'une session d'enseignement.

4. L'apprentissage actif a lieu quand I'apprenante contréle et régule ses acquisitions en monitorant
son niveau d'effort et les progrés de sa compréhension jusqu'a ce que la cible de I'apprentissage
soit atteinte. Ce processus met en jeu la métacognition procédurale (exemple : le sentiment de
compréhension) et la métacognition explicite (I'usage de stratégies telles que I'auto-explication).

5. Le conditionnement opérant consiste a utiliser les émotions des apprenants (la recherche de
plaisir ou I'évitement du déplaisir) pour renforcer un comportement souhaitable ou pour
décourager un comportement indésirable. Le renforcement peut étre positif (exemple : un bon
point est donné a un jeune éléve) ou négatif (exemple : on abrége une tache percue comme
déplaisante). La punition, traditionnellement utilisée pour réduire les comportements indésirables,
s'avere inefficace chez I'animal et chez I'espéce humaine : elle produit une aversion a la punition,
sans effet sur le comportement lui-méme.

6. L'apprentissage par observation se produit quand la simple exposition au comportement d'un
modéle (parent, soeur, ami, ou enseignante) permet a un apprenant de le produire a son tour. Le
modelage par I'enseignant de son interaction avec un contenu, un probléme, un exercice, est une
technique pédagogique éprouvée.

John Hattie insiste sur l'importance de la visibilité de I'apprentissage : les enseignants doivent clairement
appréhender ce que les éléves savent et ce qu'ils doivent encore apprendre ; les éléves doivent étre
conscients de leurs progrés et des étapes a venir dans leur parcours d'apprentissage. Cette approche
reléve de l'apprentissage actif défini plus haut. L'expérience et la gestion positive de I'erreur y jouent un
réle clé. Les erreurs sont des opportunités d'apprendre. Sans erreur, pas d’apprentissage.

Stanislas Dehaene identifie quatre ingrédients essentiels a l'apprentissage efficace :

e L'attention : c’est un filtre essentiel, une porte d’entrée dans le systeme cognitif. L'attention est
contrdlée par la métacognition.

e L'engagement actif : I'apprenante doit étre une actrice active de son apprentissage, s’engager
pleinement en faisant notamment des prédictions quant a l'effort nécessaire et au succés
probable dans une tache.

o Le retour d'information : la rétroaction est cruciale pour savoir si une réponse est correcte ou non.
L'erreur doit étre pergue comme une occasion d'apprendre.

e La consolidation mnésique : les apprentissages doivent étre suffisamment renforcés pour étre
stockés durablement. Certaines stratégies de mémorisation sont plus efficaces que d’autres pour
stabiliser les nouvelles connaissances.

Auto-affirmation



L'auto-affirmation est un processus psychologique par lequel un individu exprime et valorise ses propres
affiliations identitaires, ses valeurs ou ses croyances dans un contexte de vulnérabilité (par exemple a
I'école). Ce mécanisme est souvent employé pour maintenir une perception positive de soi, en particulier
lorsqu'on se trouve dans des situations stressantes ou menagantes. Dans le domaine de I'éducation,
l'auto-affirmation améliore I'estime de soi et favorise le bien-étre psychologique des éléves, en particulier
celles et ceux qui sont soumis a des stéréotypes négatifs. L'auto-affirmation peut ainsi constituer un
objectif d'intervention en direction des éléves vulnérables.

Certaines interventions obtiennent des effets positifs. C'est le cas de l'intervention de Cohen (2009) et
de ses collaborateurs. Ce dispositif vise a restaurer I'estime de soi des éléves stigmatisés et a élever la
cohésion pergue de leurs propres valeurs avec celles de I'école, deux conditions qui permettent aux
motivations d‘apprentissage de se développer. L'intervention a porté sur des éléves états-uniens de
douze a treize ans, de niveaux 7 et 8, correspondant a nos classes de cinquiéme et de quatriéme.
L'hypothése de base ici est que I'affirmation en milieu scolaire de ses propres valeurs met en valeur leur
cohérence avec les buts poursuivis a I'école. Parce qu'elle neutralise les menaces psychologiques liées
aux stéréotypes négatifs, l'intervention améliore les performances obtenues par les éléves, et éléve leur
confiance de pouvoir réussir a I'école. Les éléves Afro-Américains ayant eu de mauvais résultats en
début d'année retrouvent un bon niveau de sentiment d'auto-efficacité, mais seulement s'ils ont regu
l'intervention.

L'intervention a consisté a proposer aux éléves d'écrire de brefs textes, dans des cours différents, sur
les valeurs importantes pour eux, telles que leurs relations avec leurs amis, avec leur famille, leur goGt
pour la musique ou pour le sport. Ces essais leur ont été proposés de trois a cinq fois pendant la premiére
année, et de deux a quatre fois pendant la deuxieme année. Les résultats du groupe expérimental,
comparés a un groupe contréle dont les essais portaient sur des questions neutres, par exemple sur leur
emploi du temps matinal, ont été encourageants. Les éléves afro-américains les moins performants
(quartile inférieur) ont amélioré leurs notes dans les cours concernés de 0,41points en moyenne ; ils ont
travaillé davantage a la maison ; leur taux de redoublement a notablement baissé (5% contre 18%) ; les
améliorations de performance relativement au groupe contréle étaient encore sensibles deux ans apres.
Les éleves euro-américains, en revanche, n'ont pas été affectés par l'intervention. Il faut préciser que,
quelle que soit leur origine sociale, tous les éléves ayant eu de mauvaises performances en classe de
cinquieme ont continué a voir leurs performances décliner en quatrieme ; mais l'intervention a modéré
cet effet dans le cas des éléves Afro-Américains les plus en difficulté.

Auto-évaluation

Pour qu'une activité cognitive soit efficacement autorégulée, trois conditions préalables doivent étre
satisfaites :

« Pouvoir apprendre : I'éléve doit avoir la capacité cognitive pour s'engager dans I'activité.

e Vouloir apprendre : I'éléve doit avoir la motivation de s'engager dans l'activité.

e Pouvoir s’évaluer : I'éleve doit avoir la capacité de s’auto-évaluer, de juger et évaluer son degré

de compréhension ou son résultat.

L'auto-évaluation reléve du pouvoir s’évaluer et permet de pouvoir immédiatement corriger ou réviser la
tache en cours, ce qui éléve l'efficacité de I'apprentissage.

Autonomie
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L'autonomie est la capacité d'un individu a prendre des décisions et a agir en fonction de ses propres
choix, souvent sans supervision externe ou influence extérieure. Dans le domaine de I'éducation et de
I'apprentissage, I'autonomie se référe a la capacité de I'éléve a prendre la responsabilité de son propre
processus d'apprentissage. Ce faisant, I'éleve se fixe des objectifs, planifie et met en ceuvre des
stratégies pour atteindre ces objectifs, et s'auto-évalue de maniére continue.

L'autonomie est intrinséquement liée a la métacognition et a l'autorégulation. En effet, pour exercer une
véritable autonomie dans I'apprentissage, les éléves doivent étre capables d’optimiser leurs ressources
cognitives et, en particulier, de se donner des objectifs apprentissages réalistes. Cela signifie qu'ils
doivent évaluer la faisabilité des taches proposées (« pouvoir apprendre »), étre motivés a s’y engager
(« vouloir apprendre ») et étre capables de s'évaluer (« pouvoir s'évaluer »).

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Fournir un environnement d'apprentissage qui favorise les choix, tout en donnant des directives
et des balises claires.

e Proposer des activités dans la zone de développement proximal de chaque éléve.

o Vérifier que les prérequis sont acquis et aider les éléves a les maitriser avant de commencer un
nouvel apprentissage.

e Promouvoir des opportunités pour que les éléves établissent leurs propres buts et évaluent leur
progression.

e Incorporer des éléments d'auto-évaluation et de réflexion pour encourager I'autonomie.

o Essayer de ne pas dire aux éléves « ce qu'ils doivent faire » car cela est pergu par les éléves
comme une atteinte a leur autonomie, ce qui entraine de leur part une « réactance » (ils font le
contraire de ce qui leur est proposé).

e S'adresser aux éléves en disant « nous » est plus favorable a la mise en place d'une gestion de
la classe qui encourage I'autonomie des apprenants.

Auto-régulation

Un apprentissage est autorégulé quand l'apprenant se fixe un but d'apprentissage et accepte d'effectuer
les exercices qui y conduisent. Il adopte alors une certaine stratégie pour l'atteindre, en surveille
attentivement I'application, évalue son progres relativement a ce but, et enfin évalue la correction des
résultats produits.
L'autorégulation de sa cognition — c'est-a-dire la métacognition — s'effectue par des boucles successives
de contrble et d'évaluation de I'activité :
o Se fixer un but d'apprentissage, choisir les moyens d'y parvenir et les mettre en application
relévent du controle de I'activité cognitive propre.
e Savoir ce que I'on sait déja, prendre conscience de la difficulté de I'activité, de I'effort nécessaire
pour la réaliser, estimer la valeur du résultat atteint, éprouver le sentiment de comprendre ou de
ne pas comprendre relévent de I'évaluation de I'activité cognitive.

De maniére générale, pour qu'une activité cognitive soit autorégulée, trois conditions préalables doivent

étre remplies, concernant respectivement :
e La cognition : pas d'autorégulation métacognitive sans décision de I'éléve d'effectuer une action.
Mais cette décision suppose qu'il puisse s'y engager — que ce soit une activité cognitivement



accessible pour I'éleve. C'est la condition de compétence disponible, ou de « pouvoir
apprendre ».

e La motivation : il faut ensuite que I'éléve veuille s'y engager. C'est la condition de motivation, ou
de « vouloir apprendre ».

e La métacognition : il faut enfin que I'éléve puisse évaluer son activité. C'est la condition d'auto-
évaluation, ou de « pouvoir s'évaluer ».

VOULOIR
APPRENDRE

POUVOIR POUVOIR
APPRENDRE S’EVALUER

Le vouloir apprendre (VA) correspond a la motivation initiale pour commencer une activité. Ensuite vient
I'étape du contrdle métacognitif qui consiste, si I'éléve peut apprendre (pouvoir apprendre, PA), a choisir
ou s’approprier le but, choisir ou s’approprier la stratégie pour I'atteindre et la décision d’agir. Une fois
que I'éléve a commencé I'activité, c’est I'étape du monitorage ou suivi métacognitif. Tout au long de la
tache, I'éléve va pouvoir s’évaluer (PE) et ainsi réaliser le suivi de son activité cognitive et évaluer son
résultat. Pendant la phase de monitorage, des feedbacks métacognitifs permettent de modifier en temps
réel but et stratégie selon les besoins. Et a la toute fin, I'évaluation finale de la performance va impacter
la motivation ultérieure a se réengager dans la tache.

' '
(N 51

MONITORAGE

SUIVI DE 2Ll
TION DU
L'ACTIVITE I RESULTAT

FEEDBACK METACOGNITIF

ﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Concevoir des buts d’apprentissage qui soient intéressants et accessibles.

e Donner des consignes précises qui permettent d’établir de maniére explicite le lien entre le but
d’apprentissage et la consigne de la tache, pour que la motivation d'apprendre soit le moteur de
I'activité.

e \Vérifier, avant méme de commencer l'activité, que les éléves ont tous les connaissances et les
compétences nécessaires pour s'y engager, et pour comprendre la relation entre I'exercice
proposé et l'acquisition visée.



o Permettre aux éléves de s’auto-évaluer pendant et aprés I'activité en leur fournissant des outils
adaptés pour le faire.



Biais métacognitifs

Le biais métacognitif renvoie a I’écart entre la confiance moyenne exprimée par un individu et sa
performance moyenne dans un ensemble d'essais. Par exemple, un éléve a un biais de confiance s'il
surestime ou sous-estime de maniére générale ses chances de succés dans un type d'exercice.

Le biais métacognitif se distingue de la sensibilité métacognitive, c'est-a-dire la capacité de prédire
correctement ses chances de succeés dans un exercice particulier. Méme sous-confiant, une éleve peut
par exemple évaluer correctement qu'elle a mieux réussi le travail en cours que le précédent, tandis
qu'un autre peut étre incapable de le faire.

BIAIS METACOGNITIFS GLOBAUX \

évaluation générale, répétée dans un ensemble d’essais
Exemple : sur-confiance ou sous-confiance de maniére générale

Sensibilité
métacognitive

évaluation
particuliere,
liée a une tache

Les biais métacognitifs peuvent en partie dépendre de croyances fausses socialement transmises. Par
exemple, le genre, l'origine sociale, I'échec ou la réussite pronostiqués par les parents ou les enseignants
modulent I'estime de soi des éléves dans les divers domaines de leur activité, qu'il s'agisse de réussite
scolaire, sportive, sociale ou artistique, ou de popularité. Dans tous ces cas, les biais métacognitifs dits
« locaux » (liés aux caractéristiques de la tache en cours) subissent l'impact des biais sociocognitifs
« globaux » (c'est-a-dire liés a des inférences invoquant I'effet sur la performance de I'origine sociale ou
ethnique, du genre, etc.).

D'autres biais métacognitifs locaux conduisent a surestimer la confiance dans la correction d'un contenu
particulier. C'est le cas du biais de fluence : un texte qui se lit sans effort du fait de sa graphie est percu
comme plus probablement vrai que le méme texte moins facile a lire. C'est aussi le cas du biais de
consensus : une affirmation répétée autour de soi éléve la confiance que I'on a dans sa vérité.

L'effet Duning-Krieger, du nom des chercheurs qui I'ont mis en évidence, pose que les apprenants les
moins compétents dans un domaine tendent a surestimer leur compétence, tandis que les plus
compétents tendent a la sous-estimer. Cet effet s'observe entre autres chez les éléves des deux premiers
cycles. L'effet peut avoir des effets négatifs sur la motivation des apprenants débutants dans une matiére
quelconque ou dans une pratique instrumentale. Quand ils découvrent que leurs performances ne
correspondent pas a leur surconfiance, ils peuvent devenir sous-confiants, et réduire leur engagement
dans l'apprentissage. L'effet Duning-Krieger impacte aussi les relations entre les familles et I'école.

10



Il faut enfin distinguer les biais métacognitifs portant sur I'évaluation de la confiance des biais cogpnitifs,
qui portent sur les choix de taches ou de stratégies de raisonnement. Par exemple, le biais de
confirmation consiste a privilégier les données confirmant ses idées précongues ou ses préférences
culturelles sur celles qui pourraient les remettre en question. Les biais de raisonnement concernent
l'interprétation simplifi€ée des données d'un probléme visant a le résoudre & moindre co(t cognitif. On
tend a oublier la fréquence de base de I'occurrence d'un événement quand on cherche a en évaluer la
probabilité. L'erreur de conjonction consiste a prédire les actions d'autrui sur la base d'informations
personnalisantes (comme avoir un engagement politique, avoir tel métier, etc.) sans tenir compte de la
plausibilité statistique de ce mode de prédiction.

"ﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Pour lutter contre les conséquences de l'effet Duning-Krieger, il est recommandé aux apprenants de
rappeler aux éléves que l'apprentissage prend du temps, que l'erreur en fait partie, et de privilégier
I'évaluation par compétences sur I'évaluation sommative.

Pour en diminuer les effets négatifs sur la motivation, il est recommandé d'une part, de prévoir des
enseignements conformes a la ZPD (zone proximale de développement) des éleves, et d'autre part,
d'adopter une méthode d'enseignement qui favorise les acquisitions en réduisant la charge cognitive,
comme le propose par exemple I'enseignement explicite.

Pour remédier a la sous-confiance globale, d'origine socio-cognitive, des éléves, voir I'entrée Biais socio-
cognitifs.

Biais socio-cognitifs

Les biais sociocognitifs représentent une forme spécifique de biais métacognitif qui affecte la confiance
en soi des éleves. lls reposent sur la conviction selon laquelle 'origine sociale, le groupe ethnique
d'appartenance ou le genre déterminent des aptitudes disciplinaires en mathématiques, en art, etc. Ces
biais influencent considérablement I'efficacité de I'activité cognitive (encourageant les uns, décourageant
les autres) et contribuent ainsi a perpétuer les inégalités scolaires. lls sont particuli€rement nocifs car la
perception par les éléves de leurs propres compétences détermine leur engagement dans des activités
d'apprentissage et leur choix de carriéere.

Parmi les motivations identitaires d'origine socio-culturelle, la premiére place revient aux représentations
appelées « stéréotypes », c'est-a-dire celles des propriétés et dispositions des individus pergues comme
caractéristiques du groupe social dont ils font partie.

Les stéréotypes sociaux influencent le sens de soi dans leurs domaines d'application (telles les
compétences en lecture, en mathématiques, en arts, le potentiel intellectuel etc.) soit pour leur valeur
positive de confirmation de succés probable, soit comme une menace d'échouer. Or les stéréotypes
sociaux sont de mauvais prédicteurs, parce que l'origine socioculturelle n'a pas de role causal direct sur
les dispositions scolaires. Ce qui favorise la réussite a I'école, c'est la présence d'un environnement
stimulant, ainsi que le role attribué a la motivation et a I'effort d'apprentissage.

Pourquoi les stéréotypes sociaux tendent-ils a jouer un grand réle a I'école ?

Parce que I'école est un lieu ou se rencontrent quotidiennement des gargons et des filles de diverses

origines socio-culturelles, ou chacun est incertain de réussir dans des apprentissages nouveaux, et ou

chacun se compare en permanence aux autres. L'enseignante elle aussi effectue des comparaisons

entre les éléves, elle les classe mentalement au regard des attendus institutionnels, voire met
1



inconsciemment en rapport les résultats des éleves avec leur origine sociale. Comme I'ont montré de
nombreux travaux expérimentaux, les stéréotypes sont automatiquement activés et appliqués dans les
nombreuses microdécisions qui doivent étre prises a chaque instant. La plupart de ces microdécisions
semblent sans importance, comme donner la parole aux éléves en fonction de leurs aptitudes pergues,
mieux tolérer I'hyperactivité des gargons que celle des filles, rendre certains éléves plus visibles dans
leur compétence, ou énoncer les notes publiguement. Mais ce sont de puissants activateurs des
stéréotypes sociaux, qui vont profondément influencer I'image de soi et la motivation d'apprendre.

Les stéréotypes de genre

Les filles réussissent dans I'ensemble mieux a I'école que .

les gargons. Cependant, elles font des choix d'orientation / \
beaucoup moins rentables. En outre, un écart négatif de 8
points les sépare des gargons en mathématiques (PISA, . - ]
2015). Comment expliquer ces orientations, et comment \/ [ 1~

rendre compte de cet écart en mathématiques ? e ,
L'hypothése la plus plausible est ce qu'on appelle «la / ;‘,/'// K |
menace du stéréotype ». Elle s'applique a tout éléve qui e K
associe a son appartenance sociale ou a son genre des J

prédictions dévalorisantes. Ainsi, toute tache estimée

difficile active la menace du stéréotype (le stéréotype n'est

pas activé quand une tache est facile).

C'est ce qu'a montré en particulier une étude de Monteil et Huguet (2001). lls ont demandé a des éléves
des deux sexes d'apprendre une figure complexe, nommée la figure de Rey — utilisée dans des tests de
neuropsychologie.

La tache était de reproduire la figure, dans deux conditions. Pour I'un des groupes, la tache était
présentée comme une tache de mémorisation de dessin. Pour l'autre, comme une tache de géométrie.
La figure étant décomposable en 22 unités, la correction des performances pouvait étre objectivement
évaluée par des juges indépendants et ignorants des enjeux de I'étude.

06 | [ Filles

[[] Gargons
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Performance (Max : 44 points)

20

Géométrie Dessin

La présentation d'une tdche comme un exercice de géométrie abaisse le niveau de succeés des filles,
sensibles au stéréotype « les filles sont nulles en géométrie », mais non sa présentation comme un
exercice de dessin. De méme, dans des études similaires, le stéréotype « les gargons sont mauvais en
lecture » influence les gargons quand la tache est présentée comme un exercice de lecture, plutoét que
comme un jeu.
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Activation et désactivation des stéréotypes

Les stéréotypes de genre affectent tout autant les filles que les gargons, mais en fonction des
compétences qui sont stéréotypiquement associées au genre (littéraires ou scientifiques). lls sont
toutefois susceptibles d’étre contextuellement contrélés, c’est-a-dire activés et désactivés. Pour
démontrer I'effet du stéréotype de genre (a des fins expérimentales), il suffit de le rendre saillant avant
de mettre les éléves au travail. On peut, par exemple, demander aux éléves de colorier une image de
fille ou de gargon présentés dans une occupation stéréotypiquement classée comme féminine ou
masculine. Ce type de méthode montre que, sous l'effet du stéréotype de genre, les performances des
filles sont trés diminuées dans des exercices difficiles de mathématiques par rapport a un groupe contréle
non exposé au stéréotype. A l'inverse, les performances des gargons sont améliorées. Aucun effet, en
revanche, n'apparait dans la réalisation des exercices faciles par aucun des deux genres.

On peut donc utiliser la méme méthode pour désactiver un stéréotype de genre a des fins pédagogiques
en soulignant en début d’apprentissage le succés d'un modéle féminin dans un domaine scientifique, ou
masculin dans un domaine littéraire. Cette intervention permet aux filles et aux gargons d’avoir les
mémes performances. On peut aussi proposer aux éléves les plus jeunes des taches de dessin ou de
coloriage contre-stéréotypiques (I'image d’une fille se livrant a une activité réputée masculine et
réciproquement).

L LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Proposer aux éléves d'écrire un texte d'auto-affirmation sur « ce qui compte pour eux », a partir
d'une liste d'exemples possibles de valeurs personnelles, comme I'amitié, la famille, la musique,
le sport, la nature, etc.

¢ Organiser des rencontres avec d’anciens éléves ou présenter aux éléves des vidéos relatant des
scénarios réels d'apprentissage qui ont permis a des éléves « comme eux » d'atteindre
finalement des objectifs professionnels valorisants (spécialisation dans un domaine théorique,
technique ou artistique, contribution sociale ou humanitaire, etc.). Les éléves sont invités a
réfléchir sur le réle qu'ont joué la volonté d'apprendre et la persévérance dans ces scénarios.

o Inviter les éléves a une tache de visualisation projective dans le temps. On leur propose de se
représenter leur avenir de deux maniéres. Prospectivement : du point de vue temporel qui est le
leur maintenant, se représenter/imaginer qui ils seront a 18 ou 21 ans (selon qu'ils ont maintenant
13 ou 15 ans), et rétrospectivement, imaginer comment ils verront qui ils étaient a 13 ou 15 ans
quand ils auront 18 ou 21 ans. On leur propose ensuite de dessiner la ligne du temps
correspondant a leur représentation.

o Inviter les éléves a réfléchir sur la cohérence entre les décisions quotidiennes qu'ils ont a prendre
et les plans qu'ils forment pour leur avenir.

e Informer les éléves sur les ressources numériques utilisables pour compléter leurs
connaissances, sur les bonnes maniéres d'y recourir dans leur travail scolaire, et sur les risques
de désinformation propres au numérique.

e Les parents sont invités a participer a des ateliers/ réunions proposés et animés par les
enseignants. Ces ateliers ont pour objectif de diminuer l'influence des stéréotypes sociaux, de
favoriser la coopération école-famille et d’aider les parents a accompagner au mieux la scolarité
de leurs enfants.

e Proscrire les commentaires, les attitudes ou les supports porteurs de stéréotypes implicites.

But conceptuel
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Un but conceptuel est un objectif d'apprentissage qui est orienté vers la compréhension profonde d’un
contenu conceptuel (une idée, un concept ou une théorie), plutét que vers la mémorisation de faits ou
I'exécution de taches spécifiques.

Les buts conceptuels sont ceux qui visent la construction des schémas de raisonnement impliqués par
les apprentissages. Ce type de but permet a I'apprenant d’intégrer ses connaissances et de les mobiliser
au fil du temps. Pour permettre aux éléves d’accéder aux buts conceptuels de I'apprentissage, il est
recommandé de leur proposer des exercices d’évaluation de leur propre compréhension, de les aider a
identifier leurs lacunes et leurs difficultés, et d’ajuster les méthodes d'apprentissage en conséquence.

Le fait d'établir un but conceptuel favorise un apprentissage plus profond et plus durable. Il encourage
les apprenants a s'engager dans le traitement cognitif profond (la construction d'inférences)
indispensable au raisonnement a partir des connaissances acquises. Les travaux expérimentaux
démontrent qu'encourager les éléves a poursuivre des buts conceptuels éléve leur effort d'apprentissage
et leur sentiment d'y avoir progressé. De plus, cela les aide a développer leur mentalité de croissance,
car les erreurs et les échecs sont considérés comme des opportunités pour améliorer la compréhension
plutét que comme des preuves d'incapacité.

fais LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

¢ Identifier clairement les buts conceptuels dans les programmes disciplinaires.

o Permettre aux éléves de se les approprier activement avant de démarrer I'activité, par exemple
en ritualisant la présentation de I'objectif conceptuel de chaque séance par un sous-groupe
d’éléves.

o Utiliser des méthodes d'évaluation qui mesurent la compréhension profonde plutét que la simple
rétention d'informations.

e Encourager les apprenants a réfléchir sur leur progression vers les buts conceptuels, par exemple
en instituant le pratique du journal des [apprentissages.

But de maitrise / but de performance

Les buts de maitrise et les buts de performance sont deux types trés différents d'objectifs
d'apprentissage. lls ont un impact tres différent sur la motivation et sur I'auto-régulation des apprenants.
Les buts de maitrise sont axés sur le développement des compétences et de la compréhension profonde
du sujet. lls encouragent les apprenants a voir les défis comme des opportunités d'apprendre et a
considérer les erreurs comme une partie naturelle du processus d'apprentissage.

En revanche, les buts de performance visent a évaluer les acquisitions des éléves par des mesures
quantitatives comme les notes ou les scores de test. Ce type de but permet a 'enseignant comme aux
éleves de se représenter les compétences comparatives de chacun relativement a celles des autres.
Chez les apprenants vulnérables, ce type de but éléve la peur de I'échec, porte atteinte au sentiment
d'auto-efficacité et diminue la motivation d’apprendre. Chez les éléves en facilité, ce type de but favorise
la motivation et les acquisitions, mais seulement dans les apprentissages soumis a notation.

Les deux types de buts ont-ils leur place en éducation ? Cette question est largement débattue.
L'importance donnée a I'un ou a l'autre par I'enseignant, telle qu'elle est pergue par les éléves, ont un
effet profond sur les apprentissages (Karabenick, 2004). Les buts de maitrise tendent a induire une
approche plus profonde de l'apprentissage (davantage de questions de contenu sont adressés a
I'enseignant), une meilleure résilience en face des défis ; en outre, ils favorisent la coopération entre
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éléves et la mentalité de croissance. Bien qu'ils puissent stimuler un effort intense pour surpasser les
autres, les buts de performance conduisent a négliger les apprentissages non notés, a réduire la
coopération entre les éléves, et a questionner I'enseignante sur ce qui favorisera la bonne note, plutot
que sur les contenus eux-mémes. Face a des apprentissages difficiles, ils engendrent cez certains
apprenants des buts d’évitement de la performance. Il s’agit pour les éléves d’échapper a la perception
de leur infériorité par leurs pairs, leurs parents, et leurs enseignants.

La recherche pédagogique démontre que les buts de maitrise permettent des taux de réussite plus
élevés que les buts de performance et que les buts d’évitement de performance, en particulier pour les
éléves les plus faibles. Le caractére anxiogene de la représentation de I'échec possible a tendance a
réduire radicalement I'effort d’apprentissage, en particulier dans les exercices peu attractifs.

Une étude menée sur des groupes d'étudiants de milieux favorisés et défavorisés montre que les
résultats aux tests de contrle de connaissances dépendent de I'objectif évaluatif affiché ; dans les
examens présentés comme un outil d’apprentissage (a but de maitrise), les performances des étudiants
de milieux modestes sont considérablement améliorées, tandis que celles des étudiants de milieux
favorisés sont Iégérement détériorées relativement a la condition dans laquelle le test est présenté
comme un outil de sélection.

[[] Eleve a faible SSE
[[] Eleve a haut SSE
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Ces travaux suggeérent que I'évaluation formative en cours d'apprentissage favorise I'engagement
intrinséque des éléves, ce qui est crucial pour l'acquisition des stratégies et la réception du feedback
externe. L'évaluation a but de sélection entre donc fortement en conflit avec I'évaluation a but
d'apprentissage (voir I'entrée Motivation).



La cognition est le terme générique utilisé pour désigner I'ensemble des processus mentaux impliqués
dans la réception, le stockage, la transformation et I'utilisation de I'information. Cela inclut des fonctions
comme la perception, I'attention, la mémoire, le langage, la résolution de problémes, et la prise de
décision. La cognition a pour fonction essentielle de permettre aux agents d'apprendre a s'adapter a leur
environnement physique et social. Les émotions jouent un réle essentiel dans I'apprentissage et la prise
de décision.

Dans le contexte éducatif, la cognition (avec sa composante émotionnelle) est centrale car elle est la
base sur laquelle les compétences d'apprentissage et de raisonnement sont acquises et utilisées.
Comprendre les mécanismes cognitifs permet aux éducateurs de mieux structurer les environnements
d'apprentissage et d'adapter leur pédagogie pour faciliter I'acquisition des connaissances et des
compétences.

Comparaison ascendante proximale

Pour rectifier les croyances nocives des éleves sur l'intelligence, le genre, etc., il est efficace d'utiliser
des moyens implicites, comme s’assurer de 'absence de tout stéréotypage implicite en classe, et de
pratiquer la comparaison sociale ascendante proximale.

La comparaison ascendante proximale consiste a attirer I'attention des éléves concernés sur les
performances d'autres éléves de méme niveau socio-économique, mais légérement meilleurs qu'eux-
mémes. C’est une comparaison scolaire dite « ascendante » et « proximale » car les performances sont
légérement meilleures. Cette comparaison peut s'avérer efficace pour réduire la menace du stéréotype.

Compétences/capacités métacognitives

Les compétences ou capacités métacognitives sont un ensemble de processus mentaux qui permettent
a un individu de sélectionner, d'évaluer et d'adapter au contexte ses propres actions cognitives (la
recherche active d'information). Les compétences métacognitives assurent I'évaluation et le contréle des
actions cognitives, en particulier les activités liées a I'acquisition de connaissances et leur
compréhension. Elles sont impliquées dans toutes les étapes des apprentissages scolaires, qu'il s'agisse
d'évaluations prédictives (de faisabilité, de succés ou d'erreur) ou de mises en ceuvre de stratégies (voir
entrée Métacognition).
Les compétences métacognitives incluent notamment les capacités a :

o Définir ou s’approprier des objectifs d'apprentissage.

e S’approprier ou choisir les bonnes stratégies pour atteindre ces objectifs.

e Monitorer son activité pendant I'action.

e Evaluer ses résultats.

e Ajuster en permanence ses stratégies.
Qu'elles soient régulatives ou évaluatives, elles jouent un réle crucial dans I'efficacité et le succes de tout
apprentissage ou, plus généralement, de toute activité cognitive.
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Compréhension

Quand vous posez a vos éléves la question : « avez-vous compris ? », ils peuvent répondre « oui » trés
sincérement mais en évaluant leur compréhension de deux fagons :
e Soit ils évaluent leur compréhension de maniére superficielle : c'est du frangais, je comprends
(en gros) de quoi il est question.
e Soitils évaluent leur compréhension de maniére profonde en évaluant le contenu d’apprentissage
proposé. Cette compréhension suppose d'intégrer de nouvelles connaissances a celles dont ils
disposent déja.

Le probléme, pour I'enseignante comme pour les éléves, est de distinguer ces deux impressions de
comprendre, sachant que la premiére tend a interrompre l'effort d'atteindre la deuxieéme. Le probléme
n'est pas seulement de comprendre, mais de savoir que I'on ne comprend pas encore, quand c'est le
cas (c'est un probléme de métacompréhension).

Prenons le cas de I'apprentissage de la lecture. On y distingue le décodage phonétique (qui porte sur
des lettres et des syllabes), la reconnaissance lexicale et syntaxique (qui porte sur le sens générique
des phrases), et la compréhension du contenu, qui suppose de se représenter concrétement la situation
décrite dans le texte en mobilisant ses propres connaissances d'arriere-plan. Or les apprentis lecteurs
ont une compréhension superficielle de ce qu'ils lisent quand ils s’arrétent juste a la reconnaissance des
mots du texte, sans tenter de simuler la situation avec ses implications. De ce fait ils interrompent I'effort
d'attention qui leur aurait permis d'atteindre la compréhension conceptuelle.

Ce qui vaut de la lecture vaut de toutes les formes de l'apprentissage scolaire. Dans un cours de science,
les apprenants peuvent estimer que la tache d'apprentissage consiste a produire un résultat tangible,
comme colorier une carte ou remplir un tableau, sans comprendre le caractére symbolique de l'usage
de la couleur — sa référence a une propriété donnée — ou sans s'intéresser aux distinctions conceptuelles
a mettre en ceuvre pour construire le tableau. Dans le méme esprit — atteindre un résultat tangible — les
éléves pensent souvent que ce qui est attendu d'eux consiste principalement & mémoriser et restituer
des contenus. Or se souvenir des mots associés a un phénoméne ne permet pas plus d'atteindre un but
conceptuel d'apprentissage que ne le permet le coloriage sans symbolisation. Il faut pour cela que les
éleves saisissent l'information qui est présentée dans une carte par telle ou telle couleur, ou qu'ils
apprennent a raisonner grace aux concepts enseignés pour décrire et expliquer le phénoméne. Faute
de cela, les éléves ne pourront pas intégrer le travail réalisé a I'école a leurs connaissances d'arriére-
plan.

Comprendre un concept suppose donc de l'intégrer a ses propres connaissances en vue d’en tirer sinon
toutes les conséquences, du moins celles qui permettront de former de nouveaux raisonnements, de
nouvelles déductions pertinentes et significatives. Acquérir un concept, c'est se donner de nouvelles
capacités d'inférence, c'est-a-dire de raisonnement. Par exemple si I'éléve a appris a associer au mot
chat ou a I'image d'un chat le concept de [CHAT] comme ensemble de propriétés spécifiques et
distinctives), elle devient capable de se représenter les implications d'une description comme « le chat,
étant territorial, est un animal de compagnie apprécié ».



COMPREHENSION

COMPREHENSION
PROFONDE

Construction des propriétés
spécifiques du concept

COMPREHENSION
SUPERFICIELLE

Stockage des informations
et mots-clés

La différence majeure entre compréhension superficielle et compréhension profonde est donc la capacité
a raisonner sur les concepts :
e Avec une compréhension superficielle, le traitement du concept ne consister qu'a stocker des
informations et mots-clés, sans accés aux propriétés du concept permettant le raisonnement.
e Avec une compréhension profonde, I'éleve accéde a un ensemble suffisant de notions pour
pouvoir identifier les propriétés distinctives du concept, permettant ainsi de raisonner et de le
manipuler.

Exemples d’éléments de Exemples d’éléments de compréhension
compréhension superficielle profonde
e Structure générale et propriétés uniques
la distinguant des autres genres.

Concepts

e C’estun genre ancien. e Fonctions de la tragédie : religieuse,
Tragédie Elle est née a Athenes. sociale, culturelle.
grecque Les acteurs avaient Liens avec la culture grecque.
souvent des masques. Epoque d’apparition et de disparition du
genre en ligne avec I'histoire.
. e Place dans le métabolisme énergétique.
e Les plantes et le soleil. . , )
« Clest un peu comme la e Fonction pour I'organisme.
Photosynthése respiration  mais  en e Spécificité et distinction avec la

respiration cellulaire notamment.

opposé. . -
PP e Ensemble des échanges associés.

e C’est I'absorption d’O..

Compréhension superficielle

La compréhension superficielle est une forme d'accés au sens par un décodage « textuel » favorable a
la mémorisation lexicale. Elle se limite a la récupération rapide de I'association entre le mot et d’autres
mots relevant du méme réseau sémantique. Elle n’engage pas le raisonnement causal, la généralisation
ou I'examen critique. Les propriétés du concept ne sont pas intégrées.

Avec ce type de compréhension, I'éléve construit une sorte de dossier mental, appelé fichier déférent,
dans lequel il stocke des bribes informations en attendant d’acquérir les connaissances d’arriére-plan
permettant de maitriser le concept considéré.



La familiarité des mots rencontrés associés au concept étudié (« ah oui je connais ce concept ») donne
un sentiment de comprendre qui a pour conséquence une diminution de I'attention et de I'effort a fournir.
Cette baisse de l'investissement conduit évidemment a une moins bonne compréhension réelle et cela
peut impacter les performances alors méme que I'éléve a I'impression d’avoir compris.

Ce sentiment peut étre entretenu par des questions fermées de type : « avez-vous compris ? ». Cette
question demande a I'éléve de répondre en évaluant son sentiment de compréhension qui peut étre
totalement illusoire. Elle répondra en toute sincérité : « oui j'ai compris » sans se rendre compte qu’il n’y
a qu’une compréhension superficielle.

Pourquoi certains éléves ne dépassent-ils pas la compréhension superficielle ?
Quatre types de cas peuvent se présenter, voire se combiner :

1. L'éleve ne s'est pas investi dans I'apprentissage, en pensant qu’il n'est pas important pour lui de
s’intéresser au sujet enseigné, par exemple, les tragédies grecques. L'éléve économise son
attention, selon ses critéres d'importance personnels.

2. L'enseignante peut n'avoir pas donné suffisamment de pistes, d'explications ou de documents
pour que les éléves puissent former une représentation concrete des situations sous-jacentes.
Les enseignants comptent souvent sur un implicite culturel qui, en fait, n’est pas partagé.

3. Les contenus enseignés peuvent dépasser les capacités d'apprentissage des éléves, c'est-a-dire
se situer hors de « leur zone proximale de développement ».

4. Les contenus enseignés peuvent étre soit trop, soit pas assez explicites selon le niveau des
éléves a qui ils sont adressés :

e Trop explicites : pour les éléves en facilité¢, des phrases qui ne laissent aucune part a
l'interprétation réduisent leur effort de traitement et font obstacle a la compréhension
profonde.

e Pas assez explicites : pour les éleves en difficulté (voir point 2 ci-dessus), l'acces a la
compréhension profonde suppose que soient aplanies toutes les difficultés d'interprétation
des énoncés et que soient activées au préalable les connaissances d'arriére-plan
présupposées par I'enseignement.

’i# LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Introduire l'activité en termes d'objectifs conceptuels d'apprentissage co-construits avec les
éleves, et distingués des objectifs précédemment atteints ou leur restant a atteindre.
e Pointer explicitement ce qui doit étre compris et le distinguer de ce qui doit étre mémorisé.
o Eviter:
o d’évaluer la compréhension des éléves par une question fermée de type « avez-vous
compris ? ».
o de résumer les contenus notionnels a la place des éléves : plus I'enseignant résume, plus les
éléves se désengagent de tout effort de compréhension et attendent de noter ce qui mérite
d’étre retenu.

Compréhension profonde

La compréhension profonde est fondée sur une construction conceptuelle, favorable au raisonnement.
Elle active des formes linguistiques (les propriétés caractéristiques et spécifiques du concept) ainsi que
des simulations incarnées de situations concrétes.



La compréhension profonde va donc bien au-dela de la simple acquisition de faits ou de données. Elle
implique une intégration active et réfléchie des nouvelles informations avec les connaissances
préexistantes. Cela conduit non seulement a la mémorisation de l'information, mais aussi a sa
contextualisation, a sa mise en relation avec d'autres concepts, et a la possibilité de I'appliquer dans de
nouvelles situations. Dans ce processus, les concepts sont typiquement représentés de maniére
concréte et contextuelle, un point souligné par les travaux interdisciplinaires en psychologie cognitive et
en neurosciences. Par exemple le concept de [CHAT] active a la fois des mots et des souvenirs concrets
de l'interaction avec des chats : une morsure regue d’un chat, une caresse donnée, un ronronnement,
etc. Les corrélats neuronaux de la pensée conceptuelle révélent que méme des concepts abstraits tels
que « convaincre » ou « arithmétique » activent des représentations concrétes qui varient avec le
contexte.

Ainsi, la compréhension profonde inclut la capacité a tirer des conséquences des connaissances
acquises pour former de nouveaux raisonnements, déductions et applications.

Séquence nucléotidique
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COMPREHENSION SUPERFICIELLE COMPREHENSION PROFONDE

'i# LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Avant I'apprentissage, préparer la compréhension :

e Le quiz ZPD (individuel ou par deux) : l'enseignante teste au préalable le niveau des
connaissances des éléves en vue de s'assurer que l'enseignement envisagé est bien situé dans
leur zone proximale de développement.

e Le dispositif du « menu du jour enrichi » a été aménagé par des enseignants des cycles 2 et 3
pour permettre a leurs éléves de comprendre les objectifs d'apprentissage de la journée et de se
les approprier. Un groupe de 4 éléves, différent chaque jour, choisit parmi toutes les étiquettes
préparées par l'enseignant les matiéres qui vont étre traitées (exemple : le francais), et, décrit
I'apprentissage particulier qu'ils y feront (exemple: l'accord du verbe). lls présentent le
programme des activités a la classe, affichent les étiquettes, et font le lien avec leurs acquis
récents. Les autres éléves sont invités a réviser ou compléter ce résumé. Le menu du jour enrichi
a un triple objectif : présenter les apprentissages sous I'angle des objectifs conceptuels (et non
sous forme de consignes), permettre aux éléves de s'approprier les activités, et développer leur
esprit critique.

En cours d’apprentissage : permettre aux éléves d’évaluer leur compréhension
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e L'enseignant propose de loin en loin (toutes les 10 ou 15 mn) de brefs « exercices intercalaires »
(non notés) : choisir entre trois formulations ou trois schémas celui qui résume ce qui a été dit,
puis lever son ardoise avec le numéro correspondant. A I'école primaire, les éléves indiquent sur
leur ardoise le numéro choisi, ce qui permet a l'enseignant d'évaluer le niveau général de
compréhension. Ces exercices peuvent étre adaptés a chaque cycle d'enseignement. lls peuvent
étre successivement déclinés comme une réflexion individuelle, suivie d'un échange critique a
deux, préludant ultérieurement a une mise en commun et un débat entre tous les éléves.

Apres I'apprentissage : engager les éléves a vérifier et formaliser leur compréhension

e Le journal des apprentissages dans lequel les éléves rédigent ce qu'ils ont compris et appris est
une étape essentielle de la consolidation des apprentissages, et, pour cette raison, il ne doit pas
étre noté. Le moment le plus favorable de la rédaction individuelle de ce journal est celui ou la
réactivation des contenus est la plus propice a la consolidation, c'est-a-dire a distance de
I'apprentissage lui-méme, par exemple au retour de I'école. Le partage du journal avec les autres
peut idéalement avoir lieu le lendemain matin. S'il est rédigé en classe, il est impératif de laisser
a chaque éleve le temps d'exprimer dans ses propres mots ce qu'il/elle a appris : c'est de cet
effort que dépendent I'acces aux acquisitions et leur intégration aux connaissances d'arriere-plan
de chaque éléve.

Concept / contenu conceptuel

Un contenu conceptuel correspond au potentiel d'inférences que I'on peut tirer d'une combinaison de
représentations de situations et de propriétés activées par un stimulus lexical ou perceptif.

L’image ci-dessus ou le mot ailes sont respectivement un stimulus perceptif et lexical. lls activent dans
le cerveau tout un ensemble de propriétés spécifiques au concept [AILES] et de situations associées qui
permettent de générer des inférences et donc de raisonner.

Les concepts sont des représentations générales qui catégorisent les données percues de maniéere a
pouvoir inférer leurs propriétés non visibles. Les informations factuelles peuvent étre traitées soit
superficiellement par une catégorisation descriptive (ou par exemple le fait est associé a une date, un
événement, un ou plusieurs mots-clés), soit en activant un ensemble de concepts (par exemple en vue
d'obtenir une explication causale).

Exemples de
concepts

Contenu conceptuel Contenu factuel
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e Platon a écrit La République.
e La République romaine a existé

Systéme de [gouvernement] ou le de 509 av. J.-C. a 27 av. J.-C.,
République [pouvoir] est exercé par le avant de devenir un empire.
[peuple]. e La devise de la République

francaise est « Liberté, Egalité,
Fraternité ».

e Charles Darwin a publié
L'Origine des especes en 1859.

e Une mutation génétique peut
modifier la couleur d’un individu.

e La sélection naturelle est un des
mécanismes de I'évolution.

[Théorie scientifique] expliquant
comment les [espéces] se
Evolution [modifient] au fil du temps en
réponse a des [changements
environnementaux].

Contexte de traitement

Le contexte de traitement fait référence a I'environnement dans lequel une information est traitée, qu'il
s'agisse des faits extérieurs ou de la situation cognitive d'un individu a un moment donné. Ce terme
prend en compte une complexité souvent omise dans les modéles d'autorégulation métacognitive. En
effet, pour bien comprendre ou interviennent les croyances et connaissances métacognitives, il faut bien
comprendre que dans 'autorégulation, le lien entre I'apprenante et I'activité dépend toujours du contexte.
Comme l'ont démontré en paralléle des chercheurs en psychologie sociale, tels que Pascal Huguet,
Daphna Oyserman, Carole Dweck et leurs collegues, le lien entre I'apprenant et I'activité est ternaire.

® EF &

CONTEXTE DE TRAITEMENT
+/- favorable a soi
+/- familier

Le méme apprenant traite I'apprentissage différemment selon le contexte de traitement qui prévaut a un
moment donné. Selon que l'activité s'inscrit dans un contexte associé a des motivations (d'apprentissage
ou d'affiliation au groupe) soit positives (favorisant I'engagement) soit négatives (favorisant I'évitement),
l'attention a la tache s'en trouvera modifiée, et cela, indépendamment des caractéristiques
informationnelles de I'activité cognitive régulée. Il faut donc complexifier le schéma de I'autorégulation
métacognitive :
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o En associant la perception subjective de I'importance d'une tache au contexte ou l'attention des
éleves est sollicitée (par exemple dans le contexte d'une activité qui peut soit revétir un sens
personnel ou collectif important, soit étre simplement présentée comme importante).

e Enassociant la prédiction subjective de succés dans une tache au contexte ou cette tache a lieu
(par exemple contexte d'entrainement d'une compétence ou de test), sachant que le premier
contexte est plus favorable aux apprentissages que le second).

e En y inscrivant le réle des représentations de soi (par exemple le genre, l'origine sociale)
impliquées dans les motivations intrinséques a I'apprentissage (envie d'apprendre) ou non (envie
de briller, de plaire aux parents) que le contexte tend a activer.

Le réle du contexte dans l'impact des biais sociocognitifs est trés important dans ses implications

pratiques a I'école.
Feedback
attendu
Tache
l ‘ CONTEXTE 1 - « pour moi »
-

B3~
Tache
ISP =) a5 pour moi »

o

-
c
[

E

=]
c
Q

(7]

métacognitif

Feedback
observé

Est-il possible d'influencer la représentation de soi de I'éléve qui est activée dans le contexte de
la classe ?

Si la représentation de soi la plus saillante dépend des indices motivationnels qui sont fournis dans un
contexte, on peut activer la représentation de soi favorable a I'apprentissage. Comment ? Par des
exercices et des interventions qui permettent de la construire et de la renforcer. Plusieurs interventions
ont déja fait leur preuve comme par exemple : I'auto-affirmation (Cohen 2009) ou la visualisation du moi
futur (Oyserman 2015, USA), ou encore I'engagement stratégique inspiré a Energie jeunes par le
programme « WOOP my life » pour « Wish, Outcome, Obstacle, Plan » soit : Désir, Résultat, Obstacle,
Plan d'action (Duckworth et al., 2013).

Réciproquement, I'enseignante doit veiller a ne pas renforcer involontairement les représentations
identitaires défavorables par un certain nombre d'affirmations et de pratiques. Par exemple, un cours
peut étre pergu par I'éléve soit comme un lieu ou I'on ne peut pas vraiment s'exprimer et faire ce que I'on
aime (un lieu de perte ou de restriction de son autonomie), soit encore comme un lieu ou I'on prépare
qui I'on sera demain, quelle profession on aura (un lieu d'autonomie), soit comme un lieu ou I'on remplit
ses obligations envers sa famille (un lieu de manifestation des valeurs affiliatives).

Le contexte scolaire peut donc étre travaillé par I'enseignant, par les équipes pédagogiques et
éducatives, ainsi que par les familles, pour étre mis en cohérence avec les motivations identitaires des
éleves favorables aux apprentissages.

En résumé : selon la théorie de la motivation identitaire, ce n'est pas seulement la difficulté d'un exercice
qui décide I'éléve a I'accepter ou a le rejeter. Cette décision dépend de ce que le sentiment de difficulté
signifie pour I'éleve — et donc de son image de soi contextuellement dominante. Pour les uns, la difficulté
signifie que la tache est impossible, hors d’atteinte, qu’elle n'est pas pour eux. Pour les autres, la tache
difficile représente une tache importante, un défi stimulant a relever.
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L'idée essentielle a retenir, pour un contexte d'enseignement, est que les représentations de soi d'origine
socio-culturelle influencent profondément la décision métacognitive et peuvent motiver le rejet par les
éléves d'apprentissages qui leur sont en réalité accessibles.

Croyance sur soi

Les croyances sur soi englobent les idées, opinions et convictions que les individus entretiennent a
propos de leurs compétences, leurs caractéristiques et leur potentiel. Ces croyances ont un effet
significatif sur la motivation, I'engagement et la performance dans différents domaines de la vie scolaire.

Ces croyances sont fortement influencées par les stéréotypes sociaux qui sont appliqués aux individus
en fonction de leur groupe social d'appartenance (voir I'entrée « Biais sociocognitifs ».

Ces stéréotypes peuvent agir comme des facteurs qui renforcent ou limitent la confiance en soi et la
motivation d'apprendre, particuli€rement dans des environnements socialement diversifiés comme les
écoles. Il est donc important de considérer le rle des stéréotypes sociaux comme activateurs potentiels
des croyances sur soi, surtout lorsque ces stéréotypes sont automatiquement activés et appliqués dans
de nombreuses décisions prises dans des contextes éducatifs.

Les croyances sur soi se forment sur les taches scolaires antérieures et les capacités de réussite dans
des disciplines données.

Les enseignants ont donc un roéle important pour prévoir des activités que les éléves peuvent réussir
sans difficulté afin d'étayer leurs sentiments de confiance en soi et éviter I'élaboration de croyances sur
soi nocives qui vont par la suite biaiser I'autorégulation métacognitivel.

La curiosité est la propriété mentale qui est théoriguement utilisée pour expliquer pourquoi les gens
recherchent activement des informations. La curiosité est donc un état mental dont la fonction est de
déclencher I'exploration — la recherche d'informations — et qui s'éteint lorsque l'information est obtenue.
La curiosité conduit a I'exploration, du moins lorsqu'une source d'information utilisable est identifiée par
l'individu curieux. La curiosité suppose en effet de mettre en ceuvre deux évaluations successives, l'une
sur I'existence d'une lacune, l'autre sur l'existence d'une source d'information d'apprentissage potentiels
offerts par leur environnement proche.
Autrement dit, deux étapes de monitorage doivent étre réunies pour qu'un sentiment de curiosité
conduise a apprendre :

1. Evaluer une lacune.

2. Détecter une source d'information.

Il convient de noter que toutes les explorations ne sont pas motivées par la curiosité ; elles peuvent
simplement avoir un motif d'utilité (« ou sont mes clés ? »).

La recherche d'informations gouvernée par la curiosité est connue pour étre un moteur essentiel de
I'apprentissage. Il est aujourd'hui établi que la curiosité est une compétence métacognitive présente chez
les primates non humains et les trés jeunes enfants. Détecter une lacune informationnelle et tenter d'y
remédier n'exige pas de disposer de raisonner sur son propre esprit.
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La curiosité est un sentiment métacognitif spécialisé qui, aprés avoir détecté une lacune et la possibilité
de la combler dans un contexte donné motive I'exploration active (voir I'entrée Métacognition
procédurale).

¥ L LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Afin d’éveiller la curiosité des éléves, il est important :

e De les aider a évaluer leurs besoins d’information, c'est-a-dire de leur faire prendre conscience
a la fois de ce qu'ils savent et de ce qu'ils ne savent pas encore, mais devrait (selon les cas) les
intéresser, les étonner, les passionner. Un exemple peut étre évoqué de la maniere dont la
curiosité a permis par exemple des avancées scientifiques ou inspiré des projets personnels.

o De proposer aux éléves un quiz avant I'apprentissage : comment expliquez-vous tel phénoméne
quotidien ? Y a-t-il un point commun entre X et Y ? etc.

e De prévoir un environnement d’apprentissage dans lequel ils sont convaincus que l'activité
proposée est faisable par eux et va les aider a combler leur besoin. En d'autres termes,
I'enseignante doit veiller a ce que I'apprentissage a venir soit situé dans la zone proximale de
développement des apprenants.

e Pour atteindre cet objectif, il est souhaitable de mettre en ceuvre un enseignement explicite (voir
I'entrée Enseignement explicite), et de mettre a la disposition des éléves (selon les cas) des
documents écrits, des photos, des vidéos, des dessins, des graphiques qui leur permettront de
se familiariser avec les concepts ou les données et de les aborder sous différentes modalités.

E

Ecran et compréhension

L'utilisation des écrans a I'école ou a la maison varie sur de nombreux parametres, en fonction :
o Des apprentissages visés : déchiffrage, lecture, mémorisation, compréhension.
e Des types de supports (ordinateurs, tablettes).
e Des logiciels impliqués :
o lecture classique en word ou en pdf,
o avec ou sans acces a |'hypertexte,
o logiciels « adaptatifs » avec suivi, révision, et sélection appropriée des taches.

La lecture sur papier de documents d'apprentissage permet aux éléves de mieux comprendre ce qu'ils
lisent que sur écran, en particulier lorsque le temps de lecture est librement choisi. Dans ce cas,
I'apprenant s'appuie sur son impression de compréhension (sa méta-compréhension) pour réguler son
temps de lecture. Or l'autorégulation du travail sur écran s'avére étre moins fiable que sur papier. La
méta-analyse de Delgado et al. (2018) montre que les lecteurs sur écran traitent I'information de maniére
plus rapide et plus superficielle que sur papier. De ce fait, I'effort de compréhension des contenus
s'interrompt avant de parvenir au niveau d'encodage nécessaire.

La métacompréhension joue un réle critique ici (vor l'entrée Métacompréhension) : le traitement
superficiel des textes lus sur un support numérique produit une illusion de métacompréhension et une
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surconfiance dans la prédiction de succés de la lecture. La surconfiance entraine a son tour une
mauvaise auto-régulation. Cependant, les éléves (comme les adultes) ne sont pas conscients de moins
bien apprendre/comprendre ce qu'ils lisent a I'écran. Ce probléme s'étend a la résolution de probléme
par écran : les éléves interrompent plus t6t leur effort de raisonnement sur écran que sur papier, en
pensant avoir atteint une solution satisfaisante (en fait incorrecte).

Dans toute tache effectuée sur un support numérique, comme c'est le cas de I'apprentissage par MOOC,
ou des tests scolaires nationaux, la baisse qualitative de I'attention des apprenants doit étre prise en
compte pour interpréter les résultats obtenus. Une premiere fagon de remédier au probleme de la
superficialité du traitement numérique est de lui associer des exercices nécessitant une élaboration
conceptuelle des contenus, tels que I'élaboration de cartes conceptuelles ou des synthéses personnelles
(non verbatim). Une autre fagon est d'introduire au cours du traitement numérique des exercices
intercalaires (voir I'entrée Exercices intercalaires).

En conclusion, trois effets majeurs des écrans sont a retenir :
e Surconfiance des éleves dans la compréhension sur écran.
o Reégulation de I'effort moins efficace sur écran que sur papier.
¢ Résultats moins bons en compréhension, en résolution de problémes et en apprentissage.

'i\ﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Il ne s’agit évidemment pas de renoncer aux écrans a I'école. Ce serait évidemment une grave erreur
d’abandonner le terrain numérique a la communication superficielle. Il s’agit plutoét d’entrainer les éléves
a un usage profond des écrans susceptible d’étendre leurs capacités de compréhension et de
raisonnement.

Quatre types de dispositifs pédagogiques sont recommandés :

1. Contraintes s'appliquant au travail sur écran :
e Ne pas l'utiliser pour évaluer les acquisitions des éléves.
 Eviter de proposer aux éléves des exercices sur écran en temps limité.
e Proposer des exercices (un peu) difficiles mais brievement exprimés.

2. Trouver le bon niveau de charge cognitive a I'écran

e Les textes doivent si possible tenir en une page d’écran.

e Les textes favorables demandent de récupérer activement des connaissances d’arriére-plan
et faire appel au raisonnement.

e Le contenu a traiter doit se situer dans la zone proximale de développement des éléves.

e Attention : de méme que la cohérence d’un texte, la réduction excessive de la charge
cognitive — c'est-a-dire du nombre d’éléments a traiter simultanément — peut nuire a
I'apprentissage plutdt que de I'améliorer.

3. Elever le sens de 'importance de I’exercice numérique (lecture, raisonnement, résolution
de probléme)
e Parsemer le texte a lire d’indices soulignant I'importance de tel terme ou de tel argument.
e Introduire en cours de lecture des tests de compréhension profonde.
e Choisir des textes axés non seulement sur la présentation d’un savoir, mais sur la réfutation
d’'idées précongues.
e Intégrer a la lecture sur écran des exercices sur papier :
o résumer le texte (avec possibilité de relecture),
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o trouver apres un délai les mots clés qui en refletent le mieux le contenu,
o faire la carte conceptuelle du texte,
o comparer un résumé exact avec un résumé inexact.

4. Aider les éléves aréguler leur niveau de lecture et d'engagement dans leur travail a I'écran.

e Encourager les éléves a calibrer leur confiance quand ils travaillent sur ordinateur. Pour cela
ils peuvent se demander :
o Avant de commencer : est-ce qu'ils pensent qu’ils vont bien réussir a comprendre ?
o Apres avoir terminé : est-ce qu'ils pensent qu'ils ont bien compris ?
o Apreés correction de I'activité : est-ce qu’ils ont fait était pareil/meilleur/moins bon que
ce qu'ils pensaient faire ?

Enseignement explicite

L’enseignement explicite est une méthode d’enseignement structurée en plusieurs étapes qui peuvent
étre répétées et adaptées en fonction des besoins ou des difficultés des éléves.

1.

4.

La premiéere étape consiste a présenter clairement les attendus de la tadche aux éleves et a
enseigner les savoirs et compétences nécessaires pour les atteindre.

Puis, lors d’une seconde étape, I'enseignante démontre les stratégies a appliquer pour réaliser la
tache en verbalisant sa propre pensée sur un ou plusieurs exemple(s). Elle peut alors montrer aux
éleves quand et comment appliquer les stratégies enseignées, comment s’autoévaluer et comment
résoudre les difficultés rencontrées durant la tache.

Une fois cette démonstration réalisée, les éléves sont invités, dans une troisieme étape, a faire
d’eux-mémes sur de nouveaux exemples. lls sont alors guidés par I'enseignant qui leur fournit
régulierement des incitations et des feedbacks sur leur production, puis allége progressivement
son étayage en fonction du progrés des éléves dans la maitrise des savoirs et des compétences.
Lors de la derniére phase, les éléves réalisent la tache en autonomie afin de consolider les
connaissances et fluidifier la mise en ceuvre des procédures apprises.

Ainsi, cet enseignement permet d’'une part, de rendre visibles aux éléves les activités mentales
déterminantes pour la réussite des différentes taches et d’autre part, de minimiser leur charge cognitive
en prévoyant une progression de I'enseignement par étapes du simple au complexe.

La recherche a démontré les effets positifs de I'enseignement explicite sur le développement d’habiletés
d’autorégulation dans le domaine de I'écriture, de la lecture et de la résolution de probléme (pour un
exemple d’enseignement explicite de la rédaction d’histoires, voir le site www.srsdredaction.com).
S’approprier les objectifs a atteindre, repérer les difficultés rencontrées et savoir comment les résoudre
sont trois conditions essentielles pour que les éléves progressent avec plus de confiance et de motivation
dans leur apprentissage et en améliorent la qualité.

1 2 4

Laisser en
autonomie

Présenter Démontrer

- Exposition claire - Exposition des - Incitation réguliére - Reéalisation des

des attendus de la stratégies a pour diriger les taches sans aide
tache appliquer et quand éleves - Consolidation des
- Gestion des ou comment les - Conseil par connaissances

connaissances

préalables (les
activer ou les
réenseigner si
besoin)

utiliser

- Démonstration de
comment s’évaluer
et résoudre les
difficultées

feedback sur les
productions

- Allégement
progressif de
I'étayage

mobilisées dans les
taches

- Amélioration de la
mise en ceuvre des
procédures
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L'erreur peut étre définie comme une réponse incorrecte. Mais une réponse peut étre incorrecte soit du
point de vue des propriétés cognitives d'une tache (par exemple, un calcul inexact), soit du point de vue
de ses propriétés métacognitives (un sentiment de compréhension illusoire, un sentiment d'avoir raison
infondé, un jugement d'apprentissage surconfiant, etc.) Dans le contexte de |'apprentissage a I'école,
I'erreur cognitive peut occasionner chez les éleves un sentiment d'échec associé a une perte de
confiance en soi injustifiée. En effet, 'erreur est une composante essentielle de I'apprentissage : pour
optimiser I'apprentissage, il est souhaitable que ce soit I'éléve qui détecte ses erreurs et les révise.
L'erreur, une fois repérée, permet a I'apprenante de consolider son apprentissage, et d’approfondir sa
compréhension des concepts impliqués par la tache. C’est aussi une occasion de développer sa
confiance en soi, et d’ajuster ses stratégies d'apprentissage.

Un éléve estime souvent l'importance d'une tache par la comparaison entre le « feedback attendu » et
le « feedback observé ». Ce processus d'évaluation rétrospective informe I'éléve sur l'efficacité de ses
actions. Les sentiments positifs ou négatifs qui en résultent peuvent soit encourager soit décourager
I'apprenant. Les erreurs générent des sentiments métacognitifs négatifs : il incombe a I'enseignante de
les transformer en marqueurs de progres.

La regle essentielle est de proscrire la sanction des erreurs dans les apprentissages initiaux. Critiquer
ou sanctionner un éléve qui apprend peut engendrer une baisse durable de I'engagement de I'apprenant
a la fois dans I'apprentissage en cours et dans des taches similaires. Pour éviter ce probleme, il est
impératif que les erreurs commises par les éléves soient explicitement anticipées comme normales,
traitées avec bienveillance, et commentées a chaque fois comme des étapes essentielles, voire
constitutives, de I'apprentissage. Sinon, I'exercice lui-méme, et tous les autres qui lui ressemblent, seront
désormais pergus comme difficiles, et donc généralement évalués comme aversifs, anxiogenes, et « pas
pour moi ».

Il est aussi important de mentionner le concept d’état d’esprit (mindset) qui peut, selon les cas, soit aider
I'éléve a surmonter les représentations d'incompétence soit les aggraver. Les enseignants peuvent jouer
un role actif en modelant un état d’esprit de croissance (growth mindset) qui valorise I'effort et la capacité
a apprendre de ses erreurs.

Comment les éléves savent-ils quand ils ont réussi un exercice ou un apprentissage ?
Supposons que, sur la base de son évaluation prédictive, I'éleve ait estimé que l'apprentissage en valait
la peine, et s'y soit engagé. Quelle que soit la tache en question, il doit savoir si les choses se passent
bien, et si, I'activité terminée, son objectif a été finalement atteint.

Comment le sait-il ? Par la comparaison entre « feedback attendu » et « feedback observé ». Une
évaluation rétrospective, intervenant soit a la fin de l'action soit a la fin de chaque sous-étape, le
renseigne sur ce point. L'information qui sous-tend I'évaluation rétrospective porte sur le résultat atteint.
Ces prédictions heuristiques inconscientes comparent la divergence éventuelle entre les caractéristiques
de l'activitt qui ont mené au résultat obtenu avec les caractéristiques attendues (celles qui
accompagnent généralement un résultat correct).
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Feedback
attendu
o ‘ Evaluation de I'atteinte du but

- Sentiment métacognitif + ou -

Feedback
observé

L'absence de divergence entre la prédiction et I'observation donne un sentiment plaisant d'avoir bien
exécuté l'action, tandis que la détection d'une divergence en dega du critére de succés produit un signal
d'erreur déplaisant. Si la divergence dépasse le critere, comme Archiméde avec son célébre Eureka, il
en résulte un inoubliable sentiment de « triomphe cognitif ».

Le sentiment d'avoir raison exprime la certitude élevée du succés de l'action qui vient d'étre réalisée.
C'est un sentiment positif, qui éléve la motivation de poursuivre I'apprentissage. Par exemple, il peut
s'agir du sentiment de s'étre correctement rappelé un nom propre, une date, un fait, d'avoir correctement
résolu un probléme, d'avoir bien orthographié un mot, d'avoir réussi sa dictée ou sa rédaction.

Parmi les heuristiques qui déterminent les sentiments de réussite, on peut également citer I'heuristique
de fluence — la rapidité d'une réponse en prédit la correction — et I'neuristique de cohérence, c'est-a-dire
la compatibilité pergue de la réponse apportée avec les représentations activées par la tache.

Les sentiments négatifs sont les sentiments d'incertitude plus ou moins intenses sur la réponse apportée,
par exemple quant a la fagon d'orthographier un mot, ou de résoudre une équation etc. Les sentiments
négatifs sont importants, puisqu'ils guident les révisions et les changements de stratégie, mais s'ils sont
persistants, ils tendent a décourager I'éléve.

Le role de I'enseignante est a la fois d'identifier les sentiments des éléves (par ce gu'ils en disent ou par
ce qu'ils en montrent) et de les soutenir dans les décisions a prendre.

’iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Présenter I'erreur comme une condition de 'apprentissage et comme un élément devant étre
utilisé positivement pour faire progresser I'éléve.

o Vérifier les acquis des éleves avant de construire une tache.

e Convenir avec les éléves (et les autres enseignants) d'un vocabulaire commun pour faire
référence aux options stratégiques pour utiliser les erreurs rencontrées (exemple : visualiser
I'objectif, demander de I'aide, faire un schéma, revenir aux consignes, etc.).

e Prévoir des étapes d’auto-évaluation permettant aux éléves de repérer leurs erreurs de
maniére autonome.

e Trouver des modalités de questionnement de I'enseignant non stigmatisantes, telles qu'un
jeu d’'étiquettes de couleur pour répondre, cela évite de lever la main.

e Prévoir des outils d’aide adaptés :

o poser un outil d’aide sur la table,

o utiliser des outils d’affichage,

o recourir a des tableaux pour visualiser un schéma, une consigne,

o construire des modalités d’aide : tutorat, coopération, collaboration,
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o enseigner aux éléves comment évaluer le travail de leurs pairs en explicitant les
criteres d’évaluation a utiliser.

e Effectuer un suivi individuel pour s'assurer de I'acquisition par I'éleve des éléments associés
al'erreur.

e Intervenir de maniere bienveillante et non stigmatisante vis-a-vis des insuffisances
manifestées dans les tests ou dans les activités en classe, en insistant sur le rapport entre
les apprentissages et le temps qui leur est consacré.

e Donner si possible un feedback immédiat permettant aux éléves de rectifier I'erreur avant
qu'elle soit mémorisée (préférer la correction immédiate des évaluations par exemple).

¢ Donner un feedback argumenté (expliquant les raisons liées a la bonne réponse) plutét qu'un
feedback consistant a donner la réponse correcte.

Exercices intercalaires

Comment vérifier que les éléves comprennent le contenu conceptuel présenté lors d’un cours ?
Il faut aider les éléves en leur donnant des moyens personnels de vérifier leur compréhension. Les
exercices intercalaires sont de petits exercices courts, non notés et d'une durée limitée a quelques
minutes, qui visent a centrer l'attention des éléves sur les aspects du contenu proposé qui sont
conceptuellement pertinents.

Le simple fait d’habituer les éléves a intervenir activement en cours d’apprentissage éleve leur niveau
d’attention, favorise leur compréhension conceptuelle et les aide (ainsi que I'enseignant) a détecter ce
qu’ils n'ont pas compris.

Les exercices intercalaires visent donc a faire réfléchir les éleves sur le phénoméne étudié en se posant
a eux-mémes les questions pertinentes. lls visent en outre a permettre a chaque éléve d'évaluer sa
bonne compréhension du phénoméne étudié sur la base du débat contradictoire avec les autres éléves
et ils activent enfin les capacités de raisonnement profond.

Quelle forme peuvent avoir les exercices intercalaires ?

lls peuvent étre proposés soit individuellement, soit en groupes de deux ou trois éléves, sachant que
dans ce cas il faut réserver au moins deux minutes a la réflexion individuelle. On peut par exemple
proposer aux éléves de choisir, parmi trois résumés ou trois schémas, celui qui correspond le mieux au
contenu proposé, et de justifier brievement leur choix. Un autre type d'exercice intercalaire consiste a
proposer aux éleves des textes d'étude, des résumés ou des cartes conceptuelles comportant des
lacunes a compléter soit individuellement soit en petits groupes, avec échanges d'arguments.

Comme dans les autres types d'exercices destinés a élever la métacompréhension, il est essentiel de
laisser chaque éléve réfléchir seul pendant au moins deux minutes, avant d'écrire sa réponse sur son
cahier ou son ardoise. Il est également trés important de permettre a tous les éléves d'échanger sur la
valeur des arguments proposés, en distribuant la parole indépendamment des bras levés. La validation
de la bonne réponse doit toujours émerger du débat avec I'étayage du professeur, sur la base de
I'examen critique collectif des arguments proposés par les uns et par les autres.

Ces exercices peuvent étre adaptés a chaque cycle d'enseignement. lls peuvent étre successivement
déclinés comme une réflexion individuelle, suivie d'un échange critique a deux, préludant ultérieurement
a une mise en commun et un débat entre tous les éléves.

R LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES
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e Choisir un schéma ou un résumé (parmi plusieurs) qui correspond le mieux a sa compréhension,
dire si c’est correct ou non, compatible ou non, si cela contient plus d’informations ou non, etc.

e Résumer un texte par une phrase clé.

e Emettre des suppositions sur un systéme explicatif.

o Etablir des tableaux de comparaisons.

e Compléter un schéma avec des lacunes.

o Réaliser une carte conceptuelle.

e Inférer d’'aprés un document si une proposition est vraie ou fausse.

o Demander aux éléves d’expliquer par écrit ou a I'oral.

Feedback

On appelle feedback toute forme de retour d'information concernant I'action en cours.

Cette information peut étre donnée par un enseignant (mot d’approbation, aide pour corriger quelque
chose), un pair ('assentiment, une moquerie), ou auto-générée par l'apprenant lui-méme sous la forme
d’'un message d'erreur cérébral ou un sentiment de confiance,

Le feedback joue un réle crucial dans le processus d'apprentissage en permettant aux apprenants
d’identifier leurs points forts et leurs faiblesses. Il aide également a réduire I'écart entre la performance
actuelle et les objectifs désirés, fournissant ainsi une voie claire pour I'amélioration.

Pour bien comprendre le réle du feedback de I'enseignant, il faut comprendre le mécanisme de tout
feedback. Le feedback se décompose en une partie inconsciente et une partie consciente. Le feedback
inconscient peut étre interne ou externe, et il est automatiquement produit aux trois étapes clés de
I'activité : avant, pendant, et a la fin de I'action en cours.

Feedback = retour d’information
concernant I’action en cours

FEEDBACK FEEDBACK
INTERNE EXTERNE
Prédictions automatiques Retours d’autrui explicites
qui émergent ou implicites sur I’action

en soi en cours

Objectif du feedback enseignant

L'objectif du feedback enseignant est de réduire la distance entre la tache attendue et la tache effectuée,
par exemple entre la compréhension qu'a I'éléve de son activité et la compréhension recherchée par
I'enseignant). Il est important que I'enseignante clarifie I'objectif du feedback avec le groupe d'éléves
avant méme qu'il se soit engagé dans l'activité, afin que son feedback soit pergu comme une ressource
que chacun peut ou non solliciter.

31



Le feedback qui résulte de la comparaison entre le feedback interne ou attendu et le feedback externe
(progres dans la tache, retour de I'enseignante) peut étre positif et plaisant (s'il confirme I'activité telle
qu'elle est engagée) ou négatif et déplaisant (s’il révele une divergence entre ce qui est attendu et ce qui
est observé, de nature a compromettre le succes de I'activité).

Quand le feedback est-il utile ?

Le feedback de I'enseignant est le pivot de I'apprentissage. La méta-analyse de John Hattie le situe dans
les cinq facteurs les plus efficaces pour le succés scolaire (taille d'effet de 0,79, deux fois plus élevé que
la moyenne des facteurs). |l ne peut étre utilisé par I'éléve que si diverses conditions sont réunies :

o |l faut que I'éléve se soit activement engagé dans la tache.

o |l faut que le feedback soit accepté par I'éléve et pergu comme une ressource.

o |Ifaut que la tache soit dans la zone de développement proximal de I'éleve. Sil'éléve ne comprend
pas ce qui lui est demandé, les retours ne feront qu'ajouter a sa confusion, voire seront pergus
comme menagants.

e |l faut que le feedback porte clairement sur I'état de I'activité.

o |l faut enfin que le feedback soit correct, ce qui n'est pas toujours le cas lorsqu'il est fourni par les
pairs.

Comment le feedback influence-t-il le travail des éléves ?
o |l affecte l'intensité de l'effort (plus d'effort si le feedback est efficace, moins d'effort s'il est mal
ciblé ou exprimé maladroitement).
o |l affecte la construction de la tache et la capacité d'en repérer les étapes dans leur déroulement
logique.
o |l affecte la motivation pour effectuer des taches nouvelles potentiellement plus difficiles, ou pour
réviser les stratégies a mettre en ceuvre.

e llincite les éleves a rechercher l'information pertinente pour eux.
iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

o Aider les éléves a devenir autonomes dans la reconnaissance et I'utilisation positive du feedback
en clarifiant soigneusement les trois moments sensibles (avant, pendant, aprés) de I'activité qui
structurent le feedback cognitif (voir les gestes de I'entrée Feedback de but, de processus et de
résultat).

o Ne pas négliger les feedbacks de but et de stratégie.

o Ne pas utiliser le feedback affectif (punition, félicitation) car il est peu efficace. Les récompenses
extrinséques, comme les stickers ou les prix, ont un effet négatif sur la performance. Le feedback
décourageant réduit les apprentissages et les félicitations apportées aux éléves en cours
d'apprentissage sont moins efficaces que I'absence de félicitations.

o Favoriser le feedback sur la conduite de la tache et les stratégies alternatives.

o Eviter le feedback normatif (« les éléves ont obtenu les résultats qu'il fallait obtenir ») car il
influence négativement les performances.

e Ne pas hésiter a utiliser le numérique pour apporter du feedback immédiat et personnalisé aux
éleves.

Feedback de but, de processus et de résultat

Le feedback externe cognitif comprend trois grands types de feedback :
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o Le feedback de controle ou feedback de but.
o Le feedback de suivi de la tadche ou feedback de processus.
e Le feedback de résultat.

Quelques exemples de ce feedback de controle (ou de but) donné a I'éléve avant la réalisation de la
tache :

Quel est l'objectif que tu cherches a atteindre avec cette tache ?

Comment sauras-tu que tu as réussi a atteindre ton but ?

Quelle est la premiére étape pour atteindre cet objectif ?

As-tu des questions sur l'objectif de cette legon ?

Quel est ton objectif principal dans cette tache ?

Comment cet objectif s'aligne-t-il avec les objectifs globaux du cours ?

Quels sont les obstacles qui pourraient tempécher d'atteindre cet objectif ?

Les éleves ne savent pas toujours identifier la nature de la compétence qui est visée par une legon ou
une activité. Quand on demande aux éléves de dire ce qu'ils veulent obtenir dans un certain exercice, ils
tendent a indiquer des buts de performance concrets, comme finir I'exercice dans les délais impartis,
colorier des figures, recopier une phrase. Il s'avére trés important pour la qualité de leur apprentissage
de les inviter a formuler le but de I'activité en termes d'acquisition de compétences spécifiques, telles
qu'additionner des fractions, convertir des mesures de longueur, identifier des figures géométriques,
comprendre la structure d’'une phrase plut6t qu'en termes de consignes.

L'étape de la formation du but a donc un réle majeur dans I'engagement de I'éléve dans la tache, son
niveau de motivation et sa persistance exécutive au fil du temps. Le but doit étre présenté dans ses
implications : une représentation claire de l'activité permet a I'éléve de maitriser de la tache au fil du
temps et d’élever la confiance dans sa réussite.

La perception claire du but, et I'adhésion personnelle de I'éléve a ce but, déterminent la qualité de la
réception du feedback de but (et ultérieurement du feedback de suivi), a la fois dans ses modalités (tache
attendue, sous-étapes, stratégies disponibles) et dans sa valeur motivante (valence) (feedback pergu
comme utile et non comme un jugement comparatif ou disqualifiant).

Ce n'est que si les conditions de réussite de la tache et de ses sous-étapes sont clairement définies que
la divergence éventuelle entre les étapes atteintes et les étapes attendues peut étre pergue par I'éléve.
Des sous-buts non pertinents pour la tache proposée (par exemple I'orthographe pour la rédaction d'une
histoire) détourne I'éleve de la construction de sa tache.

L'engagement partagé (commitment) des éleves dans la tache n'est nullement automatique. Figures
d'autorité, groupe des pairs, attentes parentales, compétition, modéles de rdle (par exemple
I'identification a des bons éleves/a des éléves en difficulté), récompenses, punitions, intérét de la tache,
utilité pergue de I'apprentissage, peuvent contribuer a I'engagement — et occasionnellement lui nuire.

Pour limiter I'impact négatif de ces valeurs, il est requis de :

e Favoriser une ambiance de classe axée sur l'information, l'intérét, I'importance du savoir.

¢ Neutraliser autant que possible les différences sociocognitives entre éléves : nous sommes la
pour apprendre, l'ignorance et I'erreur sont normales.

o Construire dés le début de l'année, par la communication en termes de « nous », « nos
objectifs », etc., la représentation du groupe que constitue la classe.

e Présenter les activités comme collectives requérant une coopération entre I'enseignant et les
éléves ou groupes d'éléves.

Il estimportant de permettre a I'éléve de choisir certains de ses buts ou sous-buts de maniére personnelle

au sein d'une variété d'options clairement définies pour maintenir I'engagement dans la tache. Un
enseignement entiérement vertical, qui définirait les buts, les sous-buts et la suite de I'activité, empéche
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I'éleve de se poser la question fondamentale pour toute résolution de probléme : quels nouveaux buts
mon acquisition me permet-elle d'atteindre ?

Le feedback de suivi de la tache : comment ¢a se passe ?

Le feedback de suivi est utilisé non seulement pour aller vers I'étape suivante, mais aussi pour préciser
I'étape en cours, y cultiver I'autorégulation, rechercher I'automatisation, approfondir la compréhension,
revenir sur ce qui n'est pas compris pour élever le niveau des connaissances. Ces diverses propositions
sont une source majeure d'apprentissage.

Quelques exemples de ce feedback de suivi (ou de processus) donné a I'éléve pendant la réalisation
de la tache :

As-tu pensé a utiliser tous les éléments du probleme ?

N'y a-t-il pas une stratégie plus rapide pour effectuer la tdche ?

Les divers éléments dont tu as besoin pour ce calcul sont affichés sur le mur de la classe/sont

sur la feuille d'accompagnement.

Quelle erreur as-tu déja rencontrée ?

Comment pourrais-tu ajuster ta stratégie pour améliorer tes résultats ?

Quels obstacles rencontres-tu et comment envisages-tu de les surmonter ?

Le feedback de processus comprend :
e Les stratégies disponibles de détection d'erreurs (en autonomie).
¢ L'invitation a demander de l'aide.
e La donnée d'indices de correction ou d'erreur (relation entre indices relatifs a la méthode suivie
et la probabilité de réussite dans la tache).

Quelques exemples de ce feedback de résultat (appelé aussi feedback de correction) qui survient en
fin de sous étape ou d'étape finale :

Il faut étre plus précis dans votre exposé.

Le résultat atteint n'est pas correct, il manque des étapes dans la rédaction.

Il faut revoir le calcul ici.

Comment évalues-tu ta performance sur cette tache ?

Qu'as-tu appris de cette expérience ?

Qu'aurais-tu fait différemment si tu avais une nouvelle chance ?

Quels sont tes plans pour améliorer ou maintenir ce niveau de performance pour les taches

futures ?

Le feedback de résultat sert a réviser les interprétations fausses, mais pour l'information manquante,
I'enseignant doit plutét fournir de nouveaux éléments de connaissance que donner son feedback. Ce
type de feedback, plus classique, ne doit pas se substituer au feedback de processus, c'est-a-dire
masquer la pluralité des stratégies alternatives d'atteinte du but.

Enfin, le feedback de résultat est plus efficace quand il n'est pas associé a une note, a une comparaison
sociale, ou a une félicitation.

En résumé :
o Le feedback de but, donné en début de séance, vise a clarifier le but poursuivi et a motiver les
éléves.

o Le feedback de processus porte sur les difficultés rencontrées et sur la qualité de la collaboration
entre éléves.

o Le feedback de résultat aide I'éléve a reconnaitre s'il a atteint ou non, son but en lui donnant les
indices de réussite et éventuellement en lui signalant le chemin restant a parcourir.
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Feedback de but :

o Expliciter en début et en fin d’activité les buts conceptuels de I'apprentissage en les distinguant
notamment des consignes mises en ceuvre dans l'activité.

o Aider les éléves a percevoir la différence entre les consignes et les objectifs par des exercices
adaptés tels que I'élaboration par eux-mémes du menu du jour ou la rédaction d’un journal des
apprentissages.

e Inviter les éléves a reformuler leur but d’apprentissage pendant qu'ils travaillent.

Feedback de processus
e Permettre aux éléves d’échanger (entre eux et avec l'enseignante) sur les difficultés qu'ils
rencontrent. Par exemple, elle peut ménager des points d'arrét dans I'activité pour vérifier ce que
les éléves ont compris, les obstacles rencontrés, et les aider a identifier les stratégies pertinentes
pour les surmonter.
e Proposer des stratégies de correction de I'erreur en réponse au ressenti d’erreur des éléves.
o Faire de I'erreur un levier d’apprentissage.

Feedback de résultats :
o Permettre aux éléves de mieux cerner I'écart entre leur performance et ce qui était attendu, en
vue de rendre sensibles les conditions du progrés de I'activité.
o Faciliter la prise de conscience entre ce que I'éléve s’attendait a faire et ce qu'il a vraiment fait.
o Montrer rétrospectivement aux éléves ce qui leur a permis de progresser dans I'apprentissage.

Feedback interne et externe

Le feedback interne consiste en des prédictions qui sont automatiquement effectuées par le cerveau
pour diriger I'attention vers les éléments qui valident le succés de I'action. Si par exemple on ouvre un
livre, on s'attend a pouvoir comprendre le sens des phrases lues. Le cerveau forme des attentes
concernant le temps mis a traiter la tache et les compare avec le temps de traitement observé. De cette
comparaison résulte un sentiment de « fluence du traitement ». Une fluence élevée prédit la confiance
dans la réussite, une fluence basse prédit l'incertitude.

Le feedback interne consiste dans les sentiments métacognitifs que I'éléve apprend a calibrer sur la
réalité de son activité. Cet apprentissage peut étre retardé par I'existence de biais métacognitifs ou
sociocognitifs. Le feedback interne — celui qui provient de I'apprenant lui-méme — est une information
précieuse pour l'enseignante concernant ce qu'elle a ou n'a pas réussi a faire comprendre a ses éléves,
et sur les obstacles gqu'ils rencontrent. Il faut donc inviter les éleves a exprimer leur ressenti métacognitif
de maniére précise et ciblée pour ajuster son enseignement.

Le feedback externe consiste en des indices prélevés chez autrui relatifs a la situation d'apprentissage.
Ces indices peuvent étre enregistrés sans étre consciemment représentés. Un sourire moqueur, la
remarque d'un pair, la félicitation par I'enseignant jugée imméritée sont autant de signaux potentiellement
menagants pour la perception qu'a I'éléve de son potentiel de réussite (dans I'activité, voire plus
largement, dans les activités scolaires).
Il existe plusieurs types de feedback externe :

o Le feedback cognitif comprend :
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le feedback de feedback de but,

le feedback de processus, dont le feedback de stratégie, et le feedback exécutif soutient

I'attention de I'éléve sur ce qu'il fait, sur son objectif et sur le découpage de I'activité en étapes.
o le feedback de résultat
Tout feedback proposé par I'enseignante comporte une dimension affective. Il peut encourager
I'éléve en insistant sur l'importance de la tache, sur I'efficacité de I'effort fourni, sur le succés avec
lequel il a atteint le sous-but, et sur le caractére inévitable et utile de I'erreur. Le feedback négatif
décourage I'éléve ou le groupe : insister sur le fait que les mémes erreurs reparaissent au fil de
I'activité présente implicitement I'erreur comme une faute a éviter et non comme une étape de
I'apprentissage.

¢ Le feedback sociocognitif vise I'estime de soi et procede par félicitations ou remarques visant
la personne de I'éléve.

o Le feedback normatif souligne les attentes de l'institution sur la performance et encourage la
compétition entre les éléves. Ce type de retour nuit a I'apprentissage individuel et construit un
climat de classe non-coopératif.

Les feedbacks sociocognitifs et normatifs n’ont pas leur place en classe.

Feedback = retour d’information
concernant I’action en cours

FEEDBACK FEEDBACK
INTERNE EXTERNE
Retours d’autrui explicites

ou implicites sur I’action
en cours

Prédictions automatiques
qui émergent
en soi

Feedback cognitif
Feedback sociocognitif
Feedback normatif

Sentiments métacognitifs

Feedback sur la personne / sur la tache

Le feedback sur la personne est un type de feedback centré sur I'éleve. C’est une réaction a ses qualités
ou ses défauts dans une situation d’apprentissage donnée.
Par exemple : tu as bien réussi cela, tu es vraiment forte en math, tu ne comprends pas cette notion, etc.

Le feedback centré sur la tache est un type de feedback qui se concentre sur la performance ou le
comportement de I'éléve dans une tache spécifique.

Par exemple : Cet exercice est parfaitement réussi, 'introduction peut étre améliorée en ajoutant une
problématique, etc.

Comme le feedback sur la personne est souvent pergu comme une évaluation de la valeur de I'éleve
alors que le feedback sur la tache est pergu comme un conseil d’amélioration, ce dernier conduit a des
résultats plus positifs. La recherche a montré que méme du feedback positif sur la personne détériore
les apprentissages en détournant I'attention des éléves de la tache et en les conduisant a diminuer leur
niveau d’effort et d’'investissement.
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Feedback sur la personne Feedback sur la tache

Définition Retour d’information centré sur Retour d’information centré sur les
I'éléve en lui-méme actions ou les performances de I'éleve
Perception par . .
,,p‘ P Jugement de valeur Conseils constructifs
I'éleve
e |mpacte I'estime de soi. e Encourage un mindset de
Effets e Encourage un mindset fixiste. croissance.
e Réduit les performances. e Peut améliorer les performances.

Heuristique des 4 questions

Décider de s'engager dans une tache passe par une étape d'évaluation prédictive. Quand I'enseignante
propose une activité aux éleves, chacun d'eux va se poser automatiguement — sans avoir a y réfléchir
consciemment — une série de questions pour apprécier si I'effort a consentir pour I'activité en vaut la
peine. Chaque éléve va se demander :

1. Sil'activité est intéressante ou plaisante en elle-méme.

2. Quel niveau d'effort elle demande.

3. Sielle ou il a des chances de réussir a condition de « s'appliquer ».

4. Sil'activité a des conséquences importantes pour « quelgu'un comme elle » ou « comme lui ».
Chaque évaluation a son propre comparateur ; les résultats sont intégrés dans un sentiment unique, plus
ou moins intense, d'avoir envie de s'engager ou de refuser de faire 'activité en question. L'enseignant,
on va le voir, peut se servir de ces questions incontournables comme autant de leviers d'évaluation
positive

Quel est Quel est I'effort
I'intérét de la a faire pour la
tache ? réaliser ?

Heuristique des 4

questions

Quelles sont mes .
probabilités de Cette tache est-

succeés ? elle importante
pour moi ?

1) Evaluer I'intérét intrinséque de I'activité est la raison fondamentale qui fait que I'éléve s'engage dans
I'apprentissage. Cette évaluation est effectuée inconsciemment par le cerveau ; mais I'évaluation de
l'intérét, comme toute forme d'évaluation, ne dépend pas seulement des caractéristiques de la tache ou
de I'exercice. Elle est fonction des acquisitions préexistantes de chaque éléve, de ce qu'il sait déja sur
le monde, ou souhaite découvrir. Ces acquisitions ne sont pas seulement le fait de I'école ; la famille et

son histoire, les amis, les livres lus, les musées visités, peuvent ou non avoir contribué a déterminer des
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dispositions spécifiques a la découverte. Face a toute proposition, I'éleve éprouve donc un sentiment
métacognitif qui va déterminer I'engagement de son attention : curiosité, envie d'en savoir davantage,
vont stimuler un haut niveau d'attention ; ou a l'inverse, ennui complet ou méme incompréhension de ce
en quoi consiste réellement I'activité décourageront I'éléve de s'y engager. Les uns se passionnent, par
exemple, pour la résolution de problémes, les autres la fuient ; les uns s'intéressent a la langue et a ses
subtilités, les autres ne voient pas l'intérét d'élargir leur vocabulaire. La variabilité de ces attitudes a une
origine non pas tant dans la conscience anticipatrice d'étre « douée/doué » dans telle ou telle matiére,
que dans « I'histoire cognitive » de chaque éléve — dans sa maitrise de la langue, mais aussi dans
I'activité cognitive encouragée par I'entourage dés la petite enfance.

2) L'effort estimé par I'éléve renvoie a la prédiction des ressources cognitives exigées par une tache,
par exemple en termes de temps d'exécution, de focalisation et d'intensité de I'attention et du caractére
plus ou moins bref ou prolongé de cette attention. L'effort estimé donne lieu a un sentiment
caractéristique de facilité (ou de difficulté) anticipée de I'exécution.

3) La prédiction de réussite est une variable a part entiére, qui conditionne en grande partie
I'engagement scolaire. Quel que soit son intérét, I'activité peut reposer sur des compétences que I'éléve
estime ne pas avoir. La prédiction d'incompétence peut méme neutraliser I'évaluation positive en matiére
d'intérét. De méme que la prédiction de I'effort requis par une activité, la prédiction de la probabilité de
réussite se fonde sur I'expérience acquise dans des exercices du méme type. Que se passe-t-il dans le
cas particulier ou les apprenants n'ont pas d'expérience acquise, comme c'est le cas des jeunes
enfants ? Dans ce cas, ils se montrent sur-confiants, c'est-a-dire qu'ils ont peu ou pas de doutes sur le
fait qu'ils vont réussir leur action, et ne s'attendent pas non plus a ce que des efforts importants et
soutenus soient nécessaires.

Il est généralement admis que la sur-confiance systématique des grands débutants a une fonction
adaptative, leur permettant de s'engager plus volontiers dans des taches cognitives nouvelles. Comme
la sur-confiance n'est pas confirmée par les résultats, elle est suivie par une phase de sous-confiance,
qui met en péril la motivation a persister dans I'apprentissage. Ces deux étapes appellent de la part de
I'enseignante une vigilance et un accompagnement adaptés.

4) Qu'est-ce qui détermine I'importance pergue d'une tache ou d'une activité ? C'est la évidemment un
sujet majeur de réflexion pour I'enseignant. L'importance de I'apprentissage (par contraste avec son
intérét) consiste dans la perception qu'a I'éléve de son rdle pour atteindre ses buts, c'est-a-dire pour
atteindre ses objectifs a court, moyen ou long terme. Ces objectifs peuvent, par exemple, étre d'ordre
scolaire, social, sportif, artistique, professionnel ou religieux. lls peuvent consister simplement dans le
désir d'étre en téte de sa classe. L'éléve s'engagera dans un apprentissage si celui-ci est pergu comme
cohérent avec ses propres objectifs, et y mettra d'autant plus d'énergie qu'il le percevra comme cohérent
avec eux et central pour les atteindre. Il tendra au contraire a rejeter un apprentissage ou une activité
percus comme incompatibles avec ses propres plans, son image de soi et ses propres valeurs.

Y LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Favoriser I'intérét intrinséque de I’activité

e Introduire la tache sous forme ludique, par une question attractive, une énigme, un quiz, un défi,
un jeu sérieux, etc. qui pourrait donner aux éléves I'envie d'en savoir davantage.

e Présenter des consignes faciles a comprendre et se présenter en continuité avec des sujets
familiers.

o Utiliser la pédagogie de projet aboutissant a une réalisation concréte est également une piste
intéressante.

e Impliquer des nouveautés significatives dans l'activité, conformément aux principes du

développement proximal et de la difficulté désirable.
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Préciser I'effort estimé
¢ Indiquer les points d’appui possibles en cas de difficultés (aide possible, outils, etc.).
e Assurer I'éléve qu'il sera accompagné dans ses efforts.
e Souligner l'intérét de I'exercice, la réussite possible en fonction de I'effort.

Etayer la prédiction de réussite des éléves
e S’appuyer sur expérience et compétences acquises.
e Prévenir lorsqu’une tache risque d’étre plus difficile qu’a I'ordinaire (surconfiance face a nouvelle
tache).
e Lorsgu’une tache est nouvelle, proposer un premier exemple simple pour mettre en confiance.

Souligner I'importance de la tache pour les éléves
e Connaitre les objectifs des éléves pour faire du lien plus facilement entre I'école et leurs objectifs
a moyen et long terme.
o Clarifier les objectifs de formation associés a I'activité.
Mettre en relation les savoirs disciplinaires, les concepts communs.
e Mobiliser I'histoire des sciences pour faire saisir le progrés dans la compréhension des
phénoménes.

Heuristique prédictive et rétrospective

Comment le cerveau sélectionne-t-il ses indices prédictifs, c'est-a-dire le critére de réussite pour
une activité donnée ?

Il les choisit par renforcement. Grace aux observations de I'activité neurale faites sur I'animal, on connait
maintenant quelques-uns des indices prédictifs utilisés par le cerveau.

Par exemple, la rapidité avec laquelle le cerveau commence a activer le traitement de l'information liée
a la tache est un indicateur prédictif de succes.

D'autres indicateurs sont liés a la maniere dont s'effectue la coordination entre les assemblées
neuronales, en particulier leur rapidité de convergence vers une seule décision.

L'évaluation est donc, toujours, une comparaison entre le feedback attendu et le feedback observé. Elle
peut s'attacher soit a une action a faire, soit a une action qui vient d'étre faite. Dans les deux cas, les
indices prédisant le succés — par exemple : la rapidité de I'activation neuronale ou la rapidité de la
convergence vers une seule décision — sont comparés aux indices observés dans le présent contexte.
L'ensemble des indices forme ce qu'on appelle des « heuristiques prédictives ».

Nous ne sommes pas conscients des heuristiques que notre cerveau a utilisées, mais nous éprouvons
les sentiments qui en résultent. Ce sont ces sentiments qui nous permettent, a chaque instant, de savoir
ce que nous savons, ce que Nous comprenons, ce que nous avons envie d'apprendre, et de prédire ce
que nous avons réussi ou échoué a faire.
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Sentiments
métacognitifs

Ve

DECISION

Abandonner Capitaliser

Recommencer

Ce qu'il faut donc retenir en pratique de ces travaux, c'est que les heuristiques prédictives et les
sentiments qui en résultent décident du plaisir d'apprendre et de I'engagement dans les activités
scolaires des éléves. L'enseignante peut considérablement faciliter 'engagement dans un apprentissage
par la maniére dont elle construit les activités ; une tache mal planifiée, trop complexe ou trop difficile,
risque de produire des sentiments métacognitifs défavorables a I'effort des éléves. La familiarité avec
une activité, la ritualisation des taches, la bonne structuration des activités, ou encore un niveau de
difficulté adapté contribuent a former des attentes positives chez les éléves, et les aident a utiliser leur
métacognition de maniere plus fine et plus efficace. L’enseignement explicite est 'une des méthodes les
plus efficaces pour parvenir a ce résultat (voir I'entrée Enseignement explicite).

Quels sont les effets des sentiments rétrospectifs sur les évaluations prédictives ultérieures ?
Voyons d'abord les effets positifs. L'évaluation rétrospective a pour fonction immédiate de guider la
décision concernant I'activité en cours. Si I'évaluation est positive, I'éléve va engranger son résultat et
s'en resservir dans de nouvelles activités. Sinon, I'éleve peut — seul ou avec laide de
I'enseignant — détecter ou I'erreur s'est produite et reprendre I'action en ce point. Il peut aussi remonter
plus en amont et utiliser de nouvelles stratégies pour parvenir au résultat recherché. Pour essayer
d’appliquer de nouvelles stratégies, il faut évidemment savoir qu'elles existent ou peuvent étre acquises.
L'acquisition d'un répertoire de stratégies transforme le sens méme de I'erreur. De signal d'échec, I'erreur
devient un signal intégré a I'activité cognitive.

Mais face a un sentiment d'échec, I'éleve peut aussi se décourager, c'est-a-dire se priver du bénéfice
que lui aurait apporté un nouvel effort.

Les travaux expérimentaux démontrent qu'un sentiment métacognitif, qu'il soit positif ou négatif, au stade
de la post-évaluation, affecte non seulement la difficulté percue de l'activité, et I'évaluation de la
probabilité de réussite ultérieure dans ce type d'activité, mais aussi I'image de soi. Cet effet met en jeu
un certain nombre de variables sociocognitives essentielles dans les inégalités scolaires. L'enseignant
doit anticiper I'impact de I'image de soi sur I'importance percue d'une tache pour prévenir le décrochage
scolaire.

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Pour rendre les heuristiques prédictives plus efficaces :
o Clarifier les objectifs d’un exercice.
* Inscrire explicitement I'exercice dans la suite des apprentissages déja acquis.
e S’assurer de ce que les éléves disposent bien des connaissances d’arriere-plan nécessaires a
I'apprentissage (enseignement explicite).
e Mettre a la disposition des éleves I'étayage nécessaire pour élever leur confiance dans la
réussite.
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e Prévoir des temps de travail coopératif par deux ou trois éléves.

Image de soi

L'image de soi renvoie a la perception et a I'évaluation qu'un individu a de lui-méme, de ses capacités,
de ses valeurs, de son apparence, et de sa place parmi ses pairs et dans le groupe. L'image de soi
motive le choix de ses propres activités, la décision d’agir et de persévérer en dépit des défis rencontrés.
Chaque individu posséde une image de soi qui varie selon le contexte : école, famille, loisir, monde
professionnel, association, religion, etc. Dans le contexte scolaire, I'i'mage de soi d'un éleve peut
influencer considérablement sa motivation, son engagement et sa réussite. A chaque image de soi
correspond un mode d'appropriation de I'apprentissage et un niveau de régulation de I'effort. En fonction
du contexte qui prévaut a un moment donné, la représentation identitaire activée va impacter la
motivation & agir et le traitement de I'apprentissage.

Le travail de Daphna Oyserman sur les inégalités scolaires — qui s’inscrit dans le socle théorique de la
métacognition située (voir I'entrée Métacognition située) — souligne le caractére contextuel et fluctuant
des images de soi. Ces représentations peuvent étre positives (les aspirations ou les espoirs d'une
personne) ou négatives (les craintes ou les appréhensions d'une personne concernant son avenir).
L'idée de base est que les motivations identitaires peuvent aider les apprentissages, ou les entraver. Les
interventions que propose Oyserman visent a construire une bonne « image du soi scolaire ». Elles
consistent a permettre concretement a I'éléve de connecter les images de soi passées, présentes, et
futures, en vue d’'imaginer la trajectoire qui va du présent au futur désiré. Proposer aux éleves de
dessiner les chemins vers le futur désiré, en particulier les personnes sur lesquelles s’appuyer et les
obstacles a vaincre en route, permet aux éléves de prendre conscience du sens de leurs activités
scolaires et de I'effet durable de leurs efforts présents.

Images de soi actuelles Sois futurs possibles
—— . - W ~ Les sois Les sois
A m A e que I'on que I'on

Une image de soi par contexte veut étre veut éviter

M

Menace stéréotypique

La menace stéréotypique se référe a la situation ou une personne craint d'étre évaluée ou jugée sur la
base de stéréotypes négatifs liés a son groupe social d'appartenance, que ce soit en termes de genre,
d'origine ethnique, de classe sociale, ou d'autres caractéristiques. Cette crainte peut entrainer une
diminution de la performance dans des situations d'évaluation, car l'individu peut craindre de confirmer
involontairement ces stéréotypes.
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La notion de menace stéréotypique met en évidence comment les attentes et les préjugés de la société
peuvent affecter les performances individuelles, indépendamment des capacités réelles de l'individu.
Dans un contexte éducatif, cela signifie que les éléves peuvent sous-performer simplement parce qu'ils
sont conscients des stéréotypes négatifs associés a leur groupe, et non en raison de leurs compétences
ou de leur préparation réelle.

Cette menace s'applique donc a tout éléve qui associe a son appartenance sociale ou a son genre des
prédictions dévalorisantes. Ainsi, toute tache estimée difficile active la menace du stéréotype (le
stéréotype n'est pas activé quand une tache est facile).

Les filles et les éléves défavorisés notamment sont trés sujets a cette menace, notamment dans certains
contexte (mathématiques par exemple).

Tin LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Voir les gestes recommandés de I'entrée Biais sociocognitifs.

Métacognition

La métacognition est I'ensemble des capacités procédurales et déclaratives grace auxquelles I'agent
cognitif contréle ses actions cognitives, les évalue et les révise. La métacognition régule plusieurs
catégories d’actions cognitives : la métaperception régule I'attention perceptive, la métamémoire régule
'encodage et la récupération mémoriels, la métacompréhension régule I'extraction du sens et
I'explication, et le métaraisonnement régule toutes les formes de calcul, de déduction et de résolution de
problémes.

Métacognition : capacités de controle, d’évaluation
et de suivi et de révision des actions cognitives

On parle de métacognition explicite quand un individu prend appui sur des jugements personnels,
des théories propres ou des idées regues (portant par exemple sur ses compétences ou sur les bonnes
stratégies) pour choisir ses objectifs cognitifs et controler les taches a réaliser.

Cette forme de métacognition est explicite dans la mesure ou I'analyse des dimensions pertinentes de
I'activité permet de raisonner sur elle et de communiquer ses propres raisons d’agir.
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On parle de métacognition implicite lorsque I'agent cognitif contréle et évalue son activité de maniére
automatique, par l'intermédiaire de sentiments prédictifs spécialisés, tels que le doute, la confiance, le
sentiment de facilité. Ces sentiments sont le produit de prédictions inconscientes établies par le cerveau
en fonction d’indices statistiques.

La métacognition implicite permet a I'agent d’appliquer des procédures de décision généralement
adaptatives, avec un faible colt cognitif et une bonne efficacité motivationnelle.

METACOGNITION

En France comme dans d’autres parties du monde, I'approche dominante de la métacognition reste celle
de l'autorégulation déclarative, qui suppose que le contréle de I'activité cognitive passe essentiellement
par la verbalisation consciente de I'activité en cours. Elle est souvent définie comme de la « cognition
sur la cognition », c’est-a-dire les jugements conscients sur les processus de connaissance. Dans cette
approche, les leviers proposés sont centrés sur les stratégies efficaces a mettre en place pour réguler
I'activité cognitive.

Le probléme que rencontre cette approche classique est triple :

e Reéguler son activité cognitive au moment ou on est en train de la dérouler est trés colteux en
termes de charge cognitive. La division des ressources cognitives entre la tache d’apprentissage
et son analyse réflexive) impacte la mémoire de travail, et, comme toute forme de double tache,
réduit sensiblement la performance.

e Une telle approche ne permet pas de combattre efficacement les biais sociocognitifs qui sont a
I'origine de théories prédictives délétéres pour les apprentissages.

o Elle se prive d’exploiter les possibilités motivationnelles de la métacognition procédurale, liées
aux sentiments qui émergent automatiquement avant, pendant et aprés une tache. En particulier,
elle ne s’intéresse pas a la construction par I'enseignement des contenus qui favorisent
l'implication active des apprenants.

L’approche procédurale ne renonce pas a la dimension explicite de I'analyse de la cognition, mais la
compléete en organisant les tdches de maniére a favoriser les sentiments métacognitifs favorables aux
apprentissages, tels que la confiance, la curiosité, ou le sentiment de compréhension.

Métaperception

La métaperception est 'ensemble des capacités impliquées dans la régulation des actions perceptives.
On agit perceptivement, par exemple, quand on cherche a discriminer des formes ou a déchiffrer des
mots, ou quand on tend l'oreille pour capter un signal sonore. La régulation de ces actions comprend
une phase de contréle (direction de I'attention perceptive) et une phase de monitorage (évaluation de la
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qualité du résultat). En fonction du monitorage, le contrdle peut consister a reprendre I'action en cours,
a l'interrompre ou a en mémoriser le résultat.
Dans ces deux phases, la métaperception s'appuie sur deux types d'information :

1. La métaperception procédurale repose sur les sentiments engendrés par I'action (par exemple,
un sentiment de bonne ou faible visibilité ou audibilité, de familiarité perceptive (déja vu), et sur
des sentiments visés par I'action (par exemple la beauté d'un tableau).

2. La métaperception déclarative repose sur des théories prédictives, concernant ce qui est
discriminable ou pas, (facilement lisible, audible, etc. ou pas, beau ou laid), ou ses propres
capacités discriminatives (« je peux écouter ma/mon camarade sans rien perdre de ce que dit
I'enseignante/enseignant »).

METACOGNITION

Métaperception procédurale : repose sur les sentiments

. . engendrés par 'action
Métaperception 9 P

Métaperception déclarative : repose sur des théories
prédictives concernant la perception

Le contréle perceptif peut étre impacté par des biais perceptifs. En effet, ces biais attentionnels
influencent notre perception et entrainent des distorsions dans la fagon dont nous interprétons les
informations sensorielles de notre environnement.
Exemples :
e Biais attentionnel : I'encodage d'une scene visuelle est centré — en occident — sur les objets et
leurs propriétés, alors qu'en orient il est centré sur les relations entre les éléments de la scene.
e Primauté/récence : il y a une meilleure perception du début et de la fin d'une séquence visuelle
ou auditive.

Questions métacognitives associées
Ai-je bien repéré le changement d'image au tableau ? Ai-je bien entendu ? Comment puis-je réguler si
je n’ai pas tout pergu ? Est-ce que je mets en pause / je reviens en arriére pendant une vidéo pour étre
certaine/certain que j'ai bien capté I'information (vu tout ce qu'il y avait a voir) ? Est-ce que je demande
de pouvaoir relire, revoir le schéma ? Etc.

'i\ﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Des gestes professionnels peuvent étre mis en place en classe pour aider les éleves a controler leur
perception, comme :

e S’assurer de leur attention avant de communiquer des informations importantes en convenant
avec eux d'un signal.

e Demander aux éléves de reformuler ce qu’ils ont vu ou entendu.

e \Veiller a ce que le début et la fin d’'une intervention orale comprennent des indications facilitant
la métaperception (exemples : « n'oubliez pas de lire la consigne jusqu'au bout », « regardez la
photo attentivement, elle contient un indice caché », etc.).

e Diriger I'attention des éléves par des éléments saillants pertinents.

e Eviter les distracteurs (c6té enseignant, en surchargeant I'attention auditive des éléves par des
digressions non pertinentes ; c6té éléve, en divisant son attention perceptive entre le cours et
son téléphone par exemple ou le discours d’un pair).

e Mettre en place un climat favorable dans lequel les éléves peuvent redemander des informations
non ou mal pergues.
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e Prévoir pour les éleves a besoin visuel ou auditif particulier des documents adaptés afin de leur
permettre I'acces a une bonne régulation métaperceptive.

Métamémoire

La métamémoire est I'ensemble des capacités impliquées dans la régulation des actions d'apprentissage
et de remémoration. On agit mémoriellement, par exemple, quand on cherche a se rappeler un nom
propre, ou la liste de courses oubliée a la maison. A I'école, la métamémoire est impliquée dans le temps
et I'effort estimés nécessaires a I'apprentissage par les éléves. La régulation de la mémoire individuelle
comprend une phase de contrdle (sélection d'une cible d'acquisition ou de récupération en mémoire) et
une phase de monitorage (évaluation de la qualité du résultat). En fonction du monitorage, le contréle
décide de reprendre I'action en cours, de l'interrompre ou de mémoriser son résultat.

Dans ces deux phases, la métamémoire s'appuie sur deux types d'information :

1. La métamémoire procédurale repose sur les sentiments engendrés par l'action. Par exemple : le
sentiment de savoir (de pouvoir récupérer une information en mémoire), de familiarité (d'avoir
déja rencontré une personne, utilisé un objet), ou le sentiment de pouvoir apprendre ou d'avoir
appris ce qu'on a étudié.

2. La métamémoire déclarative repose sur des théories prédictives concernant la mémoire, ce qu'il
est généralement facile ou difficile d’apprendre, et les conditions optimales d'apprentissage.

METACOGNITION
Métamémoire procédurale : repose sur les sentiments

. P engendrés par l'action
Métamémoire

Métamémoire déclarative : repose sur des théories
prédictives concernant la mémoire

La métamémoire procédurale repose sur des heuristiques inconscientes et les sentiments conscients
qu'elles engendrent tels que le sentiment de savoir, le sentiment de familiarité, le sentiment de facilité
d’apprentissage, le jugement d’apprentissage ou encore la confiance dans sa propre mémoire. Elle est
intuitive et automatique. Les heuristiques sur lesquelles elle s'appuie peuvent étre parfois mal ciblées.
Par exemple, les éléves peuvent se sentir en confiance dans leur capacité a se rappeler un contenu
simplement parce qu'ils sont familiers avec le sujet ou avec les termes utilisés dans une question. Or loin
de faciliter la remémoration, la familiarité des mots constitue plutét une difficulté qu'il faut vaincre pour
construire I'apprentissage. Les enseignants peuvent aider les éléves a prendre conscience de ces
heuristiques et sentiments métamémoriels en les encourageant a évaluer leur mémoire et en leur
proposant des quiz permettant de comparer leur prédiction de performance avec leur performance réelle.

Concernant la métamémoire déclarative, les éléves peuvent avoir des croyances erronées sur les
conditions optimales d'apprentissage. Par exemple, ils peuvent penser qu'ils apprennent mieux en
étudiant tard la nuit, alors que des études scientifiques montrent que l'apprentissage est plus efficace
aprés une bonne nuit de sommeil. lls peuvent penser aussi qu’ils sont plus efficaces en lisant et relisant
au plus proche de I'évaluation alors qu'il est plus performant de récupérer les informations en s’auto-
testant et de planifier des reprises. Enfin ils peuvent penser plus efficace de concentrer I'effort
d'apprentissage sur de longues sessions ininterrompues, alors qu'il est en fait plus efficace de distribuer
I'apprentissage en plusieurs sessions courtes intercalées avec d'autres activités.
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Les éléves peuvent aussi avoir des théories prédictives sur leurs propres compétences en pensant que
« des éléves comme eux » ne peuvent pas réussir certains apprentissages, tels que les mathématiques,
le dessin ou une langue étrangere.

Questions métacognitives associées

Ai-je bien mémorisé ? Serai-je capable de me remémorer correctement ? Comment vérifier que j'ai bien
mémorisé les informations nécessaires ? Que faire si je n’ai pas tout mémorisé ? Quelles stratégies dois-
je mettre en place pour mieux mémoriser ? Etc.

’iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

En classe, de nombreux gestes professionnels peuvent étre mis en place pour aider les éléves a réguler
leurs processus mnésiques, par exemple :
e Leur montrer la valeur d'auto-tests réguliers.
e Ritualiser en cours le rappel par un sous-groupe d'éléves des contenus d'apprentissage acquis
précédemment, en variant les distances temporelles entre I'acquisition et le rappel.
e Elaborer des outils combinant des QCM portant sur les apprentissages effectués et
I'autoévaluation par I'éléve de sa confiance dans chaque réponse.
e FEtc.

Métacompréhension

La métacompréhension est I'ensemble des capacités procédurales et déclaratives grace auxquelles
I'agent cognitif évalue sa compréhension d’un contenu conceptuel, et la contrdle (en I'approfondissant).
La phase de contréle consiste a focaliser son attention sur un contenu en vue de I'assimiler. A I'école,
en amont de cette étape, I'enseignante, qui doit s’assurer de la lisibilité d’'un document scientifique ou
d’un texte littéraire par I'éleve en fonction de sa zone proximale de développement. Le suivi de la
compréhension consiste a évaluer la qualité de I'information conceptuelle obtenue, c'est-a-dire son degré
d'intégration au réseau des connaissances existantes. En fonction de ce monitorage, les nouvelles
options de contrble consistent, en cas d’échec, a réétudier le texte, a demander de I'aide, a interrompre
I'étude, ou, en cas de réussite, a utiliser les acquisitions conceptuelles dans de nouvelles activités
(restructuration des connaissances, raisonnement, résolution de probleme, communication).

La métacompréhension comprend deux volets :
1. La métacompréhension procédurale, qui repose sur des sentiments (le sentiment d’avoir ou non
bien compris un contenu conceptuel, la familiarité des mots associés au concept, etc.).
2. La métacompréhension déclarative qui s’appuie sur des théories prédictives concernant la
compréhension, générales ou sur soi-méme (« je suis capable de comprendre un contenu
conceptuel exprimé en frangais »).

METACOGNITION

Métacompréhension

Métacompréhension procédurale : repose sur les
sentiments engendrés par I'action

Métacompréhension déclarative : repose sur des théories
prédictives concernant la compréhension
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La métacompréhension procédurale est trés souvent illusoire, parce qu’il y a plusieurs niveaux de
cohérence dans une texte lu ou dans une présentation orale. Par exemple, le décryptage syntaxique
fluent d’'un texte ou d’une production orale donne lieu a une impression de compréhension : « je lis
facilement ou je suis facilement un discours, donc je le comprends ». Quand il est appliqué au décryptage
conceptuel d’un contenu, le sentiment de compréhension qui émerge de la seule fluence syntaxique est
trompeur. Le décryptage conceptuel exige, selon les cas, I'accés sémantique dit « profond » a la situation
représentée ou aux relations causales qui interviennent dans I'explication d’'un phénoméne. L’accés a la
compréhension profonde rend possible le raisonnement inférentiel et la généralisation; la
compréhension superficielle favorise la remémoration de mots clés et conduit a réduire le niveau d’effort
consacré a la tache (« c’est facile, j’ai compris »), ce qui impacte sérieusement la compréhension réelle
du contenu et bloque les capacités de généralisation et d'élaboration conceptuelles qui en découlent
normalement.

Questions métacognitives associées

Plutét que se demander « Ai-je bien compris ? », se demander « Qu’ai-je compris au juste » ? S’auto-
expliquer une situation, un phénoméne, ou mieux encore, comparer ce qu’on a compris avec un autre
éléve ; imaginer les conséquences causales d'un mécanisme ou d’une situation, les interactions
possibles, les analogies entre des phénomeénes relevant de domaines voisins ou éloignés. Se poser ces
questions, si possible a distance de I'apprentissage afin de pouvoir reconstruire I'explication dans ses
propres termes, et de constater ses lacunes éventuelles.

T LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Les gestes professionnels a mettre en place sont ceux qui permettent aux éléves d'atteindre le niveau
« profond » du contenu conceptuel, et de résister a l'illusion de compréhension qu'ils peuvent avoir du
fait de la compréhension superficielle des phrases. La mise en place passe par une organisation
systématique de I'enseignement autour des buts conceptuels qui sont visés, fondée sur le repérage
différencié par I'enseignant de la zone proximale de développement des éléves.
L'organisation de I'enseignement conceptuel comporte trois temps :

1. Avant I'apprentissage : certains gestes précis permettent aux éléves de distinguer les objectifs

conceptuels qui leur sont proposés des moyens mis en ceuvre pour y parvenir.

o Par exemple demander a un sous-groupe d'éléves de présenter a la classe : 1. L'objectif
conceptuel poursuivi dans la séquence a venir (avec I'étayage de I'enseignant) et 2. son
rapport avec les acquisitions conceptuelles réalisées antérieurement. Prévoir pour les plus
jeunes des jeux d'étiquettes entre lesquelles choisir pour une matiére donnée.

2. Pendant I'apprentissage :

e Tester la compréhension des éléves non par la question « avez-vous compris ? » mais par
des procédures qui les conduisent a vérifier par eux-mémes leur compréhension profonde,
comme par exemple :

o Demander, a intervalles réguliers de 15-20 mn, de choisir entre trois formulations ou entre
trois schémas proposés, celui qui correspond a ce qui a été enseigné. Inviter les éléves a
choisir seuls puis a débattre deux par deux sur la bonne réponse. Utiliser les retours pour
détecter la source des erreurs et des confusions.

o Proposer des questions a choix fermés formulées comme des quiz, de loin en loin au fil
d'une séance, a résoudre seul puis par deux.

e Avant chaque consigne relative a un exercice, rappeler ou demander a un éléve d'expliciter
I'objectif conceptuel qu'il permet d'atteindre ou qu'il illustre.

e Prévoir des exercices de « disputatio » entre groupes, ou les éléves apprennent a défendre
un point de vue donné (par exemple : des conceptions alternatives d'un phénoméne ou de ce
qui est artistique) indépendamment de leur opinion personnelle.
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3. Apreés l'apprentissage (hors de la classe) :

o Demander aux éléves de tenir a jour leur journal des apprentissages, dans lequel ils résument
I'essentiel de leurs acquisitions, évaluent ce qu'ils ont trouvé intéressant et ce qu'ils n'ont pas
encore tout-a-fait compris, et préparent les questions a poser au prochain cours.

e Organiser chaque fois que possible en concertation avec les éléves des activités collectives
abordant sous un autre angle les objectifs conceptuels poursuivis (visite de musées ou
d'usines, préparation de vidéos, de bandes dessinées, etc.). En faire un théme du journal des
apprentissages individuels.

e Signaler aux éleves des livres et des romans empruntables en bibliothéque (scolaire ou
municipale) sur les thémes traités en classe.

Métaraisonnement

Le métaraisonnement est I'ensemble des capacités procédurales et déclaratives qui contrélent la
progression des activités de raisonnement et de résolution de problemes et qui régulent le temps et les
efforts qui leur sont consacrés. Cette régulation s’appuie sur les évaluations suivantes : détermination
de la faisabilité du probléme, choix de la meilleure stratégie, évaluation en temps réel des progrés
effectués, détection et révision des erreurs commises, explicitation du raisonnement utilisé, évaluation
du résultat final. De cet ensemble d’évaluations (monitorage), dépend la décision finale (accepter la
correction de ce résultat ou reprendre le probléme).

METACOGNITION

Métaraisonnement procédural : repose sur les sentiments

Sl engendrés par 'action
Métaraisonnement

Métaraisonnement déclaratif : repose sur la recherche en
mémoire de probléemes de méme structure, d'analogies
intuitives, de stratégies connues pour étre efficaces dans ce
contexte

A J/

L’aspect déclaratif de cette régulation passe par la recherche en mémoire de problémes de méme
structure, d'analogies intuitives, de stratégies connues pour étre efficaces dans ce contexte. La
méthodologie des bonnes pratiques scientifiques sur le réle des hypotheses, et leur confirmation, peut
aider I'éléve a s'orienter dans la résolution de probléme.

L’aspect procédural est basé sur des sentiments métacognitifs dont le premier est le sentiment de
faisabilité du travail cognitif requis par un probléme donné. Pour déterminer le niveau d'effort qu'il doit y
consacrer, I'éleve porte toujours un jugement initial, conscient ou non de faisabilité ou elle/il évalue si le
probléme est soluble et qu’elle/il peut le résoudre. Ce jugement initial détermine 'engagement, 'abandon
ou la recherche d’une aide extérieure.

En cours d'activité, d'autres sentiments interviennent : le sentiment de progresser vers la solution incite
I'éléve a poursuivre son effort, le sentiment de buter sur une difficulté I'incite a abandonner la tache ou a
réviser la stratégie utilisée. En fin d'activité, ce qu'on a appelé « le sentiment d'avoir raison » exprime la
conviction qu'il n'est pas nécessaire, face a I'évidence de la solution produite, de prendre le temps de la
vérifier. Ce sentiment est une illusion engendrée par la pensée impulsive : la réponse rapide parait
correcte lors méme qu'elle ne I'est généralement pas. Pour résister a ce biais, la stratégie la plus efficace
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est de relire I'énoncé du probléme et la solution envisagée, en explicitant les étapes de son propre
raisonnement.

Questions métacognitives associées

Est-ce que j'ai bien lu deux fois I'énoncé ? Puis-je résoudre ce probleme sans aide ? Est-ce que j'ai déja
eu a résoudre ce type de probléme ? Est-ce qu'un schéma pourrait m'étre utile ? Quelles stratégies
alternatives peuvent-elles étre employées ? Qu'est-ce qui me laisse penser que ma solution est
correcte ? Est-ce que j'ai bien tenu compte de toutes les données du probléme ?

’iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Les gestes professionnels & mettre en place sont ceux qui permettent aux éléves de résister a leur
impulsivité :

e Al'oral, systématiquement instaurer un délai avant de laisser les éléves proposer leur solution &
un probléme ou répondre a une question.

o Entrainer les éléves a calibrer leur confiance dans leurs capacités de réussir la tache.

e Entrainer le raisonnement critique par de multiples exercices individuels ou collectifs (quiz
délibérément trompeurs, pratique du débat argumentatif et de la disputatio, comparaison entre
bonnes et mauvaises méthodologies).

o Proposer aux éléves de procéder a I'examen critique des modes de raisonnement les plus
fréquents dans la communication par réseaux sociaux.

e Analyser avec eux un cas de catastrophe collective causée par GroupThink [consensus
recherché, sans réunir toutes les données pertinentes], comme I'explosion de la navette spatiale
Challenger.

e Proposer aux éléves une représentation schématique des étapes de la résolution de probleme :

o Double lecture de I'énoncé,

o ldentification des stratégies intuitives (calcul simple a partir des données numériques) et
des stratégies conceptuelles (I'identification de la situation de référence),
Vérification détaillée de la solution proposée et de la rédaction,
Stratégies de correction,

o Reésistance aux stratégies d'abandon.

Métacognition déclarative ou explicite

La métacognition déclarative est la capacité de sélectionner et d'évaluer ses propres actions cognitives
sur la base de connaissances d'arriére-plan. Les prédictions tirées des connaissances métacognitives
d'arriére-plan jouent un réle important dans I'engagement et consentement a I'effort des éléves. Ces
connaissances incluent des théorisations touchant ses propres capacités ou les compétences requises
par les taches a réaliser (en tant que fille/gargon, de milieu modeste ou favorisé), aussi bien que les
legons tirées de sa propre expérience des activités scolaires. Ces deux types de prédictions donnent lieu
a des biais socio-cognitifs qui interferent avec la régulation cognitive. Elles peuvent conduire un
apprenant a ne pas s’engager dans une tache considérée comme menacante ou hors de la portée « des
éleves comme moi ». La métacognition déclarative inclut enfin des outils essentiels a la régulation des
activités scolaires. L'enseignement de stratégies concernant (entre autres) la gestion de l'erreur,
I'importance du questionnement ou de l'auto-test, améliore les performances, favorise la confiance en
soi et et éleve le niveau d'engagement des apprenants.
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Questions métacognitives associées

Est-ce gqu'il est possible d'apprendre sans faire d'erreur ?

Est-ce que j'ai peur de me tromper ?

Est-ce que les autres éléves ressentent aussi la peur de se tromper ?
Est-ce que c'est plus important d'apprendre ou d'avoir une bonne note ?
Quelle(s) stratégie(s) adopter en cas d'erreur ?

e LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Certains gestes professionnels sont importants pour lutter contre les biais socio-cognitifs, d’autres
peuvent au contraire étre délétére pour les apprentissages et les individus.

Les gestes a totalement éviter :
e Communiquer les notes a voix haute.
e Interroger fréquemment et publiquement les éléves vulnérables.
e Organiser le travail dans la durée par « groupes homogenes » de compétences.
¢ Commenter en classe ou sur les copies les performances des éleves comme un effet de leurs
dons « tu es plus doué en X qu'en Y ».

Les gestes a ne pas faire :
o Faire a la place de I'éléve ce qu'il ne parvient pas encore a faire.
e Dire a I'éléve (ou au groupe d'éléves) qu'il « n'avance pas ».
o Noter les éléves en cours d'apprentissage.
e Tenir des propos sur la personne de I'éléve, en positif ou en négatif.

Les gestes efficaces :
o Etre bienveillant et disponible pour les éléves quels qu'ils soient.
o Permettre a tous les éléves d'étre fiers de leurs origines.
e Proposer a la classe des buts de maitrise et non de performance.
e Faire de l'erreur une occasion d'apprendre utile a tous.
e Proposer régulierement des exercices collectifs structurés en jigsaw (puzzle).

Métacognition procédurale ou implicite

La métacognition procédurale est la capacité de controle et d’autoévaluation automatique de ses propres
actions cognitives. Elle passe par des prédictions inconscientes et des sentiments métacognitifs. Ces
sentiments émergent de la comparaison inconsciente effectuée par le cerveau entre les activités
neuronales qui, dans le passé, ont prédit le succés ou I'échec de I'action et celles qui sont produites dans
I'action en cours. Les sentiments métacognitifs sont multiples (sentiment de confiance dans sa réussite,
sentiment de familiarité, sentiment de savoir, sentiment de facilité, d’ennui, d’effort, etc.). lls varient en
valence (de trés négatifs a tres positifs) et en intensité (de peu intenses a tres intenses). lls émergent
avant, pendant et aprés une tache. La plupart du temps, ce sont ces sentiments qui déterminent
'engagement dans une tache, la poursuite de cette tache et son évaluation finale.

Avant une tache : la tache a effectuer est évaluée par I'éléve et les quatre sentiments suivants émergent
(voir I'entrée Heuristique des 4 questions) :
e Sentiment d'intérét.

50



e Sentiment d’importance.

e Sentiment de pouvoir réussir (confiance).

e Sentiment de difficulté.
Si les sentiments qui émergent autour de ces questions sont négatifs, un éléve tend a ne pas s'engager
dans la tache, c'est-a-dire a ne lui consacrer qu'un effort minimal. Au contraire, des sentiments positifs
élevent le niveau de motivation et I'engagement dans la tadche. Une remarque importante : ces
sentiments sont conscients, mais ils se fondent sur des heuristiques inconscientes et leurs contenus en
eux-mémes ne sont pas totalement conscients.

Pendant une tache : les sentiments d’erreur et de progrés sont déterminants pour la poursuite de
'engagement. Un éléve qui ressent des sentiments négatifs pendant la tache, en particulier touchant
I'absence de progres d'apprentissage, tend a se désengager.

Apres une tache : enfin, une fois I'action terminée, ce sont les sentiments de réussite et d’échec qui
vont jouer un rdle important dans la construction de la confiance en soi et dans la motivation a se
réengager ultérieurement dans des tadches du méme type ou dans la discipline.

Métacognition située

La métacognition située fait référence au fait que les processus d'auto-régulation métacognitifs
dépendent de la situation dans laquelle I'action va se dérouler. Un méme apprenant traite 'apprentissage
differemment selon le contexte qui prévaut a un moment donné. Selon que I'activité s’inscrit ou non dans
un contexte familier et cohérent avec ses propres motivations, I'attention a la tache s’en trouvera
modifiée, et cela, indépendamment des caractéristiques informationnelles de I'activité. (voir I'entrée
« Contexte »)

Les théories de la métacognition située défendent les théses fondamentales suivantes :

e Chaque contexte d’action active une image (consciente) de soi parmi celles qui ont déja
été construites. Penser avoir une identité unique et stable indépendante du contexte est une
illusion sociocognitive irrésistible qui répond aux exigences de fiabilité et de cohérence propres
a la communication. En réalité, les éléves, comme les adultes, sélectionnent leur représentation
d'eux-mémes en fonction des caractéristiques du groupe ou ils interagissent a un moment
donné : le milieu familial, le club sportif, le groupe d’amis, la classe, le cours de Frangais, le lieu
de culte etc. réactivent une image de soi particuliére. A chaque groupe sont associés des objectifs
(ce qu'il convient de faire dans ce contexte) et autant d'images de soi cohérentes avec ces
objectifs (par exemple les images de soi en tant que mére, pére, fils, etc. pour le contexte familial ;
les images de bon professionnel, au travail, etc.). La recherche démontre que, comme chacun
d'entre nous, les éléves naviguent d'une identité a I'autre sans remarquer ces changements. Or,
la navigation identitaire a un réle considérable dans Il'autorégulation scolaire, parce que la
représentation de soi contextuellement lié¢e a une activité (ou a une discipline) influence
considérablement le niveau d'effort engagé dans cette activité et varie selon sa cohérence avec
celle d'autres contextes.

e A chaque image de soi correspond un mode d’appropriation de I'apprentissage et un
niveau de régulation de I’effort. Supposons qu'un éléve de milieu défavorisé active a I'école
une représentation identitaire liée au niveau socioéconomique de sa famille. Cette
représentation, une fois activée, lui servira a expliquer ses erreurs et ses contre-performances.
La théorie identitaire de la motivation prédit alors qu'il serait incohérent pour cet apprenant de
faire porter son effort sur une cible que, du fait de son origine sociale, il ne peut pas espérer
atteindre. L'éléve forme la prédiction que, pour ceux qui sont comme elle/lui, la difficulté de la
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tache la rend hors d'atteinte. L'éléve tend alors a rejeter I'exercice ou la matiere comme « n'étant
pas pour elle/lui », et a reporter son effort sur d'autres images de soi ou son sentiment d'efficacité
personnelle pourra mieux s'épanouir : non plus celle de I'excellence scolaire, mais par exemple
celle de la popularité dans la classe ou sur un réseau social, la compétence sportive ou artistique,
ou encore la visibilité sociale du provocateur.

APPRENANT

CONTEXTE 1 CONTEXTE 2

Activation

Activation

de I'image de I'image
de soi1 OU de soi 2
TRAITEMENTS TRAITEMENTS
COGNITIFS D’UN COGNITIFS D’UN
CERTAIN NIVEAU AUTRE NIVEAU
(attention, effort, etc.) (attention, effort, etc.)

APPRENTISSAGE INEGAL DE LA TACHE EN COURS

\ 4 v
Motivation

La motivation est le processus par lequel les actions sont sélectionnées en vue d'atteindre un ou
plusieurs objectifs spécifiques. Comme plusieurs types de motivation entrent en compétition dans le
contréle de la décision, il est vital pour les enseignants de bien les reconnaitre, pour s'appuyer sur celles
qui sont favorables a I'effort scolaire, et neutraliser ou réorienter celles qui lui sont défavorables.

Les motivations intrinseques conduisent a s'engager dans une activité parce que I'activité est en elle-
méme source de plaisir. Au nombre de ces motivations intrinséques, on trouve :
e Le besoin de savoir (le désir d'apprendre, de comprendre, de résoudre).
e Le besoin d’autonomie (le désir d'étre a I'origine de ses comportements).
e Le besoin d'auto-efficacité (le désir de répondre aux demandes et aux défis rencontrés).
e Le besoin d'affiliation sociale (le désir d'étre connecté a son groupe socioculturel et de recevoir
de I'attention de personnes importantes pour soi).

Les motivations extrinséques conduisent a s'engager dans une activité non parce qu'elle est plaisante
en elle-méme, mais parce qu'elle permet d'obtenir une récompense ou d'atteindre le but qu'on s'est fixé.
Par exemple, on peut travailler a I'école pour faire plaisir a ses parents ou a I'enseignante/enseignant,
pour avoir une bonne note, pour gagner de I'argent, réussir a I'examen, en vue d'exercer une profession,
etc.

Les travaux expérimentaux ont démontré que I'efficacité pédagogique consiste :

e A s'appuyer sur toutes les motivations intrinséques, ce qui implique, de la part de
I'enseignant/enseignant une attention particuliere apportée au respect de I'autonomie et de
l'auto-efficacité des éléves, ainsi qu’a la neutralisation des menaces identitaires.

« A s'interdire tout recours aux motivations extrinséques, si possible en concertation avec les
familles. Il est contreproductif d'inviter les éléves a « faire plaisir » (2 qui que ce soit) dans le
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cadre des buts d'apprentissage proposés, ou de souligner l'importance des notes et des
examens, voire d'en faire un but pour la classe. Donner aux éléves un but sommatif (extrinséque)
plutét que formatif (intrinséque) a de multiples effets : ils deviennent plus compétitifs, collaborent
moins entre eux, posent moins de questions de compréhension et plus de questions
instrumentales (pour maximiser leurs notes) et ne s'engagent pas a fond quand les
apprentissages ne sont pas notés.

Questions métacognitives associées

Qu'est-ce que je recherche, en classe : apprendre, rencontrer mes amis, préparer mon avenir ? Est-ce
qu'a l'école je travaille pour moi-méme ou pour les autres ? Est-ce que c'est plus important d'avoir de
bonnes notes ou d'avoir progressé dans une matiere ?

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Les gestes recommandés pour préserver I'autonomie des apprenants :

Pour respecter I'autonomie et l'auto-efficacité des éleves, leur proposer uniquement des
apprentissages situés dans leur zone de développement proximal.

Leur fournir un étayage seulement lorsqu'ils en expriment le besoin.

L'enseignante parle des travaux effectués en classe en termes de « nous » : « notre objectif »,
pas « mon objectif ».

Si elle s'entretient avec un apprenant dans le cadre de I'évaluation formative, elle prend le point
de vue de I'éleve : Exemple : « as-tu remarqué tes progrés dans l'usage des adjectifs ? » Elle ne
juge jamais un apprenant comparativement (« tu es le meilleur en... ») ni en termes de dons
personnels ou autres tendances attribués a l'apprenant.

La bienveillance exprimée ne doit pas se présenter sous forme d'empathie ou de pitié.

Gestes pour préserver l'auto-efficacité des apprenants :

L'évaluation formative est propice pour insister sur le fait que les apprenants décident de
l'intensité de I'effort a investir dans tel ou tel aspect d'un apprentissage.

Souligner le role constructif et indispensable de I'erreur dans les apprentissages.

Ne pas interroger publiquement les éléves vulnérables.

Si possible, ne pas noter.

Conserver aux notes un caractére confidentiel.

Encourager les éléves a s'auto-tester, s'auto-expliquer les nouveaux apprentissages, résumer
leurs acquis et leurs difficultés dans leur journal des apprentissages, sans obligation ni note
associée.

Gestes pour gérer les motivations identitaires des apprenants :

Pour diminuer le conflit possible entre motivations identitaires et activités scolaires (disciplines ou
thématiques clivantes), proposer des exercices qui stimulent la construction de la représentation du « soi
scolaire » :

Cycle 1 : proposer régulierement aux enfants de dessiner soit :
o un étre, (personne, animal),
o un objet,
o un lieu,
o un événement,
qui compte pour eux, qu'ils aiment ou espérent retrouver, etc.
Du cycle 3 au cycle 5 : proposer aux éléves de rédiger de courts textes soit sur :
o ce qu'ils aiment faire (a I'école et hors de I'école),
o les personnes qu'ils admirent,
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o quiils seront dans 15 ans.
Proposer aux éléves de montrer a leurs parents leur journal des apprentissages.

e Tous cycles : prévenir les représentations stéréotypées de soi, par exemple, en rappelant avant
ou pendant un cours de science, la contribution de Marie Curie, ou d'Einstein, issus tous deux
d'une famille modeste ; les exemples en maths, de l'indien Ramanujan né en 1887 d'une famille
trés pauvre et non éduquée et les deux femmes excellentes mathématiciennes que sont Emilie
du Chatelet ou Sophie Germain, toutes les deux du 18°™siécle permettent d'amorcer un cours
qui réveillera les apprenants sensibles aux stéréotypes. En littérature, rappeler par exemple
Francois Villon, Victor Hugo, Annie Ernaux, Jean-Jacques Rousseau, tous de familles modestes
atres pauvres. Peut-étre prévoir des « vignettes » (éventuellement réalisées par des éléves) pour
donner un apergu concret de ces vies dédiées a la connaissance ou a I'écriture ?

Mindset (fixed mindset / growth mindset)

Le mindset — ou état d’esprit — fait référence a la théorie naive de l'intelligence, c’'est-a-dire a la fagon
dont chacun se représente l'intelligence. Cette représentation est implicite parce qu'elle dépend avant
tout de prédictions, d’évaluations et de pratiques culturelles dominantes dans le groupe familial et
I'environnement social.

On distingue deux conceptions différentes de l'intelligence : le fixed mindset et le growth mindset.

La théorie implicite de I'intelligence fixe ou innée (fixed mindset)

Selon cette conception, les capacités cognitives sont innées c’est-a-dire héritées, et il est difficile de les
changer. Les éléves ont alors tendance a s'attribuer un niveau invariable de compétences générales ou
disciplinaires, peu susceptibles d’évoluer au fil du temps. Par conséquent, les éleves qui pergoivent leur
intelligence comme innée font moins d'effort pour travailler s'ils ont de mauvais résultats dans une
matiere donnée. lls tendent a restaurer leur estime d'eux-mémes en se comparant aux éléves qu’ils
jugent moins bons.

L’état d’esprit fixiste conduit les éléves en réussite a fuir les apprentissages difficiles qui pourraient
menacer leur auto-évaluation comparative au sein de la classe.

La théorie implicite flexible ou incrémentale de I'intelligence (growh mindset)

Selon cette conception, les capacités cognitives sont le résultat d’'un travail et d’'un développement. Il est
donc possible d’agir sur elles en vue de les modifier.

Les éleves considérent alors 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 éleves qui pergoivent leur intelligence comme flexible cherchent a remédier aux situations d'échec
et progressent plus rapidement dans les apprentissages qu'ils percoivent a leur portée.

T LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Encourager la théorie incrémentale plutét que tenter de prouver que la théorie fixiste est fausse.
« Privilégier une approche indirecte consistant a ne pas théoriser sur I'état d’esprit de croissance
mais plutét a l'incarner en tant qu’enseignant :
o Présenter aux éléves les connaissances et les exercices comme des occasions de
développer leurs connaissances et leurs savoir-faire.
o Calibrer I'effort attendu sur les acquisitions déja faites par I'éléve.
o En cas d'échec, discuter avec I'éléve concerné des solutions disponibles.
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o Exprimer sa confiance dans la capacité des éléves a surmonter leurs difficultés et se
réjouir avec eux de leurs progrés.

o Commenter le travail des éléves oralement ou par écrit dans les bulletins en termes de
progrés au fil du temps, et non pas en termes de dons.

O

Objectif d’apprentissage

L'objectif d'apprentissage est une déclaration explicite de ce qu'un apprenant devrait étre capable de
savoir, de comprendre ou de faire a la fin d'une unité d'enseignement ou d'une séquence d'instruction.
Les objectifs sont utilisés pour guider le processus d'enseignement, fournir des repéres pour I'évaluation
et aider les apprenants a diriger leur attention et a organiser leur apprentissage.

Dans le contexte de la métacognition, les objectifs d'apprentissage jouent également un réle crucial dans
l'auto-évaluation de l'apprenant et dans la régulation de ses stratégies d'apprentissage.

Fournir aux éleves des feedbacks de but leur permet de s’approprier les objectifs d’apprentissage,
d’organiser leurs connaissances et favorise leur compréhension profonde des contenus étudiés.

fiah LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Introduire l'activité en termes d'objectifs conceptuels d'apprentissage co-construits avec les
éleves, et distingués des objectifs précédemment atteints ou leur restant a atteindre.

e Le dispositif du « menu du jour enrichi » (voir I'entrée Compréhension) permet aux éleves de
comprendre les objectifs d'apprentissage de la journée ou de la séance et de se les approprier.

e Ledispositif du journal des apprentissages permet aux éléves de saisir les relations conceptuelles
entre les acquisitions, et favorise I'autonomie de leur raisonnement et leur créativité.

e Présenter les apprentissages sous l'angle des objectifs conceptuels (et non sous forme de
consignes) développe leur esprit critique, et améliore leur propre capacité de se donner des
objectifs de connaissance.

P

Pouvoir apprendre

Pour qu'une activité cognitive soit efficacement autorégulée, trois conditions préalables doivent étre
satisfaites :

e Pouvoir apprendre : I'éléve doit avoir la capacité cognitive de s'engager dans l'activité.

* Vouloir apprendre : I'éléve doit avoir la motivation de s'engager dans I'activité.
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o Pouvoir s’évaluer : I'éléve doit avoir la capacité de s’auto-évaluer, de juger et d’évaluer son degré
de compréhension ou son résultat.

Le préalable de toute autorégulation est I'existence d'une capacité cognitive : I'éléve doit avoir un niveau
suffisant pour effectuer I'exercice qui lui est proposé, et comprendre son objectif d'apprentissage. On ne
peut pas demander a un éléve de s'autoréguler en I'absence des dispositions cognitives nécessaires
aux nouveaux apprentissages. Si I'éléve ne maitrise pas suffisamment le « code » utilisé, c'est-a-dire le
langage dans lequel I'enseignant s'adresse a lui, ou s'il lui manque des éléments de base pour effectuer
I'exercice qui lui est proposé, I'éléve ne peut pas, quelle que soit sa bonne volonté, s'engager activement
dans l'apprentissage.

Cela veut dire en pratique que I'enseignant ne peut pas brdler les étapes : chaque nouvelle acquisition
est rendue possible par des acquisitions antérieures. L’acquisition visée par l'apprentissage doit se situer
dans la zone proximale de développement (ZPD) du groupe d'éléves concerné.

Ainsi un éléve qui ne répond pas aux propositions d'apprentissage est trés souvent un éléve dont la zone
proximale de développement n'est pas respectée.

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

o \Vérifier les prérequis d’un apprentissage et les ré-enseigner si besoin aux éléves.
e Proposer des évaluations diagnostiques pour connaitre la ZPD de chaque éleve.
e Adapter son enseignement aux besoins particuliers des éléves.

e Proposer des activités réalisables par tous les éléves.

Pouvoir s’évaluer

Pour qu'une activité cognitive soit efficacement autorégulée, trois conditions préalables doivent étre
satisfaites :
e Pouvoir apprendre : I'éléve doit avoir la capacité cognitive pour s'engager dans l'activité.
o Vouloir apprendre : I'éléve doit avoir la motivation de s'engager dans I'activité.
e Pouvoir s’évaluer : I'éléve doit avoir la capacité de s’auto-évaluer, c’est-a-dire d’observer ses
progrés et ses difficultés, et d’évaluer son degré de compréhension ou la qualité de son résultat.

Pour pouvoir réguler son activité cognitive, il faut pouvoir déterminer (avant d'agir) ce qu'on peut faire, et
le niveau d'effort a mettre en ceuvre, repérer ses erreurs et les obstacles rencontrés (en cours d’activité),
et (aprés avoir agi), savoir si I'on a réussi ou non a atteindre le but recherché.

L'auto-évaluation (ou auto-monitorage) est donc un élément clé de l'autorégulation cognitive, ou
métacognition. Elle englobe trois dimensions importantes :
1. La prédiction des conséquences des actions d'apprentissage : avant d'agir, les éléves doivent
étre capable de déterminer ce qu’ils peuvent faire et quel niveau d'effort doit étre consacré a
I'action. Cette étape conduit a la décision sur le but a poursuivre et sur la stratégie a adopter
pour y parvenir.

2. Le suivi de I'erreur, I'attention au progrés de I'apprentissage ou de la compréhension.

3. L’évaluation du résultat : aprés avoir agi, il s'agit d'évaluer si le but recherché a été atteint. En
fonction de cette évaluation, l'individu décide si l'action doit étre refaite, ajustée, ou
abandonnée.
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L'information utilisée par les éléves pour leur auto-évaluation a ces trois étapes est de deux sortes :

e Les sentiments métacognitifs relatifs au succés de I'activité envisagée ou a I'action menée.

e Les croyances sur soi, les théories naives et les échecs/réussites passés, mais aussi les
informations concernant la tache transmises par I'enseignant concernant les bonnes stratégies
d’apprentissage.

Rappelons I'impact potentiel des communications entre éléves sur I'explication des résultats obtenus,
sur les meilleures fagons d’apprendre et sur la perception des notations comme justes ou injustes. Un
débat critique ouvert avec les éléves permet de surmonter ces obstacles a I'efficacité de I'enseignement.

Auto-évaluation et numérique

L'utilisation pédagogique des logiciels a I'intérét de rendre I'éléve autonome dans sa détection de I'erreur.
Par exemple, la correction orthographique effectuée par un logiciel de traitement de texte signale
I'existence d'une erreur par un feedback externe immédiatement donné, puis confirme la révision choisie
quand elle est correcte. Etant privée, I'autoévaluation court-circuite a la fois la comparaison entre les
éleves et le jugement de I'enseignant. L'immédiateté du feedback permet un apprentissage plus efficace.
L'un des intéréts pédagogiques des exercices congus en format numérique est de travailler sans public,
ni intervention externe, sur le principe du développement proximal, en utilisant les situations d'erreur et
de résolution comme autant d'étapes vers le succés. L'erreur apparait dans ce cas pour ce qu'elle est,
une étape normale dans la réalisation de tout exercice. Ainsi, I'éléve peut-il progresser dans l'activité de
maniére autonome, sans vivre I'erreur comme une menace ou un échec. Ce scénario optimal suppose
évidemment que le logiciel serve bien les fonctions d'apprentissage qu'on en attend, et ne concentre pas
I'attention de I'éléve sur les détails ludiques, mais non pertinents, de I'habillage de la tache.

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Fournir des outils d’auto-évaluations clairs (grilles critériées, liste des étapes a suivre et a cocher,
résultat final a obtenir a fins de comparaison, etc.).

e Encourager les cycles réguliers d'auto-évaluation et de réflexion pour discuter des stratégies
d'apprentissage utilisées.

o Utiliser des outils comme des questionnaires, des journaux de bord, des exercices intercalaires
ou des discussions par petits groupes pour faciliter I'auto-évaluation.

o Utiliser des outils numériques avec feedback immédiat permettre I'auto-évaluation immédiate.

Régulation de I’effort

La régulation de l'effort se référe a la capacité d'un apprenant a gérer et a ajuster consciemment ou non
I'énergie et I'attention qu'il consacre a une tache.

La régulation de l'effort fait partie de I'autorégulation métacognitive. Elle implique de percevoir
correctement les ressources cognitives liées a I'activité au moment de s’y engager. Une bonne régulation
de I'effort suppose de focaliser I'attention sur I'activité en cours, sachant que toute division de I'attention
réduit considérablement les ressources cognitives disponibles.

57



La perception de I'effort a faire est influencée par les expériences passées, les croyances sur soi et sur
ses propres capacités, et les feedbacks regus au préalable, mais aussi sur la maniére dont la tache est
présentée. L'effort a consacrer a une activité est estimé par I'éléve par des indicateurs tels que le temps
d'exécution, ses exigences en matiére de focalisation de l'attention (en particulier, sa durée et son
intensité). L'effort estimé donne lieu a un sentiment prédictif de facilité (ou de difficulté), qui peut ou non
correspondre aux exigences de la tache. Ce sentiment peut entraver la réussite de I'activité, car un
apprenant qui pergoit un effort comme étant trop grand par rapport a sa capacité actuelle peut étre
découragé (voir I'entrée « Enseignement explicite » et I'entrée « Heuristique des 4 questions » Percevoir
un effort comme gérable et aligné avec ses compétences peut renforcer la motivation. Percevoir un
exercice comme plus facile qu’il ne I'est conduit a consacrer des ressources insuffisantes a la tache, ce
qui est une source commune de I'échec des apprentissages.

'i# LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Toujours alerter les éléves sur le niveau d’effort requis par la tache.

o Rappeler aux éléves que le bavardage ou le téléphone portable ou toute autre forme de
distraction divisent les ressources cognitives et compromettent la qualité du travail ou de
I'apprentissage.

e Les encourager a prendre conscience de leur effort et les aider a reconnaitre quand ils doivent
augmenter ou diminuer cet effort.

e Créer un contexte d'apprentissage ou l'effort est valorisé, ou I'erreur est considérée comme une
occasion d'apprendre et ou les défis sont pergus comme des opportunités.

e Prodiguer des feedbacks réguliers et constructifs sur la qualité de I'effort déployé pour aider les
éleves a ajuster leur régulation de I'effort.

Représentation de stéréotype

La représentation de stéréotype se réfere aux idées précongues et simplistes que I'on a sur un groupe
de personnes ou une catégorie sociale (voir I'entrée « Biais sociocognitifs »). A partir de caractéristiques
ou d’attributs facilement identifiables (par exemple, le genre, la race ou la profession), des
généralisations hatives sont formées sur les capacités ou incapacités prétendument caractéristiques de
leurs porteurs. Quoique ces généralisations ne reflétent en rien la réalité ou la complexité des individus,
elles peuvent influencer la maniere dont ils se pergoivent eux-mémes ainsi que leur propre groupe. Selon
le mécanisme dit de la « prophétie auto-réalisatrice », les individus finissent par adopter les valeurs ou
les comportements conformes au stéréotype qui est attribué a leur groupe.

Dans le domaine de I'éducation, les stéréotypes jouent un réle particulierement influent, impactant a la
fois les enseignants et les éléves. En effet, les enseignants, méme inconsciemment, peuvent avoir des
attentes différentes concernant leurs éléves en fonction des stéréotypes liés au genre, a la race, a la
classe sociale ou au handicap. Par exemple, un enseignant pourrait s'attendre a ce que les gargons
soient meilleurs en mathématiques ou que les éléves issus de certaines catégories socio-
professionnelles soient moins performants. Ces attentes peuvent influencer la maniére dont I'enseignant
interagit avec I'éléve, les opportunités qu'il offre et les feedbacks qu'il donne. De méme, si une
enseignante s'attend a ce qu'un éleve réussisse, elle est plus susceptible de lui fournir du soutien et des
encouragements, conduisant I'éleve a effectivement réussir. Inversement, des attentes faibles peuvent
limiter les opportunités et le soutien offerts a I'éléve vulnérable, entravant ainsi ses performances.
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Les éléves, eux, internalisent souvent les stéréotypes qui les concernent, ce qui impacte leur image de
soi (menace stéréotypique). Par exemple, une fille qui croit au stéréotype selon lequel « les filles sont
mauvaises en mathématiques » peut éviter les cours de mathématiques avancés ou ne pas persévérer
face a des défis dans ce domaine.

Représentation identitaire

La représentation identitaire renvoie a la maniere dont une personne se pergoit en fonction de diverses
catégories sociales et culturelles, comme le genre, la race, la classe sociale, la religion, etc. Ces
représentations étant sensibles au contexte, des croyances, des valeurs, et des motivations différentes
peuvent, selon les circonstances, controler les décisions et les fagons de se comporter d’'un seul et méme
individu (voir I'entrée Métacognition située).

La maniere dont une éléve se pergoit dans un contexte donné (son identité propre, son image de soi)
influence profondément la maniére dont elle approche I'apprentissage. Les jugements que porte un éléve
sur la compatibilité d'un apprentissage avec son identité culturelle ou son affiliation impactent
directement sa motivation a apprendre, son engagement dans des taches spécifiques, sa confiance en
soi, et par conséquent, la qualité de ses apprentissages (voir I'entrée Image de soi).

Daphna Oyserman a réfléchi sur les maniéres de favoriser en contexte les représentations identitaires
favorables aux apprentissages chez des éleves de milieux défavorisés. L'une des interventions qu’elle a
congues vise a construire une bonne « image du soi scolaire ». Proposer aux éléves de dessiner les
chemins vers le futur désiré, en particulier les personnes sur lesquelles s’appuyer et les obstacles a
vaincre en route, permet aux éléves de prendre conscience du sens de leurs activités scolaires et de
I'effet durable de leurs efforts présents.

De nombreux travaux expérimentaux ont démontré qu’activer une identité positive améliore les
performances scolaires. Inversement, un stéréotype identitaire négatif peut entraver la performance. Par
exemple, un éléve qui croit que son groupe identitaire est généralement mauvais en mathématiques tend
a étre moins performant dans cette matiere, en particulier si cette identité est saillante pendant un
examen (voir les gestes pédagogiques proposés pour les entrées Biais métacognitif et Menaces
stéréotypiques).

Sentiment d’auto-efficacité

Le sentiment que peut avoir I'éléve d'étre efficace dans les activités auxquelles il se consacre forme,
avec le besoin d'affiliation et le besoin d'autonomie, un besoin fondamental qui doit impérativement étre
satisfait pour que I'éléve se sente bien a I'école et s'engage dans les apprentissages.

Le sentiment d'auto-efficacité, tel que I'a défini Albert Bandura, est un sentiment métacognitif qui consiste
dans la confiance que I'on éprouve de pouvoir réussir les actions dans lesquelles on s’engage. L'auto-
efficacité ressentie par I'éléve influence le niveau de son engagement dans une téche, son désir
d'apprendre, sa vulnérabilité au stress, sa persistance face aux difficultés, et le développement de ses
compétences cognitives. C'est donc I'une des motivations les plus précieuses a cultiver chez les éleves.
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s LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

o Respecter la zone de développement proximal de chacun.
o Expliciter clairement le but d'apprentissage visé.

¢ Rendre I'enseignement aussi explicite que possible.

o Favoriser les évaluations formatives.

o Aider les éléves a s’auto-réguler.

o Lutter contre tous les biais stéréotypiques.

e Fournir des feedbacks positifs et bienveillants.

e Faire de I'erreur un allié de I'apprentissage.

Sentiment métacognitif

Qu'il s'agisse d'une action physique ou cognitive, le cerveau ne nous laisse pas nous engager dans une
activité sans avoir anticipé nos chances de réussite. Les travaux expérimentaux démontrent que la
premiéere source d'information utilisée par I'auto-évaluation métacognitive consiste dans les prédictions
de succes ou d'échec fournies par les sentiments qui sont produits au cours de I'activité.

Ces sentiments métacognitifs sont trés différents selon I'activité cognitive et le segment de I'activité qu’ils
concernent, comme sa faisabilité a venir ou sa correction finale (voir les entrées Feedback de but, de
processus et de résultat et Métacognition).

Voici quelques exemples de sentiment métacognitif :
e Le sentiment de familiarité avec un exercice, un support (livre, ordinateur etc.), un cadre de
travail.
e Le sentiment de pouvoir/ne pas pouvoir réussir a résoudre un probléme.
e Le sentiment d'avoir été captivé ou de s'étre ennuyé dans un cours.
e Le sentiment d'avoir fourni un effort d'apprentissage important.
o Le sentiment d'avoir travaillé correctement ou d'avoir perdu son temps.
e Le sentiment d'avoir réussi la tache demandée ou d'avoir échoué.
e Le sentiment de « comprendre » ou de « ne pas comprendre » une consigne ou un contenu.
¢ Le sentiment de savoir/d’ignorer/d’avoir oublié.

Comme ces sentiments sont plus ou moins plaisants, voire plus ou moins désagréables, ils peuvent soit
inviter a poursuivre l'activité, soit inviter a en changer. C'est méme la leur principale fonction. Ils sont
donc décisifs pour la motivation intrinséque d'apprentissage. Cette forme d'évaluation de I'activité est
dite implicite ou procédurale parce qu'elle s'opére automatiquement.

D'une part, I'activité particuliere que I'on vise est associée a des indices qui en prédisent la réussite,
qu'on appelle le «feedback attendu ». Cet ensemble d'indices (stocké en mémoire) a été
automatiquement extrait au fil de I'activité antérieure sur une base statistique ; il permet de prédire le
succes de |'action envisagée.

D'autre part, la mise en ceuvre de I'action fournit des données nouvelles, qu'on appelle le « feedback
observé ».

Les deux feedbacks sont alors comparés.
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Feedback attendu

basé sur des indices
prédictifs de la réussite,
stockés en mémoire et
automatiquement activés

Emergence

d’un sentiment
métacognitif

| Comparateur

Sentiment de familiarité

Feedback observé Sentiment de pouvoir réussir

basé sur des indices
prélevés automatiquement
pendant ’activité en cours
de réalisation

Sentiment de savoir

Sentiment de comprendre
Etc.

Lorsque le feedback attendu coincide avec le feedback observé, un sentiment métacognitif positif est
engendré. Sinon, une erreur de prédiction est détectée, qui engendre un sentiment négatif. La
comparaison entre les prérequis de la tache (le feedback attendu) et la mise en ceuvre concreéte (le
feedback observé) peut avoir lieu avant de commencer l'action, pour savoir si on a des chances d'y
réussir, ou une fois l'action accomplie, pour savoir si on I'a réussie. Les prédictions s'opérent dans
chaque cas sur des segments temporellement différents de I'activité (sa préparation ou son effectuation).

Ces sentiments relévent de la métacognition procédurale et sont caractérisés par les éléments suivants :

1. Les sentiments métacognitifs prédictifs sont décisifs dans I'envie d'apprendre.

2. lls sont formés sur la base de I'expérience antérieure de I'apprenant dans la tache considérée
(ou dans des taches similaires).

3. Il'y a quatre dimensions d'évaluation, dont dépend I'engagement scolaire : I'intérét de I'activité,
I'effort a fournir, la probabilité de succeés, I'importance de l'activité « pour moi » (voir I'entrée
Heuristique des 4 questions).

4. Tous les éléves éprouvent des sentiments métacognitifs ; mais leur bonne calibration dépend de
la qualité du feedback regu au fil du temps.

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Voir les gestes professionnels suggérés dans I'entrée Feedback de but, de processus et de résultat.

Sentiment rétrospectif

Les sentiments rétrospectifs font référence aux affects métacognitifs dont I'agent fait I'expérience apres
avoir réalisé une activité ou une tache particuliére.
Ces sentiments jouent un rdle crucial dans I'apprentissage et la motivation pour deux raisons : ils
décident de la validation subjective du résultat obtenu et de sa mémorisation ; ils influencent les
évaluations prédictives futures, c'est-a-dire la fagon dont un éléve va anticiper ou évaluer ses chances
de succes dans des taches similaires a I'avenir.
Autrement dit, ces sentiments servent de feedback interne pour déterminer la valeur de I'action qui vient
d’étre accomplie, et pour ajuster et calibrer les décisions cognitives futures.
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lls sont donc a la base de la motivation et du vouloir apprendre.

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Donner aux éleves I'habitude de relire leur travail (math, dictée) pour s’assurer qu'’il répond bien a ce
qu’ils ont prévu de faire. Annoter leur travail formativement, en vue de les aider a identifier les points a
réviser ou a renforcer. Permettre ainsi aux éléves de se donner de nouveaux buts d’apprentissage
pertinents et motivants.

Stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives sont des techniques d'autorégulation pour planifier I'apprentissage et
surmonter les difficultés rencontrées. Elles fournissent des outils de révision des buts (ou des sous-buts),
en présence d'une difficulté inattendue ou d'un retour d'erreur. Leur application ne se limite pas a un
champ disciplinaire particulier. Mais leur transfert a de nouveaux contextes n’est pas automatique, et
doit donner lieu a un apprentissage indépendant.

Ces stratégies sont conscientes et adaptatives. Elles sont généralement classées en trois catégories :

e Les stratégies directives visent a optimiser I'atteinte d'un but cognitif. Par exemple, il est plus
efficace de se tester soi-méme, que de simplement lire et relire le matériel a mémoriser.

e Les stratégies préventives visent a se prémunir contre les illusions et les biais de raisonnement.
Par exemple, le meilleur moment ou évaluer ce qu'on a retenu d'une legon n'est pas celui ou I'on
referme le livre, a cause du biais de fluence sensorielle, mais aprés un délai.

e Les stratégies motivationnelles visent a élever la conscience de limportance d'un
apprentissage, a voir I'erreur de maniére constructive, ou a élever le niveau d'effort.

Il est généralement recommandé d'inscrire les stratégies comme étapes dans I'activité proposée, et de
les présenter explicitement, quand elles s'y prétent, lors de la modélisation de I'activité par I'enseignant.

Il'y a deux maniéres de familiariser les éléves aux différentes stratégies dont ils auront besoin. Elles
peuvent
e Soit étre acquises implicitement, au fur et a mesure que des obstacles se présentent dans
I'activité.
e Soit étre explicitement enseignées.

Comment s’y prendre ? Les avis sont partagés sur ce point. Les sceptiques font valoir qu'en faisant
porter I'attention sur les aspects réflexifs d'une tache cognitive, on divise I'attention de I'apprenant en lui
faisant perdre de vue I'activité concrete pour la décrire en termes abstraits. Cette division se traduit par
de moindres performances. Les partisans font valoir en revanche la curiosité des apprenants concernant
le fonctionnement de leur propre esprit-cerveau. Un petit cours simplifi€ de neurosciences cognitives a
des écoliers ou a des collégiens semble avoir de multiples effets positifs sur le climat de classe, I'attention
des éléves et leur engagement dans les apprentissages. |l peut aussi les dissuader d'adhérer a la
conception fixiste de l'intelligence.

On peut réconcilier les deux points de vue, en reconnaissant l'intérét d'instruire I'éléeve sur les
mécanismes de I'apprentissage, mais en liaison avec la décision d'apprendre, c'est a dire avec le controle
de l'activité. Une bonne fagon d'introduire une stratégie métacognitive est de montrer concretement
comment elle permet d'éviter I'erreur que I'on vient justement de commettre. Une autre fagon de faire qui
réconcilie les deux points de vue est d'organiser les activités de maniére a ce que les éléves reperent
eux-mémes les stratégies métacognitives pertinentes, avant que I'enseignante les reformule et les
généralise.
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Enseigner une stratégie métacognitive a pour objectif de permettre a I'éléve de devenir autonome dans
le choix des solutions possibles. Comme I'autorégulation métacognitive, la mise en ceuvre d'une stratégie
par une apprenante donnée suppose que :

1. L’apprenante se soit implicitement donné un but de connaissance relatif a I'activité considérée.

2. Qu’elle ait procédé a une évaluation.

3. Se soit sentie en difficulté et apprécié d'étre aidée.
Si ces trois conditions ne sont pas simultanément remplies, comme cela arrive pour des éleves trés
jeunes ou débutants, il est prématuré d'enseigner des stratégies. Il faut simplement aider I'éléve a
comprendre la nature de la tache proposée et lui montrer comment s'y engager activement.

En conclusion, il est préférable d'enseigner la métacognition de maniere concréte etimpliquée, en évitant
le dédoublement de I'attention et la surcharge cognitive. Il est toutefois important de ne pas non plus
priver les éléves d'informations sur leur propre cerveau apprenant. Par exemple, théoriser
occasionnellement sur le caractére fluide de l'intelligence ou sur les propriétés de l'attention peut, a la
fois, motiver et déculpabiliser les éléves en difficulté, et s'inscrire dans des stratégies destinées a
appliquer la théorie dans des procédures concrétes. La démarche essentielle est de mettre a la
disposition des éléves tout un répertoire de stratégies permettant d'organiser leur activité et de
rationaliser leur effort.

Ce qu'il faut retenir :

e Les stratégies métacognitives les plus importantes peuvent étre inscrites explicitement dans les
consignes des taches (par exemple, « Vérifiez que... », « Attention a bien... », « Demandez de
I'aide si nécessaire »).

o D'autres sont a enseigner au fil de I'eau, en fonction de I'engagement des éléves dans les buts
et en réponse aux erreurs rencontrées.

o |l est plus efficace de rectifier les croyances nocives des éleves sur l'intelligence, le genre, etc.
par des moyens implicites (comparaison ascendante proximale, absence de tout stéréotypage
en classe etc.).

o Clestlorsque les éléves se sont engagés dans I'activité et forment des sentiments métacognitifs
qu'ils peuvent s'approprier durablement les stratégies leur permettant de vaincre la difficulté
pergue.

o Les stratégies métacognitives sont incluses dans la présentation des taches, les invites verbales
et les retours écrits de I'enseignant

iﬁ LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

Inscrire les stratégies métacognitives directives dans I'activité d'apprentissage :

e Inclure dans l'activité planifiée une étape de vérification de la compréhension. On peut alors
prescrire explicitement des sous-buts destinés a permettre a I'éleve d'évaluer sa propre
compréhension du texte ou du matériel proposés :

o Résumer aprés un délai ce qu'il a lu ou appris. Cette stratégie, introduite comme un
exercice fait en classe, permet de déterminer si le matériel d'apprentissage est compris,
et de consolider ultérieurement sa mémorisation et la compréhension. L'introduction du
délai permet de court-circuiter le secours éventuel de la mémoire a court terme, qui reste
au niveau le plus superficiel du matériel. Il est recommandé d'inciter I'éleve a utiliser ce
délai dans d'autres contextes (si possible en collaboration avec d'autres enseignants, pour
favoriser le transfert).

o Alternativement, I'enseignante peut demander aux éléves de générer apreés un délai les
mots-clés reflétant les points importants d'un texte. De nouveau, le délai introduit permet

de court-circuiter la mémoire langagiére a court terme. La stratégie elle-méme est
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implicitement apprise, et d'autant mieux assimilée qu'elle est pratiquée sur des contenus
variés.

e En cas de difficulté de compréhension, inciter a demander de l'aide. Cette stratégie permet
d'apprendre aux éléves a distinguer l'incompréhension de I'effort d'élaboration. En effet, tant que
le raisonnement impliqué par I'activité en cours n'est pas construit, I'éléve a le sentiment de faire
un effort, sans toujours percevoir son progrés vers la solution. Encourager I'éléve a persister en
explicitant avec lui ce qu'il a déja effectué constitue une stratégie en appui de I'autorégulation
individuelle.

o D'autres stratégies peuvent étre utilisées pour permettre la compréhension d'une phrase ou d'un
passage. Il est judicieux de les présenter tantét comme des éléments du matériel de réflexion
fourni aux éléves, tantdt comme des exercices associés a cette acquisition. Par exemple, selon
le cycle considéré :

o Reformuler une phrase en utilisant d'autres mots.

o Construire des schémas visuels ou des cartes mentales pour clarifier les concepts
introduits.

o Prendre un point de vue critique sur I'origine de l'information.

o Analyser les conséquences d'une nouvelle information sur ce que I'on sait déja.

Inscrire les stratégies métacognitives préventives dans l'activité d'apprentissage :

e Distinguer la familiarité avec les mots d'un texte de la compréhension de ce texte.

e Se demander non pas si I'on se souviendra du contenu a mémoriser, mais si on l'oubliera, en
faisant porter la question sur des intervalles temporels différents (a un jour, une semaine, un
mois).

e Repérer et prévenir les biais de confirmation qui conduisent a donner plus de poids aux
informations cohérentes avec ses propres convictions (sans tenir compte de leur véracité) qu'aux
autres.

e Prévenir le biais rétrospectif « Je I'ai toujours su » : Une fois une information obtenue, par
exemple sur les conséquences d'un événement historique, les apprenants sous-estiment le
caractere surprenant de l'information, et tendent a juger qu'ils auraient pu la prédire. Ce biais
diminue l'importance pergue de l'apprentissage. Le biais rétrospectif peut étre étudié par les
éléves eux-mémes de maniére ludique.

Théories naives

Au sens général, les théories naives, également appelées théories intuitives ou théories du sens
commun, font référence aux croyances précongues et souvent non scientifiques qu'une personne peut
avoir sur les phénoménes naturels, qu’ils soient biologiques, psychologiques ou physiques. Ces
croyances sont formées a partir de prédictions innées, d’observations et d’apprentissages culturels.
Quoiqu’elles soient souvent contredites par les avancées scientifiques, elles permettent aux étres
humains de réduire leur incertitude face a des environnements complexes. Par exemple, les humains
ont tous une théorie naive de I'esprit qui leur permet de prédire et d’expliquer les comportements d’autrui.
Dans le contexte éducatif, les théories naives sur l'intelligence (mindset), interferent avec les stratégies
d’apprentissage en restreignant indiment I'effort des éléves « fixistes ». Les théories naives peuvent
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aussi affecter la compréhension des champs disciplinaires, par exemple la théorie des ensembles en
mathématiques, la théorie de la chute des corps en physique, la théorie du vivant ou de I'hérédité en
biologie.

Les théories naives en matiére de psychologie peuvent étre sources de biais cognitifs et métacognitifs
(sur la différence : voir I'entrée Biais métacognitif). Les théories naives de l'apprentissage sont
responsables d’une perte considérable d’efficacité dans la gestion du temps d'étude (il s’agit alors d’'un
biais métacognitif). Par exemple, les éleves sont généralement convaincus qu'on apprend mieux quand
on passe plus de temps sur un apprentissage donné. En fait, il est démontré qu'on mémorise beaucoup
mieux un matériel si on I'étudie en quatre fois une demi-heure par exemple, plutdét que pendant deux
heures consécutives. L'apprentissage « distribué » est plus efficace que I'apprentissage « groupé ».
Les éléves croient aussi qu'on apprend mieux sans étre jamais interrompus, dans un lieu calme. La
aussi, il est démontré qu'un niveau modéré de bruit non langagier (comme le bruit de la circulation) et
d'interruption est, en fait, plus favorable a la mémorisation que le silence complet, précisément du fait de
la reprise d’apprentissage occasionnée par de micro-interruptions.

Vouloir apprendre

Pour qu'une activité cognitive soit efficacement autorégulée, trois conditions préalables doivent étre
satisfaites :
e Pouvoir apprendre : I'éléve doit avoir la capacité cognitive pour s'engager dans I'activité.
e Vouloir apprendre : I'éléve doit avoir la motivation de s'engager dans 'activité.
e Pouvoir s’évaluer : I'éleve doit avoir la capacité de s’auto-évaluer, de juger et évaluer son degré
de compréhension ou son résultat.

Il arrive trés souvent que, faute de motivation, I'éléve résiste a s'engager dans un apprentissage qui se
trouve pourtant dans sa zone proximale de développement. Les motivations d'apprendre forment la
deuxiéme condition indispensable de l'engagement dans une activité : pas d'autorégulation sans
engagement actif dans un exercice. En quoi consistent les motivations ? Par définition, ce sont les
moteurs de I'action. Elles sont ce qui détermine la sélection du but a poursuivre, et le degré d'attention a
lui consacrer (voir 'entrée Motivation).

L'intérét de I'apprentissage et son utilité sont deux motivations positives sur lesquelles I'enseignant peut
s'appuyer. Qu'est-ce qui les distingue ?

L'intérét percu de Il'apprentissage est une motivation intrinséque. Lorsqu'une motivation d'agir est
intrinséquement motivée, I'éléve agit par plaisir ou pour relever un défi personnel, et non a cause
d'incitations, de pressions ou de récompenses externes. La récompense de I'activité réside alors dans
le simple fait de savoir, d'avoir acquis une compétence nouvelle.

La motivation intrinséque relative a une tache se reconnait au choix d'accomplir ou de continuer
d'accomplir la tache librement, une fois qu'elle a été proposée. La motivation extrinséque fait choisir
l'activité pour des raisons indépendantes de son intérét propre, par exemple pour faire plaisir a ses
parents ou a I'enseignante, réussir un contréle, avoir une bonne note, ou gagner de l'argent. Lorsqu'un
exercice est proposé aux éléves, les motivations intrinséques d'effectuer cet exercice sont de loin
préférables, du fait qu'elles permettent aux éléves de jouir de I'activité du seul fait de son intérét et
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d'engager librement une attention plus soutenue a I'apprentissage. La curiosité, I'envie de comprendre
le rapport entre des connaissances éparses, le plaisir d'acquérir de nouvelles compétences (comme la
lecture, les langues étrangéres), ou le plaisir d'expliquer a un autre éléve ce que I'on a compris, font
partie des motivations intrinséques qui peuvent étre favorisées par la conception et la présentation des
activités.

L'une des caractéristiques des exercices intrinséquement motivants est d'étre située dans la zone
proximale de développement, a mi-chemin entre ce qui est trop facile ou trop compliqué. L'enseignant
doit cibler un exercice de la bonne difficulté, appelée « difficulté désirable ». Un exercice trop simple le
rend ennuyeux, c'est-a-dire peu motivant. Un exercice trop difficile le rend anxiogéne : il engendre une
motivation négative et aversive qui fait baisser le niveau d'effort. Les exercices trés structurés sont
motivants, parce que les éléves résolvent les difficultés pas a pas, et en retirent un sentiment d'auto-
efficacité intellectuelle tres plaisant en constatant ce qu'ils ont réussi a accomplir en suivant la séquence
des étapes de résolution.

Zone proximale de développement

Lev Vygotski est a I'origine du concept de « zone proximale de développement » (ZPD) qu’il définit
comme ce qu'il est possible, pour un éléve donné, d'acquérir étant donné ses acquisitions antérieures.
La difficulté pour I'enseignant tient a ce que la zone proximale de développement est individuelle : tel
éléve peut aujourd'hui, avec l'aide de I'enseignante, apprendre ce qu'il ne sait pas encore faire mais
saura faire seul demain ; tel autre ne le peut pas, parce qu'il est dans une autre zone de développement,
ce qui rend non-proximale, c'est-a-dire pour l'instant impossible, I'acquisition proposée.

ZONE NON
PROXIMALE DE —
DEVELOPPEMENT ~ Lo
Ce que je ne peux pas faire, ge"
3@ °

méme avec de l'aide

' N
ZONE PROXIMALE DE
DEVELOPPEMENT
\ J
Ce que je peux faire avec
de l'aide

' )
ZONE ACTUELLE DE
DEVELOPPEMENT
. J

Ce que je peux faire sans
aide, ce que je maitrise déja

Le concept de ZPD table a juste titre sur l'universalité des compétences cognitives. Dés la prime enfance,
le bébé apprend a maitriser son attention, a comprendre ce qui lui est dit, a prédire les conséquences
de ses actes, a observer ce qui se passe dans I'environnement et a s'autoréguler. Mais universalité ne
veut pas dire uniformité. Outre que les genes diversifient les aptitudes et les trajectoires

développementales, les aptitudes perceptives, mémorielles, ou exécutives des enfants dépendent aussi
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des modes de transmission des pratiques et des savoirs qui ont été privilégiés des la petite enfance, et
de la valeur attribuée a leurs contenus. Parmi les éléments de diversification cognitive, figurent en bonne
place les encouragements a I'autonomie cognitive et a la curiosité qu'ils ont pu (ou non) recevoir, la
nature et la multiplicité des occasions d'observer, d'apprendre et d'échanger qui leur ont été données, et
le type de jeux auxquels ils ont eu accés. Cette diversité se refléte dans les dispositions des éleves.
Certains mémorisent aisément les consignes d'un exercice, d'autres ont besoin d'un support perceptif
supplémentaire pour le faire. Certains expriment leur tension par une exubérance accrue, d'autres par
un retrait et un évitement des autres. Certains sont aptes a planifier et hiérarchiser des opérations
successives, d'autres trouvent cela difficile. Certains ont des troubles génétiques, perceptifs ou
langagiers qui n'interdisent nullement I'apprentissage, mais exigent des médiations différentes, par
exemple une présentation sensorielle spécifiquement adaptée des exercices.

Quoique les capacités métacognitives soient elles aussi universelles, elles sont culturellement
entrainées, et s'expriment différemment d'un individu a l'autre. Tel éléve a acquis de solides capacités
exécutives qui lui permettent d'étre a ce qu'il fait ; tel autre est impulsif, et ne peut résister aux occasions
de se distraire. En outre, la structure de la communication dans le groupe social — de quoi parle-t-on en
famille, et avec qui ? — module I'envie d'étre informé, d'acquérir des savoirs, ou la disposition a exercer
son esprit critique. Enfin, les représentations de I'école qu'ont les parents influencent profondément la
capacité des éléves a mobiliser leur ZDP. Les attitudes familiales implicites, selon les cas, soutiendront
les apprentissages de leurs enfants, les aideront a faire le lien entre I'école et leur avenir, ou les
conduiront a estimer que I'école n'est pas pour eux, voire parfois fragiliseront la confiance de leurs
enfants dans l'institution scolaire (voir aussi I'entrée Pouvoir apprendre).

L LES GESTES PROFESSIONNELS RECOMMANDES

e Proposer des évaluations diagnostiques — sans notation ni retour vers les éléves — (par exemple
des quiz) pour connaitre la ZPD de chaque éléve.

e Créer des bindmes de tutorage entre un éléve en difficulté et un éléve en facilité sur un exercice
donné (en modifiant la composition des bindmes au fil du temps).

o Selon l'importance des différences de zones d’apprenabilité révélée par ces évaluations, il peut
étre utile de prévoir des groupes de besoin qui permettront aux éléves de recevoir un matériel
d’apprentissage adapté a leur zone. La gestion de ces groupes doit obéir a des contraintes

précises :
o Eviter toute stigmatisation en organisant des travaux collectifs paralléles pour 'ensemble
de la classe.

o Préciser en termes clairs et techniques 'apprentissage visé par chaque groupe de besoin
et sa durée attendue.

o Donner a chaque éléve les moyens d’évaluer de maniére autonome leur progrés dans cet
apprentissage, par exemple par des exercices d’auto-explication (voir entrée Feedback).

o Ne jamais pérenniser les groupes de besoin en groupes de niveau, dont la nocivité
pédagogique est démontrée.
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