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De nombreux programmes et dispositifs existent aujourd’hui pour soutenir les habiletés
scolaires des éléves (aux niveaux cognitif et conatif). lls renvoient souvent a la notion de

« remédiation » cognitive, elle-méme issue du courant de « I'éducation cognitive »

(Blchel, 1995). Cette notion désigne les « pratiques mises en ceuvre par les adultes dans
le but d'aider un enfant a développer les instruments de son intelligence, en organisant

a son intention des expériences d'apprentissage médiatisé » (Perret, 2016, p. 85). La
remédiation cognitive est une pratique mise en ceuvre aprés une premiéere aide inefficace,
auprés d'éléves présentant des difficultés ou des troubles d'apprentissage. Nous avons
choisi de mettre en valeur certains de ces programmes ou dispositifs de chercheurs et de
praticiens provenant de France, de Belgique et de Nouvelle-Calédonie pour éclairer leurs
contributions principales a la question de I'évaluation scolaire, dans différents domaines
d'apprentissage (numérique, spatial, orthographique, métacognitif). Ces contributions
prennent appui sur la remédiation en sciences cognitives et illustrent des changements
importants dans la mise en ceuvre des dispositifs de remédiation cognitive. Ces
contributions correspondent aussi a des « jeux cognitifs » (Dehaene et Montialoux, 2012) a
méme d'améliorer le fonctionnement cognitif dans des domaines ciblés.

Depuis les années 50, la psychologie appliquée a I'éducation (un des champs de la
psychologie du développement) a beaucoup changé.

Les premiers travaux étaient en effet d'abord centrés sur le socio-constructivisme et les
structures cognitives : « Qu'est-ce que j'apprends » au cours du développement ? Y a-t-il
des invariants ? Comment s’entretenir avec I'enfant pour l'aider a prendre conscience de
ses représentations et les dépasser ? Comment 'enfant peut-il profiter des interactions
pour se développer ?

Progressivement, la focale s'est déplacée sur « comment j'apprends » dans des domaines
généraux et particuliers, c'est-a-dire sur les fonctions conatives (motivation) et cognitives
(attention, perception, raisonnement, communication, mémorisation, structuration

de l'espace, du temps...) et les domaines cognitifs, voire les tdches spécifiques
d'apprentissage (de lecture, orthographe, rédaction, comptage, dénombrement,
résolution de problémes, apprentissage d'une langue étrangere...) (cf. Crahay et Dutrévis,
2010). Les quelques travaux présentés ici représentent assez bien ce changement de
paradigme.
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D'autre part, dans I'analyse des besoins des éléves en difficultés, il semble utile de
rassembler tous ces éclairages, d'évaluer a la fois les fonctions cognitives et conatives (sont-
elles opérationnelles dans les domaines impactés ?) et comment le sujet met en ceuvre

ses stratégies et connaissances spécifiques aux tdches impactées. C'est a ce prix que nous
pourrons comprendre le fonctionnement et les acquisitions éventuellement fragiles de
I'éleve pour définir des priorités pour l'aider a surmonter ses difficultés, a mettre en place

si nécessaire des « remédiations cognitives ». L'évaluation a donc toute sa place dans cette
visée. Essayons d'articuler ces préoccupations dans les différents domaines investigués.

ACTIVITES BASEES SUR L'ESTIMATION NUMERIQUE ET LE « SENS DU NOMBRE »

En mathématiques, et en particulier dans le champ de la construction du nombre, I'estimation
des grandeurs semble imparfaitement maitrisée par les éléves frangais entre 6 et 8 ans,
conduisant a des erreurs récurrentes impactant les opérations et la résolution de problémes.
Partant du constat de faiblesses dans la maitrise de I'estimation des grandeurs au cycle
élémentaire, le programme ACE (Arithmétique et Compréhension a I'Ecole élémentaire)

a été créé dans le but de consolider cette compétence, en prenant appui sur les sciences
cognitives développementales (Vilette, 2016). Vilette, Meyer et Hild montrent comment il est
possible de réinjecter les composantes de cette compétence dans I'enseignement auprés
d‘¢éléves de CP (Cours Préparatoire, c'est-a-dire I'équivalent de la 1ére classe primaire, entre
6 et 7 ans) au moment ou cette compétence est en pleine consolidation. Cela a conduit les
chercheurs a construire une progression mathématique pour les éléves de CP fondée sur les
apports de la psychologie du développement, des neurosciences et de la didactique des
mathématiques. Cette progression met l'accent en particulier sur I'importance de l'estimation
numérique dans les apprentissages mathématiques (Vilette, 2016) et la familiarisation
systématique des éléves au systéme de représentation analogique et de traitement
approximatif des nombres et du calcul (Dehaene, 1997). Six classes expérimentales du
secteur ordinaire (soit 133 enfants) ont mis en ceuvre cette progression dans sa globalité.

Cette progression, intitulée ACE, coordonne les activités mathématiques proposées au

CP dans quatre directions. La premiére est celle du développement de I'estimation et

des représentations analogiques approximatives qui sollicite, chez les éléves, le sens du
nombre et du calcul (Dehaene, 2010 ; Fayol, 2013). La mise en correspondance répétée
des représentations analogiques avec les représentations symboliques des nombres et
des signes arithmétiques permet des calculs arithmétiques « sensés » (par exemple, une
soustraction dans N ne peut accroitre le plus grand opérande) et accompagne la réussite
des apprentissages mathématiques (Vilette, 2008 ; 2016). La seconde direction consiste
notamment a privilégier l'apprentissage conceptuel de la composition-décomposition des
nombres (Ma, 2010). Pour cela, les éléves apprennent en particulier a manipuler divers
systémes de représentation et d'écritures symboliques (par exemple, dans la comparaison
de 3+4 et 6, ou de 3+4+2 et 5+2+4, etc.) au sein de situations évolutives sur une longue
durée (Brousseau, 1998 ; Sensevy et al. 2013). La troisiéme direction concerne la résolution
de problémes a énoncé verbal, ou l'accent est mis sur I'analyse des propriétés et relations
des objets de la situation et sur les possibilités de recodage sémantique d'une situation-
probléme donnée vers un codage plus abstrait et général (Sander et Richard, 2005 ; Sander,
2008 ; 2012). Le recodage sémantique réféere a la maniére dont I'éléve est susceptible de
dépasser une compréhension spontanée de I'énoncé d'un probléme fondée sur ses seules
connaissances quotidiennes pour développer de nouvelles conceptions mathématiquement
plus pertinentes et conformes aux objectifs de I'enseignement (Sander, 2012, 2016 ;
Gamo, Sander et Richard, 2010 ; Richard et Sander, 2015). Impliquée dans chacune des
trois autres, qui contribuent également a la développer, la quatriéme direction renvoie a la



nécessité d'une pratique quasi-quotidienne du calcul mental qui consolide les connaissances
déclaratives et automatise les connaissances procédurales (Fischer, 1998). La quantité de
répétitions étant le facteur principal de la mémorisation en calcul (Fischer, 2012), cette
pratique intense compense la tendance robuste d'un entrainement moins systématique

a la technique opératoire posée et encourage la réactivation des faits numériques, ainsi

que l'exercice des procédures (Fischer, Charron et Meljac, 2008). Toutes les activités de

la progression ACE ont été implémentées dans quatre domaines dont la mise en ceuvre

est coordonnée en situation d'apprentissage. Par exemple, pour 'apprentissage de la
soustraction, cette coordination implique : la désignation approximative du résultat d'une
soustraction sur une ligne numérique (domaine Estimation) ; I'usage d'une technique de
composition/décomposition en appui sur des systémes de représentations (domaine
Situation) ; I'usage d'un systéeme de représentation de la soustraction (domaine Résolution
de problémes) dans un autre systéme de représentation (par exemple domaine Situation) ;
I'appel a une procédure de calcul mental automatisée (domaine Calcul mental) pour
résoudre mentalement un probléme de calcul (Résolution de problémes). Deux groupes
témoin ont été constitués. Le premier groupe témoin (T1) est constitué de quatre classes
ordinaires (90 enfants) qui ont expérimenté partiellement la méme progression sans
entrainement spécifique au sens du nombre et a l'estimation numérique. Le second groupe
témoin (T2) est composé de dix classes ordinaires (193 enfants) qui ont mis en ceuvre une
progression classique (i.e., celle que les enseignants utilisent habituellement). Une évaluation
des performances mathématiques est réalisée en début et fin d'année scolaire dans les trois
groupes (groupe expérimental : nouvelle progression avec estimation, groupe T1 : nouvelle
progression sans les apports de I'estimation, groupe T2 : progression classique). Les résultats
des analyses de variance (ANOVA) mettent en évidence :

* une amélioration significative des performances arithmétiques dans les classes
expérimentales comparativement aux classes témoin T1 et T2 ;

® une amélioration également plus marquée des performances mathématiques dans les
classes témoin T1 par rapport aux classes témoin T2.

L'ensemble de la progression est disponible pour les professeurs dans une version papier
et se trouve mis en ligne sur le site de la recherche (http://python.espe-bretagne.fr/ace/),
qui offre également un forum d'échanges et d'accompagnement. Un aspect fondamental
de la recherche ACE est en effet qu'elle confére aux professeurs, aprés une formation
initiale spécifique a la mise en ceuvre de la progression, un réle d'acteur de la recherche
expérimentation qui peut s'exprimer a la fois sur le forum du site de la recherche, au

sein d'une liste de diffusion, au cours d'animations réguliéres, et au sein d'un stage bilan
perspectives organisé en fin d'année scolaire. La recherche fonctionne ainsi largement sur
le modele d'une ingénierie coopérative (Sensevy, 2017 ; Joffredo-Le Brun et al., 2017). La
progression est congue dans I'objectif de permettre a tous les éléves de progresser et de
profiter plus particulierement aux éléves défavorisés.

Globalement, les résultats de cette recherche font ressortir I'intérét a mobiliser le systéme
de représentation analogique et approximatif des nombres au cours des apprentissages
mathématiques a I'‘école. La mise en correspondance répétée de ce systéme analogique
avec les nombres symboliques et les signes arithmétiques vers l'explicite développe chez les
éléves le « sens du nombre » et permet des calculs « sensés ». Pour conclure sur l'intérét de
cette recherche, on peut en effet améliorer I'enseignement des mathématiques au primaire
avec des activités basées sur |'estimation numérique et le « sens du nombre » en articulant
les apports des sciences cognitives, notamment développementales (la progression suit les
étapes développementales de la construction et de |'évolution de I'estimation numérique
en lien avec les autres composantes) et neuropsychologique (la connaissance de l'activation
des zones du cerveau impliquées dans les traitements numériques a contribué a valider
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les activités les plus pertinentes pour déclencher les processus visés), notamment sur les
fondements préverbaux du nombre et du calcul (Dehaene, 1997, 2010). Les incitations
réguliéres a l'explicitation des procédures et raisonnements ont contribué a favoriser le
transfert.

= Retrouver le résumé long en ligne :

https://admee2018.sciencesconf.org/data/pages/ADMEE_2018_Actes_du_colloque.pdf#page=424

ACQUISITION DU PROCESSUS DE DECENTRATION PAR DES ACTIVITES BASEES SUR UN JEU

Dans le domaine spatial, le dispositif mis au point par Duroisin et Mengué-Topio met, quant
a lui, l'accent sur la nécessité d'évaluer (en particulier de facon écologique) le processus

de décentration. Cette étude évalue les effets d'un dispositif de remédiation cognitive
permettant l'exercice de I'habileté spatiale de décentration, c'est-a-dire la capacité a
adopter, différencier ou se représenter mentalement un point de vue autre que le sien
(Piaget et Inhelder, 1948 ; Beaudichon et Bideaud, 1979 ; Mounoud, 1997). Le dispositif a
été expérimenté aupres d'éléves scolarisés (N=36) dans des établissements d'enseignement
ordinaire et spécialisé en Belgique francophone de la ville de Tournai (le groupe contréle :
20 éléves de 9 ans des classes ordinaires et le groupe expérimental : 16 éléves avec
déficience intellectuelle légére a modérée de 9 ans d'dge mental et 15 ans d'age réel,
scolarisés dans l'enseignement secondaire spécialisé). Le traitement expérimental consistait
en une séquence de quatre séances de jeu planifiées sur quatre semaines. Un intérét est

ici spécifiquement porté aux performances de décentration des éléves lors des situations
d'apprentissage.

Les auteures partent de I'analyse du curriculum prescrit, implanté et maitrisé qui met en
évidence le fait que le processus de décentration, notamment impliqué dans plusieurs
compétences mathématiques, est peu identifié dans les programmes scolaires, difficilement
mis en ceuvre par les enseignants et, de fait, peu maitrisé par les éléves a l'occasion
d'évaluations (qu'elles soient externes ou non ou réalisées en laboratoire) tant dans
l'enseignement primaire que dans I'enseignement secondaire (Duroisin, 2015 ; Duroisin et
Demeuse, 2016a ; Duroisin et Demeuse, 2016b). Les chercheurs s'appuient sur un dispositif
d'enseignement-apprentissage basé sur le jeu prenant en compte les notions théoriques
issues du champ des sciences cognitives et de la psychologie du développement qui les ont
conduits a I'élaboration dudit dispositif et de I'expérimentation. Plusieurs recherches ont, en
effet, démontré que la maitrise des habiletés spatiales (visualisation spatiale, rotation mentale
et décentration) est un indicateur de succes dans plusieurs domaines tels que les sciences, la
technologie, I'ingénierie et les mathématiques (Newcombe, 2013 ; Wai et al., 2009).

Le jeu Animo-Déclic® a été adapté pour correspondre aux besoins des publics ciblés par
cette étude. Des gardiens et animaux du zoo ont joué aux photographes et se trouvent

a différents endroits du plateau de jeu. Le but est de retrouver qui a pris les photos des
animaux. La séance de jeu est proposée au groupe contréle et au groupe expérimental selon
les mémes modalités. La séance de jeu compte cing parties.

Dans le but d'évaluer le niveau de décentration des éléves avant et apres avoir joué au

jeu présenté, un livret de passation comprenant trois exercices est proposé aux éléves. Le
premier exercice évalue la compréhension des notions d‘avant et d'arriere-plan et la capacité
de I'éléve a situer des éléments les uns par rapport aux autres a partir d'une description
donnée. Le deuxiéme exercice évalue la capacité de I'éleve a associer a une photographie
prise a l'intérieur de la maquette d'une chambre, la position réelle du photographe dans



la maquette et la direction prise par ce dernier pour prendre la photo. Pour terminer, le
troisiéme exercice demande aux éléves d'associer diverses photos d'objets, situés sur une
table, au bon photographe. Les consignes des exercices ont été revues selon la méthode
FALC (facile a lire et a comprendre) de I'Union nationale des associations de parents de
personnes handicapées mentales et de leurs amis (UNAPEI, 2009).

Les comparaisons intergroupes des scores au pré-test permettent de mettre en évidence
des différences de performances a l'avantage des éléves constituant le groupe contréle
pour l'exercice 3 (p=.021). Concernant le post-test, une différence est marquée entre les
deux groupes, en faveur du groupe contrdle, en ce qui concerne l'exercice 2 (p=.035).
Méme si les résultats n‘ont pas été confirmés statistiquement (p=.08), on remarque que

le groupe expérimental a amélioré ses résultats a I'exercice 3 du post-test. Ce méme
groupe a également obtenu de meilleures performances pour les exercices 1 et 2 du pré-
test par rapport au post-test. Les performances du groupe contrdle se sont, quant a elles,
significativement améliorées entre le pré-test et le post-test pour l'exercice 2 (p=.012).

Outre la mise en évidence des différences de performances entre les deux groupes, les
résultats obtenus permettent de montrer a quel point une évaluation de type écologique est
nécessaire si I'on souhaite évaluer un processus cognitif aussi complexe que la décentration.
Ce constat semble pertinent a prendre en compte lors de I'enseignement-apprentissage

et I'évaluation de I'habileté spatiale de décentration dans les cours de mathématiques
notamment.

= Retrouver le résumé long en ligne :

https://admee2018.sciencesconf.org/data/pages/ADMEE_2018_Actes_du_colloque.pdf#page=428

REMEDIATION COGNITIVE DE DIFFICULTES EN ORTHOGRAPHE

Dans le domaine de l'orthographe, Agnes Gouzien-Desbiens s'appuie sur une recherche-
action illustrant l'intérét d'évaluer et de soutenir les fonctions exécutives (notamment
I'attention et la mémoire de travail) parallelement aux enseignements notionnels en
orthographe pour remédier aux difficultés en orthographe d'enfants dgés de 7 a 12 ans.

En éducation cognitive, comme déja énoncé, les pratiques s'appuient sur une « approche
systématique de transmission des outils du fonctionnement intellectuel » (Blichel et Paour,
2005, p. 228). Elles ont permis de montrer que les habiletés intellectuelles des éléves
peuvent étre améliorées grace a des interventions spécifiques, qualifiées souvent de

« programmes » ou d'entrainement. Aujourd’hui, la remédiation cognitive vise a restaurer
voire compenser les fonctions cognitives déficitaires (Franck, 2012). C'est le méme but
général que les deux recherches précédentes. La recherche-action rapportée ici touche
107 enfants signalés en difficultés graves en orthographe issus des classes du CE1 (cours
élémentaire 1ére année) au CM2 (cours moyen 2éme année), équivalentes aux classes
ordinaires belges de 2éme a 5éme primaire (concernant des éléves de 7 a 11 ans), d'un
méme groupe scolaire et scolarisés en internat de semaine. Cette étude montre l'impact
de deux fonctions exécutives, |'attention et la mémoire de travail, dans I'évaluation et |a
remédiation de l'orthographe. On connait leur implication chez les sujets dyslexiques-
dysorthographiques (Fayol, Largy et Lemaire, 1994 ; Fayol, 2010) mais moins chez les
sujets tout-venants en difficultés scolaires. Selon Engel (2002), la capacité de mémoire de
travail conditionne la performance dans toute tdche compromettant le maintien actif de
la représentation du but a atteindre. Cette capacité de mémoire de travail représenterait
surtout la capacité des personnes a « contrdler leur attention afin de maintenir a leur esprit
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essentiellement une seule représentation, le but de la tache a effectuer » (ibid.). L'étude
montre notamment que la mise en place d'une grille d'autocorrection (permettant
d‘alléger la mémoire de travail en dissociant la retranscription de I'application successive
des régles syntaxiques) a pu effectivement améliorer les performances en orthographe
(diminution d'environ quatre erreurs aprés une seule relecture). Cela indique que les sujets
en difficulté scolaire grave en orthographe ne savent pas mobiliser spontanément leurs
stratégies orthographiques mais peuvent le faire en fractionnant la charge mentale. De
méme, une information sur les conditions favorables a un sommeil réparateur suivie d'une
contractualisation auprés des éléves (et de leur famille) a pu améliorer I'attention et les
performances scolaires en orthographe : les connaissances et croyances métacognitives
des éleves influencent donc bien les comportements (hygieéne du sommeil) et les
performances. On reléve une réduction moyenne de 0,5 a 1,2 du degré de sentiment de
fatigue exprimé a une échelle de fatigue au lever entre la semaine 1 (sans information)

et la semaine 2, une réduction d’'environ une activité excitante (non calme) la 2éme
semaine relativement a la premiére, les enfants ayant essayé d'appliquer (le week-end)

les propositions vues en classe. Néanmoins, les heures de lever le week-end ne semblent
pas que du seul fait des enfants : certains doivent étre levés tét pour arriver en classe

le lundi matin, d'autres doivent suivre leur famille dans leurs activités professionnelles
certains week-ends. On reléve aussi une réduction de la désynchronisation (décalage
significatif entre I'heure du lever ou du coucher la semaine et le week-end) du week-end
de 5 a 30 minutes par éléve, une réduction du nombre d'éléments perturbateurs du
sommeil, et une amélioration de la mobilisation des processus attentionnels de 18% lors
d'une tache de barrage. Si la désynchronisation et des habitudes retardant le coucher
des éléves sont en effet connues sur la dégradation des performances attentionnelles et
scolaires (par exemple Leconte, 2011), peu d'études montrent comment réhabiliter ces
derniéres. Au plus tard en fin d'année pour I'ensemble des éléves, leur niveau attentionnel
et orthographique sont revenus dans la norme de leur dge. L'intégration des fonctions
exécutives a donc permis ici d'identifier plus précisément l'origine des difficultés des
éléves. Les fonctions exécutives, successivement entrainées, et I'analyse en situation

ont permis les progrés constatés chez 'ensemble des éléves de ce groupe scolaire. Les
difficultés en orthographe, comme dans la recherche précédente, ont pu étre analysées en
rapport avec les sources potentielles de vulnérabilité aussi bien dans le milieu écologique
qu'en rapport avec le fonctionnement cognitif et conceptuel des sujets.

= Retrouver le résumé long en ligne :

https://admee2018.sciencesconf.org/data/pages/ADMEE_2018_Actes_du_colloque.pdf#page=429

CONNAISSANCE DU CERVEAU ET DE SON FONCTIONNEMENT POUR AMELIORER L'’APPRENTISSAGE
ET L'AUTONOMIE DES ELEVES

Dans le domaine métacognitif, Sophie Cherrier propose d'intégrer plusieurs des
recommandations précédentes dans un dispositif innovant de formation des enseignants.

Cette étude traite des difficultés auxquelles des éléves de classe de seconde sont
confrontés notamment en termes d'apprentissage et d'autonomie, ces difficultés ayant
conduit les enseignants et la direction d'un lycée de Nouvelle-Calédonie a solliciter
I'ESPE (Ecole Supérieure du Professorat et de 'Education) pour la mise en place
d'outils impliquant les neurosciences. Le dispositif a pu étre mené dans le cadre de
I’Accompagnement personnalisé dont 'objectif est de conduire les éléves vers une
plus grande autonomie (intellectuelle) de travail en leur donnant des outils appropriés.



L'Accompagnement personnalisé est un enseignement de 2h hebdomadaire (circulaire
n°®2010-013 du 29-1-2010MEN-DGESCO A1-3) mis en place dans les lycées depuis 2010

en France, dés la classe de seconde. Il doit permettre aux éléves de s'intégrer dans leur
nouvel environnement, de développer leur autonomie, de réfléchir a leur orientation et de
se préparer a la poursuite de leur cursus. Trois axes s‘articulent dans cet enseignement : des
apports méthodologiques, de I'approfondissement et du renforcement disciplinaire ainsi
que de l'orientation professionnelle. Dans ce cadre, et pour diversifier les approches et pour
améliorer l'apprentissage des éléves, un lycée de Nouvelle-Calédonie a sollicité I'ESPE de
I'Université de Nouvelle-Calédonie afin de développer un contenu spécifique pour renforcer
I'axe méthodologique en utilisant une approche s'appuyant sur les neurosciences.

L'étude porte sur 'utilisation des connaissances actuelles sur les conditions optimales
d'efficacité du cerveau a un niveau méthodologique. Elle s'appuie sur I'hypothése selon
laquelle une meilleure connaissance du cerveau et de son fonctionnement favoriserait
I'apprentissage des éléves mais aussi leur autonomie de travail. Le dispositif a été mis

en place sur deux années consécutives. Il comporte deux niveaux d'action : pour les
enseignants, une formation et un accompagnement dans |'élaboration des contenus ;

pour les éléves, les contenus eux-mémes. Quatre thématiques sont explorées : apprendre
a apprendre, apprendre a se concentrer, apprendre a mémoriser, apprendre a mettre en
ceuvre des stratégies. Le dispositif se déroule en plusieurs étapes, observation des pratiques
initiales, formation proprement dite, suivi de I'élaboration des outils et mise en place de
ces outils. L'évaluation du dispositif se fonde sur la mesure de I'impact et du transfert de
ces connaissances nouvelles tant du coté des éleves que de celui des enseignants, a partir
de questionnaires, de l'analyse des résultats scolaires sur I'ensemble des disciplines et de
I'analyse de séances filmées de classe. L'un des objectifs est de former des enseignants
capables d‘analyser leur pratique, de « réfléchir », d'innover et de produire collectivement
des réponses originales aux problémes quotidiens (Feyfant, 2013) en les initiant a des
concepts simples issus des neurosciences puis de les suivre dans la mise en place d'outils
pertinents et adaptés pour leurs éléves. Les enseignants du lycée ont été formés et suivis
tout au long du dispositif par les formateurs de I'ESPE. Un comité de pilotage composé

de membres formateurs a I'ESPE et de membres de I'administration du lycée, a permis a

la fois de gérer les aspects techniques et matériels du dispositif mais aussi de le réguler
sur la durée. Une premiére phase de formation se base sur de I'observation des pratiques
professionnelles initiales des enseignants et les outils déja élaborés dans cet enseignement
d'aide personnalisée. Une seconde phase sur la formation des enseignants pendant

quatre jours, soit 24h de formation, au travers de contenus en neurosciences et d'ateliers
afin d'élaborer les outils qui seront utilisés avec les éléves (avec les quatre thématiques
énoncées plus avant). La troisiéme période est la finalisation des outils par I'équipe
enseignante et I'harmonisation des approches, elle est associée a un suivi de la part des
formateurs sur des temps de pause hebdomadaire. La quatrieme phase consiste en la mise
en ceuvre devant les éléves de ces outils et apports en neurosciences sur une durée de

six semaines, soit 12h d'enseignement éléve. Pendant cette phase, un suivi d'analyse de
pratique par les formateurs de 'ESPE a eu lieu, les séances ont été filmées et analysées. Une
derniére phase de réflexion avec I'équipe a porté sur le ressenti du projet et de sa mise en
place.

30¢ colloque de I'ADMEE-Europe au Luxembourg

L'évaluation de la premiére année s'est faite pour les éléves par un questionnaire basé

sur « I'Echelle multidimensionnelle d'Efficacité Scolaire Percue » (MSPPSE, Bandura, 2006,
traduite et validée, Dietrich et Mikolajcyk, 2010), associée a une analyse des résultats
scolaires (logiciel scolaire pronote) et un questionnaire de satisfaction. De méme, « I'Echelle
de Sentiment d'Efficacité Personnelle des Enseignants » (TSES de Tschannen-Moran et Hoy,
2001 ; Woolfolk et Hoy, 1990), soumise aux enseignants, est associée a une analyse des
séances de classe filmées.
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Les questionnaires a destination des enseignants basés sur 'évaluation de l'efficacité
d'une formation (Gerard, 2003) permettent d'une part, de mesurer l'effet d'un dispositif de
formation (pertinence, efficacité et transfert). Les résultats sur les différentes dimensions,
corrélés, montrent un effet positif du dispositif. Par exemple, 61% d'entre eux jugent que ce
dispositif les a aidés dans leur année d'enseignement et 69% le conseillent aux futurs éléves
de seconde.

Les éléves et les enseignants se sont déclarés plus intéressés par ces connaissances
nouvelles sur les conditions du fonctionnement optimal du cerveau et sa mise en ceuvre dans
leur cursus de formation que par les formations antérieures (sans cet accompagnement), de
méme que par la modification des pratiques des enseignants, nécessaires : pour favoriser
une émulation et une cohésion de I'équipe enseignante (les enseignants qui pensent

que cette approche métacognitive neuroscientifique est un plus en méthodologie de
l'accompagnement personnalisé) pour les uns, pour soutenir la conscience de soi, I'intérét,

le sentiment de compétence et la créativité des autres. On reléve aussi une réduction
significative de 'absentéisme des éléves. Cette étude illustre a nouveau dans un autre champ
comment « réparer » ou réorganiser des fonctions/compétences non déficitaires mais peu ou
mal utilisées spontanément par des sujets décrocheurs.

Ainsi, a travers tous ces exemples de recherches, nous pouvons mesurer a quel point

la remédiation cognitive aujourd’hui s'accompagne de plus en plus de dispositifs de
prévention, en milieu écologique, en situation, dans le domaine du nombre, de I'espace,
de l'orthographe ou des stratégies d'apprentissage... Les « cibles » des programmes
d'entrainement ne sont plus nécessairement des sujets avec des troubles mais peuvent
étre simplement « a risque » d'en développer selon les connaissances déja acquises sur

les trajectoires développementales des personnes avec des troubles d'apprentissage.

Ces dispositifs ne sont donc plus seulement construits en laboratoire ou dans l'interaction
psychologue/sujet hors contexte de transfert, face a des évaluations et constats déficitaires
initiaux de processus, de stratégies, ou méme de fonctions exécutives. Ces derniéres, qui
font I'objet d'un grand nombre de recherches comme variables déterminant l'efficacité du
traitement de l'information peuvent finalement étre utilisées aussi comme des variables
dépendantes dont on peut chercher a modifier les conditions d'efficacité chez une
personne donnée. Les préoccupations communes de ces recherches (tenir compte a la
fois des caractéristiques développementales des sujets, des particularités fonctionnelles et
neurologiques des processus impliqués, des exigences de transfert en milieu écologique)
permettent de rapporter des résultats utiles et stables en matiere de généralisabilité des
compétences construites, ouvrant la voie a d'autres séries de travaux prometteurs.

= Retrouver le résumé long en ligne :

https://admee2018.sciencesconf.org/data/pages/ADMEE_2018_Actes_du_colloque.pdf#page=431
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