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Résumé

Dans ma pratique professionnelle actuelle d’enseignante spécialisée itinérante, je me trouve souvent
confrontée a des enseignants démunis quant aux difficultés de mémorisation et d’apprentissage de
leurs éléves. Un enseignant a sa propre facon de transmettre les informations a ses éleves et attend
d’eux une certaine restitution souhaitée par le systeme scolaire. Que se passe-t-il alors lorsque
I'information est donnée ? Suffit-il pour les éléves d’avoir entendu pour pouvoir apprendre ? Ont-ils
conscience de ce dont ils ont besoin pour apprendre ? Ayant envie de m’investir un maximum pour
aider au mieux les enseignants et comprendre mes éléves, j'ai choisi de m’intéresser aux gestes
mentaux permettant la mémorisation d’information. A travers un cahier d’activités sensorielles, ce
mémoire a pour but de rendre les éléves plus conscients de leur facon personnelle de mémoriser une
information afin de la restituer a un moment donné.

Mots-clés : Métacognition, mémorisation, stratégies d’apprentissage, évocation, gestion mentale
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1. Introduction

Lors de mon Master en enseignement spécialisé a la Haute Ecole Pédagogique BEJUNE, j’ai suivi de
nombreux cours et j'ai pu découvrir plusieurs themes qui m’ont interpelé durant ces trois ans. Ceux-
ci avaient plusieurs fonctions en rapport avec I'enseignement spécialisé : soit ils pouvaient concerner
des troubles que nous pouvons rencontrer chez nos éléves, comme la déficience intellectuelle,
|"autisme ou encore la malvoyance, soit ils concernaient plutot les connaissances de I'enseignant sur
des méthodes pédagogiques et sociales, telles que la psychologie sociale de I'apprentissage, la
psychologie du développement ou la gestion de classe.

En paralléle des cours donnés, j’ai suivi des formations continues dans différents domaines au choix
et plus particulierement dans celui des différentes manieres d’apprendre et de mémoriser une
information. Ce qui m’a toujours questionné depuis les nombreuses années que je travaille comme
enseignante spécialisée de soutien, ce sont les difficultés qu’éprouvent les éléves a retenir une
information. Dans notre société actuelle, plus particulierement dans la région dans laquelle
j'enseigne, I'école ne se base pratiquement que sur la restitution (orale ou écrite) des éleves comme
controle de leurs apprentissages, puisque le métier d’éleve, c’est d’apprendre. Celui-ci doit faire
preuve d’'une bonne mémorisation et répéter ses lecons pour s’en souvenir tout en essayant d’avoir
des stratégies adaptées pour chaque situation. Cependant, les processus d’apprentissages ne font
pas pour le moment I'objet d’un enseignement a I'école et cela m’a beaucoup questionné. Lorsqu’un
enfant est capable d’apprendre et de restituer une lecon apprise, il est considéré comme un bon
éléve, alors que celui qui éprouve plus de difficultés, et qui peut-étre n’a aucune idée de la facon de
s’y prendre pour mémoriser une information et de ce fait, a de moins bons résultats scolaires, est
considéré comme un éleve en difficulté. Je me suis également rendue compte, dans ma pratique
professionnelle de soutien, que souvent les éléves ne montraient pas de maniere explicite de
méthode particuliere pour apprendre, et que c’est souvent pour cette raison qu’ils avaient besoin
d’aide.

Prenant conscience de cela, je me suis intéressée aux processus métacognitifs ainsi qu’a la maniere
dont nous mémorisons. J’ai découvert que nous étions tous bien différents dans notre fagon
d’apprendre et jai expérimenté moi-méme un processus liés aux profils d’apprentissage me
permettant de me rendre compte de ma maniéere d’apprendre (Tombez, 2015). D’autres cours ont
mis en évidence les apports liés a la connaissance des profils d’apprentissage, car selon Eberlin
(2010), « chacun de nous peut faire la connaissance de son profil d’apprentissage en observant ses
préférences pour recevoir I'information et la traiter. Lorsqu’un profil est identifié, il devient possible
de le renforcer et de le développer pour améliorer ses compétences d’apprentissage » (p. 20).
Comment, en tant qu’enseignante, agir au mieux pour aider les éléves a mettre leurs compétences
d’apprentissage en exergue et ainsi leur permettre de favoriser la mémorisation de leurs lecons ? De
guelle maniere pouvons-nous identifier le profil d’apprentissage le plus adapté a chacun, toujours
dans le but d’aider au mieux les éleves dans leur réle d’apprenant ? Peut-on créer un cahier
d’activités utilisable en classe pour permettre aux éléves de faire preuve de métacognition ?

C’est pourquoi ma question de départ était la suivante : comment, en tant qu’enseignante, puis-je
aider les éléeves a mémoriser plus facilement, grace a la conscientisation de leurs processus
d’apprentissage ?

Dans la premiere partie de ce mémoire, je vais présenter les différents apports théoriques qui m’ont
permis de chercher des pistes a exploiter ainsi que des questionnements sur I'apprentissage. Il s’agira
de la métacognition, de la gestion mentale et des profils d’apprentissage. Dans un deuxieme temps,
je présenterai la méthodologie : le déroulement de I'étude, les participants, ainsi que les différentes
phases mises en place. Ensuite, je développerai une partie d’analyse avec la présentation des
données et des résultats. Cette partie sera suivie d'une discussion me permettant de faire des liens
avec la théorie, mais également d’apporter différentes questions et pistes pour élargir la recherche.



Pour terminer, je ferai une conclusion concernant l'apport de ce mémoire pour mon activité
professionnelle et I'intérét que le cahier d’activités pourrait avoir pour les enseignants spécialisés. Un
commentaire sera aussi présenté quant a mon role de chercheure.



2. Apports théoriques sur I'apprentissage

Dans cette partie théorique, plusieurs points seront développés, prenant un ancrage dans la
psychologie cognitive. Dans ce courant psychologique, il est coutume de considérer que
|"apprentissage comporte deux composantes principales. Une composante purement cognitive ainsi
gu’une composante plus personnelle et propre a chaque éléve.

Apprendre a apprendre

|
Psychologie cognitive /[ Motivation de I'¢éléve

| [ -
Métacognition ‘ ‘ Vécudel'éleve || Relation avec I'enseignant | |

|
Gestion mentale |

|
Profil d'apprentissage

Figure 1 : Schéma personnel présentant deux composantes principales de I'apprendre a apprendre.

Dans la partie de droite de la figure 1 se trouve I'axe personnel lié aux éléeves et aux apprentissages.
La motivation des éléves face au travail est-elle influencée par leur vécu (culture, expérience de vie,
par exemple). On trouve également la relation qu’ils établissent avec I'enseignant (caractere de
I'enseignant, qualité professionnelle, etc).

Au vu de I'ampleur et de la complexité du sujet, je souhaite, dans cette contribution, me concentrer
uniqguement sur la partie gauche de la figure 1, a savoir la composante cognitive. Celle-ci se
décompose en quatre parties distinctes. Je présenterai dans un premiers temps les théories
scientifiques qui ont tenté de répondre a comment les éléves ou I'étre humain de fagon plus général
apprennent et se développent. Comment les éléves apprennent-ils et quelles sont actuellement les
théories qui y sont liées ? Puis, je focaliserai mon propos sur la notion de métacognition afin
notamment d’aborder la question des processus permettant la mémorisation de nouvelles
informations. Que se passe-t-il lorsqu’on analyse les processus mis en place pour mémoriser de
nouvelles informations ? Dans un troisieme temps, je présenterai la théorie touchant a la gestion
mentale et verrai comment celle-ci peut, dans certains cas, permettre de favoriser les
apprentissages. Finalement, j’aborderai les profils d’apprentissage. Ceux-ci touchent notamment aux
guestions suivantes : est-il possible d’avoir des préférences sensorielles pour se souvenir de données
importantes ? Comment peut-on introduire cette approche dans les classes et comment optimiser la
mémoire de chaque apprenant a travers un cahier d’activités?



2.1 Apprendre a apprendre : la psychologie cognitive

Il existe actuellement de nombreuses théories concernant I'apprentissage et comment une personne

apprend. Mais la suite m’interpelle car toutes ces théories ont tenté de définir ce qu’est apprendre.

Voici la théorie que j'ai choisie sur I'acte d’apprendre. Selon Doré et Mercier (1992, p. 2) :
L'apprentissage consiste a acquérir ou a modifier une représentation de I’environnement. Ce
processus cognitif permet a un animal (ou un étre humain) d’utiliser son expérience passée
pour assimiler I'organisation de son environnement et les conséquences de ses propres
actions, et pour s’y accommoder. |l contribue donc a I'autorégulation et a I'adaptation des
comportements.

Pendant longtemps, il s’agissait simplement, pour les éleves, d’acquérir de nouvelles compétences en
écoutant le maitre réciter son cours. Dans cette modalité d’enseignement, comme le dit Kozulin
(2009) « lI'enfant y est considéré comme un simple réceptacle, que I'enseignant doit remplir de
savoirs et de compétences » (p. 9). Ce courant que I'on peut qualifier d’empiriste ou de béhavioriste
est amené par Skinner. Curonici, Joliat et Mc Culloch (2006, p. 124) expliquent:
Qu’apprendre se fonde sur la notion de réflexe conditionné ou conditionnement opérant :
maitriser son environnement, apprendre, c’est entrainer, chacun a son rythme et selon des
possibilités intellectuelles déterminées au départ, la capacité a mobiliser la bonne réponse
face a un certain stimulus, apprentissage induit par des renforcements positifs
(encouragements, récompenses).

Avec ce modele linéaire, chaque cause a un effet qui lui est propre. A force de s’exercer, I'enfant va
apprendre. A l'inverse, le modeéle rationaliste (ou nativiste) considére que I'esprit n’est pas vide a la
naissance et qu’il est doté de plusieurs dispositions et capacités. Curonici et al. (2006) indiquent que
« cette catégorie de théories met I'accent sur lintérieur du sujet et sur I'inné. C'est sur cette
conception que peut se fonder la croyance selon laquelle on nait doué pour tel ou tel savoir » (p.
125).

C’est sur ces deux théories citées que se fonde ensuite le constructivisme que Curonici et al. (2006)
résument ainsi : « le sujet se construit grace a des potentialités innés qu’il développe en fonction de
ses expériences sur et dans son environnement. La connaissance ne s’élabore pas passivement mais
par suite de I'action du sujet » (pp. 125-126). Piaget (1984) développe cette théorie en identifiant des
stades successifs que I'enfant va traverser a son propre rythme pour se construire et construire son
intelligence. L'enfant va pouvoir acquérir de nouvelles connaissances en passant d’un stade a un
autre et on ne peut pas lui apporter ces connaissances autrement qu’en lui permettant d’étre lui-
méme le moteur de ses propres apprentissages. Ceux-ci vont évoluer, s’enrichir, s’adapter, varier,
suivant la réponse obtenue par I'environnement. L’adulte devient alors un observateur, un garant
des expérimentations de I'enfant. La pédagogie change de point de vue et I’enseignement est centré
sur I'enfant et les apprentissages a lui apporter.

Dans les années 20, Vygotski et d’autres (Wallon ou encore Bruner qui a traduit Vygotski) théorisent
que I’étre humain possede déja en naissant une prédisposition pour donner du sens a ce qui
I’entoure. Cependant, pour apprendre, I’enfant a besoin des interactions avec I'environnement, mais
également avec les autres. L’enfant construit son savoir par imitation et entrainements, et grace a
ses nouvelles expériences réorganise son savoir et enrichit ses outils cognitifs. Curonici et al. (2006)
expliqguent que « I'apprentissage est nécessaire pour qu’il y ait développement, tous deux sont en
constantes interactions : ils s’appuient I'un sur 'autre pour évoluer et sont conditionnés par un
ensemble d’interactions sociales dont la qualité est essentielle » (p. 127).

Un peu avant ces théories, Binet avait mis au point des tests psychométriques (tests de quotient
intellectuel appelés Ql), pour mesurer les connaissances d’un sujet, comparé aux compétences qu’il
devrait posséder a un age défini. Cependant, ces tests évaluent des connaissances et des
performances a un moment donné sans prendre en compte les apprentissages antérieurs, ni la
marge de progression. La question se pose désormais de savoir comment on apprend, quels sont les
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mécanismes et outils cognitifs pour mémoriser ainsi que linteraction avec I’environnement.
Comment peut-on évaluer si un éléve a appris ses cours, si I’'on n’a pas pu mesurer les conséquences
de I'apprentissage et du travail de I'enseignant ? Que se passe-t-il dans la téte de I'éléve lorsqu’il/elle
apprend ? Peut-il/elle, s’il a conscience des processus qu’il/elle utilise dans une activité, mieux
mémoriser dans la mémoire a long terme ? Quelles sont les traces que I'éléve produit et partage et
qui laisse la possibilité d’entrevoir ce qu’il a appris et les processus par lesquels il I'a fait ?

Dans ce mémoire, je vais mettre en avant certaines théories de I'apprentissage et les analyser sur le
terrain auprés des éleves. Dans un deuxiéme temps, jaimerais également pouvoir, en tant
gu’enseignante spécialisée, proposer aux enseignants titulaires un outil pratique gu’ils pourraient
utiliser en classe afin de permettre a I'éléve de réfléchir a la fagcon dont il/elle apprend et entrer dans
la métacognition. A ce propos, un cahier d’activités créé pour permettre a chaque éleve d’apprendre
a connaitre son profil d’apprentissage sera expérimenté a travers un test de mémorisation de
vocabulaire pour prendre conscience de la facon dont il mémorise.

Au vue des différents courants pédagogiques et de I'évolution de I'acte d’enseigner, je privilégie le
cognitivisme a travers ce travail ainsi que la psychologie cognitive. Grace a un cahier d’activités,
I’éléve pourra prendre conscience de sa facon d’apprendre.

Comme cité plus haut dans ce travail, nous pouvons constater qu’apprendre n’est plus simplement
une information a transmettre par I'enseignant (enseigner), mais un processus que I'apprenant va
devoir s’approprier et modifier constamment. Perraudeau (2006) indique que « l'apprentissage
consiste a s’approprier des savoirs, des savoir-faire, des savoir-étre » (p. 20). Dans la continuité de
cette idée, Famose et Margnes (2016) soulignent que « les enseighants doivent certes transmettre
des savoirs institués (socialement reconnus) et mettre a disposition des éléves toutes les
informations utiles a leur progression, mais ils doivent aussi enseigner a chacun comment se mettre
en projet, appréhender des problémes et se connaitre comme apprenant afin de s’approprier de
nouveaux savoirs» (p. 10). L'enseignant apporte a I'éléeve plus qu’'une simple matiére
(mathématique, francais, etc...), mais également des compétences transversales comme I'apport de
stratégies et des processus a mettre en place pour apprendre. Ces compétences et stratégies vont
permettre a I'éléve de développer son mental en comprenant les mécanismes qu’il met en place
dans différentes situations d’apprentissage et ainsi s’adapter aux nouvelles situations. C'est une
partie de la psychologie cognitive qui sera développée dans le prochain chapitre. L'individu qui
apprend va devoir prendre en compte lI'environnement dans lequel il vit, soit trois sortes
d’environnement : I'environnement physique (les objets, la nature, les rues, les véhicules, etc.),
I’environnement social (le monde autour de lui, les personnes) et I'environnement interne (tout ce
qui fait partie de lui, d’'un organe comme le cceur, aux minuscules cellules et chromosomes). Ces
environnements ne représentent pas une entité stable, mais évoluent et varient. Doré et Mercier
(1992) expliqguent qu’ « un organisme qui apprend acquiert, en somme, de nouvelles informations
ou connaissances sur I'organisation de son environnement et sur les conséquences de ses propres
actions sur cet environnement » (p. 4). Ce qu’il faut retenir ici, c’est que I'apprentissage va étre
totalement personnel a chacun, selon son environnement (les trois précédemment cités), mais aussi
parce qu’il se construit sur la base de son expérience passée. Comme chaque individu a un passé
unique, les apprentissages seront donc différents pour chaque apprenant. Une deuxieme donnée
importante sur I'apprentissage est que celui-ci « produit des modifications relativement durables des
connaissances ou des comportements. Les apprentissages ne sont ni éphémeres ni irréversibles, mais
relativement durables. lls se maintiennent tant et aussi longtemps qu’ils sont appropriés aux
conditions de I'environnement mais changent dés que celles-ci se transforment de facon significative
» (Doré & Mercier, 1992, p. 4). Les apprentissages sont durables tant qu’ils sont appropriés, ce qui
signifie bien que ceux-ci se construisent sur les expériences passées, et sont donc en lien direct avec
la mémoire. En effet, I'apprenant va pouvoir reconnaitre une expérience déja connue et pourra, a
I'inverse, en comparant dans sa mémoire, reconnaitre des informations nouvelles a enregistrer.
D’apres Doré et Mercier (1992) « I'apprentissage est donc une organisation de la connaissance qui
s’appuie en grande partie sur des informations qui ne sont plus disponibles dans I’environnement
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immédiat et qui sont des souvenirs d’évenements vécus antérieurement, ces souvenirs pouvant étre
trés récents, de I'ordre d’une fraction de seconde, ou plus anciens » (p. 5).

2.2 La métacognition

Comme nous l'avons vu dans le chapitre précédent, I'évolution de la société a fait que, désormais,
I'intérét se porte sur les différentes formes de raisonnement plutét que sur I'apprentissage lui-
méme. L'étre humain se différencie du monde animal par le fait qu’il est capable d’acquérir sans
cesse de nouvelles connaissances, peut également agir sur celles-ci pour modifier son environnement
et son comportement face a une situation. Par rapport a ces capacités d’apprentissage, des questions
plus liées au contexte scolaire émergent : comment |'éleve mémorise ? Comment va-t-il retrouver
dans sa mémoire les informations adéquates pour chaque situation ? Comment fait-il des liens avec
ce qu'’il a déja appris ? Toutes ces questions, et bien d’autres, sont liées a la métacognition. Il s’agit
d’analyser « ce qui se passe » dans le cerveau d’un apprenant et les connaissances qu’il posséde afin
d’adapter son comportement. Comme le cite Vianin (2009), « la métacognition consiste donc a
descendre du vélo pour se regarder pédaler ou a se tenir sur le bord de la piscine pour critiquer sa
maniére de nager » (p. 57). Lorsqu’on parle de métacognition a la lumiere de la psychologie
cognitive, on parle avant tout d’activités mentales et de stratégies d’apprentissages, car I'action
d’apprendre n’est pas innée et nécessite d’avoir des compétences et des connaissances sur sa facon
de travailler. Comme I'explique Vianin (2009) «la plupart des éléves en difficulté manquent
cruellement de connaissances et de compétences en matiere de stratégies d’apprentissage et de
procédures efficaces de travail » (p. 22). C'est également la gestion de ses propres compétences que
I’'on peut appeler métacognition. En quelque sorte, la métacognition pourrait étre la connaissance
de ses connaissances ou, en d’autres termes, une réflexion sur sa facon de penser et de réfléchir.
Développé par Flavell (1971), ce concept possede deux composantes différentes: celles des
connaissances métacognitives d’un individu et l'utilisation de celles-ci pour effectuer la gestion de
ses processus mentaux. Etant considéré comme un pionnier dans le domaine de la métacognition,
celui-ci propose cette définition générale (1976): « La métacognition se rapporte a la connaissance
gu’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple,
les propriétés pertinentes pour I'apprentissage d’information ou de données... la métacognition se
rapporte entre autres choses, a I’évaluation active, a la régulation et |'organisation de ces processus
en fonction des objectifs cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement pour
servir un but ou un objectif concret » (p. 232).

Dans le cadre du présent travail, et comme le présente la figure 2, nous allons considérer que la
métacognition englobe trois phases :

a) Connaissance de ses processus d'apprentissage

metacognition b) Connaissance des propriétés de I'apprentissage

) Régulation des processus cognitifs

Figure 2 : Schéma de la métacognition comprenant trois phases : la connaissance de ses processus
d’apprentissage, connaissance des propriétés de I'apprentissage, régulation des processus cognitifs.
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Chaque point pourrait faire I'objet d’une discussion spécifique, cependant pour rester dans le theme
de ma question de recherche je ne vais m’intéresser qu’a la connaissance de ses propres processus
d’apprentissage (cf. point a de la figure 2).

Afin d’affiner encore ma recherche, il est nécessaire d’expliquer les types de métacognition, car nous
ne réfléchissons pas de la méme maniere lorsqu’on apprend quelque chose de nouveau, lorsqu’on
doit comprendre, ou lorsque nous devons résoudre un probléme. Concernant les connaissances sur
les processus d’apprentissage liés a la métacognition, il est fait état de trois types de métacognition :
la métamémoire, la métacompréhension et la métarésolution.

2.2.1 La métamémoire

Ce processus mental permet d’observer et de savoir ce que le sujet sait sur sa facon de mémoriser.
C'est en quelque sorte, un contréle que I'éleve opere sur son propre fonctionnement, mais
également sur les stratégies qu’il utilise et la régulation de celles-ci. Le Berre, Eustache et Beaunieux
(2009) expliquent que la métamémoire « renvoie aux connaissances sur les processus cognitifs et a
toute activité cognitive en terme de contréle et de régulation qu’un individu peut exercer sur son
propre fonctionnement cognitif » (pp. 312-313). En voici un exemple :

Je sais que j'arrive mieux mémoriser lorsque j'ai mangé quelque chose, il faut que j'aie fait mon
golter avant de me mettre au travail. J'utilise donc ma métamémoire et les connaissances que j’ai
sur moi pour optimiser mes apprentissages.

2.2.2 La métacompréhension

Ce processus mental va permettre de savoir ce que le sujet sait sur la facon dont il comprend. De
maniere générale, il s’agit de savoir qu’on a compris une information. Noél (1997) affirme que « par
exemple, comprendre le sens de consignes serait un exemple de compréhension d’'un message,
tandis que savoir qu’on les a comprises (ou pas) serait un exemple de métacompréhension » (p.11).
En voici un exemple :

Je suis en train de lire un article en pensant a autre chose et je stoppe ma lecture car je me rends
compte que je n’ai pas compris ce que j'ai lu.

2.2.3 La métarésolution

Ce processus mental va permettre de savoir comment le sujet analyse un probleme et comment il
fait pour savoir quelles stratégies utilisées pour le résoudre. Dans cette troisieme partie, I'individu
sait comment résoudre un probléme, quelle(s) stratégie(s) il va utiliser. En voici un exemple :

Je sais comment résoudre une addition en colonne et quelles stratégies utiliser pour étre certains de
mon calcul. J’additionne d’abord les unités, puis les dizaines et ensuite les centaines. Je dois retenir
un chiffre si mon addition dépasse dix, pour le rajouter a la colonne suivante.

2.3 La gestion mentale

Comme nous l'avons vu précédemment, pour prendre conscience de ses propres stratégies
d’apprentissage, I'éleve doit étre conscient de ce qui se passe dans son cerveau lorsqu’il est en face
d’une situation. La gestion mentale est I'acte de s’observer et réfléchir, en quelque sorte. Elle est
décrite comme un courant pédagogique dont Antoine de La Garanderie (1920-2010) est un des
précurseurs. Appelé aussi pédagogie des gestes mentaux, elle met en évidence plusieurs actions
nécessaires qui définissent la gestion mentale. La gestion mentale, science cognitive résultant de

12



différentes recherches depuis les années 1950, fait partie du concept de métacognition. Selon
Famose et Margnes (2016) : « Le terme de cognition, dans son sens général, fait référence aux
opérations de création, de manipulation, stockage et rappels de connaissances, qui donnent
naissance a des comportements intentionnels et dirigés vers un but » (p. 85).

lls reprennent les propos de La Garanderie quant au terme de projet, qu’il décrit lui comme un but.
Eberlin (2010) indique que : «la gestion mentale décrit a la fois le geste mental utilisé dans
I"apprentissage (par exemple : est-ce que je suis en train de comprendre ou en train d’apprendre ?)
et la gestion de ses compétences a apprendre (comment est-ce que je peux développer mes
préférences ?) » (p. 9).

Pour De La Garanderie, la gestion mentale est composée de cingq gestes mentaux (cf. figure 3). Il
s’agit de I'attention, la mémorisation, la compréhension, la réflexion et I'imagination créatrice.

Figure 3 : Schéma présentant les cinqg gestes mentaux selon De La Garanderie. Tombez, 2015, p. 83.

Tous ces gestes mentaux peuvent s’exercer et se combiner, pour nous permettre d’étre capable de
les utiliser de maniere adéquate dans chaque situation. Chacun de ces gestes a un rdle précis, tout en
étant étroitement lié avec un ou plusieurs autres.

La mémorisation : L'action de mémorisation consiste a emmagasiner une information, dans un
but de la restituer par la suite, de I'exploiter. Il s’agit de placer une nouvelle
donnée dans notre univers mental.

La compréhension : L’action de compréhension permet a notre cerveau de s’approprier un sens a
I'information regue. Pour la comprendre, il faut la comparer avec le stock de
renseignements déja en mémoire.

La réflexion : L’action de réflexion est en lien avec la mémorisation et la compréhension. Elle
permet a un individu de mobiliser et d’appliquer en comparant.
L'imagination : L'action d’imagination permet de créer, d’inventer des situations ou des

informations inédites a une question inédite ou inconnue.

Comme le présente la figure 3, le geste d’attention est le geste par lequel les autres gestes mentaux
découlent. C’'est pourquoi je souhaite le développer dans le chapitre ci-dessous.
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L’attention

Pour traiter une information, il faut que nous soyons attentifs. C'est ce geste mental qui va ouvrir le
champ de la connaissance. Comme I'explique Tombez (2015): « si je ne sais pas faire le geste
d’attention, je ne peux ni mémoriser, ni comprendre, ni réfléchir, ni imaginer » (p. 84). Le cerveau est
constamment stimulé par des flux d’informations sensorielles différentes. Lorsque nous lisons un
livre dans notre salon, par exemple, nous sommes concentrés sur notre lecture. Attentif aux mots, et
avec le projet de comprendre notre histoire. Cependant, il est possible qu’en méme temps, notre
chien aboie, qu’une musique passe a la radio ou que nous percevions le tic-tac d’'une horloge, voire
méme que nous sentions une odeur de repas. Malgré les nombreuses stimulations sensorielles que
nous percevons, nous ne pourrons pas dire plus tard quelle chanson passait a la radio, ni ce que nous
sentions comme odeur, mais nous pourrons expliquer I’histoire que nous avons lu car notre attention
était centrée sur une seule chose, une seule tache, celle de comprendre notre lecture et faire vivre
I’histoire dans notre univers mental. De la Garanderie (2002) utilise les définitions suivantes dans son
livre qui sont : « Action de fixer son esprit, concentration de I’esprit sur un objet de pensée, telles sont
les définitions courantes que donnent de I'attention les dictionnaires du grand public » (pp. 74-75).
Notre cerveau a appris a trier toutes les perceptions qu’il regoit en permanence et grace au geste
d’attention, il nous est possible de nous focaliser uniguement sur une tache. Ce geste-ci va nous
permettre de faire vivre une information percue par nos sens (réalité) dans notre univers mental,
afin d’en faire quelque chose (mémoriser, comprendre, réfléchir, imaginer) (Zimmermann-Asta,
2015) (cf. tableau 1).

Etre attentif
«C’est évoquer, c’est-a-dire faire exister dans sa téte sous forme d’images, de sons,
de discours, les éléments que notre projet a sélectionnés» (p. 45).

Mémoriser
«C’est mettre un objet en mémoire en I'évoquant et en contrdlant I'évocation
avec le projet de le retrouver pour I'utiliser ou le restituer en temps utile» (p. 46).

Comprendre
«C’est établir un lien entre I'’évocation d’un objet et une évocation
pertinente tirée de la mémoire» (p. 48).

Réfléchir
«Sur un probleme, c’est I'’évoquer afin d’en comprendre I’énoncé, puis
rechercher dans sa mémoire une loi, une régle ou un exemple type, qu’il
s’agira d’adapter pour I'appliquer au probleme» (p. 49).

Imaginer
«C’est étre attentif, mémoriser, comprendre, réfléchir avec le projet de
dépasser le modeéle» (p. 51).

Tableau 1
Tableau présentant ce que le geste d’attention permet face a une information (Zimmermann-Asta,
2015).

Automatiquement, avec le projet de « faire quelque chose » d’une action, se met en place dans notre
cerveau une évocation afin de faire vivre I'information dans notre univers mental. De La Garanderie
(2002, p. 20) dit que :
Le sujet qui ne se donne pas pour projet d’évoquer la chose qu’il va devoir percevoir, dont le
projet se borne a la consigne de regarder, d’écouter, etc. ne procurera pas le méme sens a
son acte d’attention que celui qui y met celui d’évoquer la chose qui sera percue. De méme
pour la mémorisation, le projet et I’acte qui s’ensuivra n’aura pas le méme sens si le sujet n’y
met pas de sens d’avenir.
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Cette évocation, dont nous parlerons plus en détails dans le chapitre des profils d’apprentissage, est
une étape trés importante pour mémoriser et est différente pour chaque individu.

En résumé, les informations percues sont nombreuses et continues autour de nous. Grace au geste
d’attention, nous pouvons nous mettre en projet dans le but de mémoriser, comprendre, réfléchir ou
imaginer, en créant une image mentale par évocation (cf. figure 4).

Mémorliser

. Comprendre
Geste d'attention pour... © P

Réfléchir

Imaginer

INFORMATIONS PERCUES
MISE EN PROJET

Figure 4: Schéma personnel résumant le traitement de linformation percue grdce au geste
d’attention afin de réaliser des actes tels que mémoriser, imaginer, comprendre, réfléchir.

Ces cing gestes mentaux, ainsi que le projet, sont des actes qui nécessitent une volonté de la part de
I'individu. Dans I’environnement scolaire, les enseignants peuvent demander aux éléves d’étre
attentifs. Toutefois, si ceux-ci ne se mettent pas en projet, il ne se passera rien. De La Garanderie
(2002, p. 20) I'explique ainsi :
Si je dis a un éléve de se concentrer, de ne pas se laisser distraire, de faire un effort pour étre
attentif, cela ne lui donne aucunement le sens de ce qu’il doit réaliser comme opération... En
revanche, si je lui demande de regarder, d’écouter, de palper, de humer, de déguster, en
ayant le projet de faire exister dans sa conscience sous forme d’images, de mots, qui
exprimeront ce qu’il percevra, il sentira ce que je veux dire, pratiguement, sur le champ,
mieux encore : c’est le rapport de sens intrinséque qu’il y a entre ma proposition et I'acte
attentif qui le frappera, au point de s’aviser que s’il accomplit I'acte de cette fagon il est sdr
de le réussir.
D’apres la gestion mentale, concernant le fait de se « mettre en projet », De La Garanderie (1987)
explique qu’« il n’y a pas de vie mentale maitrisée pour I'étre humain, si elle n’est pas animée par des
projets. Entendons-nous bien : il s’agit ici de projets mentaux, c’est-a-dire de la direction donnée a
I'activité mentale elle-méme, en dehors de tout rapport avec une activité extérieure » (p. 94).

2.4 Les profils d’apprentissage ou profils pédagogiques

Dans ce chapitre-ci, il s’agira de décrire les profils d’apprentissage. Comme nous I'avons vu plus haut,
le geste d’attention est important afin de se mettre en projet pour agir sur une information percue.
Lorsque nous décidons de retenir une information pour la mémoriser, il faut « étre attentif », se
mettre en projet dans le but de mémoriser mais il faut aussi pouvoir évoquer, et se créer une image
mentale de notre perception. De La Garanderie (2002) dit que « la vie mentale commence quand on
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transforme le percu en évoqué » (p. 9). Il existe différentes facons d’évoquer les informations
percues pour les faire exister dans notre univers mental, et c’est ces diverses formes d’évocation qui
définissent notre profil d’apprentissage. Il y a des actions dont nous allons parler dans ce chapitre,
nécessaires a I'analyse de ce qu’il se passe dans notre cerveau pour agir sur une information. Ces
actions sont au nombre de trois : il s’agit de la perception, de I’évocation et de la restitution. Pour
faire un lien avec la mémoire humaine, j’ai choisi de faire un paralléle avec le modele de traitement
de I'information de Biichel et Biichel proposé en 1995 (cf. figure 5).

Modeéle du traitement de 'information

(mémoire a trois magasins)

mémoire 2 ultra- " mémoire 2 court mémoire 2 long
court terme terme = MDT terme
image ce ' DIOCRSSUS
sol-méme | de
Traitement S ! contrdlo

préactivation de la mémoire & long teme

Figure 5 : Modeéle du traitement de I'information proposé par Biichel et Biichel (1995, p. 38).

D’apres le modele proposé a la figure 5, nous pouvons voir qu’il y a trois systemes distincts qui
constituent la mémoire (aussi appelés magasins). Le sens des fleches allant de gauche a droite,
montre que I'information est percue selon différents registres, par nos cing sens, au niveau de la
mémoire a ultra-court terme. L'information passe ensuite dans la mémoire a court terme (MCT),
appelée aussi mémoire de travail, qui va traiter I'information afin d’en faire quelque chose (est-ce
une information a garder ? quel processus cognitif utiliser ?). Enfin, si la MCT souhaite garder
I'information, celle-ci sera transmise a la mémoire a long terme (MLT). C'est dans cette derniére que
sont stockés les savoirs : ceux sur les faits, mais également ceux sur soi et son fonctionnement
(métacognition). La MLT va permettre a I'individu de se remettre en question en renvoyant a la MCT
I'image de soi et des autres ainsi que I'analyse des processus mis en place. De plus, celle-ci va
également construire des schemes pour structurer les différentes perceptions et est en lien avec la
mémoire a ultra-court terme.
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2.4.1 La perception comme premiére étape

La perception, qui passe par les cing sens, est pergue de maniere plus ou moins semblable selon les
individus. Weil-Barais (1993, p. 91) stipule que :
Nous ne recherchons pas I'information mais que nous la recevons sans effort conscient et
qgue le monde s’'impose a nous. Or, il suffit d’imaginer ce que serait les activités quotidiennes
de I'homme privé d’une ou de plusieurs de ses modalités sensorielles pour saisir I'importance
de la fonction perceptive.

Nous pouvons donc supposer que chaque individu, en pleine possession de ses modalités
sensorielles, percoit les stimulations extérieures de la méme maniére. Le premier contact que nous
avons avec une information quelconque touche a la partie de la mémoire humaine appelée mémoire
a ultra-court terme (cf. figure 5). Elle est appelée ainsi car I'information arrive par nos cing sens et y
reste un temps trés court (une fraction de seconde) pour ensuite étre traitée. C'est la qu’est pergu,
par notre mémoire, tout stimulus venant de I'extérieur. Cette mémoire a ultra-court terme est
également appelée registres sensoriels. Dans cette partie, les informations recues n’existent que
sous la forme matérielle. Pour pouvoir transformer en signes ce que I'on percoit, et ainsi en faire
guelque chose (s’en souvenir, le redire, etc.) il va falloir passer a I'étape suivante.

Modele du traitement de 'information

(mémoire a trois magasins)

mémoire 2 ultra- " mémoire A court mémoire 2 long
court terme terme =MDT terme

Traitement

| mémoire

1 registre olfactif

{ registre qustatif

schémes la préstructuration de la i

_ prdactivation de la mémoire & long terme

Figure 6 : Modéle de traitement de I'information de Biichel et Biichel (1995, p. 38) avec mise en
évidence de la partie « mémoire a ultra-court terme ».

Prenons en exemple le registre visuel et les informations que I’ceil pergoit. Les cellules spéciales de la
rétine, appelées batonnets et cOnes, stimulés ou non par la lumiére, regoivent beaucoup
d’informations durant toute une journée (il en va de méme pour tous les autres registres sensoriels).
Nous sommes obligés, ou plutét notre cerveau, d’opérer des choix quant a ces stimulations recues.
Blichel et Blchel (1995) déclare que « c’est parce qu’il y a une telle quantité d’informations qui nous
arrive simultanément par les registres sensoriels qu’il nous faut des stratégies nous permettant de
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comprimer cette masse d’information. L'intelligence humaine comprime de linformation en
I'insérant dans un schéme » (p. 39). La perception englobe toutes les sensations que nous recevons
du monde qui nous entoure. C’est la premiére information qui est recue par notre cerveau, de
plusieurs manieres. Les informations peuvent étre auditives, visuelles, olfactives, tactiles et
gustatives. Selon Pébrel (1993), « la perception correspond a un premier niveau d’analyse du cerveau
qui organise les sensations élémentaires issues de nos organes des sens, de facon qu’elles
deviennent significatives » (p. 15). Ce qui est alors recu par les cing sens est alors reconnu par le
cerveau, en présence de I'objet de perception. La qualité de ce que nous percevons est essentielle
pour tout apprentissage. Weil-Barais (1993) explique que « les activités perceptives sont a la base de
tous les autres comportements. Sans perception préalable il ne serait pas possible d’apprendre, de
parler, de mémoriser, de communiquer » (p. 92). Cette action est en quelque sorte la
reconnaissance et l'identification des informations extérieures. Il est évident que la qualité de cette
perception est primordiale et peut différer d’un individu a I'autre suivant ses prédispositions et ses
éventuels handicaps (surdité, malvoyance, troubles divers). Zimmermann-Asta (2015) explique que
« c’est sur cet objet percu que va s’exercer |'évocation » (p. 18).

2.4.2 L'évocation mentale comme seconde étape importante pour apprendre

Comme nous I'avons vu, dans un premier temps, il y a le geste de perception. Nous percevons donc a
travers nos cing sens. Ce que nous percevons est un objet présent, quelque chose qui se produit
directement et représente un court moment de stimulation sensorielle. La perception est souvent
indépendante de notre volonté. Combien de fois entendons-nous des émissions radio, des chansons,
ou méme I'enseignant parler en classe sans se rappeler ultérieurement de ce qui a été dit ? Pourtant
nous sommes conscients de I'avoir entendu ! Combien de fois devons-nous parfois relire une phrase,
ou tout une partie d’un texte, pour en comprendre le sens, alors que nous sommes certains de déja
I"avoir lu ? Pourquoi ne sommes-nous pas capables de nous en souvenir ?

L’évocation mentale est un geste volontaire a I'inverse de la perception. Pour créer cette évocation
mentale, l'apprenant doit faire preuve d’introspection, c’est-a-dire tenter d’analyser son
fonctionnement intérieur. L'information fournie par l'introspection va permettre de comprendre ses
processus mentaux et sa vie mentale. « Les neurosciences commencent a apporter des validations a
la gestion mentale, c’est le cas pour la reconnaissance de I'évocation » (Zimmermann-Asta, p. 15).
Dans cette action mentale qu’est I'évocation, il s’agirait, pour mémoriser une perception, de se faire
une image mentale de l'objet percu, afin de le mémoriser. Ce geste nécessite un traitement de
I'information percue, c’est une sorte d’encodage. Il s’agit pour I'éleve, de se « mettre en projet » de
mémorisation, comme nous l'avons déja vu dans le chapitre précédent (cf. figure 4). De La
Garanderie (1993) avance alors que « la loi pédagogique fondamentale, c’est que, pour apprendre et
pour comprendre, on a besoin d’'images mentales. En effet, 'objet pergu est fixe. Il est immobile. Or,
justement, I'image mentale est I'intermédiaire souple entre le percept et le concept » (p. 77). ll existe
plusieurs formes de mise en projet, selon les perceptions et les préférences d’apprentissage que
nous avons. Pour De La Garanderie (1990), « I'évocation est dans le prolongement et au-dela de la
perception. Cette évocation est bien projet au sens étymologique du mot; et ce projet est
conscience de I'avenir qui s'ouvre » (p. 26). Le projet est en quelque sorte le moteur de I'activité
mentale. Sans projet, pas de traitement de la perception, et donc pas de mémorisation possible.
Cette évocation, si I'on reprend le modele du traitement de I'information, pourrait s’apparenter a la
mémoire a court terme, ou la mémoire de travail (cf. figure7). De Ribaupierre et Spira (1991)
définissent la mémoire a court terme comme « un systéme a capacité limitée, permettant de
maintenir temporairement et de manipuler I'information durant la réalisation des taches » (p. 10).
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Modéle du traitement de I'information

(mémoire a trois magasins)
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Figure 7 : Modéle de traitement de I'information proposé par Biichel et Biichel (1995, p. 38) avec mise
en évidence de la partie « mémoire a court terme ».

C’est dans cette partie de la mémoire qu’est traitée I'information et que notre mémoire va agir sur
I'information percue dans le but d’en faire quelque chose. Cette étape nécessite, a l'inverse de la
perception, un geste d’attention de la part de I’éléve. Pébrel (1993) explique que « I'attention (ou la
saisie des informations) conditionne toute activité intellectuelle et sans elle aucun apprentissage ne
saurait commencer » (p. 40). Pour I'évocation, il existe plusieurs parametres, qui vont permettre de
définir comment l'individu se fait une image mentale de ce qu’il percoit afin de la traiter,
I’enregistrer. Ces parametres sont les suivants :

- L’éléve, pour se faire une image mentale a traiter, voit, re-voit ce qu’il a pergu (visuel).

- L'éléve, pour se faire une image mentale a traiter, entend, ré-entend ce qu’il a pergu

(auditif).

Zimmermann-Asta (2015) explique qu’ «en gestion mentale, les « images mentales » peuvent étre
des images visuelles ou des images auditives. Et par la suite, De La Garanderie intégre des images
kinesthésiques, tactiles, olfactives ou gustatives...» (p. 20).
Grace a différents exercices, que nous découvrirons dans le cahier d’activités, nous pouvons aider
nos éleves a prendre conscience de leurs habitudes évocatives. De cette maniere, nous pourrons
ensuite déterminer quelle est la préférence évocative de chacun et cela permettra d’aider I'éleve a
mieux apprendre et ainsi définir un profil d’apprentissage. L’évocation est une partie importante de
ce travail et a été utilisé comme base pour créer les questionnaires et cahiers d’activités que nous
découvrirons dans la méthodologie.
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2.4.3 La restitution, le geste demandé par I’école

Pour la restitution, il existe également des préférences de restitution. Certains préféreront rendre un
travail par oral, d’autres en image ou dessins, alors que d’autres préféreront encore transmettre ce
gu’ils ont retenu en mouvements. Pour le présent mémoire, je vais me pencher de maniére plus
précise sur les parties de la perception et de I'’évocation puisque celles-ci sont plus particulierement
liées a ma question de recherche.

Apreés avoir pergue, puis évoquer une information, il s’agira de pouvoir la restituer. C'est seulement
lorsque l'information a passé a travers ces deux étapes que nous pouvons étre capables de la
restituer. Enregistrer I'image, I'évocation que I'on sait faite qui passe alors dans la mémoire a long
terme, dans la troisieme partie du modele du traitement de I'information. C’est dans cette zone de
notre mémoire que nous devrons aller rechercher ce que nous voulons restituer. Il s’agit la d’'une
forme de stockage, avant de pouvoir faire de la récupération de données.

Modeéle du traitement de I'information

(mémoire a trois magasins)

mémoire 3 ultra- " mémoire a court mémoire 2 long
court terme terme =MDT terme

Traitement.

regisire visual

b
ragistre auditif
registre tactile

registre olfachf

registre gustatif

préactivation de la mémoire & io

Figure 8 : Modéle de traitement de I'information proposé par Blichel et Biichel (1995, p. 38) avec mise
en évidence de la partie « mémoire a long terme ».

C'est dans la MLT que nous stockons nos connaissances (métaconnaissances). Celles-ci peuvent étre
d’aspects différents : connaissances sur soi, sur la tiche a effectuer ou sur les stratégies a utiliser
pour résoudre un probléme. Elles peuvent aussi concernées les processus métacognitifs, comme la
planification, le controle continu et la régulation, pour I'aboutissement d’une tache.
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3.Problématique

Au vu des éléments présentés tout au long de ce cadrage théorique, plusieurs questions peuvent
alors susciter un intérét particulier afin d’approfondir la compréhension de ces processus de
mémorisation et d’apprentissage. Dans le cadre de ce travail, je m’interroge particulierement sur les
démarches par lesquelles les éléves peuvent progressivement conscientiser leur maniere
d’apprendre. En d’autres termes, ce travail tente de mieux comprendre comment rendre les éleves
conscients des processus qu’ils mettent en place pour apprendre et indirectement mémoriser. Dans
I'optique d’observer ces processus et de permettre aux éleves de comprendre leur fonctionnement
cognitif, je souhaite mettre en place un cahier d’activités basé sur les différentes stimulations
sensorielles percues par les éleves.
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4. Méthodologie

4.1 Déroulement de la recherche en quatre phases et participants

Mon étude s’est faite dans un village plutot campagnard du Jura bernois d’environ 3000 habitants.
L’école primaire ou je suis allée compte plus de 300 éleves. Pour faciliter la lecture lorsque je parle
des éleves, je choisis d'utiliser uniguement le «ils» au pluriel, méme lorsqu’il s’agit d’éleves
féminines. La recherche a été organisée en plusieurs temps. Il s’agissait de tester, dans deux classes
de 8°™ Harmos (8H), des éléves de 11 a 13 ans. Chaque classe a un enseignant principal, qui était
présent lors de mes interventions en classe. Dans la classe 1, il y a 16 éléves, dont 6 filles et 10
garcons. Dans la classe 2, il y a 15 éléves, dont 8 filles et 7 garcons.

Au préalable de I'étude, les enseignants titulaires des deux classes ont recu deux feuilles a distribuer
aux parents de leurs éléves ; une feuille explicative du projet ainsi qu’une feuille d’autorisation de
filmer leur enfant pendant certaines phases de la recherche. Dans la classe 1, les 16 éleves ont
rapporté une réponse positive pour filmer. Dans la classe 2, trois éleves ne souhaitaient pas étre
filmés (deux gargons et une fille), mais les parents ont tout de méme donné leur accord pour que ces
trois éleves puissent participer.

Dans la présente étude sur la conscientisation de la facon de mémoriser des éléves et pour
permettre a ceux-ci de faire preuve de métacognition, un cahier d’activités sensorielles a été élaboré.
Cependant, avant d’introduire le cahier en lui-méme, différentes phases avec chacune un objectif et
une méthode d’analyse ont été mises sur pied. Il y a eu 2 phases avant le cahier d’activités, qui sera
la phase 3, et une phase post cahier d’activités. Lors de chacune mes interventions en classe, les
éleves ont effectué toutes les taches de maniére totalement autonome. Pour ne pas préter a
confusion avec les enseignants titulaires de classe, j'utilise le mot de « chercheure » lorsque je parle
de moi-méme et des observations que je ferai. En ce qui concerne la méthode d’analyse de cette
phase 1, je vais visionner les deux films concernant cette lecon et repérer les éventuels signes
physiques auxquels les éléves pourraient avoir recours concernant la difficulté de la tache
demandée. La premiere phase, se déroulant en quatre taches pour les éléves, comportait différents
objectifs :

4.1.1 Phase 1 : mémorisation des mots

Lors de la premiere tache de la phase 1, quinze mots ont été répétés aux éleves des deux classes. Ces
mots étaient des mots simples, susceptibles d’étre connus et compris par tous les éleves (cf. annexe
A). Aprés I'énonciation de chaque mot, je laissais passer 15 secondes avant de dire le suivant. Il a été
expliqué qu’ils n"avaient pas le droit de les écrire pendant la durée de la dictée. Le but était de
retenir ces mots pour pouvoir les citer deux semaines plus tard, et dans le bon ordre. Il s’agissait ici
de tester leur mémorisation et de les rendre attentifs a leurs propres stratégies d’apprentissages. Le
test était soit réussi, si I'éléve pouvait citer les quinze mots dans le bon ordre, soit raté, si I'éleve
commettait une erreur d’oubli ou que les mots n’étaient pas dans le bon ordre. Toute cette partie de
dictée a été filmée, afin de pouvoir analyser le comportement des éléves et observer des indices liés
a leur capacité de concentration pendant la tache. Aprées cette premiere tache, les éleves ont eu la
possibilité, lorsque je le disais, d’utiliser ce qu’ils souhaitaient afin de se souvenir des mots deux
semaines plus tard (tdche 2). Pour la tache 3, il a été demandé aux éléves de prendre une feuille ou
un cahier, ainsi qu’un outil scripteur afin de conserver une trace écrite des mots pendant les deux
semaines. En conclusion de la phase 1, la tiche 4 consistait a remplir un questionnaire (annexe 2) de
guatre questions, afin de permettre a I’éléve de s’autoévaluer, d’expliciter la difficulté de la tache 1
et d’éventuellement écrire les stratégies qu’il allait mettre en place (métaconnaissances). Ce
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guestionnaire était composé de trois questions a choix multiples proposés ainsi que d’une question
ouverte (cf. annexe B).

Tableau 2 : Tableau résumant les objectifs de la recherche pour I'éleve et la chercheure suivant les

quatre tdches prévues lors de la phase 1.

Objectifs

Tache 1

Tache 2

Tache 3

Tache 4

Pour I'éléeve

Ecouter et
mémoriser quinze
mots connus

Fixer les mots et
utiliser ce qu'’il
souhaite

Produire une
trace écrite des
quinze mots

Remplir le
questionnaire sur
sa facon

d’apprendre et la
difficulté de la

tache 1
Observer les Inviter les éleves | Répéter les mots | Savoir si les
Pour la éventuels signes a utiliser ce qu’ils | dans I'ordre éleves possedent
chercheure visibles de veulent pour déja des

stratégies
d’apprentissage
dont ils sont
conscients

mémorisation mémoriser

4.1.2 Phase 2 : restitution des mots et entretien

Apres les quatre premiéres taches de la phase 1, jai laissé deux semaines aux éléves avant de revenir
en classe. Lors de mon arrivée a I’école, nous avons sorti un banc de la classe afin que I'éleve
guestionné sur les quinze mots soit seul face a la chercheure. La phase 2 comprend alors trois taches,
dont la premiére sera filmée. Celle-ci premiere tache de la phase 2 a permis a la chercheure de
garder les traces des gestes que les éléves font durant la restitution des quinze mots, comme par
exemple la direction du regard. Ces signes physiques font partie intégrante de I'analyse des données.

Tableau 3 : Tableau résumant les objectifs de la recherche pour I’éléve et la chercheure suivant les
trois tdches prévues lors de la phase 2.

Objectifs Tache 1 Tache 2 Tache 3
Répondre au bref | Se remémorer et | Remplir le
Pour I'éleve entretien de citer les quinze guestionnaire
I’enseignante mots dans I'ordre | « comment

j’apprends »
Observer de quoi

Noter les Controler la

Pour la éventuelles justesse de la liste | les éleves ont
chercheuse stratégies mises de mots besoin pour
en place apprendre
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Lors du bref entretien filmé, trois questions sont posées a chaque éleve par la chercheuse. Deux
guestions étaient posées avant la dictée de mots :

e « comment c’était pour toi de mémoriser ces quinze mots ? »

e «as-tu mis quelque chose en place durant ces deux semaines afin de mémoriser ces

mots ? »

Puis I’éléve récite les mots et une derniére question lui était posée, a savoir:

e « quand tu dois réciter les mots, comment cela se passe-t-il dans ta téte ? »
Lors de l'analyse de la tdche 1 de la phase 2, une attention particuliére sera portée, lors du
visionnage des vidéos, sur les éventuelles stratégies mises en place par les éleves. La derniere
guestion sera importante pour contréler si ceux-ci sont déja conscients de leurs stratégies et ainsi,
définir au préalable une prédominance d’évocation (visuelle, auditive ou kinesthésique) pour eux. En
dernier lieu, les questionnaires « comment j'apprends » seront analysés a I'aide d’un tableau Excel et
de données croisées dynamiques pour mettre en évidence les réponses liées a ma question de
recherche.

4.1.3 Phase 3 : le cahier d’activités

Suite aux deux premiéres phases, un cahier d’activités sensorielles est introduit (cf. annexe C). La
semaine suivante, chaque éléve a recu un cahier de cinq feuilles (une pour chaque sens). Celui-ci a
permis de tester les éleves grace a leurs sens, et devait leur permettre d’exercer la métacognition et
d’en prendre conscience. Cette phase comportait une tache divisée en cing lecons, cing interventions
bien distinctes durant cing semaines consécutives, tous les jeudis matin. La premiére lecon a été une
lecon collective. Comme celle-ci avait trait a I'ouie, il n’a pas été nécessaire de sortir les éleves pour
les tester un par un, mais ils ont pu faire lactivité en groupe. Avant de commencer
I’'expérimentation, il a été expliqué aux éleves qu’ils entendraient des sons. L'important n’était pas de
trouver quel était le son, mais d’observer ce qui se passait dans leur téte au moment ou ils
entendaient le son : soit ils voyaient des images, soit ils ressentaient corporellement une sensation,
soit ils s’entendaient se parler. Les éleves devaient entourer I'icone qui leur correspondait et,
accessoirement, écrire le bruit entendu. Avec 'aide de I'ordinateur et d’'un amplificateur sonore, les
éleves ont pu entendre cing sons différents (deux fois chaque son avec un moment de silence entre
le deux pour permettre la réflexion). Il s’agissait du son de la pluie, d’'un clavier d’ordinateur, un
hélicoptére, un piano et le ronronnement d’un chat.

La semaine suivante, c’est le sens du toucher que les participants ont pu expérimenter. Comme
précédemment, l'important n’était pas de trouver l'objet, mais bien de faire preuve de
métacognition et d’observer quelle stratégie est utilisée afin de reconnaitre ce qui était touché. Par
contre, cette fois-ci, les éléves sortaient de la classe pour venir dans le couloir afin d’étre seuls avec
I’enseignante et surtout pour ne pas influencer les autres. Il y avait un stick a levres, un gant d’hiver,
une équerre, un tube de colle et une paire de ciseaux.

Pour la troisieme intervention, les éléves ont testé le registre visuel pour une legon collective. Cing
objets ont été montrés. A nouveau, il s’agissait, une fois celui-ci caché, d’observer la stratégie mise
en place pour se souvenir de I'objet et de ses détails. Les éléves avaient une feuille de papier pour
noter ce dont ils se souvenaient. Puis ils devaient entourer I'icGne qui représentait le mieux ce qu'’il
se passait dans leur téte (je vois, j'entends, je ressens). |l y avait une citrouille, une image projetée au
rétroprojecteur, un jouet pour chien, I'image d’une plage, une bougie.

La semaine suivante, il a été demandé aux éleves de faire travailler leur go(t. Chaque éléve était
appelé a sortir de la classe, 'un apres I'autre, afin d’identifier, les yeux bandés, ce qui leur était mis
dans la bouche. Pour ne pas faire intervenir le sens du toucher, c’est I'enseignante qui déposait
I'aliment (ou la cuillere) dans la bouche de I’éléve. Il y a avait du parmesan, de la mayonnaise, du jus
de citron, un biscuit petit beurre et du chocolat. La encore, I'éleve devait choisir I'icbne qui
correspondait le mieux a ce qui se passait dans sa téte.
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Lors de la derniére et cinquieme semaine, il s’agissait pour les éléves d’exercer leur odorat. Pour
cette derniere étape j'ai utilisé un jeu de loto (loto des odeurs) constitué de trente capsules
odorantes. Cing odeurs ont été sélectionnées au préalable. Chaque éléeve sortait de la classe pour
s'isoler avec l'enseignante et sentir I'odeur se dégageant de la capsule odorante. Comme
précédemment pour les quatre sens suivant, I'éleve devait, en respirant I'odeur, choisir I'icone le plus
approprié pour ce qui se passait dans sa téte, et I'entourer.

Apres ces cing tests sensoriels, les données de chaque éléve seront répertoriées dans un tableau
Excel afin de dégager un profil d’apprentissage prédominant pour chaque éléve, soit auditif, visuel ou
kinesthésique. Pour I'analyse, je vais choisir deux éléves pour illustrer mes analyses. Un éléve qui est
bon au niveau scolaire et répond aux exigences de I'école, et un moins bon, avec des notes plutot
insuffisantes.

4.1.4 Phase 4 : cloture de la recherche

Pour clore les activités et expérimentations de cette étude en classe, une derniéere lecon collective
par classe a été organisée. Chaque éleve a appris le profil d’apprentissage qui semble le plus adapté
pour lui. A la suite de cette révélation, j'ai expliqué les différences entre I'éléve auditif et visuel. De
nombreuses pistes leur ont été données (comme le mindmapping, les jeux de couleurs de feutres,
parler a voix haute, etc.) pour mémoriser de maniére optimale suivant leur profil (annexe 4). Durant
cette lecon, j'ai aussi parlé de la mise en projet pour apprendre. Chaque éléve a recu un
qguestionnaire final a remplir avec 6 questions. L'analyse pour cette phase permettra d’observer la
prise de conscience par les éléves de leur facon d’apprendre. Grace aux questions posées par la
chercheure lors de la phase 2 pendant le bref entretien individuel, il sera possible de confirmer ou
d’infirmer le profil dominant des éléves en comparant leurs réponses avant et aprés le cahier
d’activités.
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5.Analyse

5.1 Présentation des données
Suite a mes visites dans les classes, j’ai récolté différentes données comme le présente le tableau 4.

Tableau 4: Tableau présentant un résumé des données produites lors des quatre phases de
recherche.

Phase 1

A. Deux enregistrements vidéo collectifs (un film par classe)
B. Trente et un questionnaires concernant les besoins d’apprendre des éléves

Phase 2

0

Trente et un entretiens individuels basés sur trois questions standardisées

D. 28 enregistrements vidéo de chaque éléve récitant les quinze mots (trois éléves n’ont pas
souhaité étre filmé)

E. Trente et un questionnaires « comment j’apprends »

Phase 3

F. Trente et un cahiers d’activités organisés en cing parties (les cinq perceptions sensorielles)

Phase 4

G. Trente et un questionnaire sur le profil apprentissage de chacun

Afin de répondre a ma question de recherche qui est « comment rendre les éléves conscients des
processus qu’ils mettent en place pour apprendre et indirectement les aider a mémoriser ? » je
choisis d’analyser les points C, D, E, F et G du tableau 4. Les points A et B ne sont qu’indirectement
liés a cette question. Dans ces deux premiers points, il s’agit surtout de stratégies métacognitives que
les éléves peuvent mettre en place afin d’exécuter une tache. Ces questionnaires ont été réalisés
pour rendre I'éléve attentif aux stratégies nécessaires pour réussir, l'incitant a opérer un
questionnement sur lui-méme. Comme le citent Bosson, Hessels et Hessels-Schlatter (2009, p. 15) :
Plusieurs recherches ont montré que les stratégies peuvent étre entrainées chez les éléves
présentant des difficultés d’apprentissage. L'entrainement de stratégies est cependant plus
efficace s’il est accompagné d’une réflexion métacognitive (prise de conscience de sa propre
activité stratégique et de ses effets) et d’un travail sur différentes variables motivationnelles .

Il était nécessaire de créer ces questionnaires pour que les éleves entament une réflexion quant a
leur maniere de penser ou confirme le manque de métaconnaissances sur eux-mémes. L’analyse des
données a notamment consisté a introduire dans un tableau Excel toutes les données récoltées afin
de mettre en évidence certains phénomenes. Puis dans un second temps j'ai analysé plus
particulierement la trajectoire de certains éleves afin de comprendre plus finement le processus en
jeu.
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5.2 Résultats

Résultats de la phase 1

La partie A (cf. tableau 4) était une lecon de 45 minutes, entiérement filmée avec une vue
d’ensemble des éleves. Aprés avoir expliqué clairement la tache aux éleves, j'ai laissé un temps de
guestions. Dans les deux classes, une question a été posée malgré la consigne du début demandant
aux éléves de ne pas écrire pendant la durée de la dictée. Les questions posées par les éleves étaient
« on a le droit d’écrire ? » et « on ose les noter sur un papier ? ». Durant le moment de la dictée des
quinze mots, il n’y avait vraiment aucun bruit dans la classe 1, contrairement a la classe 2, dans
laquelle deux éléeves assis au fond de la classe a droite, chuchotaient et rigolaient. Plusieurs signes
physiques des éleves ont été constatés, suite au visionnage répété des deux vidéos, comme le
montre le tableau 5.

Tableau 5 : Tableau présentant les signes physiques relevés lors des visionnages des vidéos dans la
classe 1 et dans la classe 2.

Signes physiques 1 Signes physiques 2
Ecarquiller les yeux Fermer les yeux
Bouger les jambes Fixer un point, le regard vide
Parler avec son voisin Mettre sa téte dans ses mains
Rigoler Chuchoter a voix basse

Faire semblant de tricher en mimant d’écrire

Faire des signes a I'attention de la caméra

Regarder en bas a droite

Plusieurs constats peuvent étre faits sur la base de ce tableau :

Lors de la fin de I'explication de la tache, les éléves posent quand méme la question d’écrire
les mots alors qu’il avait été dit que ce ne serait pas possible. Cela me permet d’observer que
les notes écrites semblent un moyen mnémotechnique utilisé par beaucoup d’éléves
(stratégies métacognitives).

Cette observation souléve des questions purement organisationnelles liées a I'école, comme
le conditionnement souhaité du métier d’éléve par les enseignants. L'école privilégie-t-elle la
prise de notes pour une mémorisation des informations ? Les éléves sont-ils formatés par le
systeme scolaire et se sentent-ils perdus lorsqu’ils doivent rechercher une autre stratégie ?
Grace a la vision des signes physiques des éleves, j'ai pu classer ceux-ci par catégories (signes
physiques 1 et signes physiques 2). Les signes physiques 1 sont pour moi des signes de
découragement ou d’incompréhension de la tache, voire méme d’un certain malaise. Ceci
peut faire penser que les éléves ne savent pas, ou ne maitrisent pas la stratégie
métacognitive nécessaire a la réalisation de celle-ci. Cela pourrait également confirmer
I’hypothése que dans notre systéme scolaire actuel, nous n’enseignons pas assez les
stratégies d’apprentissage et partons du principe que I'éléve sait les utiliser. A I'inverse,
Vianin (2009, p. 209) le démontre ainsi :

On a longtemps considéré que I'enseignement-apprentissage des procédures, stratégies et
processus cognitifs était implicite : en apprenant, 'enfant apprend a apprendre. Or, si c’est —
en partie — vrai pour les éléves qui réussissent, ceux qui présentent des difficultés scolaires
doivent absolument bénéficier d’'un enseignement stratégique organisé et explicite.
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Les signes physiques 2 sont plutot compris comme des signes de concentration de la part des éléves
ou méme des stratégies métacognitives. Effectivement, lors du visionnage de la phase 1 de dictée de
mots, sur vingt-huit éléves (3 n’ont pas été filmés), quinze éleves ont fait le choix d’utiliser I'auto-
répétition active pour se souvenir d’'un maximum de mots. |l s’agit de répéter la liste de mots dans sa
téte, ou a voix basse, en commencant chaque fois depuis le début. Comme le cite Blichel et Biichel
(1995, p. 39) :
Pour prolonger le temps de mémorisation provisoire de I'information, il existe une stratégie
simple que les personnes expérimentées dans I'apprentissage utilisent, sans méme s’en
rendre compte : I'information est verbalisée et répétée a voix basse jusqu’a ce que la
mémoire de travail ait achevé sa comparaison et soit libre pour de la nouvelle information.
Vous pouvez consciemment utiliser cette stratégie, appelée auto-répétition, pour prolonger
la rétention dans la mémoire tampon.

Pour la partie B de la phase 1, concernant le premier questionnaire qui comptait quatre questions, a
la demande « pour toi comment c’est passé ce petit test » (question n°1), vingt-trois éleves ont
répondu que la tache avait été difficile pour eux, et huit éléves estiment ne pas avoir eu trop de
peine a la réaliser (cf. tableau 1 de I'annexe). Concernant la difficulté de la tache, j’ai pu observer,
grace a la question 2 qui était « qu’est-ce qui a été le plus difficile pour moi ? », que les éléments les
plus pertinents étaient le nombre élevé de mots ainsi que I'ordre de mots a respecter (cf. tableau 2
de I'annexe). Nous pouvons observer ici qu'un maximum d’éléves estime que le nombre de mots
étaient trop conséquent. Effectivement, selon les travaux de Miller - cité par Bichel et Biichel, 1995 -
le cerveau humain peut retenir un maximum de sept mots, plus ou moins deux. Au-dela de ce
nombre, certains éléments seront mal percus ou méme ignorés, comme |'expliquent Blichel et
Blichel (1995, p. 40) explique que :
Les adultes peuvent par exemple retenir entre 5 et 9 caracteres a la fois. Mais cela peut aussi
varier entre 5 et 9 mots, ce qui correspond a un nombre de caractere entre 20 et 50. Le
chercheur américain Georges Miller a découvert que la mémoire a court terme contenait
entre 5 et 9 places de stockage.

Pour la question n°3 qui était « dans deux semaines, j'arriverai a redire les quinze mots ? », aucun
éleve ne jugeait la tache trop difficile. Tous pensaient réussir avec plus ou moins de facilité. La
réponse la plus utilisée par les éléves étant : « oui je pense réussir mais cela ne sera pas facile » (cf.
tableau 3 de I'annexe). Cing éleves seulement semblaient sdrs d’eux en répondant qu’ils y arriveront
sans probleme. Sur ces cing éléves, deux ont pu les citer correctement deux semaines apres et il
s’agit de deux éleves de la classe 1. Cette question avait plusieurs buts: premierement, celui
d’observer la confiance en soi des éleves, deuxiemement leur permettre de s’interroger sur leurs
capacités et derniérement, de leur faire constater, deux semaines plus tard, que la stratégie utilisée
pour mémoriser les quinze mots n’était pas forcément adaptée (en cas d’échec a la restitution).
Comme le cite Vianin (2009), « lors de I'évaluation diagnostique, I’'enseignant tachera donc de
montrer a |'éleve que ses stratégies actuelles sont inefficaces ou, du moins, peuvent étre
grandement améliorées » (p. 210). A la derniére question (question n°4) qui était « est-ce que j'avais
une méthode pour mémoriser ces quinze mots) », seize éléves ont répondu par I'affirmative et 14
éléves par la négative (cf. tableau 4 de I'annexe). Les éléves ayant répondu « oui » ont inscrit leur
stratégie a la suite du questionnaire. Deux méthodes sont identifiées par ces dix-sept éleves ; il s’agit
de l'auto-répétition (déja vu précédemment) pour onze éléves, et la création d’une histoire (ou
chanson) pour six éléves. Sur les dix-sept éléves ayant utilisé une des deux stratégies, trois éléves ont
réussi a dire les quinze mots apres deux semaines. Il semble que les stratégies utilisées dans leur cas
ne soient pas les bonnes et cela met en évidence la méconnaissance des éléves sur les stratégies
cognitives et métacognitives. Comme I’explique Vianin (2009, p. 22) :

En classe, les éleves résolvent effectivement de nombreux problémes et, souvent,

I’enseignant pense que, par la multiplication d’exercices, I'éleve apprendra a le faire. Si cette

hypothése se vérifie — heureusement - pour de nombreux éleves, d’autres sont
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systématiquement en échec parce qu’ils ne comprennent pas tout seuls comment procéder
ou persistent a utiliser une démarche qui n’est pas appropriée.

De plus, cela pose une autre question quant a I'apprentissage des stratégies enseignées par I'école,
puisque l'on remarque qu’uniquement la moitié des éléves disent avoir une méthode pour
mémoriser et I'autre moitié n’en a pas mis en place, ou en tout cas n’a pas pensé a en mobiliser une.
Vianin (2009, p. 210) dit que :
Plusieurs raisons permettent d’expliquer pourquoi les éléeves ne mobilisent pas
spontanément les stratégies efficaces. Tout d’abord, les éléves ne sont souvent pas du tout
conscients des stratégies qu’ils utilisent — et méme qu’ils en utilisent ! Ills ne peuvent donc
pas comprendre la nécessité de les mobiliser pour réaliser efficacement leur tache, I'utilité
d’un travail stratégique ne leur apparaissant pas. D’autre part, ils ne connaissent pas d’autres
stratégies que celles qu’ils utilisent et sont donc évidemment incapables d’évaluer leur
pertinence et leur efficacité. Leurs métaconnaissances sont en effet souvent médiocre. Enfin,
ils sont souvent incapables de souplesse dans I'utilisation des stratégies : ils ne savent pas
établir des liens entre le type de tache, sa difficulté, les moyens a disposition et les stratégies
disponibles.

Phase 2

Pour la partie C (cf. tableau 4), il s’agissait de contrdler si les éléves pouvaient restituer et avaient
mémorisé les quinze mots. Cette partie se déroulait en individuel, entre la chercheure et I'éléve qui
sortait de la classe. Les séquences avec les éléves ont été filmées. Avant chaque restitution de la part
de I'éleve, la chercheure posait deux questions : « comment c’était pour toi de mémoriser ces quinze
mots ? (question 1) et « as-tu mis quelque chose en place pendant ces deux semaines afin de
mémoriser ces mots ? » (question 2).
Suite a ces deux questions, la chercheure écoutait I'éléve réciter les mots appris et pour terminer,
posait encore une derniére question a I'éléve, a savoir : « quand tu dois réciter les mots, comment
cela se passe-t-il dans ta téte ? » (question 3).
Au vu du résultat de la question n°1l de I'entretien individuel, je constate qu’une tache de
mémorisation, comme elle a été proposée pour ce mémoire n’est pas simple pour les éleves (cf.
tableau 5 de I'annexe). Plusieurs facteurs peuvent étre la cause de cette difficulté, notamment le
manque de stratégies métacognitives de la part des éléves qui peuvent dépendre d’eux (motivation
et pertinence de la tache) ou de I'enseignement (pas assez enseignées dans notre systéme scolaire
actuel) mais également I'assomption de I'éléve pour la tache a effectuer (qui nous ramene a la notion
de se mettre personnellement en projet) et peut-étre I'age des participants. La mémorisation des
guinze mots était-elle une tache de sens pour les éleves ? Comme le cite De La Garanderie (2002, p.
19):

Le projet est le sens a ces actes de connaissance et celui d’accomplir ces actes. Si, pour étre

attentif, je dois évoquer ce que je pergois ; si, pour mémoriser, je dois... il en résulte que la

forme de ces projets n’est autre que le sens que je leur donne.

Une réponse (en rouge dans le tableau 5 de I'annexe) m’interpelle : un éléve a jugé la tache trop
difficile car il s’est rendu compte la veille qu’il y aurait la restitution et qu’il n’avait pas répété, ayant
oublié sa feuille a I’école. La tache est jugée difficile alors qu’il n’a pas mis de stratégie en place et ne
s’est pas donné les moyens de réussir, voire méme les moyens d’essayer. Une deuxiéme réponse (en
violet dans le méme tableau) va également remettre en question la mémorisation. Alors que dans
notre systéeme scolaire actuel, les enseignants apprennent a leurs éleves et souhaitent que ceux-ci
répétent leur legons plusieurs jours avant I'examen, afin de mieux mémoriser et intégrer la matiére
apprise, je constate que deux éléves de la classe 1 ont lu et appris leurs mots le soir d’avant. Cela
signifie-t-il qu’en rapport avec le tableau de la mémoire de Biichel et Biichel (1995, p. 38) (cf. figure
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5), il aurait été possible, pour ces deux éléeves en tout cas, de créer une stratégie adaptée
uniguement pour restituer les mots le lendemain ? Cela pourrait signifier que pour mémoriser des
informations a court terme et répondre a une évaluation telle que la restitution de quinze mots, il n’y
aurait pas forcément besoin de répéter durant plusieurs jours pour réussir celle-ci, mais que le fait de
se mettre en projet de re-dire les mots le lendemain suffit. La nature de la tache demandée,
notamment une tache de restitution comme celle de cette recherche, semble pouvoir favoriser ce
mode de mémorisation-restitution a court terme. Il serait alors intéressant de savoir si, depuis les
guelgues mois passés, ces deux éléves se souviennent encore des quinze mots. Comme I'expliquent
Blichel et Bichel (1995), « les stratégies sont des instructions qui nous aident a nous comporter de
facon adéquate dans certaines situations. Elles sont judicieuses uniquement lorsque nous
poursuivons des objectifs » (p. 18). A la question 2 qui était « as-tu mis quelque chose en place
pendant ces deux semaines afin de mémoriser ces mots ? », les trois réponses les plus données sont
I'auto-répétition active, écrire/lire depuis le jour avant et le fait d’avoir oublié de répéter les mots (cf.
tableau 6 de I'annexe). Comme dans la phase 1, je constate que l'auto-répétition active est la
stratégie la plus utilisée par les éléves pour cette tache de mémorisation. L'écriture, la prise de notes
et la lecture (trois stratégies privilégiées dans le systéme scolaire actuel) viennent ensuite compléter
les stratégies des éleves. Encore une fois, nous pouvons voir qu’une partie des éléves a oublier de
répéter, certainement pour divers motifs (intérét de la tache pas notée scolairement, motivation,
etc.). Le tableau 6 permet de comparer si les éleves ayant mis en place I'auto-répétition active
comme stratégie de mémorisation réussissent la restitution des quinze mots :

Tableau 6 : Tableau présentant les résultats des éleves des classes 1 et 2 annongant utiliser I'auto-
répétition active face a la tdche « restituer les quinze mots dans I'ordre ».

Restitution des quinze mots avec I'auto-répétition Classe 1 Classe2  Total éléves
Restitution des quinze mots (tache réussie) 3 2 5
Non restitution des quinze mots (tdche échouée) 0 1 1
Total des éléves annongant utiliser I’auto-répétition 3 3 6

Le tableau 6 permet de constater que sur les six éleves ayant pratiqué I'auto-répétition active, cing
ont réussi la tache de restitution et seulement un éléve a obtenu un échec. Cela peut signifier que
pour cette tache de mémorisation, ces éleves-la ont adopté une stratégie qui leur convient. Lors de la
restitution des quinze mots, 12 éleves ont réussi et 19 éléves ont échoué. Sur les douze éléves ayant
réussi, huit étaient dans la classe 1 et quatre dans la classe 2. Je fais volontairement une différence
de classe, sachant que dans la classe 1, I'enseignant avait rappelé ma venue a ses éléves trois jours
avant, alors que dans la classe 2, aucun rappel de ce genre n’a été fait. Cela souléve un nouveau
guestionnement quant aux stratégies que les éléves mettent en place pour retenir un devoir dans
I'optique d’étre évalué. Cela rejoint les résultats précédents lorsque je posais le constat que les
stratégies de mémorisation sont aussi fonction du contexte et de la tache qui est donnée. Avec ce
rappel, I'un des enseignants a peut-étre davantage mis I'accent sur I'aspect évaluatif de la tache. Une
autre question que I'on peut alors se poser est : les éléves sont-ils conscients déja a cet age de la
maniere dont fonctionne leur cerveau pour mémoriser dans le but de répondre a une tache
spécifique? Est-ce simplement un manque de métaconnaissances sur eux-mémes ou un manque de
processus métacognitif (planification) ? Comme le dit Vianin (2009) « de nombreux éléves recourent
a des stratégies inefficaces durant des années sans qu’aucun enseignant ne leur montre en quoi leur
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démarche n’est pas adaptée et comment ils pourraient étre beaucoup plus efficaces dans leur métier
d’éleve s'ils utilisaient les bonnes stratégies » (p. 22). La troisieme question « quand tu dois réciter
les mots, comment cela se passe-t-il dans ta téte ? » peut apporter quelques éléments de réponse
(cf. tableau 7 de I'annexe). La réponse a cette question a permis de faire un sondage aupres des
éléves afin d’établir leur maniére d’apprendre et de se remémorer des informations avant le cahier
d’activités. Grace a la mise en place de ces réponses avec les résultats de la phase 4, il est possible
d’observer si les éléves semblent déja conscients de la stratégie qui leur convient ou s’il serait
préférable de leur en apprendre une autre. Comme le dit Eberlin (2010), « la métaconnaissance de
son profil cognitif en usage inadéquat de ses propres atouts met parfois en difficulté d’apprentissage,
rend nos efforts difficiles, voire méme vains et peut nous conduire a I'échec » (p. 43).

La partie E de la phase 2 correspond au questionnaire rempli par les éleves sur leur facon
d’apprendre, durant la méme lecon que la restitution de mots. Il s’agissait ici d’observer si les éléves
étaient conscients de ce qu’ils avaient besoin pour apprendre. Ce questionnaire comportait onze
guestions, cependant je ne vais m’intéresser qu’aux questions 1 et 2 qui me permettront d’observer
ce que les éléves savent sur eux-mémes. A la question « pour apprendre un nouveau sujet, de quoi
ai-je besoin dans la classe pour pouvoir me concentrer ? », les deux tiers des éleves ont répondu le
silence (cf. tableau 8 de I'annexe). Pourtant, dans les deux classes, les enseignants se plaignent
constamment des bavardages des éléves. lls ont conscience d’avoir besoin de calme pour apprendre,
cependant ils ne respectent pas toujours ce besoin. Cela souléve plusieurs questions : quelles sont
donc les biais qui entravent leurs apprentissages et ne permettent pas que la classe soit silencieuse ?
Est-ce une simple question de motivation personnelle de I'éléve ? Est-ce la facon frontale d’enseigner
qui ne convient pas aux éléves ? Avoir besoin de silence n’est pas une stratégie métacognitive, mais
plutdt un facteur de classe nécessaire a I'éleve afin de créer le geste mental de I'attention qui va
ensuite lui permettre de se mettre en projet pour apprendre. Celui-ci ne dépend qu’en partie de
I’éleve lui-méme, et d’'une autre partie de tous ses copains de classe et de I'enseignant, en d’autres
termes de I'environnement de la classe. En rapport avec le geste d’attention, Tombez (2015) propose
un tableau afin d’aider I'éleve a identifier ce qui géne son attention. Ce tableau prend en compte
trois critéres (corps, cerveau et cceur) et permet a I'apprenant d’identifier ce qui pourrait bloquer
son geste d’attention.

Tableau 7: Tableau présentant les différents éléments pouvant géner un éleve a « étre attentifs »
(Tombez, 2015)

ce qui favorise mon attention ce qui géne mon attention
Corps Je suis en bonne santé J'ai faim ou j’ai soif

Je me sens bien dans ma peau | Je suis fatigué

Je me nourris de facon saine J'ai trop chaud

Je respire consciemment Je ne vois pas bien
Cerveau Jai I'esprit positif J'ai des soucis

Je suis dans le moment présent | Il y a du bruit

Je sais me détendre Je me sens en compétition
Coeur J'aime ce que je fais Je manque de confiance en moi

Je suis intéressé Je me sens jugé

J ai du plaisir Jai peur

Je me sens motivé Je suis triste ou en colére

Il existe différents facteurs qui entrent en ligne de compte pour I'apprentissage et comme nous
I’avons déja vu auparavant, le geste d’attention en fait partie. Certains de ces facteurs dépendent de
I’éléve uniquement, et celui-ci peut agir dessus, d’autres sont plus indépendants de la volonté de
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I’éléve et se rapportent a I’environnement de la classe et a la situation d’enseignement. Comme nous
I"avons vu précédemment, I'éléve a besoin de I'environnement et des interactions pour apprendre ce
qui signifie qu’il n’est pas totalement dépendant de ses apprentissages mais aussi de facteurs qu’il ne
maitrise pas, comme le présente le tableau 9.

Tableau 8 : Tableau présentant les facteurs influen¢ant I'apprentissage selon que ceux-ci dépendent
de I’éléve ou du contexte.

Facteurs dépendants de I'éleve Facteurs indépendants de I'éleve
Les connaissances de base L’enseignant
Les stratégies Le niveau d’intelligence
Les connaissances métacognitives La compréhension
L'efficacité dans [I'utilisation des processus | Le climat de classe
cognitifs
L’humeur du jour L’organisation du systéme classe
La motivation Les événements quotidiens

Cette liste n’est pas exhaustive. Elle permet de se rendre compte que quelques fois, malgré la
meilleure volonté du monde, un individu ne pourra pas apprendre de maniére optimale si certains
facteurs ne le permettent pas. Ce qui nous intéresse dans cette partie, c’est ce qui touche a la
cognition, soit les connaissances de bases, les stratégies, les connaissances métacognitives et
I’efficacité dans I'utilisation des processus cognitifs.

En résumé, comme I'explique Vianin (2009), « le but des approches cognitives et métacognitives est
de permettre a I'éléve de prendre conscience de ses démarches mentales, de les analyser de maniere
critique et de les améliorer. L'éleve pourra ainsi agir de maniere plus efficiente dans ses
apprentissages scolaires et, surtout, devenir plus autonome dans la gestion de son intelligence » (p.
51). Dans une optique d’aide a I'éléve par une approche stratégique plutét que compensatoire (faire
« plus de la méme chose »), nous apprenons a l'individu a mettre en place des stratégies
d’apprentissage. Cette approche stratégique a une double utilité: elle permet a I'éléeve de se
guestionner sur sa fagon de penser et d’agir, mais elle va également jouer un réle sur la motivation
scolaire de celui-ci. Il est vrai que, comme le dit Vianin (2001), « la motivation scolaire dépend, en
partie, des représentations que I'éléve a de ses compétences cognitives » (p. 52).

Comme nous l'avons constaté précédemment, ces deux classes sont étiquetées comme « classe
bruyante » par les enseignants. Ceux-ci soulevent le manque d’intérét général de la classe dans
presque toutes les branches en soulignant le fait que les éléeves ne sont pas conscients de
I'importance de I’école. Les enseignants essaient de responsabiliser leurs éléves en leur rappelant
constamment les dangers du manque de travail scolaire (risque de ne pas trouver un métier plaisant
pour eux, difficultés a s’épanouir dans leur vie future, etc.). Il s’agit, par cette démarche des
enseignants, d’essayer de rendre les apprenants conscients de leur métier d’éléve. Ce que nous
pouvons également observer grace aux réponses de la question 2 (« quels sont les comportements
qui me dérangent ? »), c’est le manque d’assomption des éleves. La réponse donnée par la majorité
des éléves est flagrante (cf. tableau 10 de I'annexe). Ceux-ci ont besoin de silence et de calme pour
apprendre, cependant ils ne supportent pas les autres qui parlent. Pour gu’il y ait du bruit, cela veut
dire que le silence n’est pas respecté et que plusieurs personnes se parlent a I'intérieur de la classe.
Les éleves ne semblent ici pas concernés et n’assument pas le fait de parler en cours. Peut-étre est-
ce un manque de motivation pour les lecons ? Les causes peuvent étre diverses, mais la plupart des
éleves estiment qu’il s’agit d’'une cause externe a eux-mémes et ne font pas forcément preuve de
remise en question.
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Phase 3

Pour cette troisieme phase, j’ai choisi de créer un cahier d’activités afin de permettre aux éléves de
se connaitre mieux, d’analyser leur facon d’apprendre et de percevoir. Ce cahier a été rempli en 5
lecons, toutes a une semaine d’intervalle. Dans cette partie d’analyse du cahier d’activités, les
résultats seront présentés avec un tableau par les différents canaux sensoriels. Puis, dans un second
temps, je vais prendre des exemples de cas d’éleves pour les comparer. Pour rappel, chaque éleve
doit écrire une réponse dans la partie droite de sa fiche (suivant ce qu’il percoit) et entourer dans la

partie gauche (cf. figure 9) ce qui se passe dans sa téte lorsqu’il recoit une stimulation sensorielle.

Dans ma téte,

‘\
le vois Jentends le ressens
Dans ma téte,

“\\

a4
le vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,

“\\
le vois Jentends le ressens
Dans ma téte,

l‘\
Je vois Jentends Je ressens

Figure 9 : Grille permettant aux éléves d’expliciter ce qui se passe dans leur téte au moment d’une
stimulation sensorielle.

Ce qui était mis en avant a travers le cahier d’activités devait permettre a I'éleve de faire de
I'introspection. Il s’agissait, pour I'apprenant, de créer un lien entre la perception et I'évocation afin
de conscientiser sa fagon de «mettre en mémoire» par une préférence visuelle, auditive ou
kinesthésique. Comme I'explique Zimmermann-Asta (2015 ; p. 19) :
L’évocation, en tant que processus, est un retour actif sur des impressions perceptives pour
les coder et les mettre en mémoire ou les structurer, leur donner du sens, les interpréter, les
mettre en relation avec d’autres éléments, inconsciemment ou suite a un projet conscient
visant a trier les éléments pergus. Cette activité interne est souvent invisible pour
I’observateur, et méme «non consciente» pour celui qui I’effectue. Lorsque ce processus est
conscient et maitrisé, on aboutit a «l’autonomie mentale», indispensable a la réussite
scolaire.

Il est important de rappeler que I'éleve peut se faire des évocations mentales de différentes formes.
Elles peuvent étre soient verbales, soient auditives et peuvent ensuite étre liées a un ressenti olfactif,
tactile ou gustatif. Le tableau 9 récapitule les résultats obtenus par les éléves face a la stimulation
successive des cing sens.
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Tableau 9 : Tableau présentant les réponses des éleves suite a cinq tests stimulant successivement
leurs cing sens.

Test de I'ouie (collectif) Classe 1 Classe 2 Total des éleves
Visuel 8 9 17
Auditif 8 6 14
Kinesthésique 0 0 0
Total général 16 15 31

Test du toucher (individuel)
Visuel 6 11 17
Auditif 10 1 11
Kinesthésique 0 3 3
Total général 16 15 31

Test de la vue (collectif)

Visuel 14 12 26
Kinesthésique 1 2 3
Auditif 1 1 2
Total général 16 15 31
Test du goat (individuel)
Visuel 8 10 18
Kinesthésique 8 2 10
Auditif 0 3 3
Total général 16 15 31
Test de I'odorat (individuel)
Visuel 12 7 19
Kinesthésique 4 3 7
Auditif 0 5 5
Total général 16 15 31

Pour les différents tests, je constate qu’en général, les éleves répondent « visuel ». Cela signifie que
les apprenants qui évoquent en se re-disant des choses (discours internes personnels ou ententes de
voix remémorées) sont moins nombreux (auditifs). Quant aux éléves kinesthésiques, ceux qui
évoquent en res-sentant dans leur corps, sont presque inexistants. Par contre, lors des deux
dernieres fiches du cahier d’activités, je peux observer que plus d’éléves semblent ressentir I'image
mentale et cela me questionne. Est-ce que les éléves, spécialement lors de ces deux derniéeres fiches,
étaient conscients de leur évocation, ou étaient-ils concentrés sur le geste de perception?
Effectivement, lorsque nous sentons I'information avec le nez ou la bouche, nous ressentons quelque
chose (le verbe ressentir signifiant « éprouver une sensation physique en tant que telle, agréable ou
désagréable ». Mais ce verbe a également une autre signification, plus proche de celle que nous
cherchons a travers I'acte de créer une image mentale, c’est « avoir une vive conscience d’un état
subjectif » (Définitions tirées d’un site Internet consulté le 10.4.18).

Evidemment, cette erreur de compréhension que pourrait commettre les éleves peut apparaitre
aussi lors de la tache visuelle (je vois une perception, donc logiquement j'entoure I'item «je vois»,
sans faire I'effort d’évoquer et de dire ce qui se passe dans ma téte).
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5.3 Analyse de cas : éléve n° 11 et éléve n° 26

Dans cette partie-ci, j’ai choisi d’analyser les données de deux éléves. Un éléve est scolairement
doué, avec des notes plutdt bonnes, I'autre est plut6ét en difficulté, avec des notes plutot basses.

Eléeve n°11 et la perception de I'ouie

Il s’agit d’un éléve qui se trouvait tout devant lors de I'écoute des différents sons. J'ai pu observer
son comportement durant la partie sonore du test; au premier son entendu, I'éléve paraissait
concentré, et il a regardé en haut a gauche, un certain temps. Puis il a pris son stylo et écrit le son
gu’il entendait, soit « la jetée » (son qui représentait le bruit des vagues). Apres avoir écrit la réponse
qui lui semblait adéquate, il a entouré, dans la partie de droite du questionnaire (figure n°7), ce qui
se passait dans sa téte lorsqu’il entendait le son, soit je vois, j'entends, ou je ressens. A ce moment-
la, son regard était plutot contre le bas a gauche. Au deuxiéme son, cet éléve a reproduit exactement
le méme schéma que lors du premier son. La stratégie mise au point par cet éléve a été semblable
pour le troisieme son. Par contre, a I'’écoute du quatriéme son, son regard n’était plus si précisément
en haut a gauche, mais plutot horizontal et toujours du c6té gauche. L3, il a levé la main pour poser
une question, demandant a la chercheure s'il devait écrire le bruit entendu, ou donner plus de
précision. La chercheure a répondu qu’un bruit était entendu et qu’il fallait écrire ce qu’était ce bruit.
Si I’éléve avait besoin de préciser, il pouvait alors ajouter quelque chose entre parenthese, le plus
important n’étant pas la réponse correcte, mais bien I'introspection de ce qui se passe dans la téte.
La figure 10 présente les réponses de I'éleve au test de I'ouie.
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Figure 10 : Réponses de I’éléeve n°11 au test de I'ouie.

Son n°3 c’est |

Son n°5 cest ONDANewment

En analysant le résultat produit par I'éléve, je constate que pour lui, tout est assez clair sur sa fagon
de percevoir les choses dans sa téte. Il re-voit les images, imagine ce qu’il entend en perception
auditive en tout cas. Comme il est impossible de voir ce qui se passe dans la téte d’un éleve lorsqu’il
pense, il existe des indices physiologiques qui peuvent nous aider a le comprendre. En observant
I’éléve, j'ai pu voir son regard lorsqu’elle réfléchissait et cela semble coincider avec certains outils
que la Programmation Neuro-Linguistique (PNL) utilise. Comme I'explique Thiry et Lellouche (2007) :
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« un des indices physiologiques les plus rapidement décelables est I'accés oculaire involontaire » (p.
38). Lorsque I'éleve a regardé en haut a gauche lors des perceptions auditives recues, celui-ci re-
voyait un souvenir, une image associée au son. Lors de sa question a I'’écoute du bruit n°4, I'éleve
regardait plutét horizontalement ce qui semble signifier qu’il se souvient de quelque chose
d’entendue. En I'occurrence il a écrit I'instrument reconnu, mais il a également précisé le titre de la
musique du film qu’il connaissait.

Visuel construit
« 'imagine »
Images internes Visuel souvenir

« je pense » / « je revois »

Auditif ® — > Auditif souvenir

construit « je me souviens
« je compose » / \ des paroles »

Kinesthésique Dialogue
« je ressens » interne
« je me dis »

La calibration des mouvements oculaires en face de notre interlocuteur

Figure 11 : Schéma présentant les indices physiologiques liés au regard. (Conseil pour entrepreneurs,
2011).

Apres la perception et I'évocation visuelle que cet éléve se fait dans sa téte, j’ai pu voir qu’il regardait
en bas a gauche avant de noter ce qui se passait dans sa téte. Toujours suivant la PNL, il semble donc
gue cet éléve se raconte des choses ou s’interroge lui-méme en interne afin de décrire ce qui se
passe lorsqu’il pergoit une information. Une interrogation se pose alors concernant I'école. Il arrive
souvent qu’un enseignant, lorsqu’il pose une question, s’énerve lorsque I'éléve réfléchit et regarde
« en I'air » avant de donner la réponse. Il peut méme rajouter a I'intention de I’éléve : « Ne regarde
pas au plafond, la réponse n’est pas la ! ». Pourtant, ces indices physiologiques paraissent importants
et permettent aux éleves de retrouver une information dans leur mémoire. Tombez (2015, p. 164)
déclare que :

L'intérét est non pas forcément de savoir si elle voit ou se dit dans sa téte mais de se rendre

compte que tant que ses yeux bougent cette personne réfléchit et donc de pouvoir respecter

ce temps de réflexion et d’attendre la réponse.
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Eléve n° 26 et la perception de I'ouie

Il s’agit d’un éleve qui se trouvait dans le milieu de la classe, plutét contre la fenétre. La figure 12
présente la fiche remplie par cet éleve aprés la premiére lecon du cahier d’activités.

, Dans ma téte,
Son n°1 c’est Jy1e
Je vois) Jentends Je ressens
i ) 7 Dans ma téte, .
on n°2 c’est A 7 e ; TR
L hordituneu . , é@ \,\ A
Je vois J’entends) Je ressens
N Dans ma téte,
Son n°3 c'est : Lo @
\le voi} Jentends Je ressens
: Dans ma téte,
Son n°4 c’est lGno
@ ) o
Je vois ntends Je ressens
I Dans ma téte, 5
Son n°5 c’est _“(Onnnnse i
® ) E
Je vois Jentends Je ressens

Figure 12 : Réponse de I’'éléve n°26 au test de I'ouie.

Durant I’écoute des sons, j'ai pu observer son comportement, plus précisément car j’ai di intervenir
pour demander le silence plusieurs fois a cause de lui. Cet éleve parlait avec son voisin, faisait des
commentaires et souriait. Apres étre intervenu la deuxieme fois pour exiger le calme (c’est-a-dire a
I’écoute du 4°™ son), je I'ai vu regarder en bas 3 droite.

Si I'on s’en tient aux apports de la PNL, le regard en bas a droite (cf. figure 11), cela pourrait signifier
gue cet éléve ressent des émotions. Soit il a été touché par mes remontrances faites en présence de
ses camarades et s’est senti visé, soit la tache que j’'ai demandée n’est pas accessible pour lui
(motivation, complexité, incompréhension). Lorsqu’on observe la figure 12, on remarque que malgré
la répétition similaire pour les cing sons, I'éleve semble ne pas percevoir les sons de facon égale.
Etait-il concentré durant tout I'exercice ? La consigne était-elle assez claire ? Il aurait certainement
fallu, pour cet éléve, faire un entretien personnel pour m’assurer de sa compréhension face a la
tache, mais également me permettre de l'interroger afin de lui faire faire un pas de plus dans la
métacognition et lui permettre l'introspection. Comme le cite Zimmermann-Asta (2015), «la
conscience peut étre explorée au moyen de l'instrument introspectif. L'information fournie a I'aide
de ce dernier permet d’atteindre les processus cognitifs » (p. 15). Il s’agirait ici de créer une sorte de
dialogue pédagogique qui est un principe de la gestion mentale. Ce dialogue entre I'enseignant et
I’éléve va permettre a ce dernier de réfléchir sur ces actes de cognitifs. Le but de I'enseignant est
alors de poser les bonnes questions. Toujours selon Zimmermann-Asta (2015, p. 55) :

Le dialogue pédagogique désigne un entretien court portant sur la recherche de mécanismes

mentaux utilisés lors des activités mentales mise en ceuvre par un apprenant, c’est-a-dire sur

les projets de sens qui sous-tendent I'activité mentale et sur les gestes mentaux utilisés.
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. .z . , . .
Si nous considérons maintenant I'ensemble des tests, nous pouvons constater plusieurs points
importants (cf. figure 13 et 14).
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Figure 13 : Réponse de I’éleve n°11 a tous les tests.

Pour I'éleve n°11, nous constatons la clarté de sa préférence évocative qui est visuelle. Lorsqu’une
perception lui arrive, sous n‘importe quelle forme, cet éléve re-voit dans sa téte. Cet éleve, lorsqu’il
avait répondu a la question 3 de I'entretien individuel de la phase 2 qui était « quand tu dois réciter
les mots, comment cela se passe-t-il dans ta téte ? », avait dit qu’il voyait les mots écrits dans sa téte.
Il pouvait déja dire ce qu’il mettait en place comme stratégie et cela a été confirmé a travers le cahier
d’activités. Pour cet éleve qui semble déja conscient des stratégies efficaces pour I'apprentissage et
la mémorisation, la stratégie adoptée fonctionne et semble avoir des répercussions sur sa trajectoire
scolaire puisqu’il est considéré comme « bon éléve » par le systéme scolaire actuel. Pour finir, lors de
la phase 4 et du questionnaire, cet éléve estime avoir quand méme appris quelque chose, ou plutot
confirmé ce qu’il savait déja, c’est-a-dire qu’il avait besoin de voir, et qu’en mettant en couleurs
certains mots a retenir, c’était plus simple pour lui. Il a ainsi pu encore affiner sa stratégie.
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La figure 14 présente en revanche les réponses de |'éléve n°26.
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Figure 14 : Réponses de I’éléves n°26 a tous les tests.
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Pour cet éléve-ci, en revanche, nous constatons que la préférence évocative n’est pas clairement
explicitée par I'éleve lui-méme. Cela varie plusieurs fois, méme lorsqu’il s’agit d’'une méme forme de
perception. Sur 25 icones a remplir, cet éléve en a 17 en visuel. Pourtant, a I'inverse de I'éléve n° 11,
lors de la question 3 de I'entretien individuel de la phase 2, celui-ci avait dit qu’il se parlait dans sa
téte, donc plutot orientée sur une modalité auditive. Cet éléeve ne semble pas avoir conscience des
stratégies utiles pour I'apprentissage et la mémorisation. Au vu de sa trajectoire scolaire et de ses
difficultés, nous pouvons nous interroger sur le fait qu’il n’a peut-étre pas adopté la bonne stratégie
depuis le début de sa scolarité. Peut-étre a-t-il des difficultés a comprendre les consignes et a se
faire une image mentale lors de la perception de nouvelles informations ?

Ces deux cas nous montrent ainsi qu’il existe une différence entre les éleves quant a la perception
méme des stratégies qui leur sont utiles pour apprendre et mémoriser. Cette différence peut peut-
étre participer a expliquer les variations en terme de réussite scolaire entre ces deux éleves.
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Phase 4

Comme nous l'avons constaté précédemment, I'enseignant ne peut pas apprendre a la place de
I’éleve. Il faut pour cela le rendre conscient de I'effort a fournir pour apprendre. Comme le cite
Vianin (2007) : « Les savoirs et les savoir-faire sont construits, élaborés par les éléves eux-mémes. La
connaissance ne se transmet pas. Sans I'adhésion réelle des éleves, point d’apprentissage » (p. 22).
Lors de cette derniére lecon, nous avons évoqué certains gestes mentaux (attention, compréhension,
mémorisation) afin de rendre les éleves attentifs au projet que nous mettons dans I'acte de recevoir
une information et également au projet de la restituer. Une fiche de rappel (cf. annexe E) leur a été
distribuée. Pour terminer mon travail en classe, il était important de questionner les éleves a propos
de I'étude réalisée. C’est pourquoi ils ont rempli un dernier questionnaire (cf. annexe D) constitué de
six questions. Grace a ce dernier questionnaire et a la révélation de leur préférence évocative suite
au cahier d’activités, un tableau récapitulatif a pu étre construit (cf. tableau 11 de I'annexe). J'ai pu
observer que sur trente et un éléves, cinq éléeves montrent une différence de profil évocatif avant le
cahier et aprés. Un éléve sur les cing n’était pas conscient de sa maniére d’évoquer avant le cahier
d’activités (puisqu’il avait répondu ne pas le savoir dans le questionnaire) et le cahier lui a permis de
découvrir la métacognition. Quatre éléves semblent préférer la maniere visuelle plutét qu’auditive
ou inversement et n’en avaient pas conscience. Cela veut dire aussi que vingt-six éléves ont obtenu la
méme préférence évocative avant le cahier d’activités qu’apres. Ce qui m’interpelle particulierement
dans la présente recherche sont plutot les cing éléves pour lesquelles j'ai constaté une différence de
profil d’apprentissage avant et apres le cahier d’activités. Ceux si sont tous les cing considérés
comme des « moins bons » éléves dans leur classe respective (avis des enseignants basé sur les notes
scolaires). Ne réunissant pas les critéres espérés pour étre de bons éléves, ils sont jugés comme
éléves en difficulté. Pour eux, le dispositif mis en place a travers le cahier d’activités a permis
plusieurs constatations :

1. Ces éleves en difficulté ont besoin d’apprendre des stratégies cognitives plus adaptées a leur
profil et leur permettraient de mémoriser plus aisément, donc de mieux répondre aux
attentes scolaires.

2. Le cahier a permis a la chercheure et aux enseignants titulaires d’observer que les stratégies
de ces éleves n’étaient pas fructueuses.

Cependant, il reste encore, aprés discussion avec les enseignants titulaires, des « moins bons » éléves
ne répondant pas aux attentes scolaires et ayant pourtant le méme profil d’apprentissage avant et
apres le cahier. Pour ces éleves-1a, il semble que la difficulté scolaire ne repose pas sur les stratégies
d’apprentissage erronées, mais sur un autre (ou plusieurs) facteur(s) qui peuvent étre dépendants ou
indépendants de lui-méme (cf. tableau 8).
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6. Discussion

Je souhaite rappeler, dans un premier temps, que I'objectif de ce mémoire était de tester un cahier
d’activités sensorielles qui permettrait aux éléves de conscientiser leur fagon d’apprendre. Suite a
I'analyse des données récoltées et aux résultats obtenus, il est évident qu’un unique cahier
d’activités sensorielles ne suffit pas pour tous les éleves. Comme nous avons pu le remarquer a
travers les apports théoriques, le cheminement mental qui mene a la conscientisation est un
processus individuel et personnel qui prend du temps. Les éléves en difficulté agissant souvent de
facon inadéquate dans une tache scolaire et ne s’en rendant pas compte par manque de
connaissance sur eux-mémes (métaconnaissances). Comme le cite Vianin (2009), «les éleves
viennent d’abord a I'école pour apprendre. Il n’est dés lors pas surprenant de constater que leur
échec scolaire reléve fréequemment d’une incapacité a apprendre ou, autrement dit, a utiliser leurs
ressources intellectuelles ou cognitives de maniére efficiente » (p. 22).

La démarche que j'ai voulu mettre en avant a travers mon questionnaire, dans un premier temps,
était celle d’une entrée, pour I'éleve, dans la métacognition afin de pouvoir dans un second temps,
aborder le cahier d’activités. Plusieurs études, dont celle de Noél et al. (1995), mettent en avant que
la métacognition est un facteur qui est considéré comme celui qui influence le plus positivement les
apprentissages. Le fait d’avoir un bon niveau de métaconnaissances va permettre a I'apprenant de
comprendre comment il agit et d’adapter ses stratégies a la tache souhaitée, ce qui va lui permettre
d’apprendre de maniere plus adéquate.

Tableau 10 : Tableau synthétisant les résultats du cahier d’activités et de la recherche.

Analyse pour tous les éléves e Le but de ce travail était de permettre aux éléves de
prendre conscience de leurs stratégies mentales et
cognitives en les guidant grace au cahier d’activités.
Comme le cite Vianin « I’'enfant ne saurait, tout seul,
découvrir I'importance de cette approche stratégique,
d’une part, et les différents outils cognitifs a sa
disposition, d’autre part » (p. 219).

Analyse pour une partie des e Le cahier d’activité a permis de confirmer leur profil
vingt-six éléves étant d’apprentissage. Les vingt-six éléves ne sont pas tous
considérés comme « bons considérés comme de « bons » apprenants. Pour ceux qui
éleves » par le systéme scolaire réussissent scolairement, Eberlin (2010) explique « qu’en

réalité, un enfant qui réussit a I'école est un enfant dont
le profil mental correspond étroitement au systeme
scolaire » (p. 43).

Analyse pour les cinq éleves a e Le cahier d’activité leur a permis de découvrir leur profil
profils différents mental. Comme le dit Eberlin (2010) « pour tirer le
meilleur parti de son profil mental, il est nécessaire
d’abord d’en prendre conscience, ensuite de |'accepter »
(p. 42).
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Comme nous pouvons le constater dans le tableau 10, le but premier de cette recherche était de
permettre aux éléves d’entrer dans la métacognition. Puis, au fur et a mesure de I'avancée du travail,
j’ai constaté que I'objectif pouvait étre différent suivant que I’éléve soit considéré comme « bon » ou
« mauvais » par le systéme scolaire. Les « moins bons éléves » peuvent étre jugés comme des éléeves
en difficulté puisqu’ils ne rendent pas un travail suffisant. Il s’agit justement, pour ces éléves-la, de
trouver une maniere de les rendre conscients de leur cognition, mais également de leur
métacognition. Comme I’expliquent Lafortune, Mongeau et Pallascio (1998, p. 105) :
Les éleves en difficulté évaluent peu la nature des taches, s’attardent peu a considérer leur
compréhension, ne se rendent pas compte qu’ils ne comprennent pas quand c’est le cas et
n’ont pas souvent recours a des stratégies d’apprentissages. Ces éleves ne coordonnent pas
les demandes des taches et I'utilisation des stratégies.

Dans un but d’intervention spécialisée je souhaiterais m’attarder plus précisément sur les cing éléves
en difficultés (cf. tableau 10) et leur proposer, ainsi qu’aux enseignants titulaires, d’introduire un
moment d’évocation aprées chaque nouvel apprentissage. Etant une étape clé pour la mémorisation,
|’évocation va permettre a I'apprenant de se faire une image mentale de I'information recue suivant
sa préférence (auditive ou visuelle). Il serait donc conseillé, pour les éleves en difficultés mais
également pour les autres, de laisser un temps pour que cette évocation puisse avoir lieu. Il est aussi
possible d’aider les éléves visuelles grace a des dessins ou tableaux personnalisés (mindmapping). Les
éléves auditifs auront besoin de temps pour se re-dire les informations dans leur téte.

Dans un contexte global, ce cahier d’activités a permis aux éléves des deux classes de se questionner
sur leur facon d’apprendre. Vianin (2009) explique que « les stratégies d’apprentissages déterminent
en grande partie la réussite scolaire. Leur utilisation différencie les « bons » éléves des éléves
présentant des difficultés » (p. 50). La conscientisation de nos propres stratégies d’apprentissage est
complexe et nécessite plusieurs exercices, cependant ils ont effectué un premier pas dans la
métacognition. Les éléves étant considérés comme « bons» par le systéeme scolaire semblent
posséder de bonnes stratégies et les utilisent a bon escient. Cependant, comme nous I’'avons vu dans
le cadrage théorique, plusieurs criteres interviennent dans I'apprentissage lui-méme. A travers cette
recherche, j'ai pu constater qu’il est tres difficile de rester focalisé uniquement sur I'approche
cognitiviste et d’occulter la partie « motivation de I'éléve » (cf. figure 1). Effectivement, la motivation
de I'éleve est une composante importante dans tout apprentissage et va permettre a I'éléve de se
mettre en projet. Ma recherche m’a permis de me questionner sur la pertinence des taches
demandées aux éleves. Dans quel but leur faisons-nous apprendre des informations ? Celui de
montrer qu’ils sont capables d’uniquement restituer des données ? Celui de leur faire intégrer des
informations qu’ils vont retenir tout au long de leur vie et leur étre utiles ? Si nous souhaitons
transmettre un apprentissage qui dure a nos éleves, il serait préférable d’agir sur leur motivation et
|"autonomisation de leur projet. Comme |’explique Vianin (2007), les recherches montrent que « la
motivation d’apprendre des éleves est plus forte quand les enseignants leur donnent I'occasion de
prendre des décisions et d’exercer un contrdle sur leur processus d’apprentissage » (p. 68).

La motivation est un des facteurs influengant les apprentissages de I'éleve, cependant je souhaiterais
également mettre en avant les relations et les interactions que I'éleve peut avoir avec ses pairs et
avec les enseignants. Dans cette optique, I'éléve va pouvoir apprendre en interaction avec son
milieu. Il fait partie de plusieurs systemes (scolaire, familial, culturel, etc) et son réle dans chaque
systeme va conditionner son comportement. La réaction de I'éléve va alors susciter une réaction des
autres et c’est dans cette logique circulaire que les apprentissages se partagent et se construisent.
L’enseignant n’est donc plus le détenteur du savoir ultime, mais plutét le gardien du groupe classe et
le gérant des éventuels conflits. Il coordonne les interactions. Pour aller plus loin dans la démarche
de recherche en systémique, il est possible de trouver des pistes dans les théories de Baetson ou
I’école de Palo Alto.

En rapport avec le modéle de traitement de I'information de la mémoire de Bichel et Biichel (1995,
p. 38) (cf. figure 5), il faut également prendre en compte que l'internalisation des informations peut
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étre de mauvaise qualité. Par soucis d’'un geste mental inadapté (comme le manque d’attention de
I’éleéve par exemple), mais également par une défaillance neurologique quelconque intervenant dans
un des trois compartiments de la mémoire (probleme visuel en perception par exemple, qui ne
permettrait pas a I'apprenant de recevoir de maniére adéquate I'information). Des difficultés plus
lourdes telles qu’un retard mental ou un handicap avéré peut également faire dysfonctionner le
processus d’apprentissage.

Un des inconvénients que je souhaite relever dans cette partie de discussion est le temps nécessaire
pour la réalisation d’un tel cahier d’activités. Effectivement, il est difficilement faisable pour un
enseignant titulaire, d’offrir un tel protocole pour tous les éléves afin de I'analyser et d’en tirer un
maximum de bénéfices. C'est pourquoi, en lien avec mon travail d’enseignante spécialisée itinérante,
ce cahier d’activités pourrait permettre de déceler d’éventuelles difficultés de stratégies
d’apprentissage, uniquement aupres des éleves étant considérés en difficulté par le systéme scolaire.
L’enseignant spécialisé pourrait utiliser ce cahier afin d’observer si ces éleves possédent les bonnes
stratégies ou s’il est nécessaire de faire avec eux un travail d’introspection et de conscientisation.
Cela permettrait a I'enseignant spécialisé d’avoir une analyse plus approfondie du « manque » des
éleves et ainsi d’avoir un enseignement plus ciblé au niveau des stratégies cognitives.
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7.Conclusion

Pour conclure ce travail de mémoire, je souhaite diviser cette partie de conclusion en deux temps.
Premierement, je vais parler des biais de ma recherche et des questions que cela a soulevées. Je
présenterai également les critiques de ma démarche, les éventuels manques et les changements que
j'effectuerais si je devais refaire |'expérience avec d’autres éléves. Je ferai part de divers
prolongements possibles qu’il serait intéressant d’approfondir afin d’aider les éléves en difficultés
rencontrés dans les deux classes. Deuxiemement, j'expliquerai ce que ce mémoire m’a permis
d’apprendre a travers la recherche qui était une nouvelle expérience pour moi et la satisfaction de
celle-ci.

7.1 Biais de la recherche, questionnements et critique de ma démarche

En analysant mon travail certains points m’ont paru manquer de clarté. Lors de I'écriture de la
méthodologie, je n’avais pas forcément expliqué aux enseignants titulaires ce qu’ils devaient dire aux
éleves avant ma venue. Ceci a, je pense, un peu tronqué les résultats concernant la premiere phase
de restitution des mots, puisqu’une classe a été averti de ma présence et l'autre pas. Il serait
nécessaire, de mon point de vue, d’avoir un projet mieux établi avec les enseignants concernant
I’ensemble de la recherche. De cette maniére, il y aurait moins de risques d’influencer les résultats
des éleves. Le fait d’impliquer les enseignants titulaires dans la démarche aurait également pu me
permettre d’avoir plus d’informations concernant les « bons » ou « moins bons » éléves et aurait
permis aux enseignants de se sentir plus concernés. Mon role d’enseignante spécialisée étant aussi
de soutenir les enseignants titulaires, nous aurions pu nous questionner ensemble. Un second point
a mentionner est la notion de collectivité ou d’individualité lors des passations du cahier d’activités.
En effet, deux fiches ont été réalisées en classe avec I'ensemble des éléves (test de I'ouie et test de la
vue) alors que les trois autres ont été faites en individuel. Au vue de mes lectures, j’ai pu constater
que les éléves étaient influencés par les interactions et le regard des autres. Je me demande donc s’il
n’aurait pas fallu n’avoir que des moments de tests individuels, qui plus est filmés, afin de pouvoir
analyser les signes physiologiques des éléeves plus précisément. J'aurais également pu mettre en
place, un dialogue pédagogique avec chaque éléve afin de lui poser les bonnes questions adéquates a
la conscientisation de sa maniere d’apprendre. Effectivement, si j’avais eu les éléves en individuel, il
aurait été plus simple d’agir directement avec I’éléve grace un questionnement individualisé.

Pour les éventuelles perspectives possibles, j'aurais souhaité présenter plus en détails certains points
de la gestion mentale et j'aurais fait des lecons basées sur les gestes mentaux, afin de permettre aux
éleves de les découvrir plus amplement et de s’exercer a se mettre en projet. Il existe différentes
méthodes et fiches de travail, comme par exemple le livre de Christiane Pébrel (1993), La gestion
mentale a I'école, concept et fiches pratiques. Dans cet écrit, il est fait mention de plusieurs fiches et
exercices a mettre en place afin de soutenir I'éléve dans la conscientisation de ses gestes mentaux.
Dans les livre de Marie-Louise Zimmermann-Asta (2015), Découvrir les gestes mentaux, on trouve
également un chapitre sur le dialogue pédagogique que I'enseignant peut tenir afin, la encore,
d’aider I'éléve a prendre connaissance de sa métacognition.

7.2 Apports du travail de chercheure

Durant ces mois de travail et d’écriture, j'ai eu l'opportunité de me questionner sur mon
enseignement et sur un théme qui m’intéressait. En choisissant le theme, je me suis prétée au jeu de
ma propre gestion mentale et cela m’a été bénéfique pour créer les questionnaires et essayer de
guider les éleves. J'ai également développé des compétences professionnelles, en analysant certains
signes physiques des éléves. Ne sachant pas comment procéder au départ, j’ai appris a m’organiser
dans mes recherches : trouver les bons articles, faire des choix afin de ne pas se perdre avec des
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données dépassant le sujet a traiter ou utiliser un langage approprié. Je pense que pour la suite de
ma vie professionnelle, il me sera utile de connaitre les préférences évocatives des éléves afin de les
aider au mieux a répondre aux attentes du systéme scolaire. Toutes ces données récoltées durant ce
mémoire vont me permettre de créer une base d’enseignement sur laquelle m’appuyer. Grace a
I'introduction d’un cahier d’activités aupres des éleves, j'ai pu constater les difficultés que ceux-ci
avaient a prendre conscience de leurs stratégies d’apprentissage. J'ai aussi appris que les éleves
étaient responsables de leur apprentissage, mais que certains facteurs étaient indépendants d’eux et
gu’en tant qu’enseignant, il était important d’en avoir conscience.

Concernant les résultats observables de ma recherche, je suis consciente que pour avoir des résultats
au niveau des notes scolaires, il serait important de continuer a travailler avec les cinqg éléves
présentant des difficultés afin de les aider a mieux conscientiser leurs gestes mentaux. Cependant, je
pense que le cahier d’activités peut étre un bon moyen (qui plus est ludique puisqu’il differe des
matieres scolaires et intéresse les éleves) pour permettre aux éléves d’apprendre a conscientiser
leurs stratégies d’apprentissage.
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9. Annexes

Phase 1
Annexe A

Liste des quinze mots dictés
ARAIGNEE TASSE MOTO
CHAISE PANIER BOUTEILLE
PIZZA TROUSSE LIVRE
ESCALIER CLOU BEBE

TELEVISION NEIGE TABLEAU

48



Annexe B
Questionnaire suivant la dictée des quinze mots

1. Pour toi, comment s’est passé ce petit test :

Trés bien, c’était facile.

Bien, je n’ai pas eu trop de difficulté.

Moyen, c’était difficile pour moi de retenir tous les mots.

I:I Pas bien, j’ai eu plusieurs difficultés pour mémoriser les mots.

2. Qu’est-ce qui était le plus difficile pour moi :

3. Dans deux semaines, j'arriverai a redire les 15 mots :

Oui, sans probleme, je me sens sire de moi.

Oui, je pense réussir mais cela ne sera pas facile.

Peut-étre, je pense que je me souviendrai de certains mots et pas forcément dans
I'ordre.

Non, je pense que c’est trop difficile.

4. Est-ce que j’avais une méthode pour mémoriser ces mots lorsque je les ai
entendus :

Non, j'ai essayé de les retenir le mieux possible

Oui, j’ai essayé de les mémoriser en faisant ainsi :
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Tableaux de la phase 1

Tableau 1

1. Pour toi comment s’est passé ce petit test ? Classe 1 Classe 2 Total éléves
Trés bien, c’était facile 0 0 0
Bien, je n’ai pas eu trop de difficulté 3 5 8
Movyen, ¢’était difficile pour moi de retenir tous les mots 13 10 23
Pas bien, j’ai eu plusieurs difficultés pour mémoriser 0
Total général 16 15 31
Tableau 2

2. Qu’est-ce qui a été le plus difficile pour moi ? Classe 1 Total éleves
Retenir les mots (nombre trop élevé) 12 7 19
Ordre des mots 4 2 6
Je ne sais pas 0 2 2
Moins retenir les mots du milieu 1 1 2
Ne pas pouvoir écrire les mots 0 1 1
Bouteille, peigne, tasse 0 1 1
Total général 16 15 31

Tableau 3

3. Dans deux semaines, j'arriverai a redire les quinze

mots ? Classe 1 Classe 2 Total éléves
Oui, sans probléme, je me sens s(ir de moi 2 3 5
Oui, je pense réussir mais cela ne sera pas facile 12 8 20
Peut-étre, je pense que je me souviendrai de certains 2 4

mots mais pas forcément dans 'ordre 6
Non, je pense que c’est trop difficile 0 0 0
Total général 16 15 31
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Tableau 4

4. Est-ce que j'avais une méthode pour mémoriser ces

mots lorsque je les ai entendus ? Classe 1 Classe2 Total éleves
Pas de réponse 1 0 1
Non, j’ai essayé de les retenir le mieux possible 9 5 14
Oui, j'ai essayé de les mémoriser en faisant ainsi : 6 10 16
Total général 16 15 31
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Phase 2

Questionnaire « comment j'apprends »

1. Pour apprendre un nouveau sujet, de quoi ai-je besoin dans la classe pour pouvoir
me concentrer :

2. Quelles sont les comportements qui me dérangent pour écouter ou apprendre une
nouvelle chose :

3. Lorsque j'apprends un nouveau sujet a I’école, et que je dois le retenir pour
longtemps, comment je fais :

] J écoute simplement ce que dis le maitre sans forcément regarder
] J'écoute le maitre et je le regarde
] Je regarde ce que le maitre dit, et les explications au tableau

4. Certains enfants ont besoin de se dire les choses dans leur téte pour mieux les
retenir. Est-ce que c’est nécessaire pour moi ?

] Oui
] Non

5. Japprends plus facilement lorsque :

[]  Jepeuxle faire moi-méme
] Je vois faire I’enseignant
[] J'entends ce que je dois faire
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6. Quand je pense a une activité que j'ai faite hier :

] Je revois des images
] Je me rappelle les mots qui ont été dit, je me parle dans ma téte

7. Lorsque tu dois résoudre un probléeme de mathématique :
] Souvent, tu sais le résultat assez vite, sans pouvoir vraiment expliquer
comment tu as fait
L] Tu as besoin de lire plusieurs fois et imaginer chaque étape a faire
8. Lorsque je dois mémoriser des données pour un test, je retiens mieux :
] Lorsque je vois des images ou des dessins
] Lorsque j'entends des informations données
] Lorsque je répete les données dans ma téte

9. Est-ce que je serais prét a changer ma facon d’apprendre pour essayer de mémoriser
différemment de la maniére dont j’ai I’'habitude ?

] Oui, si ce n’est pas trop compliqué
] Oui, volontiers
] Non je n’en vois pas l'utilité

10. Est-ce que ce questionnaire était trop difficile pour moi ?

Oui, parce que j'ai eu de la peine a savoir comment je fonctionne
Oui, parce que j'ai eu des difficultés a comprendre les questions
Oui, parce que je n’avais pas envie d’y répondre et ¢’était trop long
Non, j’ai trouvé facile

Non, j’ai bien aimé remplir ce questionnaire

Je ne sais pas trop

OOoOoodn

11. Pour terminer le questionnaire, je peux rajouter ce que j’ai envie d’écrire sur les
lignes qui suivent, sij'en ai envie :
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Tableaux de la phase 2

Tableau 5

1. Comment s’était pour toi de mémoriser ces

guinze mots ? Classe 1 Classe 2 Total éleves
difficile 2 6 8
¢ava 3 4 7
c'est allé 2 2 4
facile 3 1 4
moyen 3 1 4
bof 0 1 1
Total général 16 15 31
Tableau 6

2. As-tu mis quelque chose en place pendant ces

deux semaines afin de mémoriser ces mots ? Classe 1 Classe 2 Total éléves
auto-répétition active
oublié de répéter

écrire hier et ce matin

lu hier et avant-hier

écrire 2x puis les relire

4 mots par jour

3 mots par jour

ajouter des mots chaque jour
cacher et controler hier et ce matin
je les ai dit a voix haute

lu aujourd'hui

post-it dans le banc

relecture

relu le papier mais oublié
répéter et cacher

O 0O O FrR OO R RFRPRRELR NNWNIERW
P P, P O FR,r FP O OO O O O =
P R R R R R RPRERPRRERNMNNWWOOD

=
(<))
[N
(8]
w
=

Total général
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Tableau 7

Restitution des quinze mots Classe 1 Classe2  Total éleves
Réussite 8 4 12
Echec 8 11 19
Total général 16 15 31
Tableau 8

3. Quand tu dois réciter les mots, comment cela se

passe-t-il dans ta téte ? Classe 1 Classe 2 Total éléves
Je vois la feuille avec les mots écrits 14 9 23
Je me dis les mots dans ma téte 1 5

Je vois les objets 0 1 1
Je ne peux pas dire 1 0

Total général 16 15 31
Tableau 9

1. Pour apprendre un nouveau sujet, de quoi ai-je

besoin dans la classe pour pouvoir me concentrer ? Classe 1l Classe 2  Total éleves

de silence 12 8 20
de calme 3 1 4
je sais pas 0 2 2
d'écouter 1 0 1
ma trousse 0 1 1
personne ne parle 0 1 1
gue les copains arrétent de parler 0 1 1
gue personne ne me parle 0 1 1

Total général 16 15 31
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Tableau 10

2. Quels sont les comportements qui me dérangent

pour écouter ou apprendre une nouvelle chose ? Classel Classe2  Total éleves

les autres qui me parlent 9 9 18
le bruit 4 4 8
je ne sais pas 2 0 2
le silence 1 0 1
qguand le prof s’arréte de parler 0 1 1
lorsqu’on me dit la mauvaise réponse 0 1 1
Total général 16 15 31
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Phase 3, cahier d’activités sensorielles

Annexe C

Exercice 1 : I'ouie

Je vais entendre 5 différents sons. Aprés chaque son, je vais écrire dans la

Cahier pour 'éleve

premiere colonne, ce que je pense avoir reconnu.

Dans la deuxieme colonne, j'entoure ce qui se passe dans ma téte lorsque

j’entends le son.

Son n°1 c’est

Dans ma téte,

TLE|
( /!

Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
o ’ — b
Son n°2 c’est h/\{) i,
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Son n°3 c’est A\ tH
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Son n°4 c’est A\ i
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Son n°5 c’est N AEE
@ o)
Je vois Jentends Je ressens
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Exercice 2 : le toucher

Je vais toucher 5 différents objets. Aprés chaque objet, je vais écrire dans la

premiere colonne, ce que je pense avoir reconnu.

Dans la deuxieme colonne, jentoure ce qui se passe dans ma téte lorsque je

touche l'objet.

Dans ma téte,

Objet n°1 c’est /() it
@ \::\/)/"‘ \ ("
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,

Objet n°2 c’est @ gb\] i,
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,

Objet n°3 c’est @ g)] il
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,

Objet n°4 c’est @ hg) f,
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,

Objet n°5 c’est ® _/5) i),
Je vois Jentends Je ressens
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Exercice 3 : la vue

Je vais voir 5 images différentes. Apres chaque image, je vais écrire dans la
premiere colonne, 'image dont je me souviens

Dans la deuxieme colonne, j'entoure ce qui se passe dans ma téte lorsque jai
di observer I'image pour la mémoriser.

Dans ma téte,
Image n°1 c’est

At I“,—

@ )

S

Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

o ’ _ AR
Image n°2 c’est ,(3)] At
Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

o ’ N offR
Image n°3 c’est 5{)] it
Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

o ’ . o
Image n°4 c’est _g) it
Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,
o 7 - JHE
2N I E
Image n°5 c’est 5}} it

Je vois Jentends Je ressens
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Exercice 4 : le goUt

Je vais go(ter 5 différents aliments. Aprés chaque aliment, je vais écrire dans la

premiere colonne, ce que je pense avoir reconnu.

Dans la deuxieme colonne, j'entoure ce qui se passe dans ma téte lorsque je

golte I'aliment.

Aliment n°1 c’est

Dans ma téte,

7S IFit &
@ ) 7
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Aliment n°2 c’est /{) i
@ 7/
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Aliment n°3 c’est /4) i
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Aliment n°4 c’est /4) REEH,
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Aliment n°5 c’est () i
@ c) /
Je vois Jentends Je ressens
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Exercice 5 : I'odorat

Je vais sentir 5 différentes odeurs. Aprés chaque odeur, je vais écrire dans la

premiere colonne, ce que je pense avoir reconnu.

Dans la deuxieme colonne, j'entoure ce qui se passe dans ma téte lorsque je

sens I'odeur.

Dans ma téte,

Odeur n°1 c’est ‘/\;)\‘ f.
@ 7)
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Odeur n°2 c’est /{) i
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Odeur n°3 c’est N HHE
4\)‘ |
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Odeur n°4 c’est N i
‘() [
@ ) 7
Je vois Jentends Je ressens
Dans ma téte,
Odeur n°5 c’est () i
@ c) /
Je vois Jentends Je ressens
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Exercice 6 : le mouvement

Je vais préter mon doigt a I’enseignant. Les yeux bandés, il va écrire un chiffre
ou une lettre (il me dira si c’est un chiffre ou une lettre avant). Apres chaque
écriture, je vais écrire dans la premiere colonne, ce que je pense avoir reconnu.
Dans la deuxieme colonne, j'entoure ce qui se passe dans ma téte lorsque j'ai
écrit quelque chose les yeux fermés.

Dans ma téte,
Chiffre n°1 c’est

e,

()
@ c) 7
\\; A \ {

/

Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

Lettre n°2 c’est N AEE
Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

Chiffre n°3 c’est ’/;')\‘ i
Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

Lettre n°4 c’est () il
Je vois Jentends Je ressens

Dans ma téte,

Lettre n°5 c’est R\ fEH
@ ‘;}\93\ “‘ r)
Je vois Jentends Je ressens
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Phase 4
Annexe D

Questionnaire sur mon profil

1. Lors des différents tests sur les 5 sens, est-ce que j’ai appris certaines choses sur moi
et sur ma facon de mémoriser ? Si oui, j’écris ce que j'ai constaté

2. Quel a été le sens le plus difficile a utiliser pour moi, et pourquoi ? (odorat, ouie,
go(t, toucher, vue) ?

3. Quel sens était le sens le plus facile, pourquoi ?

4. Je suis plutot auditif, ou plutot visuel. Qu’est-ce que cela peut signifier pour moi, par
rapport a ma facon d’apprendre ?

5. D’aprés les tests, je suis :
Auditif

Visuel

6. Pour que je puisse mieux mémoriser, I’enseignante nous a dit qu’il fallait se mettre
en projet. En quoi cela consiste pour moi ?
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Phase 4
Annexe E

Fiche de rappel pour I'éleve

Je suis auditif = je dois me dire des choses dans ma téte. Lorsque je suis en cours et que je
dois mémoriser, je me dis pourquoi j’apprends, a quoi cela va servir.

Je suis visuel =  je vois les choses dans ma téte. Lorsque je suis en cours et que je dois
mémoriser, je visualise ce que je dois apprendre (tableaux). Je peux voir
des images, des mots, des couleurs ou méme imaginer un film.
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Tableau de la phase 4

Tableau 11

Code éleve | Résultat avant cahier | Résultat aprés cahier
1 Visuel Visuel
2 Visuel Visuel
3 Visuel Visuel
4 Visuel Visuel
5 Visuel Visuel
6 Visuel Visuel
7 Visuel Visuel
8 Visuel Visuel
9 ? Auditif
10 Visuel Visuel
11 Visuel Visuel
12 Visuel Visuel
13 Visuel Visuel
14 Visuel Visuel
15 Visuel Visuel
16 Auditif Auditif
17 Visuel Auditif
18 Auditif Visuel
19 Visuel Visuel
20 Visuel Visuel
21 Auditif Auditif
22 Visuel Visuel
23 Visuel Visuel
24 Visuel Visuel
25 Visuel Visuel
26 Auditif Visuel
27 Visuel Visuel
28 Visuel Auditif
29 Auditif Auditif
30 Auditif Auditif
31 Visuel Visuel
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