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Résumé

Dans le cadre de ce mémoire, nous avons porté notre attention sur les effets d’une intervention
métacognitive aupres des éléves d’une classe de 1’enseignement spécialisé en institution. Dans
la littérature, peu d’études se sont intéressées a une telle intervention dans le cadre d’une classe
hétérogene. Les études recensées portent souvent sur des cas uniques ou sur des éléves de
I’école ordinaire. La particularité de notre étude est de proposer une intervention métacognitive
par les jeux afin d’apprendre des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives en

travaillant avec 1’ensemble d’une classe.

Les objectifs de notre recherche-action sont d’étudier si, a la suite d’ une intervention
métacognitive par le jeu, les éléves sont capables d’appliquer ces stratégies et habiletés apprises
sur des taches scolaires proches et éloignées. Notre classe est composée de sept éleves ayant
une déficience intellectuelle 1égeére, des troubles du spectre de 1’autisme, des troubles du
comportement ou un déficit de D’attention. L’intervention métacognitive porte sur douze
séances hebdomadaires d’une durée de 4 heures. Dans un premier temps, les éléves apprennent
les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives par les jeux. Elles sont ensuite
transférées sur du matériel scolaire. Durant la semaine, I’enseignante titulaire continue de

travailler autour de ces stratégies et habiletés.

Les données récoltées portaient sur des taches effectuées au pré-test et au post-test, ainsi que

sur nos notes d’observation et mémo récoltés au fur et a mesure des semaines.

Les résultats montrent que certain-e-s €léves ont pu profiter de I’intervention métacognitive
pour utiliser davantage des stratégies cognitives et habiletés métacognitives. D’autres sont
encore dans la phase d’acquisition et ont encore besoin de guidance de 1’enseignante pour

pouvoir les appliquer.

De manicre générale, nous pouvons conclure que cette recherche a permis de souligner la

complexité de proposer une intervention métacognitive a un groupe d’éléves hétérogeéne.

Mots-clefs : Métacognition — intervention métacognitive — jeux — classe — éléves a besoins

¢ducatifs particuliers — recherche-action
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INTRODUCTION

L’ensemble des étudiant-e-s écrivant leur mémoire en 2020 est sans doute tenté de faire une
introduction pour essayer de définir le contexte particulier qui fut celui de cette année.
Chacun-e ayant peut-&tre besoin de dire, d’exprimer, de justifier, de décrire 1’état de sidération
qui fut le lot de tous et toutes face a la fermeture des écoles, a I’enseignement a distance, a
I’apprentissage des réunions zoom et des certifications vidéo. Alors fallait-il le faire dans le

cadre de ce mémoire ?

Nous avons décidé que oui. Tout simplement parce qu’il nous semblait impossible de faire
I’impasse sur les conséquences sur nous, nos éléves, notre classe, notre école, notre pays et
méme sur ’humanité que de vivre sous « covid-19 ». Et qu’il est rare dans 1’histoire du monde

de pouvoir écrire cette phrase qui englobe le soi et ’humanité.

Alors oui, ce mémoire est estampillé « fait en 2020-2021 sous covid-19 ». Avec insouciance,
nous avons commencé notre premiére séquence en janvier 2020 et tout s’est arrété le 13 mars.
De nouveaux et nouvelles éléves sont arrivé-e-s a la rentrée et nous avons donc recommencé
notre recherche avec de nouveaux objectifs adaptés a notre nouvelle classe. Et il semble
impossible d’imaginer que cette année particuliére n’ait pas teinté chaque jour et chaque

séquence de notre recherche de maniére imprévisible pour nous comme pour nos éléves.

C’est donc masquées et a distance, suspendues aux courbes du taux de reproduction du virus,

oscillant entre espoir, stupéfaction, rires et angoisses que nous avons mené cette recherche.

Et c’est en vivant elles et eux aussi les incertitudes de cette années et I’étrange étrangeté de ne
percevoir de leurs enseignantes que leur yeux émergeants du masque, que nos éléves ont

participé a notre travail.



De la théorie au terrain, du terrain a la théorie : deux parcours pour un point de

rencontre.

La motivation premiere de notre mémoire est notre intérét commun pour I’apprentissage par le
jeu et pour les €léves a besoins éducatifs particuliers (BEP). Cet intérét commun, alli¢ a notre
désir de réfléchir a tous les moyens d’enseignements, possibilités, stratégies pouvant permettre
a nos ¢leves d’apprendre, en tenant compte de leurs difficultés scolaires, est soutenu par deux
parcours de vie et des expériences différentes de I’enseignement. Apres de longues études dans
le domaine de la métacognition et une grande expérience dans la recherche, Nadine a décidé de
se « confronter au terrain » et de reprendre des études afin de devenir enseignante spécialisée
pour le renfort pédagogique a 1I’école ordinaire. Dans ce contexte de travail, avec des modalités
plutdt individuelles avec les éléves, I’apprentissage de la métacognition est certes trés important
mais difficile a travailler a travers le jeu qui est I’autre domaine de prédilection de Nadine.
Presque « a I’inverse », le parcours de Clarisse est d’abord fait d’expériences de terrain, en
enseignant aux apprenti-e-s dans une école professionnelle, puis en école ordinaire avant de
reprendre des études pour travailler dans une classe spécialisée. Le jeu a une place importante
dans le choix de ses moyens d’enseignement car il permet de faire travailler « ensemble » des

¢leves a priori si différent-s et donc de « faire classe ».

Mais comment rendre cet apprentissage plus systématique ?

Comment permettre aux éleves de transposer leurs acquis dans le domaine scolaire ?
Comment passer du terrain, du quotidien a une validation théorique (Clarisse) ?

Et comment passer de la théorie a une validation empirique (Nadine) ?

Ces questionnements incessants sur les escaliers de la HEP nous ont amené a nous rendre
compte que nous pouvions risquer une tentative de compréhension et d’expérimentation en
alliant nos savoirs théoriques et expérientiels. Clarisse avait sa classe, des éléves aux profils
hétérogenes et 1’expérience de la gestion de groupe. Nadine le bagage académique, la rigueur
théorique et I’envie de les tester sur le terrain. L’affaire fut donc conclue et nous avons posé
dans le coin d’un cahier un axe possible pour imaginer une recherche qui tienne compte de nos
deux parcours, de nos compétences et de nos intéréts : comment travailler la métacognition par
le jeu pour transposer ces acquis dans les apprentissages scolaires dans un contexte de classe

spécialisée avec des éleves a BEP présentant des profils trés hétérogenes.



Déroulement du travail

Dans la premiére partie de ce travail, nous poserons les bases théoriques des différents points
de notre mémoire. Il s’agira donc de définir « la métacognition » et les apports de cette dernicre
dans les apprentissages des enfants en général et des enfants 8 BEP. Nous développerons ensuite
les aspects théoriques en lien avec les profils particuliers de nos éléves, a savoir la déficience
intellectuelle (DI), le trouble déficit de 1’attention avec ou sans hyperactivit¢ (TDA/H) et le
trouble du spectre de 1’autisme (TSA), ainsi que 1’état de la littérature et des recherches
concernant le lien entre ces différents troubles et I’apprentissage de la métacognition et les
effets de cet apprentissage sur les compétences scolaires de ces €éleves a BEP. Notre travail vise
a démontrer qu’une progression des compétences scolaires est possible lorsque la
métacognition est enseignée par le jeu et de maniere explicite. Nous présenterons alors
différentes recherches qui démontrent I’apport du jeu et de 1’enseignement explicite dans

I’apprentissage de la métacognition

Apres avoir décrit notre problématique et nos hypothéses, la deuxiéme partie de notre travail
sera consacrée a la partie méthodologique de notre recherche. Nous présenterons les
caractéristiques de la classe en général et de nos éléves en particulier. Il s’agira alors de décrire
le matériel que nous avons utilis¢ ainsi que le déroulement des séquences didactiques. Nous
nous attacherons dans la derniére partie a faire une analyse des résultats obtenus dans la maniére
dont nos ¢éléves ont transféré, ou non, les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives
apprises par le jeu dans des taches scolaires proches et ¢loignées. Nous terminerons sur une

discussion et une conclusion.



CADRE THEORIQUE

Notre travail met en lien deux cadres théoriques : la métacognition et le jeu. Le premier chapitre
sera consacré a la métacognition en général et plus particulierement aux bénéfices sur les
apprentissages qu’une intervention métacognitive peut apporter aux éléves ayant une déficience
intellectuelle (DI), des troubles du spectre de 1’autisme (TSA) ou un déficit de 1’attention avec
ou sans hyperactivit¢ (TDA/H) qui sont les troubles majoritaires de nos ¢€léves. Dans un
deuxieme temps, nous développerons 1’aspect de 1’apprentissage par le jeu. Ces chapitres
représentent les deux podles qui sont a la base de notre dispositif de recherche et de nos

hypotheses de travail.

La métacognition

« Le peu que je sais, c'est a mon ignorance que je le dois » (Sacha Guitry)

« L'esprit humain est comme un parapluie: il marche mieux lorsqu'il est ouvert » (Darry Cowl)

Qu’est-ce que la métacognition et pourquoi la travailler a I’école ?

La métacognition, définie aussi comme « la cognition sur la cognition » est I’ensemble des
connaissances, pratiques et processus qu’un individu utilise pour contrdler et évaluer ses
activités cognitives afin de se réguler dans son apprentissage. Elle permet donc « d’utiliser de
manicre plus efficace les ressources attentionnelles, de traiter en profondeur I’information et de
contrdler plus précisément ses performances » (Schraw, Wise, & Ross, 2000 cité dans Kipfer,
2007). A partir de ces définitions, il est possible de souligner que la métacognition est
essentielle dans tout apprentissage, car elle est impliquée dans les différentes activités
cognitives pour lesquelles les éléves peuvent autoréguler leur apprentissage comme 1’attention,

la mémoire, 1’acquisition du langage, la communication écrite.

Selon Berger et Biichel (2013) «la réussite scolaire ne dépend pas uniquement des
connaissances préalables de 1’¢léve ou de son intérét pour la matiére, mais également des
stratégies que celui-ci emploie pour I’apprentissage, pour la résolution de problémes ou pour la

compréhension de texte » (p. 18).



D’autres recherches (Hattie, Biggs, & Purdie, 1996 ; Veenman, Van Hout-Wolters, &
Afflerbach 2006) ont montré que les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives

prédisent mieux la réussite scolaire que les aptitudes intellectuelles.

Ces arguments permettent donc de comprendre I’'importance de la métacognition pour les

apprentissages tant dans le contexte scolaire que dans la vie de tous les jours.

En nous basant sur les prescrits du Plan d’Etude Romand (PER) nous retrouvons les capacités

transversales qui recouvrent les aspects de la métacognition bien que le terme ne soit pas utilisé :

Les capacités transversales sont liées au fonctionnement individuel de 1'apprenant

face a une acquisition (apprendre sur soi-méme et apprendre a apprendre) ainsi
' 5 1 ' : (P4 P A . .

qu'aux interactions entre I'enseignant, I'¢léve et la tdche (mieux faire apprendre).

Elles s'inscrivent dans une volonté de réussite scolaire et représentent une part

importante du bagage dont chaque ¢éléve devrait étre muni au cours de sa scolarité

en vue de son insertion sociale et professionnelle (PER, Vaud).

Afin de soutenir les apprentissages, les compétences transversales doivent donc étre travaillées
dans le contexte scolaire (Portelance, 2002) et doivent étre inclues dans toutes les interventions
pédagogiques. Dans le PER, nous retrouvons par exemple, le concept de stratégies
d’apprentissage : « la capacité a développer des stratégies renvoie a la capacité d'analyser, de
gérer et d'améliorer ses démarches d'apprentissage ainsi que des projets en se donnant des
méthodes de travail efficaces » (PER Vaud) ou encore la démarche réflexive qui « permet de
prendre du recul sur les faits et les informations, tout autant que sur ses propres actions ; elle

contribue au développement du sens critique » (PER Vaud).

Ces compétences transversales, leur définition, leurs caractéristiques ainsi que leur utilisation
dans le PER et dans les interventions pédagogiques, sont proches des composantes de la
métacognition. Notre travail se basant sur les théories en lien avec la métacognition, il convient

donc d’en définir précisément les composantes ci-apres.



Les deux composantes de la métacognition : les métaconnaissances et les habilités

métacognitives

Selon Flavell (1979), qui est a I’origine de ce concept, la métacognition recouvre deux
composantes : les métaconnaissances et les habiletés métacognitives. Ces deux composantes
sont parfois définies de maniere différente selon les auteur-e-s. Lors de la présentation de ces
deux concepts, nous citerons les auteur-e-s dont nous avons retenu la définition pour notre

mémoire.

Les métaconnaissances

Les métaconnaissances sont les connaissances et croyances que la personne a sur elle-méme et
les autres, sur les taches a effectuer et sur les stratégies cognitives pour les réaliser (Biichel,
1995), ainsi que ’interaction de ces trois dernieres (Flavell, 1976). Ces métaconnaissances
s’acquicrent « a travers des expériences métacognitives, qui sont des expériences conscientes,

affectives et cognitives » (Lafortune & Saint-Pierre, 1998, p. 15).

e Les métaconnaissances relatives a la personne se référent aux connaissances que la
personne a sur elle-méme et sur les autres. Parmi celles-ci, on peut distinguer les
connaissances intra-individuelles (p.ex. les forces et les faiblesses de la personne elle-
méme comme « je sais que je suis plus forte en italien qu’en francais), les connaissances
interindividuelles (p.ex. « Clarisse est plus forte que Nadine dans la rédaction d’un
texte » ou « Nadine est plus forte que Clarisse pour structurer sa pensée ») ou encore les
connaissances universelles (p.ex. savoir qu’il y a différents degrés de compréhension).

e Les métaconnaissances relatives a la tache permettent de connaitre les
caractéristiques de la tiche et d’orienter 1’activité cognitive (p.ex. savoir que le texte est
tres long et qu’il peut donc étre difficile).

e Les métaconnaissances relatives aux stratégies portent sur les connaissances que la
personne a par rapport aux stratégies cognitives dont elle dispose et a la maniére de les
utiliser (p.ex. écrire une liste des courses pour ne pas oublier un aliment ou, lorsque le
texte est long et difficile, prendre des notes pour ne pas tout oublier).

e Pour terminer, la quatriéme métaconnaissance concerne |’interaction entre ces

différentes métaconnaissances.



Les habilités métacognitives

Concernant les habilités métacognitives, elles sont issues des travaux de Brown et ses collégues
(p.ex. Brown, 1978 ; Campione & Brown, 1978) qui se sont principalement intéressés a cet
aspect procédural de la métacognition. Brown (1978, 1987) a utilisé en premier le terme
d’activités de régulation de la cognition. « Ces mécanismes d’autorégulation sont mis en place
pendant la réalisation d’une tache par ce que nous pouvons appeler des « apprenants actifs »

(Baker & Brown, 1980 ; Campione, Brown & Ferrara, 1982) » (Frenkel, 2014, p. 431).

Ces habiletés sont nécessaires pour planifier, controler et réguler 1’apprentissage (Brown,

1978 ; Veenman & Elshout, 1999).

Nous allons donc définir les habiletés métacognitives de planification, de contrdle continu et

d’évaluation.

o La planification a lieu avant la résolution de la tache.
Elle consiste a définir la tiche et identifier 1I’objectif, activer les connaissances
en mémoire a long terme, évaluer les difficultés qu’elle présente, déterminer
les différentes étapes a mettre en ceuvre et leur ordre d’exécution, sélectionner
les stratégies et procédures, ainsi qu’a déterminer I’investissement cognitif et
le temps nécessaire pour effectuer la tache (Hessels-Schlatter, 2010, pp. 106-

107)

Dans les travaux de Biichel (1996), I’auteur définit la planification comme une
habileté métacognitive différente de celle d’anticipation. Cette derniere portant
sur I’anticipation de la réponse et les difficultés envisageables. Néanmoins, de
plus en plus d’auteur-e's ont fusionné I’anticipation et la planification, car il est
difficile de les différencier dans la réalité. Pour notre recherche, nous avons gardé
le deux terminologies en définissant 1’anticipation comme la capacité a se faire
une idée du but de I’exercice et des difficultés envisageables en explorant
I’exercice (le jeu, la consigne) et la planification pour définir la capacité a décrire

les étapes nécessaires a la résolution de la tache.



e Le contréle continu (ou monitoring)

concerne le contrdle et la régulation en cours de la tache des processus de
résolution et d’apprentissage ainsi que le controle de la compréhension et de
ses propres connaissances. Estimation des résultats attendus, prévision des
conséquences des actions, évaluation des progres, contrdle des activités mises
en place et de leurs résultats, ajustement du plan et des stratégies, contrdle

continu des réponses et justifications (Hessels-Schlatter, 2010, p. 107).

Pour certain-es auteur-es, la régulation concerne une habileté métacognitive en
soi. Elle intervient « lorsque le traitement initial n’est pas satisfaisant, par le biais
d’une augmentation des efforts et d’'une meilleure gestion du temps (Nelson et
Narens, 1994) » (Gagniere, 2010, p. 29). Elle permet « de modifier son action en
fonction de 1’évaluation réalisée durant la tiche. Cette habileté permet donc de
modifier, corriger ou changer de stratégie si cela s’avere nécessaire » (Livet &
Moradpour, 2019, p.33). Dans notre travail, nous avons tenu compte de ces
différences et utilisé « controle continu », li¢ a I’anticipation, pour définir le fait
de faire des pauses pour se poser des questions et « régulation», lié a la

planification, pour la capacité a modifier ses actions.

e L’évaluation s’effectue lorsque la tache est terminée. Elle « permet de vérifier
la justesse des réponses finales et leur adéquation avec la consigne, de porter des
jugements et appréciations sur la résolution, ainsi que d’évaluer les procédures et
stratégies appliquées par rapport a leur efficacité » (Hessels-Schlatter, 2010, p.
107).

Lien entre les métaconnaissances et les habiletés métacognitives

Selon le modele de Biichel (1996, figure 1), les métaconnaissances permettent la mise en ceuvre
des habilités métacognitives (appelées fonctions exécutives sur ce modele) et inversement les
habilités métacognitives permettent I’enrichissement des métaconnaissances. Ce lien est
formulé de la maniére suivante par Biichel et Biichel (1995) : « si je connais les spécificités de
la tache, les caractéristiques de mon propre fonctionnement cognitif et un certain nombre de
stratégies, comment puis-je anticiper, planifier et contréler ma démarche d’apprentissage ? »

(pp. 23-24).
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Niveau de la métacognition
Les métaconnaissances:

les connaissances par rapport au sujet a apprendre
les connaissances par rapport & soi-méme
les connaissances par rapport aux stratégies

nourrissent

Les fonctions exécutives:
les processus d'anticipation

les processus de planification
les processus de contrdle

guident et coordonnent

Niveau des cognitions Les cognitions:

les processus d'apprentissage et de la résolution de problémes
(décodage, comparaison, classification, mémorisation, rappel)

Figure 1. La relation entre métacognition et cognitions (tiré de Biichel, 1996, p. 184)

Hessels-Schlatter (2010) a élargi le modele de Biichel (1996) en ajoutant les stratégies
cognitives et les variables motivationnelles. Selon cette auteure, toutes les composantes de ce
modele sont utiles pour que la personne puisse s’autoréguler. Rappelons que 1’auto-régulation

permet a I’éleve d’€tre acteur ou actrice de son apprentissage et de ne plus dépendre d’un tiers.

Processus cognitifs
Processus Exploration
mm‘ogdﬂ's vehicules pour Encodage
Représentation mentale
4 N Planification Attention
Variables Contrdle continu [%—> Structuration visuelle
motivationelles <::,> Evaluation Mécmouc de travail
omparaison
s?"'.’"“'f“ Induction
d'efficacité Déduction
Style -
attributif §
But z
. [ [
d'accomplissement = &
g (3
N——— =
Stratégies cognitives
fpex |
Paraphraser
Métaconnaissanses Dessiner un schéma
sur Résumer
:> Trouver des points de
SOl —=—c— Tiches guigent répere
Laisser des traces
Verbaliser
Se poser des questions
Chercher des exemples

Figure 2. Schéma des composantes du fonctionnement cognitif-métacognitif selon Hessels-Schlatter (2010)
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Ce schéma ajoute des composantes nécessaires au bon fonctionnement cognitif et métacognitif
d’une personne. Pour notre mémoire, nous retenons les stratégies cognitives en plus des
métaconnaissances et des « processus métacognitif » appelées « habiletés métacognitives »
dans notre travail. Ces stratégies cognitives sont définies par Bjorklund (2005) comme « des
opérations non obligatoires mises en ceuvre délibérément qui sont potentiellement accessibles
a la conscience et utilisées pour améliorer le rendement des taches » (traduction libre, p. 180).
Ces stratégies comme, par exemple barrer une information non pertinente lors de la résolution
d’un probléme de mathématiques ou surligner les prénoms de personnages lors de la lecture
d’un texte pour les visualiser plus rapidement par la suite ou encore faire une liste des courses
pour ne rien oublier, constituent des activités qu’une personne met en place pour étre plus
efficace lors de la résolution d’une tache. Néanmoins, enseigner des stratégies cognitives n’est
pas suffisant pour que les éleves les réutilisent réellement dans des taches similaires ou plus
complexes. Il est nécessaire de développer la métacognition qui permet de travailler sur les
questions de « quand », « comment » et « pourquoi » il faut utiliser une stratégie. Glaser (1984)
mentionne que « pour maintenir et transférer une stratégie a des taches proches, il est important
de connaitre les circonstances dans lesquelles elle peut s’appliquer et pouvoir évaluer
correctement son efficience » (cité dans Ravessoud, 2015, p. 15). Les métaconnaissances
permettent de savoir quand et pourquoi il est possible d’utiliser une stratégie dans un contexte
donné, de réfléchir a son utilité et a son application. Ces aspects vont permettre de transférer
les stratégies a de nouvelles taches. La métacognition a donc une grande importance pour guider

et coordonner la cognition.

Apres avoir défini les principes de la métacognition, nous allons nous pencher sur les enjeux

de son apprentissage dans le contexte scolaire.

Enjeux de la métacognition

Il est nécessaire dans tout apprentissage et pour chaque éléve de se focaliser sur la
métacognition. Mais cela est particulierement important lorsqu’il est question de travailler avec
des ¢éleves présentant des difficultés d’apprentissage, car ces composantes ne sont souvent pas
suffisamment développées (Hessels-Schlatter, 2010). Bien que ces éleves disposent de certaines
stratégies d’apprentissage, ils-elles ne peuvent pas les appliquer de maniere efficace ou
spontanée (Fuchs & Fuchs, 2003 ; Wong, Harris, Graham & Butler, 2003) lors de la résolution

d’une tache.
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Agir et réfléchir de fagon métacognitive (en se posant des questions, en anticipant, en contrdlant
ses réponses et en utilisant de maniére consciente des stratégies par exemple) est un « processus
qui s’acquicre progressivement et qui nécessite 1’aide d’un médiateur pour prendre conscience
de sa manicre de penser et la gérer efficacement » (Lafortune, Mongeau & Pallascio, 1998, cité
dans Favre, 2017, p. 15). Par une réflexion métacognitive, le médiateur ou la médiatrice sollicite
et guide les ¢éleéves a devenir plus conscient-e-s des stratégies dont ils et elles disposent. « Pour
aider les ¢éléves en difficulté, nous allons les encourager & s’interroger sur leurs propres
stratégies d’apprentissage, a les analyser, les perfectionner, voire, si nécessaire, a les remplacer
par des stratégies plus performantes » (Vianin, 2009, p. 58). Le but ultime est donc de les rendre

actifs et actives dans leur apprentissage et de leur permettre de s’autoréguler.

Le médiateur ou la médiatrice, bien souvent I’enseignant-e dans le contexte scolaire, doit
accompagner les éleves dans 1’acquisition d’un comportement métacognitif par une médiation
explicite. Pendant longtemps, les différent-e-s pédagogues ont pensé que les éléves pouvaient
apprendre de manicre implicite sans enseigner les stratégies d’apprentissages. Le simple fait
d’apprendre devait permettre a I’éléve « d’apprendre a apprendre ». Néanmoins, les recherches
ont démontré que si cette affirmation peut se vérifier pour les éléves n’ayant pas de difficulté
scolaire, elle n’est pas valable pour les éleves ayant des difficultés d’apprentissage (Vianin,
2009). Seul un enseignement explicite des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives
permet aux ¢€leves de les développer et de les appliquer a bon escient. Nous reviendrons sur ce

concept d’enseignement explicite dans la partie méthodologique.

Dans le chapitre suivant, nous allons nous pencher sur les avantages et les désavantages
d’enseigner la métacognition sur du matériel scolaire ou non scolaire selon la littérature. Nous
nous attacherons ¢galement a présenter des études qui ont évalué I’efficacité de I’intervention
métacognitive en nous penchant principalement sur les études qui se sont intéressées a des
populations ayant des difficultés ou des troubles de I’apprentissage et plus particuliérement les
effets des interventions métacognitives aupres des éléves DI, TSA et TDA/H. En effet,
I’ensemble des éléves de cette recherche a des troubles de 1’apprentissage (TSA, TDA/H et DI)

soit avec un diagnostic confirmé soit avec une mention « suspicion de » dans leur bilan.
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Intervention métacognitive aupres d’éleves a besoins éducatifs

particuliers (BEP)

Proposer une intervention métacognitive, soit des lecons travaillant spécifiquement des
stratégies cognitives et des habiletés métacognitives par le biais d’un enseignement explicite,
se fait par une préparation et une réflexion approfondie a priori. Cette structuration a priori
permet a I’enseignant-e de se concentrer davantage, lors de I’intervention, sur les besoins de
chaque éléve de la classe. Selon Sternberg (1987) la premiére question qui émerge est celle de
I’intégration de la lecon métacognitive dans 1’enseignement général de la classe. Faut-il
travailler sur du matériel scolaire ou sur du matériel non-scolaire ? Selon Sternberg, cette
question est « I’histoire sans fin pour savoir si les compétences de réflexion doivent étre
séparées ou insérées dans les programmes existants » (traduction libre, 1987, p. 254). En faisant
une méta-analyse de la littérature consacrée aux intervention métacognitives, Sternberg a
recens¢ des arguments en faveur et ceux en défaveur de ces deux options (matériel scolaire ou

non-scolaire).

Les arguments en faveur d’une intervention sur du matériel non scolaire sont les suivants

(résumé dans Biichel, 2007, pp. 18-19) :

e clles risquent moins d'étre dominées par le contenu. Dans des programmes de
mathématiques, par exemple, on observe souvent que I'éléve est tellement absorbé-e par
les problémes arithmétiques qu'il-elle oublie de chercher une bonne stratégie. De plus,
quand il a trouvé le résultat, il est difficile de le ou la motiver encore pour une réflexion
métacognitive.

e Il est plus simple de se concentrer sur chaque stratégie et de reconnaitre la nature et la
spécificité de la stratégie. La stratégie est moins liée a un contenu unique.

e L'évaluation de la stratégie est plus simple parce qu'elle est moins confondue avec le

contenu et avec d'autres stratégies.

Les avantages d’introduire 1’intervention dans le curriculum ordinaire sont, par contre, les

suivants (toujours selon Sternberg, dans Biichel, 2007, pp. 19-20) :

e l'enseignement métacognitif prend moins de temps. Souvent il est difficile voire

impossible de restructurer l'horaire de maniére a ce qu'on puisse complétement

remplacer des lecons de matiéres par des legons métacognitives.
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e Certain-e-s auteur-e-s insistent sur le fait que les stratégies enseignées dans des legons
intégrées risquent moins de se transformer en des connaissances inertes non reliées a
des contenus. Cet argument est néanmoins contesté par d'autres auteur-e-s qui ont
observé que les stratégies acquises en lien avec un contenu scolaire restent collées a ce
contenu. Dans ce cas, le probleme de la contextualisation serait peut-étre résolu mais il
faudrait alors se confronter a celui de la « décontextualisation ». En effet, chaque
transfert de stratégie doit inévitablement passer par une phase de décontextualisation.

e Dans une legon intégrée, 1'éleéve voit plus directement l'utilit¢ de la stratégie. Les
stratégies décontextualisées nécessitent un certain temps pour permettre de les

contextualiser. Pendant cette période, 1'¢léve a I'impression de perdre du temps. C'est

avant tout vrai pour les stratégies cognitives.

Les arguments de Sternberg, bien que datant, sont encore aujourd’hui repris par d’autres
chercheurs et chercheuses qui soutiennent 1’un ou 1’autre courant d’intervention (p.ex. Biichel,

2003 ; Hessels-Schlatter, 2010).

Dans la littérature scientifique, il est possible de trouver un nombre considérable d’études qui
se sont focalisées sur du matériel scolaire, comme la compréhension de texte (p.ex. Bos & Filip,
1984 ; De Corte, Verschaffel, Van De Ven., 2001 ; Palinscar & Brown, 1984 ; Pressley et al.,
1992) ou la résolution des problémes mathématiques (p.ex. Montague, 1992 ; Schneider &

Pressley, 1997).

D’autres auteur-e-s ont proposé des interventions métacognitives focalisées sur du matériel non

scolaire (comme les interventions DELF) ou sur les jeux (p.ex. Grossniklaus, 2009).

Dans le cadre de ce mémoire, et principalement pour les raisons décrites ci-dessus, nous avons
favoris€¢ dans un premier temps un entralnement sur du matériel non scolaire, et plus
précisément sur les jeux. Toutefois, I'utilisation du matériel non scolaire peut, s’il n’est pas
suffisamment travaillé de maniére consciente, amener a développer des connaissances inertes
et qui ne font pas référence a un contenu précis. Pour cette raison, nous avons décidé de faire
le transfert de maniere explicite sur du matériel scolaire lors de la méme matinée. La maniere
dont nous avons construit nos séquences d’apprentissage sera décrite lors de la partie

méthodologique.
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Dans les pages suivantes, nous allons nous centrer sur des études portant sur I’intervention
métacognitive qui ont ét€¢ menées avec des éleves TSA, TDA/H ou ayant une DI, afin de mettre
a jour les arguments en faveur d’une telle intervention aupres de ces éléves mais également

d’en souligner les limites.

L'intervention métacognitive avec des éleves DI, TSA et TDA/H

Afin d’¢établir des liens théoriques avec les troubles les plus courants de nos éléves, nous
pouvons dire en préambule que notre classe se compose de 7 éléves de 10 a 11 ans (2 filles et
5 garcons) dont deux éléves ont un diagnostic confirmé de TSA, un éléve un diagnostic
confirmé de TDA/H et les quatre autres la mention de « suspicion » de TDA/H inscrite dans
différents bilans (psychologue d’autres institution, rapport psychiatrique du CHUV ou encore

bilan annuel de la psychologue de 1’école ).

Dans ce chapitre, nous allons donc présenter les caractéristiques de la DI, du TSA et du TDA/H.
Nous les mettrons en lien avec des recherches portant sur les stratégies cognitives et les

habiletés métacognitives aupres de ces ¢leéves particuliers.

Déficience intellectuelle

La déficience intellectuelle (DI) est, au sens de 1’Organisation mondiale de la santé, «la
capacité sensiblement réduite de comprendre une information nouvelle ou complexe et
d’apprendre et d’appliquer de nouvelles compétences (trouble de I’intelligence). Il s’ensuit une
aptitude diminuée a faire face a toute situation de mani¢re indépendante (trouble du
fonctionnement social), un phénomene qui commence avant 1’age adulte et exerce un effet

durable sur le développement » (Inserm, 2016, p. 13).

Pour définir un trouble de DI, il faut donc que les trois critéres principaux soient présents :

1. des déficits au niveau des fonctions intellectuelles (p.ex. raisonnement, résolution de
problémes, la pensée abstraite, le jugement), qui sont confirmés par des évaluations

cliniques et par des tests d’intelligence normés.
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2. Des limitations significatives du comportement adaptatif, c’est-a-dire dans les habilités
conceptuelles (p.ex. lecture, écriture, temps), sociales (p.ex. responsabilité sociale,
habiletés interpersonnelles) et pratiques (p.ex. activités de tous les jours, utilisation du
téléphone).

3. Les deux premiers critéres (apparition de ces déficits intellectuels et de ces limitations

adaptatives) surviennent pendant la période développementale de 1’enfant.

L’Inserm (2016) souligne également le fait qu’une DI entraine des déficits liés a la mémoire de

travail et aux habiletés métacognitives :

la mémoire de travail est supposée occuper une place centrale dans 1’acquisition de
nombreuses compétences telles que le langage, la lecture, le calcul, le raisonnement
etc. (...) Il est clairement établi que la mémoire a court terme, qu’elle soit verbale

ou visuo-spatiale, est limitée chez les personnes avec DI (p. 28).

Le rapport de I’'Inserm (2016) précise également que « I’apprentissage de stratégies cognitives
(ou métacognitives) augmente la performance mnésique. Les effets peinent cependant a se
maintenir dans le temps et se transférent peu ou pas a d’autres situations chez les personnes
avec DI » (p. 28). En ce qui concerne les fonctions exécutives, elles sont repérées comme

« particulierement fragiles chez les personnes avec DI » (Inserm, 2016, p. 29).

Un seul ¢éleve de la classe a un diagnostic confirmé de DI. Cependant, tous et toutes présentent
des retards scolaires importants, des déficits au niveau de leur fonctionnement intellectuels ainsi
que des limitations significatives de leur comportement adaptatif et ce bien qu’il n’y ait pas de
confirmation par des évaluations cliniques et des tests d’intelligence. C’est pourquoi nous avons

consacré un chapitre a 1’intervention métacognitive aupres des €léves DI.

Déficience intellectuelle et intervention métacognitive

Quelques recherches se sont intéressées a 1’intervention métacognitive aupres des éléves ayant
une DI (Grossniklaus, 2009 ; Pennequin, Sorel, Nanty, & Fontaine, 2011 ; Saurer, 2019). Dans
chacune de ces études, les auteur-e-s ont propos¢ un entrainement métacognitif afin d’améliorer
les performances dans les taches scolaires (résolution de probléme et lecture). Pour I’étude de
Pennequin et al. (2011) portant sur un groupe expérimental et un groupe controle, il a été
possible de constater que les ¢€léves du groupe expérimental avaient amélioré leurs
performances dans les tiches de résolutions de problémes, ainsi que les habiletés

métacognitives de planification, autoévaluation et contrdle (Pennequin et al., 2011).
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Les études de Saurer (2019) et Grossniklaus (2009) ont porté sur une intervention métacognitive
sur 15 a 19 séances avec un-e ou deux éléves. Les résultats de ces deux études sont
encourageants car elles ont permis de voir que les interventions avaient pu améliorer les
habiletés métacognitives et les stratégies cognitives des adolescent-e-s ou adultes avec une DI.
Grossniklaus (2019) a aussi montré que huit semaines apres 1’intervention, les adolescent-e-s

ont maintenu leurs progres et ont, en partie, transféré les apprentissages en classe.

Bien que rares, les existantes montrent qu’il est encourageant de proposer une intervention

métacognitive a des personnes présentant une DI légere a modérée.

Le trouble du spectre de ’autisme

Le trouble du spectre de 1'autisme (TSA) est une maladie neurodéveloppementale permanente
qui est généralement diagnostiquée durant I’enfance. Ce trouble est caractérisé par des déficits
au niveau de l'interaction et de la communication ainsi que par des modeles répétitifs et
stéréotypés de comportements et d’intéréts (American Psychiatric Association, 2013). Les
signes précurseurs, qui peuvent surgir trés tot chez I’enfant, sont le développement tardif du
langage expressif et réceptif, une communication sociale difficile (p.ex. regard atypique,
manque d'attention conjointe, d’orientation sociale et de sourire social, ainsi qu'un manque de
réponse quand on s’adresse a 1’enfant), ainsi que d’autres signes de développement atypiques

(p.ex. difficulté de régulation émotionnelle).

Il existe une grande variabilit¢ de TSA, ce qui explique que certaines personnes atteintes de
TSA peuvent mener une vie relativement indépendante tandis que d’autres continuent a avoir

besoin d’un soutien intensif tout au long de leur vie (Farley et al., 2009).

Plusieurs recherches ont tenté de déterminer si les personnes TSA présentaient des difficultés
au niveau des habiletés métacognitives. Des résultats trés différents ont permis de mettre en

lumiére la grande hétérogénéité des personnes avec TSA.

Néanmoins, un consensus a été trouvé selon lequel les difficultés se situent au niveau de la
flexibilité, de la planification/organisation et de I’autorégulation (p.ex. Hill, 2004 ; Kenworthy,
Yerys, Anthony, & Wallace, 2008 ; Pennington & Ozonoff, 1996). Ces aspects nous semblent
particulierement intéressants dans le cadre de notre travail car ils permettent de nous poser la
question de la possibilit¢ d’entrainer ’utilisation de stratégies cognitives et les habiletés
métacognitives avec nos ¢éléves TSA afin de favoriser leur utilisation dans les taches scolaires

et dans la vie quotidienne.
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TSA et intervention métacognitive

Peu d’études existent sur I’intervention métacognitive aupres des éléves ayant un TSA. Bien
qu’éloignées de notre domaine d’apprentissage (mathématique, informatique et analyse
littéraire) et concernant des éléves plus agé-e-s que les notres, les trois études nous intéressent
car elles montrent I’importance de travailler et d’entrainer les habiletés métacognitives avec les
¢leves TSA. En effet, deux études de cas unique (Dorismond, 2016 ; Livet & Moradpour,
2019) se sont penchées sur I’intervention métacognitive sur des adolescent-e-s. Les résultats
démontrent que les interventions ont été bénéfiques pour les adolescent-e's car ils-elles ont

développé leurs compétences cognitives et métacognitives.

L’étude de Lamash et Josman (2021), portant sur l'utilisation d'un programme informatique
avec des ¢éléves TSA ayant entre 11 et 19 ans, a permis d'observer des effets bénéfiques sur la
précision et l'exécution de la tdche. Les résultats indiquent que l'intervention métacognitive a
court terme, renforcée par un programme de formation basé sur la technologie, peut
effectivement améliorer l'exécution indépendante d'une tache d'achat par des adolescent-e-s

atteint-e-s de TSA et élargir leur participation a la vie de tous les jours.

Ces ¢tudes permettent de voir qu’il est important de proposer une intervention métacognitive

aux éléves TSA.

Le trouble déficit de I’attention et/ou hyperactivité

Le TDA/H est un déficit développemental et chronique caractérisé par un degré persistant
d’inattention, d’impulsivité et/ou d’hyperactivité inhabituel pour un dge donné (APA, 2013).
Plus souvent diagnostiqué chez les garcons que chez les filles (Cantwell, 1996), ce trouble se
caractérise par plusieurs symptomes qui doivent étre présents depuis au moins 6 mois, comme
par exemple « souvent il ne parvient pas a préter attention aux détails, ou fait des fautes
d’étourderie dans les devoirs scolaires, le travail ou d’autres activités », « a souvent du mal a
soutenir son attention au travail ou dans les jeux », « souvent, ne se conforme pas aux consignes
et ne parvient pas a mener a terme ses devoirs scolaires, ses taches domestiques ou ses
obligations professionnelles (sans que cela ne soit di @ un comportement d’opposition ou a une
incapacité a comprendre les consignes) » (CSPS, 2018, p. 3). Pour I’hyperactivité, « il remue
souvent les mains ou les pieds, ou se tortille sur son siege », « se 1éve souvent en classe ou dans

d’autres situations ou il est supposé rester assis » (CSPS, 2018, p. 3), etc.
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Les enfants présentant un TDA/H ont souvent des comorbidités associées. Les plus fréquentes
sont : le trouble oppositionnel avec provocation, des difficultés d’apprentissage, des problémes
sociaux et émotionnels. Les difficultés d’apprentissage sont les comorbidités du TDA/H qui
nous intéressent particulierement dans ce mémoire. Dans une recherche menée par Dalsgraad,
Hansen, Mortensen, Damm et Thomsen (2001), les résultats ont montré que sur les 208 enfants

présentant un TDA/H, 60% des enfants présentaient des difficultés d’apprentissage.

En effet, les éleves TDA/H ont des déficits au niveau des fonctions exécutives (p.ex. Siklos &
Kerns, 2004), et principalement au niveau de [’auto-régulation (Douglas, 1980) et de
I’inhibition (Barkley, 1989). « Le manque d’auto-régulation a une influence négative sur la
planification des taches, sur le développement métacognitif ainsi que sur la création de schémas
cognitifs d’ordre supérieur » (Kipfer, Hessels-Schlatter & Berger, 2009, p. 744). La fiche
d’information de CSPS précise également que les difficultés d’apprentissage principales sont
I’inattention et notamment les difficultés a se focaliser sur les détails, a suivre les consignes, a
s’organiser, a terminer son travail ou encore une forte tendance a se laisser distraire durant la

tache (CSPS, 2018).

Cornoldi et son équipe (Cornoldi, Barbieri, Gaiani, & Zocchi, 1999 ; Cornoldi, Gardinale, Masi,
& Petteno, 1996) ainsi que O’Neill et Douglas (1991) « ont mis en avant que les difficultés
d’apprentissage chez les enfants avec TDA/H sont dues principalement a des déficits au niveau
des fonctions exécutives et des stratégies cognitives » (Kipfer et al., 2009). Ces résultats laissent
entendre qu’il est donc pertinent de s’intéresser aux stratégies cognitives et aux habiletés

métacognitives de ces éleves.

TDA/H et intervention métacognitive

Selon Cornoldi et équipe, I’amélioration des performances des enfants avec TDA/H est possible
grace a un soutien au niveau des fonctions exécutives (apprendre a les utiliser) et des
métaconnaissances (poser des questions sur 1’utilisation d’une stratégie). Cependant, les auteurs
soulignent qu’il existe une asymeétrie dans les difficultés d’apprentissage chez les enfants avec
TDA/H car si les métaconnaissances correspondent a celles des enfants tout-venant, les
fonctions exécutives, elles, sont encore souvent mal utilisées. Il faudrait donc pouvoir permettre
une meilleure automatisation de ces processus avec cette population d’éléves (Cornoldi et al.,
1996). Cette difficulté a produire eux-mémes des stratégies cognitives, notamment celles de

mémorisation, avait déja été soulignée par Douglas (1980).
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Lorsqu’une stratégie est proposée a 1’¢léve, alors ses performances atteignent celles des autres
¢éleves. L hypothese émise par O’Neil et Douglas (1981) est que les habiletés métacognitives
peuvent étre acquises par des éléves avec TDA/H mais que souvent, les enfants les appliquent
mal ou pas du tout. Les auteurs avancent comme raison a cette mauvaise application le fait que
ces enfants ne sont pas convaincus par 1’utilité¢ des stratégies mais également parce qu’elles

demandent un investissement et un effort trop soutenu.

Les deux recherches recensées (Kipfer, 2007 ; Poissant, 2001) portant sur I’intervention
métacognitive aupres des enfants avec TDA/H ont permis de mettre en évidence que les jeunes
enfants avec TDA/H ont un niveau de métaconnaissance inférieur a celui des enfants du méme
age et que ce retard est progressivement rattrapé lors du développement de 1’enfant par 1’apport
de I’enseignement, mais aussi par rapport a sa maturation intellectuelle. De plus, les analyses
de cas individuels ont permis de mettre en évidence des améliorations dans les habiletés

métacognitives suite a 1’intervention métacognitive (Kipfer, 2007).

De manicre générale, cette recherche a permis de souligner la complexité d’étudier
I’intervention métacognitive aupres d’enfants avec TDA/H. Ce groupe d’enfants s’est en effet
aveére étre tres hétérogene. Les recherches futures devraient davantage porter sur des analyses
plutdt qualitatives (différences interindividuelles). L hétérogénéité des enfants avec TDA/H est
¢galement soulignée par la fiche du CSPS (2018) qui précise que « les répercussions d’un
TDA/H peuvent étre trés variables d’une personne a I’autre puisque chacune présente une
combinaison unique de symptomes, dont I’expression peut en outre étre plus ou moins sévere »
(p- 1).

L’analyse des résultats de ces différentes recherches nous montre que la focalisation sur une
intervention métacognitive avec des enfants ayant différents troubles de 1’apprentissage (TSA
ou TDA/H) ou une DI légere a modérée permet de développer leur fonctionnement
métacognitif. Ces études mettent également en évidence le fait que, pour cette population
d’¢éleve, un enseignement explicite est nécessaire afin de rendre possible 1’utilisation des
stratégies cognitives et permettre de comprendre leur fonctionnement et leur utilité. Les
différentes recherches que nous avons présentées nous ont permis de faire des choix quant a la

maniére dont nous souhaitons travailler avec nos éléves.

Dans les pages suivantes, nous allons présenter les aspects théoriques liés a 1’apprentissage par

le jeu.
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Les jeux

« On n’apprend pas a jouer, on joue pour apprendre »

« Que peut-on apprendre en jouant ? »

Définition du jeu

La difficulté du mot « jeu » est liée au fait qu’il peut représenter des mondes trés différents
allant du jeu symbolique (jeu libre, le « on disait qu’on était des pirates ») au jeu éducatif, dont
le but clairement défini est 1’apprentissage d’une notion précise (le jeu que 1’on pourrait
qualifier de médiateur pédagogique). Selon Degrandmont (2007), le malheur du terme « jeu »
est qu’il ne veut pas dire grand-chose autant dans la langue francaise que dans d’autres langues.
Il y a donc un éventail d’objets ou d’actions aussi divers que le jeu de carte, le casino ou la

roulette russe qui sont associés au mot « jeu ».

Plusieurs chercheurs ont proposé une classification des jeux. Que ce soit Piaget (1978), qui
classifie les jeux par stade d’age (jeux d’exercice 0-18 mois, jeux symboliques 2 a 7 ans, jeux
perceptifs moteur ou de construction de 2 a 8 ans et jeux de régles a partir de 4 ans), Caillois
(1991) qui sépare les jeux en quatre attitudes fondamentales (jeux de compétition, de hasard,
de simulacre ou de vertige) ou encore Garon et son systeme ESAR (1985) (qui fait la distinction
entre jeux exercices, jeux symboliques, jeux assemblages ou jeux de régles). Dans ce
foisonnement de définitions et de classifications, nous avons choisi pour ce travail d’utiliser les
jeux de regles communément appelés les jeux de société. Pour effectuer notre choix, nous avons
pris cette définition des jeux de société de Lhote (1996) selon laquelle « les jeux dits de société
supposent au moins deux joueurs, des regles réciproques, treés souvent 1’usage d’instruments,
I’organisation de parties comportant un début et une fin, des sanctions par pertes et gains, un
caractere reproductible » (p. 6). Pour notre travail, ’intérét réside dans le fait que ce sont les
compétences des joueur-euses et leur capacité a intégrer les regles et a user de stratégies qui

permettent d’atteindre 1’objectif.
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Les apprentissages par le jeu

Depuis le plus jeune age, I’individu joue avec ses jambes, ses mains, sa bouche. Elle et il joue
ensuite avec des jouets qui font du bruit, qui s’ouvrent et se renferment. Vient ensuite le jeu
symbolique suivi des jeux d’assemblage. Vers 1’age de 6 ans (parfois méme avant), les enfants
commencent a s’intéresser aux jeux de régles, jeux auxquels on continue de jouer méme a I’age

adulte.

Si 'on se penche sur I’aspect développemental, les jeux font partie intégrante des
apprentissages de 1’enfant (Piaget, 1978). En interagissant avec son environnement, I’enfant a

tendance a se tourner spontanément vers les jeux et a effectuer un effort cognitif.

Bien que les jeux soient largement utilisés durant 1’age scolaire, ils le sont moins dans le
contexte scolaire. Les jeux sont principalement disponibles comme « moyen d’enseignement »
pour les mathématiques ou pour le début de I’apprentissage de la lecture. Mais ce sont
généralement des jeux dont le but (I’objectif) méme est I’apprentissage d une notion scolaire et
ils sont peu utilisés pour travailler les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives.
Néanmoins, ces jeux permettent de se focaliser sur les processus mis en place par les éléves et
de travailler « I’échec » (perdre une partie, ne pas réussir a terminer, etc.) dans un domaine qui

ne les met pas frontalement face a leurs difficultés scolaires ou d’apprentissage.

Sauvé, Renaud et Gauvin (2007) ont effectué une analyse des écrits sur I’impact du jeu dans les
apprentissages. A 1’aide d’une grille d’analyse précise, les auteurs ont sélectionné 193 articles
parus entre 1985 et 2005. Le but de ce recensement était de vérifier dans la littérature
scientifique leurs propres hypothéses a savoir notamment celles en lien avec I’impact du jeu sur
la motivation ou sur ’amélioration des connaissances de la matiére scolaire. De maniére plus
ciblée, les auteur-e-s ont fait I’hypotheése que le jeu « favorise le développement d’habiletés en
résolution de problémes et que ce développement est lié¢ a plusieurs aspects de la cognition, tels
que la construction de schémas, le transfert, la créativité¢ (développement de nouvelles
solutions) et la pensée critique (réflexion) » (Sauvé et al., 2007, p. 99). Le constat apres
I’analyse des articles concernant la problématique du lien entre jeu et apprentissage apparait

comme favorable a I’hypothése des chercheuses, a savoir que les jeux favorisent I’apprentissage

(Sauvé et al., 2007).
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L’amélioration porte sur les points suivants :

e le jeu favorise le développement d’habiletés de coopération, de communication et de

relations humaines ;

e Le jeu favorise la motivation a D’apprentissage sur différents plans. Il soutient
positivement 1’estime et la confiance en soi, I’engagement, le désir de persévérer et

d’accomplir une tache ;

e Le jeu favorise le développement d’habiletés en résolution de problémes. Il permet le
développement chez 1’apprenant de stratégies et 1’amélioration de ses capacités a
prendre des décisions, & comprendre un probléme, a poser des hypothéses de solutions
et a solutionner un probléme étudié. Il permet donc aux apprenants de développer la

logique requise pour résoudre un probléme.

e Le jeu favorise la structuration des connaissances, encourage le renforcement de
connaissances spécifiques a une matiére donnée et favorise la construction et

I’organisation de schémas et de représentations chez les apprenant-e-s.

e Le jeu favorise I’intégration de I’information en développant la capacité a établir des
liens, a transposer des connaissances acquises dans d’autres contextes, et ce, de maniere

intuitive ou non.

Cependant, les auteur-e-s soulignent également les limites des effets du jeu sur I’apprentissage
soulevées par les différentes études. Ces limites sont influencées par des facteurs qui peuvent
faire varier I’impact de 1’apprentissage par le jeu. Sauvé et al. (2007) soulignent par exemple
que certaines études manquent de continuum entre la théorie et la pratique ou que le cadre
théorique est trop faible. Les régles du jeu peuvent étre trop complexes ou peu propices a un
transfert dans des apprentissages scolaires. Les limites peuvent également venir de la maniére

dont I’enseignant se prépare pour introduire le jeu et son implication dans la partie.

La conclusion de cet article démontre clairement I’impact du jeu sur les apprentissages tout en
soulignant les facteurs qui peuvent limiter les apports de ce dispositif pédagogique. Nous
pouvons également souligner d’autres difficultés ou freins dans 1’apprentissage par le jeu. Le
risque, par exemple, de confondre jeu et exercice qui sont différents dans leur finalité. Il s’agit
donc de ne pas cacher la finalité qui est bien la volonté de transférer les stratégies utilisées dans

des taches scolaires.
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Selon Jouneau-Sion (2009), pour rendre I’apprentissage par le jeu efficient, il est nécessaire de
donner des explications avant le jeu (ne pas cacher, ni « habiller » le jeu en oubliant la finalité
d’apprentissage scolaire) et de faire des pauses durant le jeu lui-méme. « Si la simulation permet
d’apprendre des notions, des phénomeénes, des procédures, une phase de formalisation de ces
connaissances est nécessaire, dans laquelle I’enseignant mettra en évidence les apprentissages

réalisés et les validera comme des savoirs légitimes » (p. 23).

Pour que le jeu ait un impact sur les apprentissages, il semble donc nécessaire de fonctionner
avec un enseignement explicite des finalités, du but, des objectifs mais également des stratégies
cognitives et habiletés métacognitives mises en jeu ainsi que de leur possible transfert dans une

activité scolaire.

Les jeux avec des régles permettent aux enfants d’apprendre a suivre des directives, a contrdler
leurs impulsions et a développer I’autorégulation. IIs aident également les enfants a développer
leur estime de soi et a devenir autonomes. Ils favorisent I’interaction, la coopération et la
communication. De plus, ils appuient les apprentissages visés en maticre de littératie et de
numératie, entretiennent la capacité physique des enfants et encouragent la découverte et
I’exploration. Le jeu conduit donc a une multiplicité d’expérience sensorielles, affectives ou
intellectuelles. Il peut étre a la base de nombreuses situations didactiques qui permettent a

I’enfant de construire des acquisitions fondamentales.

Dans ce chapitre consacré aux jeux, nous avons mis a jour les apports bénéfiques de
I’apprentissage par le jeu soulignés par différentes études tout en tenant compte des limites
possibles de cette forme d’intervention. Nous avons également défini le choix du jeu de régles
pour notre dispositif de recherche ainsi que 1I’importance de faire des pauses et d’appliquer un
enseignement explicite pour palier tant que faire se peut le risque de masquer a nos éleves le

réel objectif, a savoir le transfert des compétences acquises par le jeu dans le domaine scolaire.

Nous avons donc construit notre problématique et nos hypothéses en nous appuyant sur la
théorie de la métacognition et son utilit¢ pour les éleves a BEP ainsi que sur la théorie de

I’apprentissage par les jeux.
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Problématique

A la rentrée d’aotit 2021, des éléves arrivant de trois établissements différents et n’ayant jamais
travaillé ensemble ont ét€¢ mis ensemble pour former notre classe. Nous avons donc décidé de
faire une phase d’observation avec ces €leves avant de poser les axes principaux de notre
recherche. Nos observations principales concernaient leur fonctionnement métacognitif. Le but
était de répondre a quelques-unes de nos questions préalables : avaient-ils-elles des stratégies
efficaces pour résoudre un probléme ? Pouvaient-ils-elles expliciter les stratégies cognitives et
les habiletés métacognitives mises en place ? Nos observations nous ont permis de constater
que tres peu des stratégies cognitives et d’habiletés métacognitives étaient utilisées de manicre
consciente par nos éléves. De plus, lorsqu’un-e éléve utilisait une stratégie, il ou elle le faisait
souvent de maniere erronée (une bonne stratégie mais utilisée a mauvais escient, comme de
surligner des mots n’ayant rien a voir avec la compréhension de la consigne) ou inutile (une
stratégie apprise et intégrée mais utilisée dans un exercice ou 1’éléve n’en avait visiblement plus
besoin comme continuer a surligner les mots « barrer » ou « entourer » alors méme que 1’éléve
les comprend et peut les expliquer a la premicre lecture) ou encore une stratégie comprise mais
pas utilisée (I’¢leve explique que pour cet exercice, il faut barrer au fur et a mesure les mots

pour savoir ou il en est mais il ne le fait pas durant 1’exercice).

A partir de ces observations, nous avons décidé de nous pencher sur la possibilité d’enseigner
des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives dans le cadre de notre classe. Afin de
formuler nos questions de recherche et nos hypothéses, nous avons procédé a une revue de la
littérature pour déterminer comment le sujet avait été traité. Nous avons pu constater que les
¢leves a BEP ont souvent peu de stratégies cognitives, qu’elles sont peu développées (Hessels-
Schlatter, 2010) ou qu’ils-elles ne sont pas capables de les appliquer a bon escient (Fuchs &
Fuchs, 2003 ; Wong et al.,, 2003). Ces constats théoriques corroborent nos observations

effectuées en classe.

Comme nous ’avons souligné dans la partie théorique, pour développer la métacognition, il
semble nécessaire d’avoir un médiateur ou une médiatrice afin d’encourager les éléves a
s’interroger sur les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives, a analyser,

perfectionner et éventuellement remplacer les stratégies les moins efficaces (Vianin, 2009).
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Par une intervention métacognitive, avec un médiateur ou une médiatrice (comme par exemple
les enseignant-e-s), il est possible d’améliorer ces stratégies cognitives et habiletés
métacognitives et ceci méme pour des éléves ayant des troubles d’apprentissage ou une
déficience intellectuelle. Bien que les recherches portent sur différents supports d’intervention
(informatique, résolution de problemes mathématiques) et sur diverses populations (DI, TSA,
TDA/H), elles ont permis de mettre en évidence que ces éléves pouvaient améliorer leur
fonctionnement métacognitif et que cela impactait aussi la qualité des apprentissages. Ces
¢tudes ont cependant souvent été menées en individuel ou en petits groupes et n’ont que
rarement testé le maintien sur le long terme. Néanmoins, nous sommes convaincues que
I’intervention métacognitive en classe peut étre particulierement efficace, car nous pouvons
continuer a travailler sur les stratégies cognitives et habiletés métacognitives au-dela de la phase
de récolte de données. Ce travail d’entrainement peut se faire toute I’année et ceci sur différents
supports et taches dans le but de continuer a utiliser ces stratégies et habiletés tout au long de

leur scolarité et méme au-dela, dans le cadre professionnel ou dans la vie quotidienne.

L’intervention métacognitive peut porter sur un contenu scolaire ou non-scolaire avec ses
avantages et inconvénients (voir plus haut les critiques de Sternberg, 1987). A partir de ces
constats et arguments, il nous semblait important d’enseigner et faire acquérir les stratégies
cognitives et les habiletés métacognitives sur du contenu non scolaire avant de transférer les
compétences acquises dans le scolaire. Nous avons fait ce transfert dans le domaine du frangais,
plus particulierement en lien avec la production orale pour notre recherche, mais également
dans des domaines comme les mathématiques, la compréhension des consignes ou encore la
grammaire lors des séquences d’enseignement courantes tout au long de 1’année. Comme
contenu non scolaire, nous nous sommes orientées vers les jeux de société. L’apprentissage des
stratégies par les jeux permet de se focaliser sur les processus mis en place par les éléves et de
travailler « I’échec » (perdre une partie, ne pas réussir a terminer, etc.) dans un domaine qui ne

les met pas frontalement face a leurs difficultés scolaires ou d’apprentissage.

L’objectif final étant de voir si I’apprentissage et I’entrainement de stratégies cognitives et des
habiletés métacognitives apprises durant un jeu peuvent se transférer dans des taches proches

dans la semaine et, enfin, dans des taches éloignées comme la production orale.
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A partir de ces éléments de théorie nous avons formulé les questions de recherche suivante :

e dans quelle mesure une intervention métacognitive (enseignement explicite et
questionnement métacognitif) basée sur le jeu permet-elle de développer des stratégies
cognitives et des habiletés métacognitives ?

e Dans quelle mesure ces stratégies et ces habiletés peuvent-elles €tre transférées dans des
taches scolaires proches et ¢loignées (nous expliquerons la maniére dont nous avons

défini ces termes ci-dessous) ?

A partir de ces questions de recherche, nous avons développé deux hypothéeses de travail :

1) Le jeu permet d’apprendre et d’entrainer des stratégies cognitives et des habiletés
métacognitives. Cet entrainement sur du matériel décontextualisé favorise le transfert
de ces stratégies cognitives et habiletés métacognitives a des taches proches de celles
entrainées par le jeu.

2) L’entrainement métacognitif et I’apprentissage de stratégies de résolution sur du
matériel décontextualis€ permet d’améliorer ces stratégies cognitives et habiletés
métacognitives utiles pour travailler les composantes du PER nécessaires aux objectifs
L113-14 et L1 23-24 « comprendre et produire des textes oraux ... » soit des tdches

eloignées de celles utilisées dans le jeu.

En nous basant sur nos hypothéses, nous avons construit un dispositif de recherche que nous

allons présenter dans la partie suivante de notre travail.

Nous avons défini les termes « compétences proches et €loignées » en nous basant sur les études
de Borkowski et Cavanaugh (1979). Pour ces auteurs, le transfert proche se référe a une
situation d’apprentissage similaire a la situation de transfert. Par exemple, un changement de
matériel, comme le passage du jeu a la tache en utilisant la méme stratégie ou la maniére de
présenter la tache scolaire en faisant explicitement des liens entre I’application de la stratégie
apprise durant le jeu et son utilité directe dans I’exercice. Le transfert éloigné est une situation
d’apprentissage qui contient peu de similarité avec les tdches d’entrainement. Ce qui est le cas
de la production orale. Il n’est pas possible d’appliquer une stratégie comme « laisser des
traces » de la méme maniére que pour résoudre un exercice « de construction de phrase » en
préparant une interview. Il est nécessaire de généraliser cette stratégie pour, par exemple, laisser
une trace des questions déja travaillées ou encore pour définir des étapes et 1’ordre de nos

questions.

28



Nous pouvons également noter comme exemple 1’application de la stratégie de comparaison
pour « comparer deux textes et repérer les marques du pluriel » avec la tache de « comparer
deux interviews pour comprendre la structure, 1’ordre des questions ou encore 1’alternance des
interlocuteurs ». Nous sommes cependant conscientes que cette distinction manque de précision

et qu’il s’agit plutot d’un continuum que d’une catégorisation claire entre deux opposés.

Aprées avoir posé notre problématique et nos hypotheses, nous allons dans le chapitre suivant

présenter notre cadre méthodologique.
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PARTIE METHODOLOGIQUE

Nous avons effectué¢ une recherche a méthodologie mixte (quantitative et qualitative) qui
s'appuie sur un devis pré-expérimental. Nous pouvons qualifier notre démarche et notre
méthodologie de « recherche-action ». En effet, cette recherche a un double objectif qui est a la
fois d’agir pour transformer la réalit¢ (changer de manie¢re d’enseigner, développer des
capacités métacognitives pour tenter d’améliorer les apprentissages etc.) et de produire des
connaissances concernant ces transformations (par le biais de notre travail d’analyse des
données récoltées dans le cadre de ce mémoire). Notre place au sein de la classe (enseignante
titulaire de la classe et enseignante « du lundi ») correspond a la définition de Catroux ( 2002,
p. 8) « L’acteur principal de cette recherche peut étre décrit sous les termes de « accompagnant-
chercheur », « chercheur-accompagnateur », ou « praticien-chercheur » ». Cette « double
casquette » peut évidemment amener a des biais dans la recherche, lorsque le devoir
d’enseignante prend le pas sur la recherche, lorsque I’ affectif ou le désir de « faire réussir » les

éleves n’est pas assez interrogé ou mis a distance.

Nous avons donc établi notre méthodologie en tenant compte des étapes propres a la recherche-

action :

1. L’identification du probléme : dans notre cas, la difficulté pour les éleves a BEP a accéder a
une réflexion métacognitive et les possibles freins que cela pouvait engendrer dans leurs

apprentissages.

2. L’établissement d’un plan d’action : en choisissant nos méthodes pour travailler et récolter

des données.

Pour la collecte des données, nous avons choisi des méthodes qualitatives comme 1’observation,

des résumés sous forme de mémo par semaine et un entretien métacognitif enregistré.

Nous avons pris des notes a la fin de chaque séquence (voir exemple en annexe 1) avec un
canevas préétabli. Chaque semaine, nous avons établi un mémo (voir annexe 2) faisant une
breve synthese de la semaine en tenant compte de nos observations durant I’intervention et de
tous les autres instants de la semaine. Nous avons également pris des notes durant la phase de

production orale (annexe 3).
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A la fin de notre intervention, nous avons rassemblé les notes d’observation et les mémos établis
a la main pour retranscrire les données dans des tableaux récapitulatifs par éleve (voir annexe

4).

Cette démarche de recherche action semble favoriser 1’utilisation de données qualitatives plus
que quantitatives, car « une recherche-action est une réponse a une situation particuliere, le
contexte dans lequel elle surgit reste singulier. Toutefois, cet aspect qualitatif de la méthode
permet en retour d’€tre plus flexible et réactif-ve (Catroux, 2002), nous avons également ajouté

des mesures quantitatives car elles peuvent

s’avérer utiles en raison du caractere spécifique de la recherche-action car elles sont
a méme de garantir 1’évaluation rigoureuse et scientifique des résultats. En effet,
I’unicité du contexte, I’implication personnelle du praticien, lui-méme acteur de son
propre changement, ainsi que la multiplicité des variables sont autant de facteurs

limitatifs a cette expérience (Catroux, 2002).

Ces données quantitatives sont celles issues du pré-test et du post-test du DELF. Nous avons
également codé les données récoltées lors des phases d’observation en les « traduisant » en
données plus quantitatives comme 1’utilisation autonome, ou pas, d’une stratégie ou le moment

de I’apparition de son utilisation par un éleve.

3. Mise en place de I’action

Cette partie de la recherche action est détaillée dans notre chapitre « plan expérimental ».

4. Evaluation des effets de ’action

Sur la base des notes d’observation, des mémos de semaines et des tableaux récapitulatifs
(synthétisant nos données qualitatives) ainsi que des résultats du pré-test et du post-test
(données quantitatives), nous avons établi des tableaux pour permettre de percevoir de maniere

factuelle et descriptive les progres, ou non, pour chaque éleve.

Nous avons alors analysé ces résultats a la fin de notre chapitre « résultats » et dans notre partie
« discussion » afin d’« évaluer les effets de 1’action » en nous posant des questions sur les
changements observés, I’effet du changement sur les éleéves ou encore sur nos pratiques

d’enseignante.
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Plan expérimental

Comme nous n’avons pas de groupe controle dans notre recherche, il s’agit d’une étude pré-
expérimentale. En effet, toute la classe a participé a notre dispositif de recherche. Ce dispositif

comporte trois étapes a savoir le pré-test, I’intervention et le post-test (tableau 1).

Lors du pré-test et du post-test, nous avons utilis¢ des tdches qui permettent d’observer et
d’évaluer les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives que les éléves mettaient en
place lors de la résolution de la tiche DELF (nous décrirons cette tache dans le sous-chapitre
matériel). Un entretien métacognitif individuel portant sur la tache a été effectué toute de suite
apres la résolution de cette derniére au pré-test et au post-test. L’intervention pédagogique s’est
déroulée sur 12 séances, une fois par semaine durant trois mois. Chaque lundi matin, une partie

de la matinée était consacrée aux jeux et la deuxieéme partie aux taches scolaires.

La production orale demande un certain nombre de prérequis scolaires (compréhension des
phrases interrogatives, temps des verbes, maitrise d’une syntaxe correcte etc.). C’est pourquoi
nous avons décidé d’entrainer dans un premier temps les stratégies cognitives et les habiletés
métacognitives en lien avec ce type d’exercice avant de commencer la production orale (a la
semaine 8). Pour cette partie, nous avons établi une production initiale et une production finale
en établissant une grille d’observation (voir annexe 4) pour chacun-e des éléves. Le reste de la
semaine, I’enseignante de la classe continuait a travailler sur les stratégies et habiletés mises en

place dans tous les domaines scolaires (grammaire, orthographe ou encore mathématiques).
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Tableau 1. Dispositif de recherche (pré-test, intervention, post-test)

Pré-test Intervention pédagogique Post-test
Production orale initiale avec grille | Séances hebdomadaires Production orale finale avec grille
d’observation , d’observation (2 semaines de plus)
12 séances

Exercices non scolaires : jeux

Exercice DELF : résolution avec . . .. Exercice DELF : résolution avec
Exercices scolaires - lecture suivie :

grille d’observation grille d’observation

grammaire, compréhension de texte

production orale (des la semaine 8)

Entretien métacognitif individuel production orale et mathématiques | Entretien métacognitif individuel

Avant de détailler chacune des phases de notre dispositif de recherche ainsi que les outils
utilisés pour le pré-test et le post-test, il convient de présenter la classe et les éléves qui ont

participé a ce dispositif.

Classes hétérogenes : définition, forces et difficultés

Notre classe se situe dans une école appartenant a une fondation d’enseignement spécialisé qui
comporte 6 classes de 7 €léves de 4 a 12 ans présentant différents troubles. Enseigner dans une
classe d’enseignement spécialisé en institution revét des caractéristiques et des facons de
travailler particulieres. Il faut a la fois composer avec un groupe, certes d’enfants de méme age,
mais dont aucun-e éléve n’a le méme niveau scolaire, les mémes difficultés ou encore le méme
parcours scolaire. Nous avons un trés petit effectif mais chaque éléve a un programme

personnalisé établi et régulé deux fois par année dans un Projet Personnalisé Individuel (PPI).

« En sciences et en sociologie de I’éducation, la notion d’hétérogénéité se définit a minima en
rapport aux écarts de niveaux scolaires au sein d’une classe » (Le Prévost, 2010 p. 57). Le terme

« hétérogénéité scolaire » renvoie entre autres a

I’hétérogénéité de I’appartenance socio-économique , de 1’origine socioculturelle,
des cadres psycho familiaux, a celle des stratégies familiales et des cadres scolaires
ainsi qu’a la diversité de la motivation des éléves a travailler et a apprendre, a celle
des rythmes, de la gestion des représentations mentales ou encore a la diversité des

modes de pensée et des stratégies d’appropriation (Le Prévost, 2010, p. 57).
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Selon cette définition, nous pouvons donc dire que nous avons travaillé avec une classe d’éleves

aux profils hétérogenes.
En effet, elle est composée de :

e cinq gar¢ons et deux filles de 10 a 11 ans pour un niveau scolaire entre la 2P et la 6P.

e Six ¢léves issu-e-s de I’'immigration.

e Tous et toutes les ¢éleves montrant un « dysfonctionnement de nature essentiellement
psychologique ou sociale et un rejet de 1’école en général » (Noél, 2019, p. 229) et
présentent des troubles de comportement, de I’apprentissage et/ou de 1’attention avec
ou sans hyperactivité.

e Deux éléves avec un diagnostic de TSA posé des leur petite enfance. Un éléve a un
diagnostic de DI également posé dans la prime enfance. Trois éléves n’ont pas de
diagnostic validé par des tests cliniques mais une mention de « suspicion de TDA/H »
présente dans les bilans annuels établis par les différent-e-s psychologues ayant suivi
ces ¢leves durant leur scolarité. Une ¢éléve n’a aucun diagnostic.

e Lamajorité d’entre eux (5 sur 7) ayant commencé I’école en ordinaire avant de rejoindre

une institution d’enseignement spécialisé.

Cette classe a été entierement recomposée en début de I’année scolaire. Trois éleéves étaient
déja dans cette méme institution mais dans d’autres classes. Les quatre autres étaient scolarisé-s
dans d’autres institutions les années précédentes avec, pour certain-e-s, un début de scolarité en
ordinaire. Or, « la variabilité des parcours scolaires contribue, plus que la nature des difficultés
déclarées, a rendre compte de I’importance variabilité¢ des motivations et des niveaux scolaires
des ¢éleves (...) » (Pelgrims, 2009, p. 138). Il a donc fallu composer avec le manque de culture
commune et 1’absence de mémoire collective qui sont également des contraintes liées au

fonctionnement des classes spécialisées (Pelgrims & Cebe, 2009).

Il est a noter également que des profils si différents des éléves peuvent engendrer une
focalisation sur la régulation de la gestion de classe (maintenir le calme dans le groupe, éviter
les situations de chaos, tenir compte des comportements individuels comme la fatigue,
I’opposition, I’agitation, les difficultés d’attention, etc.) qui composent une grande partie de la

journée parfois au détriment des apprentissages.
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Comme [’enseignante est seule avec les ¢éleves et un stagiaire, il peut en effet arriver qu’un
comportement individuel, ou d’un petit groupe, l’oblige a interrompre la séquence
d’apprentissage en cours pour tous et toutes les ¢éléves afin de « maintenir 1’équilibre treés

précaire entre enseignement et ordre en classe » (Pelgrims, 2009, p. 140).

Le cumul de I’hétérogénéité et du contexte institutionnel améne a des modes d’enseignement
différents et a une organisation particuliere des apprentissages - différenciation pédagogique,
contrainte des nombreuses heures thérapeutiques, présence de I’enseignante seule sur la classe
avec un stagiaire, primauté parfois de la gestion des crises par rapport aux apprentissages - dont
nous avons dii tenir compte pour notre recherche. Tout en gardant en téte que nous sommes
d’abord et avant tout une classe qui travaille a un but commun (une production orale) tout en

tenant compte des forces et faiblesses de chaque éléve.

Malgré ces contraintes et difficultés inhérentes a une classe d’enseignement spécialisé dans une
institution, notre recherche se passe dans une classe qui tente d’appliquer au mieux les bases
préconisées par plusieurs auteurs (Gaudreau, 2017 ; Vianin, 2016) pour faire face au risque
d’indiscipline, a la gestion du groupe, au manque de motivation et a la nécessité de différencier
tous les programmes. Pour ce faire, il s’agit notamment d’établir des regles claires des le début
de I’année, de mener une réflexion sur I’espace et la disposition physique de la classe ou encore
d’avoir des PPI avec des objectifs évaluables qui tiennent compte des compétences des éleves

en lien avec le PER.

C’est donc dans ce contexte « classe » que nous avons mené notre recherche.

Les éleves

Nous allons ci-dessous présenter les portraits des éléves avec leurs forces, ressources et
difficultés en lien avec le domaine scolaire spécifique lié au sujet de notre mémoire, soit le

francais.
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Annia!l

Annia a 10 ans. Elle a commencé sa scolarité en dans une classe ordinaire,. Elle a ensuite rejoint
une institution d’enseignement spécialité et rejoint notre fondation il y a trois ans. pour aller
dans une institution avant de rejoindre notre fondation il y a trois ans. Elle fait sa premicre
année dans notre classe. Il n’y a pas de diagnostic dans les différents bilans. Concernant le
domaine scolaire, la fusion syllabique pour les sons simples et la lecture de petits mots est
acquise. Elle commence a lire de petites phrases. Elle a besoin de beaucoup d’entrainement
pour fixer ses apprentissages. Elle peut oublier une correspondance graphéme/phonéme méme
apres plusieurs semaines d’entrainement ciblé et elle peut encore confondre plusieurs sons
([a] /[3], [o]/[3] ouencore [b]/[p], [f]/ [J]). Elle manque de vocabulaire courant et ses récits
ne sont pas toujours cohérents (elle oublie des verbes, a de la peine a suivre une chronologie).
Annia a de la difficulté a travailler sans une guidance trés importante. Elle comprend, en régle
générale, bien les consignes d’un exercice simple mais elle va attendre qu’un adulte

I’accompagne dans ses démarches de résolution.

Elene

Elene a 10 ans. Elle est arrivée en Suisse il y a six ans a la suite de graves problémes de santé
et elle n’a pas été scolarisée en 1P et 2P. Il est fait mention dans plusieurs rapports de
« suspicion de TDA/H ». Aprés un parcours scolaire dans plusieurs structures spécialisées, elle
a rejoint notre classe cette année. Elene a acquis la majorité des objectifs de lecture d’une 4 P
(lecture fluide, ton et ponctuation, compréhension de questions littérales et inférentielles). I1
reste cependant des difficultés au niveau de la prononciation (et de la connaissance) de certains
phoneémes et graphémes, mais en majorité dues au fait qu’elle ne parle pas frangais a la maison.
Elene s’exprime correctement a 1’oral mais pour I’instant dans des structures de phrase trés
simples. Il lui est encore difficile de résumer un texte ou d’en tirer les idées principales. Elle est
en début d’acquisition des notions de grammaire comme le nom, le verbe et le déterminant et

elle commence a conjuguer les verbes du premier groupe.

* Tous les prénoms sont fictifs
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Elias

Elias a 11 ans. Il a commencé sa scolarité en ordinaire, puis a rejoint une classe d’enseignement
spécialisé ou il est resté 5 ans avant de rejoindre notre classe. Elias a un diagnostic de TSA posé
dans la petite enfance. Les difficultés d’Elias concernent principalement son comportement et
particulierement ses interactions avec les camarades et avec les adultes. Ses difficultés peuvent
le mettre de longs moments (qui peuvent se compter en mois) dans une incapacité d’effectuer
des apprentissages, ce qui retarde évidemment ses acquis scolaires. Cependant, sur le plan des
compétences scolaires, Elias a atteint la majorité des objectifs d’une 5P : il lit de maniére fluide
et il comprend un texte qu’il est capable de résumer, d’en retenir les informations principales
et d’en comprendre la chronologie. Et il travaille actuellement a un programme de 6P

(fonctions, conjugaisons, compréhension de texte etc.).

Fatmir

Fatmir a 10 ans. Aprés deux années scolaires en ordinaire, il a été scolarisé dans une institution
ou il est resté 4 ans. Il a rejoint notre classe cette année. Il n’y a pas de bilan établi de maniere
officielle mais divers rapports font mention de TDA/H. Fatmir a appris a lire avec sa sceur
durant le confinement. Avant mars 2019, Fatmir ne maitrisait ni la fusion syllabique ni le
repérage des mots outils par voie d’assemblage. Fatmir maitrise désormais 1’ensemble des sons
et il lit des textes de niveau 5P de maniere fluide et correcte (utilisation de la ponctuation,
repérage des verbes, etc.). Son discours oral est parfois proche de la logorrhée et il a besoin
d’étre canalisé tout au long de son récit ou de son explication sur le texte. Fatmir a de la
difficulté a restituer les idées principales d’un texte lorsqu’il dépasse 2 page. Il privilégie, dans
tous les domaines, I’apprentissage par cceur. Il a donc de grandes difficultés a mobiliser ses
acquis pour passer d’une tdche simple a une tiche plus complexe. Ce surinvestissement de
I’apprentissage par cceur fait que Fatmir est particulierement performant dans la voie
d’assemblage. Il va se souvenir de 1’orthographe de mots compliqués (intelligent, soudain,
véritablement, etc.), mais ne pas arriver a faire de lien avec le fait que « in » peut s’écrire « ain »

comme dans « soudain ».
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Ibrahim

Ibrahim a 10 ans. II est dans notre école depuis 3 ans et il a rejoint notre classe a la rentrée. Il a
un diagnostic TSA posé depuis la prime enfance. Ibrahim a de la difficulté a travailler en
guidance avec un adulte ou en groupe. Il préfere travailler seul mais il a refusé longtemps les
explications qui lui auraient permis cette autonomie. de le faire. Cependant, Ibrahim a de bonnes
compétences de lecture (par ex. fusion syllabique acquise, voie d’assemblage fonctionnelle tant
pour la lecture que pour I’orthographe dans ses productions écrites). Il peut lire seul la consigne
d’un exercice et I’effectuer correctement. Il est difficile pour lui de prendre la parole lors
d’activités collectives, mais lorsqu’il est seul avec un adulte, il s’exprime correctement
(syntaxe, prononciation, ordre chronologique, récit clair et structuré). Il a de la difficulté a
comprendre les inférences mais il peut s’appuyer sur le texte pour répondre a des questions

littérales.

Junior

Junior a 10 ans. Il a rejoint notre classe cette année apres avoir fréquenté une autre institution
pendant 6 ans. Ses différents bilans font état de « suspicion de TDA/H ». Junior lit de manicre
fluide depuis la fin de 1’année derniére. La fusion syllabique ainsi que la majorité des sons
complexes sont acquis. Junior a besoin d’un enseignement explicite et de beaucoup de rappel
et de répétition. Une fois que la notion est acquise, elle est stable et transférable (par ex., des
qu’il a compris comment repérer un verbe, alors il ne prononce plus [d] pour la forme verbale
conjuguée a la 3™ personne du pluriel — ent). Junior manque de vocabulaire et il a un grand
besoin « d’interroger le monde » tant d’un point de vue scolaire que sur la vie quotidienne. Il
parle souvent a haute voix pour se rappeler les régles ou les réponses regues durant son travail.
Junior s’exprime correctement a I’oral bien que ses phrases soient trés courtes (sujet, verbe,
complément) et que son manque de vocabulaire fasse qu’il n’ose pas toujours prendre la parole

lors des moments collectifs.
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Peter

Peter a 10 ans. Il a un parcours en institution et a rejoint notre fondation il y a trois ans. Il est
dans notre classe depuis le début de I’année. Peter a une DI 1égere. Il reconnait les lettres et fait
la différence entre le son et le nom de la lettre. Pour 1’instant, Peter n’a fixé de maniére stable
que les syllabes qui se composent d’une consonne (c/d/l/m/p/r/t) et d’une voyelle. Toutes les
autres lettres et phonémes ne sont pas encore acquises. Il a encore des difficultés a fusionner
deux syllabes. Il obtient de meilleurs résultats lorsqu’on lui dicte des syllabes ou des pseudo-
mots que lors de la lecture. La voie d’assemblage semble particulierement touchée et peu
fonctionnelle. Peter peut passer plusieurs jours avec le méme mot sans arriver a le reconnaitre.
Il est difficile pour Peter de vivre la comparaison avec les camarades de sa classe qui savent
tous et toutes lire. Il va alors avoir tendance a développer des comportements perturbants
(bruitages, cris, refus de travailler, utilisation d’un langage trés peu approprié¢) qui rendent
difficiles des périodes d’apprentissage de plus de 15 minutes. Peter sait s’exprimer correctement
(syntaxe, vocabulaire, phrases grammaticalement correctes) lorsqu’il est seul avec un adulte. I1
perd assez vite ses moyens en collectif et il a alors tendance a bégayer ou a utiliser un langage

régressif quand il se sent en difficulté.
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Intervention pédagogique et matériel

Plan d’intervention

Le tableau 2 représente le plan hebdomadaire de notre intervention pédagogique. Durant les
séances, nous avons introduit des personnages représentant des métiers dont les taches sont
associées aux stratégies cognitives et aux habiletés métacognitives travaillées durant
I’intervention (voir sous-chapitre suivant). Les stratégies cognitives et les habiletés

métacognitives ont été apprises et entrainées sur les jeux et les tiches scolaires.

Tableau 2. Plan d’intervention

Téaches scolaires
Séance Personnage Jeux

Lecture/compréhension de texte

«Le message de I’Eskimo »

Labystére Elias : compréhension de texte et grammaire (IAM 6P
avec ex. adaptés, nature et fonctions)

1 Architecte Nom d’un renard

Lecture/compréhension de texte

«Le message de I’Eskimo »

Labystére Elias : compréhension de texte et grammaire (IAM 6P
avec ex. adaptés, nature et fonctions)

2 Architecte Nom d’un renard

Lecture/compréhension de texte
«Le message de I’Eskimo »

Labystére Elias : comiréhension de texte et iammaire

Lecture/compréhension de texte
«Le message de I’Eskimo »
Elias : compréhension de texte et

3 Architecte Nom d’un renard

4 Architecte Nom d’un renard

Détective Labystere
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Lecture/compréhension de texte

> Architecte Nom d"un renard «Grand voyage du petit mille-pattes »
Détective Labystére Elias : compréhension de texte et grammaire
6 Architecte Nom d’un renard Lecture/compréhension de texte
Détective Concept kids animal «Grand voyage du petit mille-pattes »
Picture Elias : compréhension de texte et grammaire
+ lecture suivie « L’oeil du loup » Pennac.
7 Nom d’un renard Lecture/compréhension de texte
Architecte Concept kids (animal) «Grand voyage du petit mille-pattes »
Détective Picture Elias : compréhension de texte et grammaire
+ lecture suivie « L’oeil du loup » Pennac.
8 Architecte Nom d’un renard Production de texte oral
Détective Concept kids (animal)
Picture
9 Architecte Nom d’un renard Production de texte oral
Détective Concept kids (animal)
Picture
10 Architecte Nom d’un renard Production de texte oral
Détective Concept kids (animal)
Picture
11 Rappel Architecte / | Pictures Production de texte oral
détective
12 Rappel Architecte / | Pictures Production de texte oral
détective
13-14 Production finale
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Dans cette partie, nous allons d’abord présenter la maniére dont nous avons introduit les
stratégies cognitives et les habiletés métacognitives a I’aide de personnages représentatifs. Nous
exposerons ensuite le matériel utilisé durant 1’intervention pédagogique. Pour terminer, nous

nous pencherons sur la didactique utilisée durant les différentes séances d’intervention.

Introduction des stratégies cognitives et habiletés métacognitives

Les personnages emblématiques

Les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives travaillées durant les différentes
séances de jeu et dans les exercices scolaires qui suivent directement ces séances sont celles
utilisées dans une recherche effectuée a Geneve par I’équipe de Christine Hessels-Schlatter en
collaboration avec des étudiantes en master de Sciences de 1’éducation et ayant donné lieu a
plusieurs mémoires (p.ex. Maume, 2017 ; Ravessoud, 2015). Nous avons identifié¢ des
stratégies cognitives et habiletés métacognitives qui peuvent étre transférées sur les différentes
taches scolaires a partir de celles travaillées dans les jeux, pour « qu’elles ne restent pas lices a

une tache ou situation particuliere » (Hessels-Schlatter, 2010, p. 115-116).

Comme cela a été fait dans la recherche de Hessels-Schlatter et al., nous avons introduit ces
stratégies cognitives et habiletés métacognitives en nous appuyant sur deux des trois

personnages inventés par Gagné (1999), a savoir :

- le détective

- D’architecte

Au début de la recherche, nous avions décidé de travailler aussi sur un troisiéme personnage (le
contréleur), mais nous sommes rendu compte qu’il ne serait pas possible d’aborder les trois
personnages en 12 semaines a cause du temps nécessaire aux ¢éléves pour automatiser ces
stratégies et habiletés. Nous avons donc décidé de nous limiter au détective et a 1’architecte,

afin de les travailler suffisamment en profondeur.
Introduction des personnages

Avant la séance de jeu, nous avons présenté un personnage (par ex. I’architecte) et avons
demandé aux éléves : « qu’est-ce que fait un détective ? ». Toutes les idées des éleves ont été
notées sur le tableau noir. Ensuite, nous avons reformulé les idées des éléves afin d’obtenir les

trois stratégies et habiletés sur lesquelles nous souhaitions travailler.
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Nous avons explicité chaque stratégie ou habileté avec des exemples et laissé des panneaux

avec les termes généraux dans la classe. Nous allons présenter ces stratégies cognitives et

habiletés métacognitives dans le tableau 3. Pour I’habileté métacognitive « explorer » nous

faisons référence a I’anticipation, « se poser des questions » a la régulation et au contrdle

continu et « faire un plan » a la planification.

Chaque stratégie et habileté est déclinée en descripteurs qui sont en lien avec nos hypothéses

de recherche.

Tableau 3. Personnages avec les stratégies cognitives et habiletés métacognitives.

ARCHITECTE

Stratégies cognitives

Descirpteurs

Faire des comparaisons

Hypotheéses de recherche 1: je cherche dans le texte la ou les
pages qui pourrai-en-t m’aider.

Je compare des mots, des lettres ou des images.

Hypothése de recherche 2: je compare la structure de
différentes interviews.

Je compare I’intonation, le débit de parole de ’intervieweur et
de l'interviewé.

Je compare avec ma maniere de parler et avec celle de mes
camarades.

Liasser des traces

Hypotheéses de recherche 1 et 2: j’utilise une mémoire externe
(barrer les questions déja faites, barrer les mots utilisés,
retourner les cartes «mots » etc.).

Je classe les différentes questions par theme.

J’établis une feuille de route ( mots-clefs).

Habiletés métacognitives

Descripteurs

Faire un plan

Hypotheses de recherche 1 et 2 : je procéde par étape et je les
définis avant de commencer.

Je suis capable d’expliquer I’ordre dans lequel je dois faire
I’exercice.

Je comprends la structure d’une interview.
Je fais un plan avec I’ordre des questions.

Je prépare une interview avec une introduction, des questions en
lien avec les thémes choisis et une conclusion.
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DETECTIVE

Stratégies cognitives

Descripteurs

Chercher des indices

Hypothése de recherche 1 : je cherche des indices qui
pourraient m’aider a résoudre le probléme : une majuscule ou un
point pour trouver une phrase, des lettres ou mots connus pour
former une phrase, le verbe pour remettre dans 1’ordre.

Je cherche le sujet pour accorder le verbe, j’utilise le livre pour
remettre par ordre chronologique, j’utilise les images pour
m’aider a faire un suivi de I’histoire.

Hypothése de recherche 2: j’analyse une interview : « qui
parle ? qui pose des questions ? qui répond ? »

Quels sont les indices qui me permettent de définir les parties
d’une interview ?

Habiletés métacogntives

Descripteurs

Explorer

Hypothese de recherche 1 :

Jeu:

taches scolaire

je regarde I’ensemble de la fiche ou de I’exercice
je regarde toutes les parties du texte

je lis toutes mes cartes

Hypothese de recherche 2 :

je me fais une idée d’ensemble de la structure d’une interview

Se poser des questions

Hypothése de recherche 1 : quelle est la consigne ?
Qu’est-ce que je dois faire en premier ?

Y a-t-il quelque chose que je n’ai pas compris ?
Quels sont les indices qui pourraient m’aider ?

Si je repere une erreur ou un oubli, comment puis-je me
corriger ?

Hypotheése de recherche 2 : quel est le contexte de
communication ? Qui parle ?

Quelle genre de question peuvent étre intéressantes et en
fonction de quel criteres ?

Est-ce que ma production est cohérente ? Ai-je oublié des
étapes ?

Les stratégies et habiletés ont été notées sur deux panneaux avec un dessin représentant le

personnage en question (figure 3).
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Figure 3. Les panneaux affichés en classe.

Ces panneaux ont été affiché en classe pour permettre aux éléves d’y revenir en tout moment
durant la semaine, que ce soit de manieére autonome ou lorsque l’enseignante se réfere

explicitement au tableau durant les legons.

Exercices non scolaires et scolaires

Durant les différentes séances d’intervention pédagogique, nous avons donc travaillé sur du
matériel non scolaire, des jeux, ainsi que sur du matériel scolaire, comme la lecture suivie, la
compréhension de texte ou la grammaire en frangais. Nous allons donc présenter les différents

jeux et matériels utilisés durant ce projet.

Les jeux

Pour sélectionner les jeux, nous avons effectué une analyse a priori des stratégies cognitives et
des habiletés métacognitives nécessaires a la production orale selon les objectifs des séquences
(voir tableau 4). Nous avons ciblé notre choix sur la possibilité qu’offraient les jeux de travailler

ces stratégies et habiletés.
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Labystere

Il s’agit d’un jeu d’enquéte destiné aux enfants a partir de 7 ans. Les parties peuvent se faire
avec 2 a 4 joueur-euse-s. Pour le contexte du jeu, on dit aux éléves que dans 1’école du village,
M. Petito a organisé une féte pour le 1°" aolit. Pour I’occasion, il a fait venir des vieux drapeaux
suisses. Au cours la féte, un drapeau a été volé. Le but du jeu est donc d’aider Maélys et Lucien

a découvrir le lieu ou le drapeau a disparu ainsi que le coupable du vol.

RESOUS L'ENQUETE
AVEC MAELYS!

Figure 4. Jeu Labystere

Nom d’un renard

Il s’agit d’un jeu d’enquéte collaboratif destiné aux enfants a partir de 5 ans. Le jeu peut se
jouer de 2 a 4 joueur-euse's. Un renard a volé I’ceuf d’or du poulailler. Les poules sont tres
fachées et veulent trouver le coupable. Le but du jeu est donc, en équipe, d’essayer de collecter
le plus d’indices possibles pour tenter de démasquer le renard voleur avant que celui-ci n’arrive

a la fin du plateau et gagne la partie.
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Figure 5. Jeu « Nom d’un renard »

Les deux jeux présentés sont trés similaires concernant le but du jeu ainsi que les stratégies

cognitives et les habiletés métacognitives mises en ceuvre pour les jouer. Néanmoins, le

Labystere est un peu plus complexe car ¢’est un jeu individuel et adapté aux enfants a partir de

7 ans. Le Nom d’un renard est pensé pour les enfants a partir de 5 ans et se joue en coopération.

Nous avons donc décidé de faire deux groupes selon les capacités des éleves a comprendre les

régles du jeu et a jouer de maniére autonome. L’analyse des deux jeux est présentée dans le

tableau 4.

Tableau 4. Analyse des jeux « Labystére » et « Nom d’un renard »

Stratégies cognitives

Description

Laisser des traces

Laisser des traces pour savoir si un suspect peut étre le coupable

Faire des comparaisons

Comparer les informations a mes suspects, savoir pour chacun de mes suspects, s’il est
coupable ou pas.

Chercher des indices

Se déplacer dans une direction pour avoir un indice

Habiletés métacognitives

Description

Exploration (anticipation)

Explorer le plan de jeu pour savoir dans quelle direction se déplacer

Faire un plan (planification)

Comparer les informations a mes suspects, savoir pour chacun de mes suspects, s’il est
coupable ou pas.

Se poser des questions

(controle continu et régulation)

11 faut se poser des questions en collectif avant chaque partie pour savoir s’il est préférable
de chercher un indice ou de retourner une carte personnage. Il faut également se poser la
question de la direction a prendre (plusieurs tours pour aller chercher un indice éloigné,
donc ne pas tous et toutes aller au méme endroit). Il faut changer de stratégie au fil de la
partie et selon les événements
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Concept kids (animal)

Concept Kids est un jeu collaboratif destin¢ aux enfants a partir de 4 ans. Le jeu peut se jouer
de 2 a 5 joueurs-euse-s. Le but du jeu est de faire deviner a un-e joueur-euse un animal présent
sur une carte que les autres ne voient pas. Il s’agit de donner des indices en placant des bagues
sur un plateau ou sont représentées les caractéristiques des animaux (par ex. ce qu’il mange, la

taille de I’animal, le couleur, etc.). L’analyse est résumée dans le tableau 5.

Figure 6. Jeu « Concept kids »

Tableau 5. Analyse du jeu « Concept kids (animal) »

Stratégies cognitives Description
Laisser des traces Tracer les animaux non possibles
Faire des comparaisons Comparer ma liste avec les indices donnés sur le plateau
Chercher des indices Chercher les indices sur les animaux qui sont dans la liste
Habiletés métacognitives Description
Exploration (anticipation) Explorer le plateau de jeu pour savoir quelles informations s’y trouvent, pour savoir ce qui

est déja indiqué comme information de I’animal.

Faire un plan (planification) Comparer les informations a mes suspects, savoir s’il n’est pas coupable.
Se poser des questions Se demander quelles caractéristiques ont déja été questionnées, celles qui ne 1’ont pas

encore été, celles qui devraient I’étre (bonne question), etc.
(controle continu et régulation)
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Pictures

Il s’agit d’un jeu de société destiné aux enfants a partir de 8 ans. Le jeu peut se jouerde 3 a 5

joueurs-euse-s. Avant de commencer a jouer, 16 cartes « images » sont disposées sur une table

en tableau a double entrée 4x4. Le but du jeu est de tenter de faire deviner une de ces images

aux autres joueurs-euse-s en utilisant un matériel particulier. Chacun-e des joueurs-euse-s

dispose d’un lot de cinq différents matériaux : blocs de construction, batons et pierres, cartes

icones, cubes de couleur ou corde. Le jeu se termine apres cinq tours, lorsque chaque joueur a

utilisé chaque matériel une fois. Par exemple, pour I’image suivante, il s’agit de représenter

I’image A3 avec les cubes en bois, afin que les camarades puissent la retrouver.

Exemples:

Figure 7. Jeu Pictures

Tableau 6. Analyse du jeu « Pictures »

Stratégies cognitives

Description

Laisser des traces

Représenter quelque chose avec un matériel

Faire des comparaisons

Chercher les indices sur les images pour pouvoir identifier la représentation

Chercher des indices

Comparer la représentation avec 1’image

Habiletés métacognitives

Description

Exploration (anticipation)

Explorer le plateau de jeu pour savoir quelles informations s’y trouvent, pour savoir ce qui
est déja indiqué comme information de 1’animal

Faire un plan (planification)

Explorer le plateau de jeu et le matériel pour savoir ou se trouve mon image a reproduire,
comprendre le positionnement (tableau a double entrée)

Se poser des questions

(controle continu et régulation)

Se poser des questions pour trouver un détail saillant pouvant étre représenté avec son
matériel; poser des questions sur 1’image, sur les représentations des autres joueur-euse-s
pour trouver la bonne image
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Exercices de francais

Les exercices de frangais ont été choisis, congus et adaptés pour permettre I’entrainement et

I’application des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives apprises durant la phase

de jeu. Nous avons différencié pour chaque ¢éléve en fonction de leur niveau de frangais.

Le tableau 7 représente un exemple d’une séquence d’enseignement avec la différenciation des

programmes :

e Ibrahim, Fatmir, Elene et Junior suivent le méme programme : P1

e Peter suit le programme P2
e Annia suit le programme P3

e Elias suit le programme P4

Tableau 7. Exemple de planification d’une séquence

10 minutes  Questionnement Les enseignantes
métacognitif questionnent sur les
stratégies apprises

30 minutes  Jeux par groupe 2 groupes d’éléves
Pause
10 minutes = Mise en commun Mise en commun de

la maniére d’utiliser
la stratégie (quand ?
de quelle manicre ?
avec quels
résultats ?)

10 minutes  Application de la Les éleves jouent
stratégie dans une ensemble. Les
activité ritualisée : enseignantes et/ou
«nombre mystere » ou  les éleves explicitent
«Jaiquia» la maniere de rendre

la stratégie la plus

(les deux rituels sont
présentés dans le
chapitre suivant)

efficiente.

Activation des connaissances
antérieures

Utiliser la stratégie « laisser
des traces » durant la partie

Institutionnalisation sous
forme de panneaux,
inscription au tableau pour
faire le lien avec la séquence
d’apprentissage

Lien « jeu-tache scolaire »
par un rituel « jeu scolaire »

Nom d’un renard

Picture

Tableau 1-50

«J’ai qui a » avec

les sons de la

semaine
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30 minutes  P1 : « le message de P1 Ibrahim, Junior, = Appliquer la stratégie P1 Fiche de travail
I’Eskimo » : remettre Elene, Fatmir avec « laisser des traces » dans un = adaptée « message
les mots dans I’ordre une enseignante exercice scolaire de I’Eskimo »
pour former une phrase (mots prédécoupés,

P4 Elias avec le .
livre)

P4 : Idem avec exercice = stagiaire

IAM P2/3 Peter et Annia P2/3Liste de mots

P2/3 : repérer des mots  avec une 4 barrer
dans le texte enseignante P4 Exercice IAM
adapté
10 minutes  Mise en commun de Enseignantes Transférer la tache apprise
I’utilisation de la questionnent, les lors du jeu dans un exercice
stratégie et ¢éléves mettent en scolaire
questionnement commun comment
métacognitif ils-elles ont utilisé la
stratégie.

Les taches scolaires proches

Lecture suivie, compréhension de texte et grammaire

Nous avons utilisé le livre « Le message de I’Eskimo » (Que d’histoire) ainsi que « Le grand
voyage du petit Mille-pattes » en adaptant les exercices en fonction des stratégies et des
habiletés a entralner ainsi que du niveau des ¢éleves (P1, P2 et P3). Elias (P4) a utilisé « I’lle
Aux Mots 6P » (récit policier et énigme : « La puce, détective rusé » et guide de voyage
« L’arctique »). Au fur et a mesure de I’introduction des stratégies cognitives et des habiletés
métacognitives, nous avons congu des exercices demandant plusieurs stratégies (se poser des
questions comprendre la consigne, chercher des indices et laisser des traces, se poser des
questions pour savoir si le résultat semble correct, etc.). Des exemples d’exercice congus pour

cibler telle ou telle stratégies et/ou habiletés se trouvent en annexe 5.

En plus des taches scolaires, nous avons introduit chaque legon de la semaine par deux rituels

qui travaillent et entrainent les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives.

Les rituels

Avant chaque séance de francais, nous faisons une partie de « J’ai, qui a » et avant chaque
séquence de mathématique un « nombre mystére ». Nous allons présenter ces exercices ci-

dessous.
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Jeu « J’ai, qui a »
9

Il s’agit d’un jeu sous forme de « domino oral ». Les éléves recoivent des cartes comme celles
ci-dessous (figure 8). Un ¢€leéve lit une carte, celui qui a le mot demandé lit la sienne. Un jeu
travaille entre deux et trois sons (dans 1’exemple ci-dessous, « in », « au/eau » et « an/en ») et
chaque jeu a une couleur de fond différente (la lecture de « br » et « bl » a un fond rouge, le son
« ouille /euille» un fond vert etc.). Afin de complexifier I'utilisation des stratégies, nous jouons
avec plusieurs jeux en méme temps, ce qui oblige les éléves a une plus grande exploration. Afin
d’entrainer également la stratégie « laisser des traces », nous avons rajouté des défis durant la
partie : ’enseignante stoppe le jeu et les éléves doivent dire combien ils et elles ont lu de carte

(ou combien il leur reste de carte).

T e || ] g g
Jai Jai Jai . Jai
landau || manche | machin || squte

quia quia qura quia

manche | machin || saute rentre

TR Ll IR LA IR CEl el (UL TR IR LA e e
lll | | LI | 1} I|[ lll o ||| 'll mnm ll] III { | LURRN | LRI | |

Jai Jai Jai Jai

rentre lapin veau manteau

quia quia quia quia

Iapin veau manteau matin

3 e Wm0 W

Figure 8. Exemple des cartes « j’ai qui a »

Jeu « Nombre mystere »

Le but est de retrouver un nombre entre 1 et 59 en posant trois types de questions : « pair ou
impair », « plus grand ou plus petit que », « entre x et y ». Pour jouer, les éléves regoivent une
feuille avec les nombres de 1 a 59 (figure 5). Ils et elles peuvent tracer au fur et a mesure les

nombres en fonction des indices donnés.

[1]2]3]a][5][6]7]8]9
10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
2021 22 23 24 25 26 27 28 29
30 31 32 33 34 35 36 37 38 39
40 41 42 43 44 45 46 47 48 49
50 51 52 53 54 55 56 57 58 59

Figure 9. Feuille de support pour jouer 52



Tableau 8. Stratégies cognitives et habiletés métacognitives pour les rituels « J’ai, qui a » (JA) et le « Nombre

mystere » (NM)

Stratégies cognitives Actions

JA : Les couleurs des cartes pour repérer les sons, les graphémes pour faire des
suites logiques.

Faire des comparaisons
NM : Les réponses inscrites au tableau noir avec ma feuille. Pour pouvoir déduire
a partir des réponses sur le tableau et se corriger, il faut comparer avec les
informations données.

JA : Classer mes cartes par couleur ou par son, retourner les cartes déja lues.
Laisser des traces

NM : Barrer les nombres éliminés ou entourer ceux qui restent

JA : Quelle couleur pour quels sons ? Quels sont les mots proches (également
comparaison) ?
Chercher des indices

NM : Comment repérer les nombres pairs/impairs, comment interpréter les
réponses oui/non pour plus grand/plus petit.

Habiletés métacognitives Actions

JA : Regarder toutes les cartes.

Explorer (anticipation)

NM : Repérer les dizaines.

JA : Comment classer les cartes pour les retrouver plus vite ? Ai-je des cartes qui
se suivent ? Y a-t-il un mot que je n’arrive pas a lire ? Je change de stratégie au
besoin.

Se poser des questions

(contrdle continu et régulation) NM : Quelle question poser pour éliminer le plus de nombre ? Comment poser des
questions pour suivre une certaine logique sur la feuille ? Je réfléchis a la réponse
pour laisser des traces (si le nombre est plus petit, je dois barrer les plus grands
etc.). Je change de stratégie au besoin.

Les taches scolaires éloignées

Production orale

Les principes didactiques qui ont guidé nos séquences liées a la production orale sont celles
présentées par Dolz, Noverraz et Schneuwly (2001) dans 1’ouvrage « S’exprimer en frangais
3/4 ».11 s’agit d’une approche par genre de textes qui permet de travailler a 1’aide de séquences
didactiques qui sont « un ensemble d’activités scolaires organisées de manicre systématique
autour d’un genre de texte oral ou écrit » (Dolz et al. , 2001, p. 6). Une séquence didactique suit
un modele précis qui commence par une mise en situation dont le but est de présenter le projet
d’apprentissage et de motiver les éléves. Il s’agira ensuite de faire une production initiale, qui
est le premier exercice d’expression orale et qui permet de prendre connaissance des capacités

existantes des éléves et de leurs besoins.
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Plusieurs modules d’apprentissage suivent cette production initiale avant de faire une
production finale dans laquelle les éléves peuvent mettre en ceuvre toutes les compétences

acquises durant les différents modules.

Notre classe étant inscrite a 1’activité « au musée toute 1’année », nous nous sommes rendues
au Musée Cantonal des Beaux-Arts (MCBA) a Lausanne trois fois durant notre recherche. Nous
avons donc décidé de proposer aux éléves d’interviewer la médiatrice du MCBA. Pour la
production initiale, nous avons posé¢ le contexte de I’interview et demandé aux éleves de
préparer des questions a destination de la médiatrice. Les éléves ont cherché des questions de

manicre individuelle, avant de les présenter devant la classe lors de la mise en commun.

Pour la production finale, les éléves ont travaillé également de maniére individuelle a la
préparation de leurs questions avant de travailler par petits groupes pour I’¢laboration d’un plan
d’interview. Toutes les questions de la production finale, ainsi que I’ouverture et la cloture, les
phrases de présentation ou encore les relances, ont été filmées et envoyées apres montage a la

médiatrice.

Tableau 9. Séquences didactiques pour la production orale et stratégies et habiletés entrainées

Stratégies (S)
Etapes Buts Activités
Habiletés (H)
Mise en situation Clarifier I’objet du travail Annoncer la préparation d’une
. interview dans le cadre des visites
Donner un sens au travail
aux musées
Mise en commun des
connaissances préalables
Production initiale Réaliser une premicre Préparation individuelle d’une S : faire des comparaisons
interview premiére interview (avec les camarades)
Observer et discuter des Mise en commun et discussion . S
H : anticipation de 1’objectif
réalisations sur les réalisations s .
final, du travail a venir
Anticipation du travail a venir . . :
Planification des étapes
Controle et régulation

54



Module 1
Ecoute orientée

1: j’écoute une

interview pour

Découvrir I’organisation

générale d’une interview

Ecoute orientée d’une interview

(fabrication des cloches)

Analyse des extraits en collectif

S : laisser des traces (mots
clefs)

H : Contrdle (se poser des

questions tout au long de

comprendre I’écoute)
Anticipation (se faire une
idée de I’objectif final)
Module 2 Observer les caractéristiques | Ecoute d’une interview (d’un S : Laisser des traces

Ecoute orientée 2 :
j’écoute une
interview pour en
saisir ses principales

caractéristiques

de I’interview
Comprendre le but

saisir le role des différents

participants

Repérer I’ouverture, les
phases de questionnement et

la cloture

fabricant de cloches)

Elaboration d’un constat (qui

parle ? quand? différence ton etc.)

Elaboration d’un doc. de
référence avec les mots-clefs pour

ouverture et cloture

Chercher des indices
(comment sait-on qui

parle ? Y a-t-il des parties
différentes ? si oui comment
les repére-t-on ?)
Comparaison : entre les
différents participants/entre

les différentes parties

H : Planification : repérer
les différents moments
décrire le déroulement;

Anticipation (objectif final)

Controéle : se poser des
questions pour vérifier que
I’on a tout noté, réguler en

cas d’oubli ou erreur

Module 3

Lecture orientée des

contenus;

je m’informe pour
préparer mon

interview

Préparer les contenus

Formuler des questions

Lecture des informations regues
par la médiatrice lors de notre
premicére visite. Par groupe,
préparation de questions en

sélectionnant des thémes.

S : chercher des indices
(pour trouver des thémes);
faire des comparaisons (les
infos déja en notre
possession avec ce que nous

voulons savoir)

H : anticipation (percevoir

un ensemble final cohérent)

controle : tous les thémes

sont-ils traités ?

régulation : repérer les
erreurs, les oublis agir en

conséquence
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Module 4:

Je formule des
questions pour en

savoir plus

Comprendre différents types
de questions et leurs

caractéristiques

Comprendre les questions de

relance

Mise en commun des groupes et

classement par théme

Préparation des questions de

relance

S : laisser des traces (savoir
quelles questions ont été
traitées; chercher des
indices pour pouvoir les
classer; faire des
comparaisons (entre les

propositions des groupes)

H : anticipation et controle
(savoir si ’ensemble est
cohérent, se poser des
questions pour repérer les

questions de relance)

Module 5

Récapitulation: je
prépare I’ensemble

de I’interview

Préparer ’ensemble de

I’interview :
ouverture
questionnement

cloture

Elaboration de I’ouverture et de la

cloture par groupe

Préparation de la suite des

questions

Préparer un document «feuille de
route » avec des mots clefs pour

ne rien oublier

Entrainement

S : laisser des traces
(document de référence
pour étapes et guide avec
mots-clefs); chercher des
indices (savoir quelles

questions nous manquent).

H : planification (étapes),
controle (savoir ce qui
mangque); régulation
(modifier les actions en
fonction des oublis)
anticipation (résultat final

cohérent).

Production finale

Réaliser une interview

Filmer les éléves pour faire un
montage : un groupe ouverture,
un groupe cldture et un groupe
questionnement. Varier les
groupes afin que chacun s’essaie

dans les trois parties.

S : utiliser les docs de
référence (toutes les
stratégies) faire des
comparaisons avec la
production des autres

groupes

H : anticiper, planifier,

controler, réguler

Les liens entre I'utilisation des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives et la
production orale nous apparaissent comme moins évidents a décrire que lors d’une tache

scolaire proche (sur fiche et pouvant faire 1’objet d’une trace écrite).
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C’est pourquoi il nous semble important de montrer un exemple de la maniére dont nous avons

travaillé les stratégies cognitives et les habiletés durant les séquences de production orale.

Exemple :

Pour les modules 3 et 4, pour « classer des questions », il a fallu « anticiper » (en comprenant
I’objectif final), « explorer » (pour comprendre le tableau), « chercher des indices » (pour
classer les questions), « laisser des traces » (pour ne pas oublier de questions), se poser des
questions (tout au long du classement) et « se réguler » (pour changer en cas d’erreur ou

d’oubli) et « faire des comparaisons » (avec I’interview écoutée).

Explorer : lire les différentes questions, comprendre le

tableau

Chercher des indices : pour classer les questions par théme

Laisser des traces : noter une lettre sur la question

Faire des comparaisons : le nombre de questions par theme

(cohérence), avec I’interview travaillé

Se poser _des questions (contréle) : avant de commencer,

durant la tache

Figure 10. Photo du classement des questions - module 4.
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Principes d’enseignement qui ont guidé notre pratique

Une intervention qualifiée de « métacognitive » comporte 1’apprentissage des stratégies
cognitives et des habiletés métacognitives par un enseignement explicite et un questionnement

métacognitif.

L’enseignement explicite, particuliérement adapté aux ¢éléves ayant des difficultés
d’apprentissages, consiste « a présenter la matiére de facon fractionnée, marqué d’un temps
pour vérifier la compréhension, et assurant une participation active et fructueuse de tous les
¢leves» (Bissonnette & Richard, 2003, p. 1). Il est composé de trois étapes subséquentes : le

modelage, la pratique guidée et la pratique autonome.

1. Le modelage : I’idée est que I’enseignant-e effectue la tiche devant les éléves et
verbalise sa pensée en explicitant les liens qu’il effectue « pour comprendre la tache, les
questions qu’il se pose, ainsi que les stratégies qu’il sollicite pour la réaliser » sous le
regard des éleves (Gauthier, Boissonnette & Bocquillon, 2019, p. 8).

2. Lapratique guidée : durant cette phase, les éleves effectuent des taches similaires a celle
que [D’enseignant-e vient de modeler afin d’approfondir et consolider leur
compréhension de 1’apprentissage. Les ¢éléves travaillent en individuel ou en groupe
mais sous la supervision de I’enseignant-e. Par des observations et des questions, il-elle
vérifie que les éléves ont compris la tache et développe les moyens pour la réaliser-

3. La pratique autonome : elle permet a 1’apprenant-e de « parfaire sa compréhension
jusqu'a I'obtention d'un niveau de maitrise le plus élevé possible » (Gauthier et al., 2019,
p. 8). Les ¢éleves s’exercent afin d’acquérir des connaissances et de les organiser dans la
mémoire a long terme. Ainsi, les connaissances sont automatisées et 1’éleéve peut les

mobiliser seul-e.

Ces phases de I’enseignement explicite s’inscrivent dans une séquence d’enseignement
habituelle qui est structurée de la maniére suivante : ouverture de la legon avec explication des
objectifs, conduite de la lecon avec I'utilisation de 1’enseignement explicite et une cloture

durant laquelle 1’enseignant-e s’assure que les objectifs ont été atteints.
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La mise en place d’un questionnement métacognitif consiste a questionner les éléves, avec des
questions qui leur permettent de réfléchir de maniére consciente a la maniere de résoudre des
taches et de fonctionner. Cela permet aussi de partager les stratégies cognitives et les habiletés
métacognitives que les différent-e-s éléves ont utilisées. C’est donc le médiateur ou la
médiatrice qui provoque cette prise de conscience chez 1’éléve. Tout au long de notre
intervention, nous avons présenté et travaillé les stratégies cognitives et les habiletés

métacognitives par le biais d’un enseignement explicite.

Dans notre recherche, nous avons donc articulé I’enseignement explicite et le questionnement
métacognitif. Nous avons, par exemple, explicité une stratégie cognitive en utilisant le

modelage.

Durant ce moment, nous avions un réle de médiatrice, afin de poser des questions
métacognitives pour permettre aux éleves de réfléchir et de prendre conscience de leurs

stratégies cognitives et habiletés métacognitives.

A partir de ces principes d’enseignement, nous allons expliciter le déroulement de nos

séquences.

Déroulement des séquences

Pour le déroulement de nos séquences didactiques, nous nous sommes basées sur le modele de

Ravessoud (2015) suivant :

Introduction de la stratégie » Application dans le jeu 3Réflexion autour des stratégies
appliquées > Répétition des stratégies > Transfert dans les tiches de francais et

éventuellement d’autres tdches & Pratique par I’utilisation durant 4-5 semaines 2

Nouvelles stratégies en introduisant un nouveau personnage

Introduction de la stratégie

Par le biais des personnages, nous avons introduit les différentes stratégies cognitives et
habiletés métacognitives (voir aussi sous-chapitre « Stratégies cognitives et habiletés

métacognitives » pour plus de détails).
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Application dans le jeu

Chaque stratégie et habileté introduite était ensuite explicitée et entrainée durant le jeu.

Réflexion autour des stratégies appliquées

Lors de la phase de jeu, I’explicitation des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives
est essentielle. Cette explicitation est rendue possible en faisant des pauses métacognitives
durant la partie. Avant de jouer, nous utilisions un enseignement explicite pour définir les
stratégies a travailler durant la partie. Durant le jeu, lorsqu’une stratégie cognitive ou une
habileté métacognitive était utilisée, nous la nommions et 1’explicitions pour que les éléves

réalisent ce qu’ils-elles étaient en train de faire.

A la fin de la partie, les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives étaient transférées,

toujours a travers un enseignement explicite, sur du matériel scolaire.

Cette explicitation durant le jeu est un point important de notre recherche car les jeux, justement
a cause de leur aspect ludique, peuvent engendrer le fait que les éléves jouent uniquement pour
s’amuser, sans réfléchir consciemment a la stratégie qu’ils ou elles sont en train d’utiliser (par
ex. barrer des cases pour se souvenirs des taches effectuées, comparer les indices et les suspects,
s’arréter pour se poser des questions et valider ce qu’ils ont fait, etc.). Néanmoins, nous sommes
conscientes que nous n’avons pas pu le mettre en place systématiquement. Nous avons donc

essay¢ de garder 1’équilibre entre préserver le plaisir de jouer et faire des pauses pour réfléchir.

Transfert vers les tdches de francais

Au début de chaque séance scolaire suivant le jeu, nous faisions une mise en commun des
stratégies et habiletés utilisées et entrainées. Nous introduisions les taches scolaires en
questionnant sur les possibilités d’utiliser ce que nous avions appris pour ces exercices. Le but
¢étant de faire prendre conscience aux éléves qu’une stratégie ou une habileté pouvait étre
utilisée dans une tache scolaire et dans la production orale. Il s’agissait alors de verbaliser et
d’expliciter la stratégie et de modeler son utilisation. Par exemple, en introduisant 1’exercice
comme suit : « Nous avons laissé des traces ce matin en jouant, tu peux me dire comment nous
avons fait ? Et cela t’a semblé utile & quel moment ? Tu aurais pu gagner (ou finir la partie)
sans cette stratégie ? Et si maintenant tu regardes la consigne de cet exercice, est-ce que tu vois

comment tu pourrais laisser une trace pour résoudre 1’exercice ? ».
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L’alternance entre les moments de jeu et les taches scolaires, ainsi que 1’explicitation de la
maniére d’utiliser les stratégies, permet un effet de comparaison qui est une étape indispensable
au transfert et doit se faire de maniére systématique. Cela permet de décontextualiser les
stratégies cognitives et les habiletés métacognitives pour mieux rendre compte de leur utilité
propre. L’alternance entre jeux et exercices permet aux éléves d’adapter et de trouver de
nouvelles stratégies en fonction des demandes spécifiques d’une situation (flexibilité cognitive)
(Brown & Campione, 1981 ; Hessels-Schlatter, 2010). Cette variation permet un travail
transversal sur les stratégies et leur décontextualisation, et donc favorise ensuite le transfert

(Tardif & Meirieu, 1996).

Instruments de pré-test et de post-test du dispositif de recherche

Nous avons choisi d’effectuer un pré-test et un post-test sur des tdches non scolaires. Pour ce
faire, nous avons utilisé des tiches DELF avec une grille d’observation (voir annexe 6) que
nous avons complétée par un entretien métacognitif avant et un autre apres 1’intervention (voir
annexe 7). L’objectif de pré-test et post-test étant la confirmation ou I’infirmation de notre
hypothéese 1 (le transfert sur les taches scolaires proches). Pour notre hypothése 2 (le transfert
sur les taches scolaires éloignées), nous avons fait faire une production orale initiale et une

finale.

Taches de fenétres du DELF

Pour les tiches non scolaires au pré-test et au post-test, nous avons utilisé deux taches
« fenétres » tirées du programme DELF (Découvrez vos capacités, rEalisez vos possibilités,
pLanifiez votre démarche, soyez créatiFs de Biichel et Biichel (2011) : « Sur la piste de skate
(voir figure 11) » et « Transporteur ». Ces deux taches sont similaires afin de pouvoir comparer
les résultats entre les deux phases de test. L’exercice consiste a retrouver les détails (petites
fenétres) issues d’une image et a les placer correctement sur cette image. Ces taches nous
semblaient particulierement intéressantes car les stratégies cognitives et les habiletés
métacognitives nécessaires a leur résolution sont celles entrainées dans les jeux durant la phase

d’intervention pédagogique.
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Les taches ont été passées de maniére individuelle afin de pouvoir observer plus précisément
les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives utilisées, ou non, par nos éléves. Nous
nous sommes principalement focalisées sur les stratégies cognitives et les habiletés
métacognitives suivantes : explorer la feuille, chercher des indices, se poser des questions,

laisser des traces, faire des comparaisons, faire un plan et controler ses réponses.
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Figure 11. Exemple de taiche DELF

Notation

Nous avons compté combien des fenétres étaient dessinées au bon endroit, combien au mauvais
et combien n’avaient pas été recherchées. Nous n’avons pas insisté sur I’exactitude de la forme
de la fenétre bien que cela soit demandé dans la consigne de la tdche. Nous avons décidé de ne
pas prendre en compte cet ¢lément car, durant I’intervention pédagogique, nous n’avons pas

spécifiquement entrainé cette stratégie.

Grille d’observation des taches DELF

Durant la résolution de la tiche du DELF, nous avons observé quelles stratégies cognitives les
¢leves utilisaient et quelles habiletés métacognitives ils et elles semblaient utiliser. A partir de
I’observation de leur comportement durant la résolution de la tache, nous avons inféré de leur
utilisation, ou non, d’une habilet¢ métacognitives. Pour ce faire, nous avons créé une grille

d’observation (annexe 6) en nous inspirant de la grille de Vianin (2016).
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Nous I’avons adaptée en fonction des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives que
nous allions travailler durant I’intervention pédagogique. Nous avons coché 1’utilisation par les
¢leves des stratégies dans la colonne oui/non et nous avons ajouté des commentaires si

nécessaire.

Notation

Pour la notation de la grille d’observation, nous avons comptabilisé combien d’¢éléves avaient

utilisé chacune des stratégies.
Entretien métacognitif

Suite a la résolution de la tiche du DELF, nous avons mené un entretien métacognitif (annexe
7) avec les éleves. Il s’agissait d’un entretien semi-directif. Le but de I’entretien était que les
éleves explicitent leur maniere de résoudre la tiche DELF, tant au niveau des stratégies

cognitives que des habiletés métacognitives.

Notation

Pour les entretiens métacognitifs, nous avons analysé si les éléves explicitaient ou non les
stratégies cognitives et les habiletés métacognitives mises en place durant la résolution des
taches DELF. Nous avons comparé les propos des éleves entre le pré-test et le post-test. Nous
avons ensuite classé les réponses sous forme de tableau (voir partie résultats). Nous avons
¢galement utilisé¢ des propos issus des entretiens métacognitifs afin d’affiner nos analyses ou

d’exemplifier nos pistes de réflexion dans le chapitre consacré a la discussion.

L’objectif de ces entretiens était de mesurer les éventuelles différences entre 1’utilisation, ou
non, d’une stratégie et la capacité des ¢éleves a percevoir qu’ils et elles I'utilisaient (conscience
d’utiliser une stratégie et capacité a la décrire) et également de mettre a jour la possibilité

qu’un-e €leéve sache décrire ou nommer une stratégie sans 1’utiliser.
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Production orale initiale et finale

Nous avons utilisé une grille d’observation de 1’utilisation, ou non, des stratégies et des

habiletés et des circonstances de leur utilisation ( voir annexes 3 et 4).

Notation

Nous avons comptabilisé le nombre de fois ou les éléves utilisaient, ou non, une stratégie ou
une habileté lors de leur production initiale afin de pouvoir comparer avec la production finale.
Cependant, nous nous sommes vite rendu compte que pour affiner nos analyses, il était bien
plus pertinent de se baser sur nos observations établies sous forme de journal de bord a la fin
de chaque séquence. Ces données issues de nos observations ont permis d’affiner les résultats
en termes de « utilise/n’utilise pas » afin d’ajouter a quel moment, dans quelle circonstance et

avec quelle pertinence les ¢éléves utilisaient une stratégie ou une habileté métacognitive.
Résultats

Dans le présent chapitre, nous allons nous focaliser sur les résultats de notre recherche. Nous
allons présenter dans un premier temps les résultats quantitatifs en lien avec la tdiche DELF.
Nous nous pencherons ensuite sur les résultats qualitatifs, basé€s sur nos tableaux récapitulatifs
des données issues des observations et des mémos de semaine, en décrivant 1’utilisation, ou
non, des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives pour chacun-e des ¢éléves dans les

taches scolaires proches et éloignées.

Nos résultats seront présentés sous forme de tableau comprenant le pré et le post-test ainsi que
les taches proches et éloignées. Nous avons affiné ces résultats par des exemples et des

verbatims tirés de nos observations.

Résultats au pré-test et au post-test - tiches DELF

Le tableau 10 présente les résultats concernant la résolution de la tiche DELF au pré-test et au
post-test. Pour chaque €léve, nous avons compté le nombre de fenétres trouvées correctement,
celles dessinées au mauvais endroit (fenétres incorrectes) et les fenétres que les éléves ont

oublié de chercher (fenétres manquantes).
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Tableau 10. Fenétres trouvées correctement, incorrectement et manquantes dans la grande image au pré-test et au
post-test

Fenétres correctes Fenétres incorrectes Fenétres manquantes
Pré-test Post-test Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Annia 5 6 0 2 3 0
Elene 6 8 1 0 1 0
Elias 5 8 0 0 3 0
Fatmir 8 8 0 0 0 0
Ibrahim 5 5 2 3 1 0
Junior 7 6 0 2 1 0
Peter 4 5 2 2 2 1

Nous pouvons observer que la majorité des €léves (5/7) a pu identifier de manicre correcte un
nombre plus important de fenétres au post-test qu’au pré-test. Seuls deux éléves n’ont pas
amélioré leurs scores (Ibrahim et Junior). Six ¢éléves sur sept cherchent les huit fenétres au post-
test alors qu’il n’y avait qu’un éléve sur sept qui le faisait au pré-test. Néanmoins, bien
qu’ils-elles n’oublient aucune fenétre, certaines sont encore dessinées au mauvais endroit
(fenétres incorrectes). On peut en déduire que le fait d’avoir travaillé durant toutes les séances
de jeu la stratégie « laisser des traces » a permis aux €léves de ne pas en oublier, mais que la
stratégie « faire des comparaisons » n’a pas toujours été utilisée de maniere efficiente pour les
dessiner au bon endroit. Pour approfondir ces constats, il est utile de se pencher sur les
observations effectuées durant la résolution de la tache (tableau 11) mais aussi sur les stratégies
et les habiletés que les éleéves ont nommées durant I’entretien métacognitif suite a cette

résolution.

Observation durant la résolution et entretien métacognitif a la fin du pré-test

et du post-test

Rappelons que durant la résolution de la tdiche DELF, nous avons observé les éléves et noté
dans la grille d’observation (voir grille annexe 7) les stratégies et les habiletés qu’ils-elles

mettaient en place.
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A la fin de la résolution, nous avons passé un entretien métacognitif afin que les éléves puissent
dire s’ils-elles pensaient avoir utilisé des stratégies cognitives ou habiletés métacognitives. Les
résultats se rapportent aux sept éléves. Nous avons comptabilisé uniquement si I’¢leéve disait ou
non utiliser la stratégie sans distinguer le nombre des fois qu’il-elle I’a effectivement utilisé.
Notons qu’il est possible qu’un-e éléve ait nommé une stratégie sans toutefois 1’utiliser
réellement durant la résolution de la tiche (par ex. Peter pour « laisser des traces »). L’inverse
est aussi valable. En effet, certain-e's éléves ont pu utiliser une stratégie sans arriver a la
nommer dans I’entretien. L’entretien métacognitif permet donc de savoir si les éléves ont
conscience les stratégies qu’ils-elles utilisent pendant la tiche en la nommant dans I’entretien.

Le tableau 11 résume ces résultats.

Tableau 11. Stratégies cognitives et habiletés métacognitives observées dans la tiche DELF et nommées durant
I’entretien métacognitif pour I’ensemble des éleves (N = 7)

Observées dans tiche DELF Nommeées dans entretien
Stratégies cognitives Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Faire des comparaisons 2 5 0 1
Chercher des indices 0 3 0 1
Laisser des traces 0 5 0 6
Habiletés métacognitives
Explorer (anticipation) 4 7 0 4
Se poser des questions (controle 2 2 0 0
continu)
Régulation (modifier son action) 1 2 1 1

Concernant les observations faites durant la résolution, nous pouvons constater que, de maniere
générale, il y a une augmentation dans 1’utilisation de la stratégie « laisser des traces » et « faire
des comparaisons », (plus 5 éléves entre le pré-test et le post-test), « chercher des indices » et
« explorer la feuille » (plus trois éléves entre le pré-test et le post-test). La stratégie « faire des
comparaisons » bien que souvent utilisée, n’a pas permis d’identifier toujours le bon endroit de
la fenétre dans la grande image. L’utilisation de la stratégie ne semble donc pas encore assez

efficiente chez tous et toutes les éléves.
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Néanmoins, il faut aussi souligner que dans la tiche DELF, la comparaison est trés utile. L’éleve
qui met en place une comparaison systématique peut trouver le bon emplacement des
différentes fenétres. Il ne suffit souvent pas en effet de regarder une seule fois la fenétre pour
le trouver. Les détails sont parfois trop flous ou pas facilement indentifiables pour que regarder

une seule fois la fenétre suffise.

Pour les habiletés métacognitives, nous pouvons observer qu’il y a une augmentation
uniquement de I’habileté « explorer » (plus 3 éléves entre le pré-test et le post-test). Pour
I’habileté « réguler », deux ¢éléves I’utilisent au post-test, alors qu’un seul en avait fait usage au

pré-test.

Pour ce qui est de I’entretien métacognitif, au pré-test, les €léves n’arrivent a expliciter aucune
stratégie cognitive ni habileté métacognitive utilisée, a I’exception d’un-e éleve qui dit controler
ses réponses, sans toutefois préciser comment il ou elle I’a fait. Au post-test, en revanche, six
¢leves disent avoir utilisé la stratégie « laisser des traces ». Plusieurs explications peuvent étre
a D’origine d’une meilleure appropriation et une plus grande conscience de cette stratégie
particuliere. D’une part, le fait d’avoir introduit les stratégies 1’une apres 1’autre durant notre
recherche peut avoir induit un entrainement plus important des premicres stratégies, comme
« laisser des traces ». D’autre part, « laisser des traces » semble a priori une stratégie plus
visible, plus facile a décrire, que « faire des comparaisons », car elle ne produit pas forcément
des marques visibles. Il sera intéressant de revenir a la fin de I’évaluation qualitative pour

justifier ou non nos analyses.

L’habileté métacognitive d’exploration est nommée quatre fois au post-test. Les autres ne sont
que rarement nommées (un éléve) ou pas nommées du tout. Bien que certain-e-s éléves aient,
par exemple, utilisé le contrdle continu mais ne le nomment pas pourrait s’expliquer par le fait

qu’ils-elles ne sont pas conscient-e-s de les utiliser.

Ces résultats montrent que, de maniere générale, les éléves utilisent plus de stratégies et

d’habiletés au post-test qu’au pré-test dans le DELF.

Il s’agit maintenant de compléter 1’analyse de résultats en nous penchant sur les données issues
des observations des taches scolaires et des taches éloignées, afin d’analyser plus finement les

résultats du DELF.
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Résultats par éleve

Pour comprendre comment chaque éléve a évolué individuellement, nous allons présenter les

résultats en ce qui concerne les taches scolaires proches et €¢loignées (production orale).

Pour présenter nos résultats, nous avons décidé de distinguer ce qui semblait relever du
processus de développement des stratégies (les différentes étapes d’acquisition, les progrés avec
guidance, etc.) du résultat final (si I’¢léve utilisait, ou non, une habileté ou une stratégie de
maniére autonome). La notation « ++ » correspond donc a « I’utilisation d’une stratégie ou
d’une habileté de maniére autonome » avec la mention de la semaine d’acquisition (colonne
gris foncé). La notation « + » correspond au processus d’apprentissage et indique que I’éléve
utilise une stratégie ou une habileté avec guidance ainsi que la semaine durant laquelle il ou
elle a pu effectuer ce travail. La notation « - » correspond au fait que I’¢éleve n’utilise la stratégie

ou I’habileté ni avec guidance ni en autonomie.

Nous reprendrons dans les résultats généraux les couleurs « gris clair et gris foncé » afin de

mieux mettre en évidence 'utilisation au niveau du groupe des diverses stratégies et habiletés.

Les résultats sont présentés par ordre alphabétique du pseudonyme d’éléve. Un tableau
récapitulatif avec chaque éleve et son utilisation, ou non, des stratégies et d’habiletés se trouve

a la fin des résultats par €léve, dans la partie analyse.
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ANNIA

Tableau 12. Résultats Annia dans les taches scolaires proches

Pratiqui
Hdu€ | Autonome
guidée
ANNIA utilisation | 3 partir de | & PArtir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
- semaine
semaine
no
no
Stratégies cognitives
. Retourner les cartes « j’ai qui a » ; barrer les mots dans un
Laisser des traces ++ 2 4 N L L
texte a trou ; retourner les étiquettes utilisées.
Repérer les lettres « connues » pour retrouver les mots
dans un texte ; chercher dans le livre pour établir une
Chercher des indices HF 4 8 chronologie ; chercher des graphéme connus pour
recomposer un mot ; repérer le verbe dans une phrase a
I’oral.
. . Comparer différentes écritures ; comparer des mots avec
Faire des comparaisons HF 2 3 . .
le livre ; comparaison image/mot.
Habiletés métacognitives
Explorer (anticipation) + 3
Faire un plan
.. . + 6
(planification)
Se poser des questions
o . + 5
(contr6le continu)
Modifier son action - 5 6 Modifier son action seule en fonction des questions de
(régulation) I’enseignante ; corriger ses erreurs.
Résultats :

Annia utilise les stratégies « laisser des traces », « faire des comparaisons » et « chercher des

indices » de maniere autonome dans les exercices scolaires proches.

Elle n’utilise pas d’habileté métacognitive de maniere autonome, sauf la régulation.

Résultats affinés a partir des observations :

Annia peut expliciter comment et dans quelles circonstances elle pourrait utiliser une stratégie

en disant, par exemple, qu’elle doit « chercher des indices pour trouver le verbe » ou qu’elle
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peut réguler son action de maniere autonome, changer de stratégie ou corriger une erreur a

condition que I’enseignante pose la question et permette les pauses réflexives (I’enseignante

fait le contrdle, Annia régule) dans des exercices comme : mettre une phrase dans I’ordre,

classer des mots en fonction de criteres, établir une chronologie a 1’aide d’images.

Tableau 13. Résultats Annia dans les tdches scolaires éloignées

Pratique | Autonome
guidée a )
ANNIA Utilisation partir de | apartir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
semaine semaine
no. no.
Stratégies cognitives
Lister des mots-clefs pour décrire les parties de
Laisser des traces ++ 9 9 I’interview ; mots-clefs pour décrire les roles des
participant-e-s.
Comprendre « qui parle » en définissant les indices
Chercher des indices HF 9 10 permettant de trouver la réponse ; Chercher des indices
pour définir des thématiques avec les questions.
Comparer deux interviews et décrire les
. . ressemblances/différences ; comparer les productions
Faire des comparaisons ++ 8 9 . . .
des camarades (dire ce qu’il manque, ce qui est « mal
classé » etc.).
Habiletés métacognitives
pas eu
Explorer (anticipation) HF besoin de 10 Expliquer I’objectif final d’un interview
guidance
Faire un plan pas eu Préparer son interview en suivant un plan ; respecter le
o HF besoin de 12 lan lors de 1 duction final 13
(planification) guidance plan lors de la production finale (sem. 13).
as cu Rebondir sur les réponses durant les essais d’interview ;
Se poser des questions pas fait remarquer les oublis ou erreur & ses camarades, se
o . HF besoin de 10 . - .
(contrdle continu) . pose la question durant le travail pour savoir si elle a
guidance .
tout dit.
- . pas eu . ‘ . c c
Modifier son action o besoin de 13 Ajuster ses réponses en fonction de la réponse; repérer
(régulation) guidance les questions oubliées et les ajouter durant la production.
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Résultats :

Annia utilise toutes les stratégies cognitives et habiletés métacognitives lors de la production
orale. Avec Elias, Annia était la seule a utiliser également la stratégie « faire des
comparaisons » (pour comparer les productions de ses camarades et dire ce qui lui semblait
manquer, par exemple) ainsi que toutes les habiletés métacognitives lors de la production

initiale et finale.

Résultats affinés a partir des observations :

Dans la production initiale et finale, Annia a pu décrire I’objectif final d’une interview et
planifier sa production en suivant un plan en lien avec les trois parties: ouverture,
questionnement et cloture. Elle a pensé a faire une introduction « Aujourd’hui, nous allons
interroger S. qui travaille dans le musée. Bonjour Madame S. nous sommes venus pour savoir
si vous seriez d’accord de répondre a des questions pour le travail de la maitresse ? ». Elle a
posé des questions en lien avec des thématiques. Elle est la seule a avoir pu verbaliser lors de
la production finale qu’il fallait un début « pour dire ce qu’on va faire avec la dame » et une

fin pour « dire au-revoir aux gens qui ont écouté ».

Nous constatons que I’utilisation des habiletés métacognitives pourrait étre liée avec la question
du sens de la tache, de la compréhension des objectifs ou encore de 1’intérét pour I’exercice,
soit la question de la motivation. Annia apprécie 1’exercice, elle met du sens a cet apprentissage
(elle comprend 1'utilité de faire un plan pour rendre son interview compréhensible, elle pose

des questions en lien avec le sujet, etc.).
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ELENE

Tableau 14. Résultats Elene dans les taches scolaires proches

Pratique
guidée Autonome
ELENE Utilisation A partirde | a partir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
semaine semaine
no no
Stratégies cognitives
Utiliser la mémoire externe pour retourner les cartes
«J’ai/qui a » ; barrer les mots utilisés dans un texte a trou
Laisser des traces AR 2 3 ou les exercices déja effectués; imaginer seule de
nouvelles manieres (classer par couleur les cartes J’ai, qui
a, « stabilobosser » les verbes d’une couleur, etc.).
Indices pour trouver le verbe, le nom et le déterminant ;
Chercher des indices AR 2 4 indices pour classer des phrases par ordre chronologique
ou des mots pour former une phrase.
. . mparer des phrases avec le livre ; comparer ses
Faire des comparaisons ++ 2 4 C,O pare p r4 > comp ©
réponses avec un doc. de référence.
Habiletés métacognitives
S Explorer la feuille avant de commencer un exercice ;
Explorer (anticipation) AR 3 6 e
explorer toutes ses cartes « j’ai, qui a ».
Décrire les étapes pour résoudre un exercice (chercher la
Faire un plan page dans le livre, repérer les majuscules et les points,
o AR 3 5 repérer les verbes puis remettre dans 1’ordre etc.) ; décrire
(planification) I’ordre dans lequel elle va effectuer les exercices en
fonction des consignes.
Se poser des questions
o . + 4
(contr6le continu)
Modifier son action — 4 ] Lorsque I’enseignante pose des questions, Elene peut
(régulation) modifier son action et corriger ses exercices.
Résultats :

Elene utilise toutes les stratégies cognitives de manicere autonome pour effectuer des taches

scolaires proches. Pour les habiletés métacognitives, elle les utilise toutes, sauf le contrdle

continu qu’elle effectue avec guidance.
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Résultats affinés a partir des observations :

Elene peut s’approprier les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives et les adapter
en fonction de I’exercice ; décider de mettre plusieurs couleurs sur une liste de mots plutdt que

de les classer dans des colonnes par exemple.

Elle peut verbaliser quelle stratégie elle a utilisé et comment elle va la transférer dans un autre
exercice (métaconnaissances sur les taches et sur les stratégies comme « je peux barrer les mots
comme quand j’enléve les indices dans concept kids »). Elle est également capable de dire dans
quel ordre elle devra utiliser ces stratégies face a un exercice donné (« je dois d’abord trouver
la page du livre et puis comparer avec mes phrases. Ensuite, je dois laisser une trace pour

savoir si j’ai déja utilisé cette phrase, etc. »).

Elene peut transférer des stratégies sur un exercice inconnu a condition que l’enseignante
amorce le début de la réflexion (« tu n’as jamais fait cet exercice de repérage des verbes, mais
v a-t-il une stratégie qui pourrait t ‘aider a commencer ? Ah oui, si je cherche les mots qui disent
ce qui se passe, [’action de ce qu’ils font, alors je peux trouver le verbe, ¢a veut dire je dois
chercher un indice, etc. ».). En résumé, Elene utilise toutes les stratégies cognitives et les
habiletés métacognitives dans les tiches proches tout en ayant encore besoin d’une pratique
guidée pour la phase de contrdle continu : le questionnement ainsi que les pauses réflexives

sont amorcées par 1’enseignante, ensuite Elene régule ses actions et peut se corriger.
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Tableau 15. Résultats Elene dans les taches scolaires éloignées.

Pratique | Autonome
guidéea | )
ELENE Utilisation partir de | & partir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
semaine semaine
no no
Stratégies cognitives
Trouver I’idée d’un tableau avec les thématiques pour
Laisser des traces ++ 11 classer les questions ; trouver avec Ibrahim et Elias le
moyen de noter chaque question avec une lettre
Chercher des indices ++ 11 Classer les questions dans les bons themes.
Faire des comparaisons + 8
Habiletés métacognitives
Explorer (anticipation) + 9
Faire un plan
(planification) + 10
Se poser des questions
N . i 12
(contr6le continu)
Modifier son action it 13 Ajouter des questions non préparées en rebondissant sur
(régulation) les réponses.
Résultats :

Elene utilise les stratégies « laisser des traces » et « et chercher des indices » pour la préparation

de la production orale finale. Il est difficile pour elle de comparer deux interviews ou deux

productions de camarades et dégager les ressemblances et différences.

Elene peine a trouver du sens a I’exercice. Son utilisation des stratégies « laisser des traces » et

« chercher des indices » est plus apparentée a une tache proche dont 1’objectif serait « nous

avons une collection de questions, nous devons les classer » plutdt qu’a une bonne

compréhension de I’objectif final (pour faire une interview, nous avons besoin de...) et donc a

la planification.

Les résultats d’Elene posent donc également la question du sens donné a la tache et du lien

entre la motivation et 1’utilisation des habiletés métacognitives. De plus, I’exercice demande
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d’étre capable d’oser parler devant les autres, d’accepter d’étre filmée, de se voir « agir et

parler », autant de biais dans 1’intérét ou la motivation d’Elene qui ont pu moduler ses résultats.

Nous développerons ce point dans notre discussion.

ELIAS

Tableau 16. Résultats Elias dans les tdches scolaires proches

ELIAS

Utilisation

Pratique

guidée a

partir de
semaine no

Autonome

a partir de
semaine
no

SITUATIONS / CIRCONSTANCES

Stratégies cognitives

Laisser des traces

++

Utiliser une mémoire externe pour retourner les
cartes « J’ai/qui a » ; barrer les mots utilisés dans un
texte a trou ou les exercices déja effectués; faire un
tableau « nature des mots » ; souligner les mots-clefs
dans un texte ou une consigne.

Chercher des indices

++

Chercher des indices dans un texte pour le résumer
ou décrire les idées principales ; chercher des indices
pour les fonctions grammaticales et la nature des
mots.

Faire des comparaisons

++

Comparer deux textes et décrire les caractéristiques;
comparer des images avec un texte (enléve les intrus,
cherche les images correspondantes); comparer des
terminaisons de verbe pour définir le temps.

Habiletés métacognitives

Explorer (anticipation)

++

Explorer un texte ou un exercice (titre, longueur,
images, nombres d’exercice a faire etc.); explorer
toutes ses cartes « j’ai, qui a ».

Faire un plan

(planification)

++

Faire un plan en s’aidant des tableaux de stratégie;
dire dans quel ordre il va faire I’exercice et en
utilisant quelle stratégie (et comment).

Se poser des questions
(contr6le continu)

pour chercher les caractéristiques en grammaire ;
comment laisser une trace pour se retrouver dans un
texte ; comment noter des mots-clefs pour faire un
résumé.

Modifier son action
(régulation)

++

Modifier son action lorsqu’il s’apercoit de ses erreurs
et peut se corriger.

Résultats :

Elias utilise toutes les stratégies cognitives et la majorité des habiletés métacognitives dans des

taches scolaires proches. Le contrdle continu est encore difficile pour Elias mais il régule son

action lorsque I’enseignante fait une pause réflexive et lui pose des questions.
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Résultats affinés a partir des observations :

Elias étant le seul a effectuer un programme de 6P, il travaille en grande majorité en individuel

(soit avec le stagiaire, soit avec I’enseignante).

Le travail en individuel engendre parfois des biais car Elias a tendance a se référer a 1’adulte

dans son questionnement et a attendre une validation.

Il n’est pas possible pour I’instant de laisser Elias travailler seul au sein de la classe (dans ce
cas, il refuse de faire son travail et veut faire celui des autres) ou seul dans une piece (dans ce
cas, il ne travaille pas). La difficulté d’Elias a faire une pause et a se poser des questions peut
donc étre mise en lien avec le mode de travail engendré par la configuration de la classe (Elias
travaille presque toujours avec un adulte a coté de lui) et donc avec les notions d’étayage et de
désétayage. Il serait intéressant de poursuivre d’abord un travail avec Elias pour lui permettre
de travailler de maniere plus autonome afin de voir si, dans ce cas, il utilise mieux le contrdle

continu dans ses travaux.

Bien que nous puissions conclure qu’Elias utilise toutes les stratégies cognitives dans une tache
proche, nous constatons a la lecture de nos observations que les métaconnaissances sur la tache
et sur les stratégies peuvent encore lui poser des problemes lorsqu’il effectue un exercice pour
la premiere fois. Il va, par exemple, expliciter toutes les stratégies au début d’un exercice mais
avoir de la peine a choisir ou a en utiliser deux en méme temps sans guidance. Ou alors, il va
savoir de suite que « pour repérer tous les adjectifs, je dois les barrer au fur et a mesure dans
le texte », mais ne pas percevoir qu’il faut également comparer la liste avec le texte ou encore
chercher des indices pour trouver les adjectifs. Ce qui témoigne également d’une difficulté a
planifier ’entier d’un travail ainsi que cette méme difficulté a se poser des questions durant son

travail (en lien avec le désétayage).
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Tableau 17. Résultats Elias dans les tdches scolaires éloignées

Pratique Autonome
guidée N .
ELIAS Utilisation a partir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
a partir de semaine
semaine no no
Stratégies cognitives
as eu Trouver avec Ibrahim et Elene le moyen de noter chaque
. pas question avec une lettre ; utiliser la trame des feuilles
Laisser des traces AHF besoin de 11 . c .
didance « a/a pas » du jeu du Renard pour élaborer le tableau des
£ questions.
s pas eu Classer les questions dans les bons themes ; repérer les
Chercher des indices ++ besoin de 11 . . ’
guidance mots-clefs dans les interviews.
Montrer ce qui est différent ou semblable entre notre
interview et celui écouté. Ce que nous n’avons pas mis
Faire des comparaisons 4HF 8 9 et pourquoi, ou ce qu’il y avait en plus; comparer la
feuille de route avec la production de ses camarades et
pointer les oublis.
Habiletés métacognitives
pas eu Décrire I’objectif d’une interview et anticiper les étapes
Explorer (anticipation) 4HF besoin de 11 . S
guidance (également dans la production initiale).
Faire un plan - 9 11 Faire un plan correct des différentes parties de
(planification) I’interview; suivre son plan durant sa production finale.
Ajouter des questions non préparées en rebondissant sur
Se poser des questions pas eu les réponses ; poser des questions a ses camarades lors
« . ++ esoin de e leur production et verbaliser « ce qu’il conviendrai
(colrpltrole Con(tqmu) b d 1 de leur prod t verbal quil drait
guidance de faire » (tu as oublié de dire bonjour, il manque la
question sur le salaire etc.)

- . as eu e . . .
Modifier son action - belt)soin de 13 Apres vérification sur la feuille de guidance, ajouter les
(régulation guidance questions qu’il a oubliées.

Résultats :

Elias utilise toutes les stratégies cognitives dans une tache scolaire éloignée.

Il est capable de se poser des questions (controle continu) lorsque ce sont les camarades qui

font leur interview et il propose des modifications. Elias arrive également a le faire lors de sa

propre production orale en vérifiant sur la feuille de guidance (plan établit avec des mots-clefs).
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Résultats affinés a partir des observations :

Lors de la production initiale, Elias a utilisé la majorité des habiletés métacognitives. Il avait
un fil conducteur (planification), il a pu décrire I’objectif d’un interview (anticipation) et il a
classé ses questions par themes. Lors de la production finale, Elias a en plus utilisé des stratégies
cognitives pour la préparation de I’interview (classement des questions, définition des themes,
établissement du plan, liste de mot-clefs, etc.). La encore, la question du sens de la tiche nous
semble importante. Elias a trouvé du sens a cette tache car il avait envie de « savoir des choses
sur la dame ou sur les mesures Covid dans les musées». Il a donc trouvé une motivation
immédiate a cet exercice. Comme Elias a trop souvent un adulte a disposition, il ne peut trouver
du sens et de 'utilité a se poser des questions seul. En effet, I’adulte, qui plus est lorsque celui-
ci est le stagiaire de la classe, prend en charge cette partie et Elias attend cette prise en charge

pour se réguler.
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FATMIR

Tableau 18. Résultats Fatmir dans les tdches scolaires proches

Pratique Autonome
guidée N .
FATMIR Utilisation a partir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
a partir de semaine
semaine no no
Stratégies cognitives
Laisser des traces -
Chercher des indices -
Faire des comparaisons -
Habiletés métacognitives
Explorer correctement la feuille et décrit I’exercice.
Mais difficile de rester focalisé sur la description de ce
qu’il voit. Dans un exercice scolaire, Fatmir ajoute dans
Explorer (anticipation) + 9 sa description des choses qui ne sont pas sur la feuille

(Je vois qu’il faut remplir des phrases avec des trous,
mais je pense que c’est un piége et qu’en fait je dois
chercher dans le livre les débuts des mots).

Faire un plan
(planification)

Se poser des questions
(contr6le continu)

Modifier son action
(régulation)

Résultats :

Fatmir n’utilise aucune stratégie cognitive ni habilet¢ métacognitive de maniere autonome ni

avec guidance dans son travail. Il peut, avec une guidance tres soutenue, décrire ce qu’il voit

sur un exercice ainsi que 1’objectif final (anticipation) mais en ajoutant une foule d’informations

qui ne sont pas sur 1’exercice et en inventant le plus souvent un objectif que 1’exercice ne

poursuit pas et sans lien perceptible avec ce dernier.
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Résultats affinés a partir des observations :

Fatmir est capable de décrire toutes les stratégies et toutes les habiletés et de dire quand et
comment il faudrait les utiliser (pour repérer une phrase, « il faut chercher la majuscule et le
point » ou « pour remplir ce texte a trou, il faudra laisser des traces et barrer ce qu’il a déja
utilisé »). Mais au moment de se mettre a la tiche, Fatmir n’utilise aucune des stratégies qu’il
vient d’expliquer. Il a donc développé de bonnes métaconnaissances sur la tache et sur les

stratégies mais les habiletés métacognitives, elles, ne sont pas construites.

Lors des parties de « challenge - j’ai, qui a », il va systématiquement refuser d’explorer ses
cartes (il ne sait donc pas ce qu’il a et il n’arrive pas a répondre rapidement), de laisser des
traces (donc il ne peut répondre aux questions challenge « combien de cartes te reste-t-il ? »)
ou encore de les classer par couleur. Le fait de ne pas les classer lui demande donc un effort
cognitif considérable, car il doit relire toutes les cartes a chaque question. Il fait de méme avec
les exercices scolaires et il va passer de tres longs moments a tenter de classer les phrases d’un
texte par ordre chronologique en se basant sur le sens car il refuse de s’aider du livre ou de

trouver une stratégie pour savoir ou il en est.

Nous concluons que Fatmir a des métaconnaissances par rapport a la tiche et aux stratégies et
que le travail le plus important a effectuer avec Fatmir est celui des métaconnaissances sur soi.
Nous n’avons sans doute pas assez pris en compte ce facteur dans notre recherche. Fatmir nous
montre que nous n’avons sans doute pas assez été explicites sur les avantages pour « soi » (son
travail, sa propre compréhension de la tache, la rapidité ou la facilité d’exécution, etc.) d’utiliser
des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives. Résultat, Fatmir ne se sent pas
concerné par cette utilisation, il pense que ce sont des « trucs de bébé » et que quand « fu es
intelligent, tu dois trouver dans ta téte tout seul, comme Einstein » sans avoir conscience qu’il
n’y arrive pas ou alors dans un laps de temps bien plus long que ses camarades et que cela lui

demande une surcharge cognitive bien plus importante.
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Tableau 19. Résultats Fatmir dans les tdches scolaires éloignées

Pratique Autonome
o guidée one SITUATIONS / CIRCONSTANCES
FATMIR Utilisation R ] a partir de
a partir de .
. seémaine no
semaine no

Stratégies cognitives

Laisser des traces -

Classer les questions dans les bons thémes ;

Chercher des indices + 8 p . .
repérer les mots-clefs dans les interviews.

Faire des comparaisons -

Habiletés métacognitives

Explorer

(anticipation)

Faire un plan

(planification)

Se poser des questions
(contr6le continu)

Modifier son action
(régulation)

Résultats :

Fatmir n’utilise aucune stratégie cognitive, sauf la recherche d’indice pour classer des
questions. L’utilisation de cette stratégie dans ce contexte est plutot a mettre en lien avec une
tache proche (pour classer un lot de questions, je cherche un indice et je laisse une trace pour
ne pas en oublier), mais peu en lien avec I’objectif final (préparer des questions par theme,
établir une feuille de guidance avec mots-clef, etc.). Fatmir n’utilise pas d’habileté

métacognitive lors des taches scolaires éloignées.
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Résultats affinés a partir des observations :

Fatmir est capable de décrire toutes les stratégies cognitives et leur utilisation (quand, pour quel
exercice, comment). Il décrit également de manicre parfaitement adéquate les habiletés

d’anticipation et de planification.

Cependant, il n’en utilise aucune lors de son travail. Il va alors mettre beaucoup plus de temps
pour effectuer la tiche, devoir se corriger de nombreuses fois et méme ne pas réussir a faire un
exercice qui demande presque obligatoirement d’utiliser une stratégie (il lui est, par exemple,
presque impossible de laisser une trace sur les questions afin de les classer et il ne peut donc

savoir ce qu’il a oublié ou classé a double).
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IBRAHIM

Les résultats d’Ibrahim ne contiennent pas d’indication quant a son utilisation « avec

guidance » car Ibrahim n’accepte pas de travailler avec un adulte. L’enseignante a donc

expliqué a Ibrahim I’utilité des stratégies et des habiletés (sans qu’Ibrahim ne semble participer

ni écouter) et il a travaillé seul la grande majorité du temps.

Tableau 20. Résultats Ibrahim dans les taches scolaires proches

IBRAHIM

Utilisation

Pratique
guidée
a partir de
semaine
no

Autonome

a partir de
semaine
no

SITUATIONS / CIRCONSTANCES

Stra

tégies cogniti

ves

Laisser des traces

++

Mémoire externe pour retourner les cartes «J’ai, qui a
»; barrer les mots utilisés dans un texte a trou;
retourner les étiquettes utilisées; barrer les exercices
déja effectués; imaginer des stratégies a partir de
celles vues en classe comme des dessins pour savoir
ou il en est ou encore une ardoise pour mettre des
signes pour les mots utilisés.

Chercher des indices

++

Chercher des indices dans le livre pour résoudre un
exercice; se référer au doc. des caractéristiques de la
nature des mots pour trouver le verbe, nom et
déterminant; repérer la majuscule et le point pour
trouver des phrases; se fier a ’image pour remettre
par ordre chronologique; repérer le verbe pour
recomposer une phrase.

Faire des comparaisons

++

Comparer des phrases avec le texte du livre;
comparer les images pour remettre par ordre
chronologique; comparer des mots d’écriture ou
d’orthographe différents.

Habiletés métacognitives

Explorer (anticipation)

++

Explorer la feuille enti¢re d’exercice seul; explorer et
repérer tous les mots d’un exercice «j’ai, qui a ».

Faire un plan
(planification)

++

Commencer par un exercice facile ou difficile selon
le temps imparti ; arriver a faire un travail avec
plusieurs consignes différentes et devant utiliser
plusieurs stratégies (découper les mots, chercher des
indices pour trouver leur emplacement, barrer les
intrus, comparer avec le texte final.

Se poser des questions
(contr6le continu)

++

Ibrahim ne vient plus corriger a mesure ses exercices;
utiliser les docs de référence (cahier de vocabulaire,
tableau nature des mots etc.); se corriger seul ( effacer
et recommencer) et essayer d’amener un travail final
« juste ».

Modifier son action
(régulation)

++

Idem
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Résultats :

Ibrahim utilise I’entier des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives dans les taches

scolaires proches.

Résultats affinés a partir des observations :

Ibrahim refuse pour I’instant qu’un-e adulte travaille avec lui. Il travaille donc seul avec des
exercices planifiés en fonction d’un temps défini par un sablier. Il ne peut véritablement dire
ou expliquer s’il utilise des stratégies : « tu as trouvé tous les verbes tout seul, tu as fait comment
pour savoir ceux de la liste qui étaient déja utilisés ? J’ai gribouillé. Oui, je vois, mais tu sais
quelle est cette stratégie dans le panneau ? Non. Gribouiller, tu crois que c’est explorer ? Non.
Comparer ? Non. Laisser une trace ? Ah oui » mais les données issues des observations
démontrent qu’il le fait. Il est le premier, par exemple, a avoir percu 1’avantage de classer tous
les jeux de « j’ai, qui a » par couleur afin de suivre plus facilement la lecture (mais il n’a pas
voulu expliquer comment il avait fait). Au fil des séquences, nous avons donné de plus en plus
d’exercices différents et qui demandaient I’utilisation de plusieurs stratégies ainsi qu’une
capacité a planifier son travail, a se poser des questions (controle continu) et a se corriger seul
(régulation). Tant qu’Ibrahim peut se référer au sablier (travailler avec 2 sabliers de 15 minutes
en ayant fait au moins 5 exercices sur 7 par exemple), alors Ibrahim utilise toutes les stratégies

et habiletés a sa disposition pour travailler seul et rendre un travail juste et corrigé.

Il nous semble a nouveau que les résultats d’Ibrahim sont a mettre en lien avec la motivation
(trouver du sens a I'utilisation des stratégies et des habiletés, percevoir I’objectif final, etc.),
mais également avec les métaconnaissances. Visiblement, Ibrahim est conscient de la maniere
dont il travaille (il a besoin de travailler seul, il a besoin d’un sablier, il a besoin d’avoir une

idée précise du résultat attendu, etc.) et de ce qui va lui étre utile pour arriver a ses fins.
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Tableau 21. Résultats Ibrahim dans les taches scolaires éloignées

Prapq’ue Autonome
guidée
IBRAHIM Utilisation | 3 parir de | 2 PArr de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
. semaine
semaine
no
no
Stratégies cognitives
. Trouver avec Elias et Elene le moyen de noter chaque
Laisser des traces ++ 11 .
question avec une lettre.
Chercher des indices i 1 Classer les questions dans. les bons themes ; repérer les
mots-clefs dans les interviews.
Faire des comparaisons -
Habiletés métacognitives
Explorer (anticipation) -
Faire un plan + 14 En faisant une introduction, décrire toutes les étapes
(planification) d’une interview.
Se poser des questions )
(contr6le continu)
Modifier son action — 11 Uniquement en écoutant ses camarades : percevoir les
(régulation) oublis ou les erreurs par rapport a la feuille de route.
Résultats :

Ibrahim utilise les stratégies « laisser des traces » et « chercher des indices » dans les taches

scolaires éloignées.

Il n’utilise aucune autre stratégie cognitive ou habileté métacognitive dans les taches éloignées

pour sa propre production mais il régule ses camarades lorsqu’il s’apercoit qu’ils et elles ont

omis des informations.

Résultats affinés a partir des observations :

Lors de la production finale, Ibrahim a d’abord beaucoup observé ses camarades. Durant la

phase de réflexion autour de la création de nos questions, Ibrahim a participé au travail collectif

mais en focalisant sur un theme précis (un seul tableau vu au musée).
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Lorsqu’il a fallu classer toutes les questions, Ibrahim a investi le tableau avec les themes et il a
trouvé, en collaboration avec Elene et Elias, la possibilité de noter une lettre sur la question afin

de la classer dans le tableau.

Ibrahim n’a pas voulu participer a la production finale, sauf pour faire une introduction dans
laquelle il a décrit toutes les étapes nécessaires a une interview (« Nous allons vous poser des
questions sur votre métier et puis sur les tableaux du musée et puis sur le musée. Nous avons

aussi des autres questions bizarres qu’Elias a posées et que nous dirons a la fin »).

Comme il n’a pas voulu faire I’exercice devant ses camarades, ni €tre filmé, nous n’avons pas
pu observer d’utilisation des habiletés métacognitives a part le fait d’avoir planifié toutes les
étapes lorsqu’il a fait une introduction (hors caméra) et de pouvoir réguler mais uniquement en

corrigeant ses camarades.

En lien avec les résultats d’Annia, la question du choix de I'interview comme tache éloignée
peut tre contestée. Si Annia a percu un intérét immédiat et a donc investi de manicre importante
la tache, Ibrahim ne veut pas €tre filmé et il se montre tres angoissé a I’idée de parler devant
ses camarades. La motivation, le sens donné a la tiche, I’intérét pour cette dernicre semblent
donc a réinterroger dans une tache future afin de mieux percevoir la capacité d’Ibrahim a

réinvestir 1’utilisation des stratégies et des habiletés dans une tache éloignée.
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JUNIOR

Tableau 22. Résultats Junior dans les tdches scolaires proches

Pragq/ue Autonome
guidée
JUNIOR Utilisation | 3 pargir de | ®P2rtirde SITUATIONS / CIRCONSTANCES
. semaine
semaine
no
no
Stratégies cognitives
M¢émoire externe pour retourner les cartes «J’ai, qui a »;
Laisser des traces ++ 3 6 barrer les mots utilisés dans un texte a trou; retourner les
étiquettes utilisées; barrer les exercices déja effectués.
Repérer seul majuscule et point, ainsi que les verbes;
Chercher des indices ++ 4 8 remettre dans un ordre chronologique avec le texte ou avec
des indices de personnage.
Comparer des phrases avec le texte du livre; comparer les
images pour remettre par ordre chronologique; comparer
Faire des comparaisons ++ 3 8 des mots d’écriture ou d’orthographe différents (besoin
d’une validation a chaque étape mais effectue la démarche
seul.
Habiletés métacognitives
T i iére d’exerci 1; expl t
Explorer (anticipation) - 5 9 Explorer la feuille entl?re d’exe rcice Eeg ; explorer e
repérer tous les mots d’un exercice «j’ai, qui a ».
Faire un plan
o + 8
(planification)
Se poser des questions 4 ]
(contr6le continu)
Modifier son action
) . + 8
(régulation)
Résultats :

Junior utilise les stratégies cognitives dans les taches scolaires proches. Il utilise uniquement

I’habileté métacognitive d’exploration. Nous notons que Junior a besoin d’un temps important

pour passer de ’utilisation avec guidance a une utilisation autonome.
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Résultats affinés a partir des observations :

Junior a besoin d’une guidance importante pour la majorité des habiletés. Il connait leur
définition et leur utilité mais il a besoin de validation a chaque étape. Il faut souvent beaucoup
de temps a Junior pour s’approprier et utiliser une stratégie ou une habileté. Lors des parties de
« J’ai, qui a », il ne remarque pas tout de suite qu’il perd ou qu’il est moins efficace que ses
camarades qui font différemment. Méme en faisant une mise en commun a la fin de chaque
partie des stratégies les plus efficaces, il faut plusieurs jours a Junior pour repérer que sa propre
stratégie n’est pas efficiente et la modifier. Il pose des questions (avec guidance) mais il a
besoin d’une validation de toutes ses actions : « si je cherche un indice, est-ce que je peux
chercher une majuscule ? Mais quand j’ai trouvé la majuscule, ¢a veut dire que j’ai trouvé un
indice ? ».Junior a donc des métaconnaissances sur la tache et sur les stratégies (ce qu’il
convient d’utiliser pour telle ou telle tache) et sur soi (ce que je sais, sur quoi je peux m’appuyer
pour résoudre un nouvel exercice etc.) mais il a de la difficulté a passer du déclaratif (dire) au

procédural (faire).

Tableau 23. Résultats Junior dans les tdches scolaires éloignées

Pratique Autonome

guidée R .
JUNIOR Utilisation a partir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
a partir de semaine
semaine no no

Stratégies cognitives

Laisser des traces + 11

Chercher des indices + 11

Faire des comparaisons -

Habiletés métacognitives

Explorer (anticipation) -

Durant sa production orale, peut dire toutes les étapes

Faire un plan qu’il faut réaliser (ouverture, questions, cloture) et
o 3 14 effectue sa production sans feuille de guidance (mais
(planification) ne se pose pas de question durant la production s’il a

oublié des choses et ne se régule pas).

Se poser des questions
(contr6le continu)

Modifier son action
(régulation)
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Résultats :
Junior n’utilise aucune stratégie cognitive, ni habilet¢é métacognitive, de maniere autonome

dans les taches scolaires éloignées.

Résultats affinés a partir des observations :

Lors de la production initiale, Junior avait classé ses questions par theme et il a suivi un fil

rouge avec une introduction, des questions et une cldture.

Il n’a pas réussi a refaire 1’exercice lors de la production finale. Junior a eu beaucoup de
difficultés a trouver des questions en lien avec le sujet et il n’a pas repris ses questions de la
production initiale. Méme les questions « basiques » sur la personne ou son métier semblaient
difficiles. Il s’est souvent contenté de reprendre une question proposée par un camarade et de

la transformer (Annia : est-ce que vous aimez votre métier ? Junior : le métier il est bien ?).

Nous pouvons donc noter que dans le cas de Junior, il y a eu une régression entre la production
initiale et finale. I1 a bien compris la structure d’une interview et a pu la décrire mais il n’a pas
repéré s’il oubliait des informations (contrdle continu) et n’a donc pas pu réguler ses actions

durant la production.

11 faut souligner que Junior n’arrivait pas a dire a quoi cela pouvait servir de faire une interview
d’une dame du musée « je sais pas, moi ¢a m’intéresse pas les tableaux ». Cela pose la question
des conditions d’utilisation des stratégies et des habiletés lorsque 1’éléve ne percoit pas d’intérét
dans I’objectif final. Aurait-il pu mettre en place ces stratégies et habiletés si I’interview portait

sur un footballeur ?
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PETER

Tableau 24. Résultats Peter dans les tdches scolaires proches

(planification)

Prati
. q/ue Autonome
guidée
PETER Utilisation | 3 partir de | 2 Partirde SITUATIONS / CIRCONSTANCES
. semaine
semaine
no
no
Stratégies cognitives

Barrer les mots utilisés; retourner les cartes «J’ai, qui a »;
Laisser des traces ++ 4 8 barrer les syllabes utilisées dans la composition de mot

(deux syllabes).

Repérer les lettres connues pour retrouver des mots dans le
Chercher des indices — 4 10 te’)fte; chercher dans le 1_1vre p?u_r se fier a ’image afin

d’établir une chronologie de I’histoire; chercher des

graphémes connus pour recomposer un mot.

. . Comparer deux écritures; comparer un mot avec le texte;

Faire des comparaisons ++ 4 8 . .

comparer une image avec le texte (Iu par enseignante).

Habiletés métacognitives
Explorer
(anticipation)
Faire un plan Méme s’il n’a pas participé a 1’exercice, Peter a pu dire
3 13 que I’un de ses camarades avait oublié la cloture et il a

voulu la faire.

Se poser des questions
(contr6le continu)

Modifier son action
(régulation)

Résultats :

Peter utilise les stratégies « laisser des traces » et « chercher des indices ». Nous notons qu’il
g q

n’a commencé a utiliser ces stratégies qu’a partir des semaines 8 et 10. Il n’utilise en revanche

aucune habileté métacognitive.

Résultats affinés a partir des observations :

Les observations montrent que Peter est capable de décrire des stratégies sous forme

d’apprentissage par cceur (« pour gagner le challenge, il faut explorer et laisser des traces » ou

« pour trouver la fin des mots, il faut comparer avec ’image, chercher les indices de la lettre
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et mettre ensemble ») mais il ne peut les appliquer seul face a un exercice et il lui est difficile
de répondre a des questions comme « tu es en train de faire quoi comme stratégie, Peter, la en
retournant tes cartes ? ». 11 va utiliser de maniere autonome des stratégies et pouvoir dire face
a un exercice « je dois barrer les mots que j ai utilisé » ou « qu’est-ce que je dois faire la ? Ah
oui, je dois chercher la syllabe de la fin, faut pas que j 'oublie d’enlever ce que j’ai déja mis »
mais, comme pour Junior, il a besoin de la validation de 1’adulte a chaque étape. Dans le cas de
Peter, le fait qu’il ait un niveau scolaire plus bas que ces camarades (2P) et des difficultés
cognitives plus importantes (DI 1égere) pose cependant la question de 1’adéquation des taches,
surtout celles effectuées en collectif, avec les capacités de Peter. Bien que tous les objectifs et
exercices aient été adaptés en fonction de son niveau, Peter remarque trés souvent qu’il ne fait
pas la méme chose que les autres et cela le met dans de grands états d’agitation. Il a également
des difficultés avec les métaconnaissances sur soi : il veut le méme travail que les autres, il dit

savoir qu’il peut faire comme les autres, etc.

Tableau 25. Résultats Peter dans les taches scolaires éloignees

Pratique Autonome

guidée R .
PETER Utilisation a partir de SITUATIONS / CIRCONSTANCES
a partir de semaine
semaine no no

Stratégies cognitives

Avec I’aide de I’enseignante, Peter a pu noter les

Laisser des traces + 12 . p
questions classées.

Avec I’aide de I’enseignante, Peter a trouvé des indices

Chercher des indices + 12 LS - N
pour classer la majorité des questions par theme.

Faire des comparaisons -

Habiletés métacognitives

Explorer (anticipation) -

Faire un plan

(planification)

Se poser des questions
(contr6le continu)

Modifier son action
(régulation)
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Résultats :

Peter n’utilise aucune stratégie cognitive, ni habileté métacognitive, de maniere autonome dans

les taches scolaires éloignées.

Résultats affinés a partir des observations

Durant toute la phase d’apprentissage (€couter des interviews, trouver la structure, comprendre
les objectifs, s’interroger sur le ton, sur le role des participants, formuler nos propres questions,
imaginer le plan de notre interview, etc.), Peter s’est montré complétement dépassé et il n’a pas
voulu participer a la production finale. Il a en revanche ajouté a la fin « personne n’a dit « au
revoir », moi je veux dire « au revoir » a la dame, on avait dit dans le plan qu’il fallait dire
« au revoir », et il s’est posé des questions pour savoir ce qui manquait (et/ou qu’il a comparé

avec le plan établi).

Apres avoir décrit les résultats pour chacun-e de nos éléves, nous allons analyser ces données

en les mettant en lien avec nos hypothéses de travail.
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Analyse sur les résultats en lien avec les hypotheses

Hypothése 1

Le jeu permet d’apprendre et d’entrainer des stratégies cognitives et des habiletés
métacognitives. Cet entrainement sur du matériel décontextualisé favorise le transfert de ces
stratégies cognitives et habiletés métacognitives a des taches proches de celles entrainées par

le jeu.

Pour analyser notre corpus afin de confirmer ou infirmer notre hypothése 1, nous allons utiliser
un tableau récapitulatif des stratégies cognitives et habiletés métacognitives utilisées au post-

test au DELF (tableau 26) et dans les taches proches (tableau 27).
Le signe « ++ » indique que les éleves ont utilisé la stratégie ou I’habileté de manicre autonome.

Le signe « —» indique qu’ils et elles n’ont pas utilisé de stratégie ou d’habileté. Nous n’avons
pas effectué¢ de guidance durant le post-test. La derniére colonne indique combien d’éléves sur

7 ont utilisé des stratégies cognitives ou des habiletés métacognitives.

Pour les taches proches, nous avons utilisé le méme systéme de codage que pour la taiche DELF,
mais nous avons aussi ajouté « +» lorsque les ¢éléves utilisent les stratégies ou les habiletés
avec guidance dans le but d’affiner notre analyse et notre discussion. Pour rendre visible les

progres, nous avons marqué les cases « ++ » en gris foncé et les cases « + » en gris plus clair.

Dans la colonne « total », nous avons comptabilisé combien d’éléve sur sept ont utilisé les
stratégies ou les habiletés. Le premier chiffre indique les éleéves utilisant la stratégie ou
I’habileté sans guidance. Le nombre entre parenthéses indique combien d’éléve sur sept utilise

une stratégie ou une habileté avec et sans guidance.
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Tableau 26. Résumé de I’utilisation ou pas des stratégies cognitives et habiletés métacognitives dans la tache
DELF au post-test

Faire des comparaisons

Laisser des traces

Chercher des indices

Explorer

Se poser des questions
(contrdle continu)

Modifier son action
(régulation)

Tableau 27. Résumé de 1’utilisation ou pas des stratégies cognitives et habiletés métacognitives dans les tiches
proches

Téache proche

Annia Elene Elias Fatmir Ibrahim Junior Peter TOTAL
Faire des comparaisons 6/7
Laisser des traces 6/7
Chercher des indices 6/7
Explorer + + A 3(6)/7
Faire un plan + + - 3(5)/7
Se poser des questions N . ) 15)7
(contrdle continu)
Modifier son action + + - 3(5)/7
(régulation)

En regard du résultat de nos éleves a la fois dans la tdche DELF et dans les taches proches,
nous constatons que notre hypothese est confirmée pour l’utilisation des stratégies cognitives

et partiellement confirmée pour les habiletés métacognitives.
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Dans la tiche DELF, ce sont surtout les stratégies cognitives « laisser des traces » et « faire des
comparaisons » qui sont utilisées par les éleves. Dans les taches proches en revanche, six éleves

sur les sept utilisent toutes les stratégies cognitives de maniere autonome.

En ce qui concerne les habiletés métacognitives, dans la tiche DELF, tous et toutes les éléves
utilisent la stratégie « explorer ». Deux éleves utilisent « se poser des questions » et trois
utilisent « modifier son action ». Pour les taches proches, presque tous et toutes les éléves
utilisent les habiletés métacognitives en autonomie ou avec guidance [5(6)/7]. Seul Peter n’en

utilise qu’une (exploration) et Fatmir aucune.

Nous aimerions dans un premier temps nous intéresser a la différence de résultats entre
stratégies cognitives et habiletés métacognitives. En effet, les stratégies cognitives comme
« laisser des traces », «chercher des indices» et «faire des comparaisons» sont
potentiellement plus accessibles a la conscience (Bjorklund, 2005) et donc aussi plus faciles a

décrire pour 1’¢éléve et a modeler pour I’enseignante.

De plus, elles permettent des améliorations dans le rendement des taches : on ne peut tout
simplement pas jouer au « Nom d’un renard » ou au « Labystere », remettre des mots dans
I’ordre, trouver un verbe, comparer une liste de mot ou deux écritures ou encore repérer un son
dans un mot, sans chercher des indices, comparer et laisser des traces de son travail. Les
habiletés métacognitives, en revanche, sont souvent non-conscientes, bien qu’elles permettent
aussi d’améliorer le rendement des taches. Il est donc plus difficile pour les éléves de les utiliser
correctement et de manicre efficiente. Elles se situent au niveau de la métacognition et ne sont
pas toujours visibles par une tierce personne. La différence entre les stratégies et les habiletés
métacognitives se situent donc au niveau de la complexité. Ces différences permettent ainsi de
comprendre les résultats et de souligner que, lors des futures séances avec les éleves, il faut
continuer a travailler ces habiletés métacognitives qui sont utiles pour guider et coordonner les

stratégies cognitives (Biichel, 1995).

Toutefois, le fait que les éléves soient plus conscient-e-s ne suffit pas a expliquer a lui seul les
différences. Les habitudes scolaires sont également un argument qui explique la meilleure
utilisation des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives. Par exemple, une tache de
francais, ciblée et effectuée dans un court laps de temps (20 a 30 minutes) ne demande pas
forcément d’explorer ou de planifier, car sa structure est semblable a des taches déja effectuées
par les éleves. Elle permet donc aux éléves de deviner les consignes et les procédures a mettre
en place. Nous pouvons également noter, dans cette meilleure utilisation des stratégies, un

¢lément explicatif lié a la classe spécialisée en institution.
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En effet, dans ce contexte, les éléves travaillent rarement seul-e-s et ont 1’habitude de solliciter
I’enseignante chaque minute (et que 1’enseignante réponde!). Il peut donc arriver que
I’enseignante prenne alors en charge une partie des habiletés métacognitives de I’¢leve. Cette
prise en charge importante se percoit de manicre flagrante dans le fait qu’une partie des éleves
peuvent se réguler a condition que I’enseignante ait effectué¢ le questionnement et la pause

réflexive a leur place.

On serait dans ce cas plus dans un « paradoxe de 1’aide ». Fustier (2008) estime que « plus on
cherche a aider quelqu’un a devenir autonome, plus on 1’assiste, et plus on le stabilise dans une

position de demandeur d’aide (plus il devient assisté) » (p. 29).

Au vu de ces constats, il nous semble important de pouvoir interroger les éleves pour savoir si
ils et elles peuvent verbaliser et expliquer leur démarche afin de mettre a jour 1’utilisation, ou
non d’habiletés métacognitives. Mais le risque serait malgré tout de ne pas avoir beaucoup plus
d’indices quant a leur réelle utilisation. Il s’agirait de modeler de manicre plus soutenue
I’impact des habiletés dans la résolution d’une tache, comme nous I’avons fait pour les
stratégies. Les habiletés touchant des domaines plus complexes et moins visibles du

raisonnement, il est possible qu’ils et elles n’arrivent pas a les verbaliser tout en les utilisant.

Le cas d’Ibrahim et de Fatmir est particulicrement représentatif de ce risque et de cette
difficulté. Ibrahim ne verbalise ni n’explique aucune stratégie ni habileté alors qu’il les utilise
toutes dans les taches proches. Fatmir est capable d’expliquer toutes les stratégies et toutes les
habiletés avec leur condition d’utilisation (quand, comment, dans quel exercice) mais il n’en
utilise aucune ! Une autre possibilité serait de proposer des exercices qui peuvent étre résolus
correctement uniquement si ces habiletés sont mises en place. Nous reviendrons sur ces aspects

dans notre discussion.
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Hypothése 2

L’entrainement métacognitif et [’apprentissage de stratégies de résolution sur du matériel
décontextualisé permet d’améliorer ces stratégies cognitives et habiletés métacognitives utiles
pour travailler les composantes du PER nécessaires aux objectifs L113-14 et L1 23-24
« comprendre et produire des textes oraux ... » soit des taches éloignées de celles utilisées dans

le jeu.

Le tableau 28 résume les stratégies cognitives et habiletés métacognitives utilisées dans les
taches ¢loignées lors de la production finale. Nous n’avons pas présenté les résultats de la
production initiale car il ne nous apparaissait comme non pertinent dans ’analyse de nos
résultats. En effet, seul Annia et Elias ont utilisé des habiletés métacognitives durant leur
production initiale ( planification, controle continu et régulation) et les résultats de la production
finale sont donc a mettre en regard avec le fait qu’aucune stratégie ou habileté n’a été utilisée

par aucun-e autre éleve.

Tableau 28. Résumé de I’utilisation ou pas des stratégies cognitives et habiletés métacognitives dans les tiches
¢loignées

Téache éloignées
Annia Elene Elias Fatmir Ibrahim Junior Peter TOTAL

Faire des comparaisons Sais 3 =k - - - < 2(4)/7
Laisser des traces A = ++ - ++ + + 4(6)/7
Chercher des indices ++ ++ ++ F ++ F =+ 477
Explorer = F ++ - - - - 2(3)/7
Faire un plan 4=E 3 T+ - + 3 - 2(5)/7
Se poser des questions

etk “ ++ - - - - 2037
(contrdle continu)
Modifier son action 4(4)/7

++ ++ ++ - ++ - -
(régulation)
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En regard du résultat de nos éleves dans les taches éloignées, nous pourrions répondre que
[’hypothese est partiellement confirmée pour les stratégies cognitives et les habiletés

métacognitives.

Pour les stratégies cognitives, quatre ¢éléves sur sept utilisent au moins deux stratégies en
autonomie. Annia et Elias utilisent les trois. Peter utilise trois stratégies et Junior deux mais
avec guidance. Fatmir, quant a lui, n’utilise que la stratégie « chercher des indices » et avec

guidance.

Pour les habiletés métacognitives, seuls deux enfants sur sept les utilisent toutes en autonomie.
Deux ¢éleves supplémentaires utilisent I’habileté « régulation ». Trois €léves utilisent 1’habileté

« faire un plan » avec guidance. Peter et Fatmir n’en utilisent aucune.

Comme dans le cas de I’hypothése 1, les résultats peuvent étre argumentés de la méme manicre
en ce qui concerne la différence entre les stratégies et les habiletés au niveau de la conscience

et de la complexité.

Le résultat de I’habileté « régulation » n’est pas probant car nous avons considéré que le fait de
«rebondir sur les questions des autres et adapter ses réponses» ¢était a classer sous

« régulation » ce qui peut étre sujet a discussion.

La raison explicative de la moindre utilisation des stratégies et habiletés pourrait étre reliée au
choix du sujet (I’interview). En effet, bien qu’il corresponde parfaitement aux conditions
d’utilisation de stratégies et d’habiletés dans une tache éloignée, ce choix a sans aucun doute
provoqué des biais comme la question de la compréhension de I’objectif, les difficultés a parler
devant les autres, 1’intérét ou non pour le domaine de I’art. Les résultats d’Annia, meilleurs
dans les taches ¢éloignées que dans les taches proches, peuvent exemplifier la question du sens

et de I’intérét de la tiche. Nous reviendrons sur ces points dans notre discussion.

98



Discussion

Dans cette discussion, nous aimerions interroger nos résultats en regard de quelques points
saillants et d’exemples issus de nos observations en classe. Certes, la conclusion de nos résultats
démontre que notre hypothese est confirmée pour 1’utilisation des stratégies et habiletés dans
les taches scolaires proches et partiellement confirmée pour les taches scolaires éloignées.
Cependant, il nous apparait que plusieurs questions émergent de notre recherche et de ses
résultats. De la pertinence de certains choix durant I’intervention au paradoxe de I’aide
engendrée par le fonctionnement de notre classe en passant par la définition méme de nos
stratégies et habiletés ou encore de la perception du sens de la tache, c’est tout un ensemble de
points que nous aimerions mettre en avant a I’aide d’exemples issus de nos observations. Cette
discussion pourra donc, parfois, glisser du c6té d’une analyse d’enseignantes et s’¢loigner
quelque peu de la rigueur scientifique voulue dans un travail de recherche. Travailler chaque
jour avec nos éléves, les accompagner dans leurs parcours scolaires, mais également dans de
multiples facettes de leur vie (que ce soit par la connaissance approfondie de leur parcours, de
leur bilan psychologique et de leurs difficultés ou par le lien avec leur famille durant les
nombreux réseaux), engendre forcément des liens affectifs et des approches subjectives. De par
notre désir de percevoir des progres, méme infimes, 1a ou les résultats de notre recherche
décrivent la « non-réussite » ou en fonction de notre volonté de faire des liens peu féconds entre
leur progres scolaire et notre intervention (si Annia lit enfin de petites phrases depuis 5 mois,
peut-étre est-ce aussi @ mettre en lien avec notre intervention méme si elle n’utilise pas telle ou
telle stratégie ?) nous avons, de fait, engendré des biais dans cette recherche. Mais nous
revendiquons pleinement cette partie plus subjective de notre travail. En effet, le double role de
« chercheur-accompagnateur » est bien issu de notre méthodologie, a savoir la recherche-
action. Si cette méthodologie a pour objectif principal de « fournir un cadre aux investigations
qualitatives effectuées par les enseignants et les chercheurs en situations complexes de classe »
(Catroux, 2002, p. 8) ainsi qu’une « volonté délibérée de transformer la réalité tout en
produisant des connaissances sur cette méme transformation » (Catroux, 2002, p. 8), alors nous
ne pouvons faire I’impasse sur le fait que nous voulions non seulement confirmer ou non nos
hypotheses, mais également avoir une meilleure prise de conscience de I’impact des
interventions en classe et de sortir de I’enseignement statique afin d’engendrer des réflexions
personnelles et dynamiques nous permettant d’améliorer les résultats des apprentissages

(Catroux 2002).
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Nous sommes également conscientes qu’il y a sans doute beaucoup d’autres points a soulever
que ceux que nous allons développer ci-apres. La encore, nous revendiquons le fait d’avoir fait

un choix parmi les points qui nous ont le plus questionnés.

L’utilité percue : le choix du sujet

Les cas de Peter, d’Ibrahim et d’Annia nous semblent particuliérement pertinents pour nous
interroger sur 1’utilisation, ou non, de stratégies cognitives ou d’habiletés métacognitives en

fonction de la compréhension et de 1’adhésion a I’objectif final.

Malgré ses difficultés, Peter utilise deux stratégies de maniére efficiente dans la résolution
d’exercice scolaire alors qu’il n’en utilise aucune dans les jeux. Peter ne congoit le jeu que
comme « un truc pour jouer » et pas du tout en fonction de « gagner, battre le renard, trouver la
qu’il va plus vite, que les exercices sont plus faciles a faire ou encore qu’il aura moins de

corrections, lors des taches scolaires.

Ibrahim n’accepte pour ’instant pas de travailler en groupe ou avec son enseignante. Des la
semaine 4, il a commencé a comprendre que toutes ces stratégies et habiletés lui permettraient
de travailler plus longtemps tout seul (en planifiant son travail, en acceptant plusieurs exercices
a la fois, en se corrigeant seul, etc.). Pour qu’il puisse travailler seul, nous avons, sans nous en
rendre compte, passé bien plus de temps au début de I’intervention a expliquer a Ibrahim (en
verbalisant, en le laissant faire, en lui montrant 1’utilité) qu’avec les autres qui ont I’habitude
de travailler en groupe et avec I’enseignante. Ce qui, en plus de la perception de 1’utilité des
stratégies et des habiletés en fonction de I’objectif final, pose également la question du paradoxe
de I’aide et de notre maniére de ne pas essayer plus de rendre les €léves autonomes ; mais nous

reviendrons sur ce point au chapitre suivant.

Annia utilise trés peu de stratégies cognitives ou d’habiletés métacognitives dans les taches
scolaires proches. Elle part du postulat qu’elle ne sait pas faire, qu’elle a besoin de I’enseignante
et que toutes les réponses vont lui étre apportées - ce qui, hélas s’avere bien souvent exact. Lors
de la production orale, Annia a de suite pergu 1’objectif d’une interview. Elle a réussi a utiliser
des stratégies et des habiletés non acquises dans d’autres domaines. Elle a planifié son travail,
anticipé le résultat final, classé toutes ses questions par théme et compris les différentes parties

d’une interview et ce, de manicre parfaitement autonome.
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Une hypothése pourrait étre que la tache ¢loignée, bien connue d’Annia, ne lui demandait pas
trop de charge cognitive et donc elle en disposait pour appliquer les stratégies cognitives et les

habiletés métacognitives dans cette tiche (O’Neil et Douglas, 1981).

Ce questionnement sur la compréhension de 1’objectif final et du sens de la tiche remet
¢galement en cause notre choix d’une interview, qui plus est d’une médiatrice de musée, comme
« embléme » d’une tache ¢loignée. Cet « objet d’étude » a bien sir toutes les caractéristiques
pour étre considéré comme une tache éloignée mais ce choix a cependant engendré plusieurs
biais : les trés bonnes productions d’ Annia en fonction de son intérét pour tout ce qui touche au
productions enregistrées et filmées («je vais faire une interview comme une vraie you-
tubeuse ! »), la contre-performance de Junior, tétanisé a 1’idée de « parler vraiment a une vraie
personne mais elle va voir que j’aime pas les tableaux » ou encore la géne exprimée par Elene
a la simple idée d’étre filmée, sont des points qui ont sans conteste faussé, ou en tous les cas

nuancé, nos résultats.

Il serait donc intéressant de se poser la question du sens des apprentissages sur la motivation
des ¢éleves a réaliser une tache. S’ils et elles percoivent la tiche comme difficile ou génante,
donc qu’ils et elles estiment ne pas étre capables de 1’accomplir, alors ils et elles pourraient
avoir de la peine a s’investir. C’est ce que Bandura définit comme sentiment d’efficacité

personnelle. Il le définit comme

les croyances des individus quant a leurs capacités a réaliser des performances
particulieres. Il contribue a déterminer les choix d’activité et d’environnement,
I’investissement du sujet dans la poursuite des buts qu’il s’est fixé, la persistance
de son effort et les réactions émotionnelles qu’il éprouve lorsqu’il rencontre des

obstacles (Rondier, 2004, p. 475).

Autonome : le paradoxe de I’aide et I’exercice difficile de la pratique guidée

Si le cas d’Ibrahim est emblématique de 1’utilit¢ de percevoir, de comprendre, d’adhérer a
I’objectif final et de trouver du sens a une tache, il I’est également du paradoxe de 1’aide qui est
souvent propre aux classes d’enseignement spécialisé en institution. Nos ¢léves ayant tous et
toutes un parcours scolaire difficile, jalonné d’échecs et de blocages, de sentiment
d’impuissance et d’incompétence, nous avons bien trop souvent I’impression de leur apporter

« enfin » Pattention qu’ils et elles méritent et qui semble indispensable a leurs apprentissages.
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Cette attention se traduit par une volonté¢ d’étre «toujours a leur coté », de répondre
immédiatement a leur sollicitation, de survaloriser leur réussite et surtout ... de ne jamais les
laisser seul-e-s face a une tache, de peur de réactiver leurs sentiments d’impuissance et
d’incompétence. Et par conséquence, de ne jamais les laisser faire des erreurs qui leur

permettraient de trouver une solution seul-e-s.

Ce paradoxe de I’aide peut également se percevoir dans les résultats concernant le controle
continu et la régulation. La régulation étant la réponse apportée en fonction du questionnement,
il aurait semblé logique d’avoir une corrélation parfaite entre les deux, dans le sens que si
I’¢leve a régulé son comportement, forcément il et elle a effectué un controle continu. Le cas
inverse n’est pas vrai, car si I’on effectue un contréle continu mais que rien n’est a modifier, il
n’est pas nécessaire de faire une régulation. Or, plusieurs €léves sont tout a fait capables de se
réguler, de manicére autonome en sachant ou aller trouver I’information pour se corriger
(documents de référence, cahier de vocabulaire, tableaux des caractéristiques nature des mots,
etc.) mais a condition que ce soit I’enseignante qui les stoppe dans leur tiche et verbalise le
questionnement (« es-tu certain-e d’avoir répondu correctement ? »). Etant donc constamment
a coté de I’¢éléve, on identifie rapidement la difficulté et, en lien avec le paradoxe de I’aide, il
nous semble difficile de ne pas intervenir, de ne pas les guider. Nous pourrions dire que nous

restons constamment dans une pratique guidée (Bissonnette & Richard, 2003).

Ibrahim, nous démontre cependant que méme un éléve ayant de multiples difficultés, avec un
parcours scolaire difficile, peut arriver a travailler seul, a se poser des questions et a se corriger
et qu’il conviendrait d’apprendre également cette compétence a tous et toutes les autres ! Et
qu’il serait temps, en tant qu’enseignante, de s’obliger a prendre de la distance physique pour
permettre a nos éléves le passage d’une pratique guidée a une pratique plus autonome

(Bissonnette & Richard, 2003).

La question des métaconnaissances sur soi: quand rien ne semble

fonctionner

Durant notre intervention, nous n’avons peut-étre pas suffisamment travaillé ni entrainé la
connaissance de soi en tant qu’apprenant (métaconnaissances sur soi) par le questionnement
métacognitif. Fatmir, pourtant un des éléves qui pourrait étre percu comme ayant le moins de
difficulté en termes de résultats scolaires, a mis en échec toutes nos tentatives d’apprentissage

de stratégies et d habiletés.
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Fatmir sait réciter et décrire toutes les stratégies et toutes les habiletés et méme dire quand et
comment il faudrait les utiliser. Il a donc des métaconnaissances sur les stratégies et sur les
taches mais des difficultés & comprendre comment il apprend et quelles sont ses ressources et
ses faiblesses. On peut peut-Etre aussi se poser la question de la définition que Fatmir donne a
I’intelligence, qui serait, pour lui, totalement innée et accessible a la pensée en se contentant

« d’ouvrir le bon tiroir ».

Mais il ne les utilise jamais dans le contexte de la classe. Fatmir pense que « Quand tu es
intelligent comme Einstein, tu n’as pas besoin d’utiliser ces trucs de bébé, tu as tout dans la
téte et il faut juste trouver le bon tiroir et c’est tout ». Pourtant, il semble évident, pour nous en
tous les cas, que Fatmir arrive moins vite a résoudre un exercice, qu’il lui faut de longs moments
(parfois des heures) pour accepter de se corriger, qu’il peut refaire un exercice dix fois parce
qu’il refuse de laisser des traces et donc se perd dans 1’exercice. Mais Fatmir continue de penser
que sa « non stratégie » ou son désir de tout savoir par cceur sont de bonnes pistes et qu’il va 'y
arriver. Ou alors il connait des stratégies, mais ne connait pas « les situations dans lesquelles
elles peuvent étre utiles et la maniére dont elles doivent étre appliquées dans diverses taches »
(Bjorklund, 2005 cité dans Bossons, Hessels & Hessels-Schlatter, 2009, p. 14).Toutefois, dans
la tache DELF, il utilise certaines stratégies et habiletés métacognitives. Notre hypothéese est
que lorsqu’il n’est pas avec les autres éleves en classe et qu’il est face a une tache non scolaire,

il ose utiliser des stratégies parce qu’il n’y a pas le regard des autres éléves.

En tous les cas, Fatmir nous questionne. Fatmir est a lui seul LA question. Mais malgré nos
nombreuses heures de réflexion, nous n’avons pas encore trouvé de réponse. La seule réponse
est peut-Etre que, bien que la métacognition soit essentielle pour tous et toutes, il peut étre plus
difficile pour certain-e-s éléves de se dévoiler, de parler de leurs difficultés ou ressources et de

leur maniére d’apprendre et que cela peut engendrer une forme de résistance.

La définition des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives

Nous avons longtemps cru avoir parfaitement réussi I’exercice de préparation de notre dispositif
de recherche : analyse a priori, réflexion sur les descripteurs de chaque catégorie (stratégie et
habileté), maniére de coder et d’analyser nos observations, exercices préparés en amont et

adaptés au fil de notre intervention en fonction des progreés ou non de nos éléves.



Et pourtant, nous avons été amenées a réaliser I’immensité des interprétations possibles et ce
pour chaque stratégie ou habileté lorsque nous avons établi nos grilles ou traité nos données. Si
nous avons, entre nous deux, eu parfois tant de peine a définir quel exercice pouvait valider ou
non ’utilisation de I’anticipation ou de la régulation, alors il est indispensable de se poser la

question de la compréhension de nos éléves face a nos définitions !

Si la comparaison, les traces ou les indices semblent les mieux utilisés par nos éléves, peut-Etre
est-ce aussi parce qu’ils sont les plus accessibles a notre conscience : il est possible de les
modeler et les expliciter, de les exemplifier dans le jeu et dans les taches scolaires et en plus

leur utilisation apporte un bénéfice immédiat (gagner, finir I’exercice, aller plus vite, etc.).

Mais comment modeler et expliciter véritablement 1’habilité de « planification » ? Certes, cela
semble facile a décrire (il faut faire un plan, il faut percevoir les étapes, etc.), mais si la question
reste la méme quelle que soit la tiche (comment planifier ?), la réponse est différente en
fonction de la tache, ce qui n’est pas le cas des stratégies cognitives. Laisser des traces de son
travail veut dire qu’il faut trouver un « truc » pour savoir ce que I’on a fait (barrer la liste de
mots, de nombre, retourner des cartes), mais il n’y a pas cent stratégies différentes en fonction
des taches et cela reste des actions trés similaires entre le jeu et les différentes taches scolaires.
Alors que « planifier ses actions » lors d’une partie de jeu n’est pas vraiment similaire a
« planifier son travail sur plusieurs exercices, faire un plan pour résumer un texte, faire un plan
pour suivre une interview ». Cette question du transfert des habiletés métacognitives et de la
manicre de les apprendre demanderait un approfondissement. Le fait de les avoir traitées au
méme niveau que les stratégies (inscrites sur les panneaux comme si elles étaient utilisables,
mobilisables et transférables de la méme maniére, par exemple) n’était sans doute pas la
meilleure fagcon de leur montrer I’importance des habilités et la maniere de les utiliser. Il nous
semble qu’il aurait fallu différencier et présenter différemment les habiletés et surtout les
travailler autrement. Ces habiletés doivent étre travaillées par un modelage important mais aussi
par un questionnement métacognitif. C’est-a-dire qu’il est important de demander
systématiquement avant, pendant et apres une tache, ce qu’il ou elle est en train de faire. Par
exemple, pour la planification, apres la lecture de la consigne, demander a 1’éleve : « Comment
tu vas t’y prendre ? Par quoi vas-tu commencer ? Et aprés ? ». A la fin de la tache, demander
« Est-ce que tu as utilisé les étapes que tu avais listées au début de la tiche ? Tu peux me faire
un exemple, etc. ? ». Toutefois, cette maniere de procéder est réalisable lorsque les éléves

travaillent sur les mémes taches ou alors en individuel.
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Dans un contexte de classe, qui plus est avec des profils si hétérogenes et avec le souci constant
(et peut-étre trop présent) de privilégier « la classe, le groupe » (prévenir les débordements,
gérer les angoisses, percevoir la surcharge cognitive de 1’un-e ou de 1’autre et éviter la crise,

etc.), il n’a pas toujours été possible de mettre en place un questionnement si important.

CONCLUSION

Pour notre conclusion, nous aimerions revenir sur I’apport, ou non, des jeux dans notre
intervention. Nous aimerions également réfléchir a ce que nous aurions pu faire différemment

durant notre recherche et a ce que nous aimerions changer dans nos pratiques d’enseignantes.

Utilisation des jeux : pari réussi ?

Un des aspects centraux de notre intervention fiit de proposer des jeux afin d’apprendre et
développer des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives pour que les éléves puissent
les appliquer dans des tiches proches et ¢loignées. En récoltant nos données, en les traitant et

en les analysant, nous avons plusieurs fois été assaillies par des doutes.

Est-ce que nos ¢€léves auraient obtenus exactement les mémes résultats si nous avions
« simplement » explicité et entrainé des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives
directement sur des taches scolaires ? Est-ce que réellement le jeu a apporté une plus-value a
notre intervention ? Comment allions-nous pouvoir vérifier que c’était bien 1’apprentissage par
le jeu qui permettait d’utiliser ou de comprendre une stratégie ? A toutes ces questions, et bien
que nous ne puissions apporter la preuve de ce lien étayée par des résultats’> solides et

quantifiables, nous avons envie de répondre par I’affirmative.

Oui, car les jeux ont permis de travailler durant quatre périodes intenses en parlant,
expérimentant, entrainant, différentes stratégies et habiletés sur différents supports ce qui

n’aurait pas €té possible uniquement sur du matériel scolaire.

2 Les tableaux récapitulatifs de I’utilisation des stratégies et des habiletés lors des jeux se trouvent en annexe 8.
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Oui, car les jeux, dont les consignes étaient compréhensibles par tous et toutes nos éleves,
permettaient de jouer ensemble, d’avoir un but commun et de ne pas ressentir, comme c’est

souvent le cas dans les moments scolaires, leur grande différence de niveau scolaire.

Oui, car pour enseigner dans une classe hétérogene, la création d’une culture commune, les
rituels, le « faire ensemble » ont une importance capitale dans la gestion de classe. Et que jouer
ensemble tous les lundis a permis de créer ces rituels et cette culture commune autour des jeux

et des discussions sur les diverses stratégies et habiletés.

Oui, car nos éleves ont souvent pu user de la comparaison introduite par « comme ... » : « ¢’est
comme dans le Renard, il faut mettre les cartes sur la feuille... c’est comme dans le Pictures,
la colonne A3, c’est la ou ¢a se rejoint, c’est comme dans Labysteére, il faut trouver un indice
...» et que cela leur a sans doute permis de faire des liens entre un support plus ludique et une

activité scolaire.

Et oui enfin, car nous avons joué sérieusement. Et que ce sérieux nous parait fondamental pour
que nos éleves reprennent confiance dans leurs compétences et comprennent que si « jouer c’est
aussi apprendre, apprendre peut aussi se faire en jouant », soit retrouver un rapport joyeux aux

savoir.

Oui, dans cette aventure, il nous a semblé nécessaire d’allier le sérieux et le ludique et cette

alliance en valait la chandelle.
Nous concluons donc avec Jankélévitch (2017, p. 17) :

Le seul jeu vraiment ludique est le jeu avec le sérieux : car un jeu qui ne serait que
Jjoueur, et d'aucune maniere ne taquinerait le sérieux, ce jeu battrait tous les records
de l'ennui ; ce jeu serait plus ennuyeux que le sérieux. Supprimez l'un des deux
contraires, jeu ou sérieux, et I'aventure cesse d'€tre aventureuse : si vous supprimez
I'élément ludique, I'aventure devient une tragédie, et si vous supprimez le sérieux,
I'aventure devient une partie de cartes, un passe-temps dérisoire et une aventure

pour faire semblant.

Tous ces questionnements, ainsi que tous ceux que nous n’avons pas traités dans cette
discussion, ne trouvent pour la plupart pas de réponses immédiates. Mais ces questions nous
permettent surtout de modifier nos pratiques d’enseignante, de réfléchir a chaque instant durant
notre quotidien a la meilleure maniére d’expliciter les apprentissages et de permettre aux éléves
d’utiliser des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives afin d’accéder a des notions

plus complexes.
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Et parfois, quant au détour d’une legon ’'un-e ou I’autre s’exclame « je crois qu’on devrait
plutot comparer pour faire cet exercice », alors nous osons réver qu’en dehors des résultats de
notre recherche, une graine a été semée et qu’elle peut germer pour nos éléves comme pour

nous.

Et si ¢’était a refaire ?

Pour la recherche, notre volonté de nous intéresser a la fois aux taches proches et éloignées
nous apparait comme trop ambitieux pour le temps imparti. Il aurait sans doute été préférable
de s’atteler aux transferts possibles entre les jeux et les tiches scolaires proches et, dans un
deuxieéme temps, sur une plus longue période, tenter d’appliquer les compétences acquises sur
une tache éloignée. De plus, la complexité de la tache ¢éloignée et les multiples écueils que nous
n’avions pas prévus dans notre analyse a priori (les difficulté d’étre filmé, de parler a haute voix
devant les camarades, de s’intéresser a un sujet totalement inconnu etc.) a sans doute engendré

des résultats qui mériteraient d’étre analysés et réfléchis plus en profondeur.

Le temps nous apparait comme un facteur a questionner en dehors des tiches proches et
¢loignées. En effet, pour véritablement observer des changements, ou non, dans la maniére dont
nos ¢léves utilisent des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives, il nous semblerait

important de pouvoir mener cette recherche sur I’entier d’une année scolaire.

Enfin, il nous semble important de soulever un facteur dont nous n’avions pas prévu les
conséquences. Etre deux, mais pas tous les jours ensemble. Chaque lundi, nous pouvions ajuster
et discuter de nos observations et nous entendre sur les facteurs qui pouvaient valider, ou non,
I’utilisation de telle ou telle stratégie. Le travail était préparé en amont et nous avions réfléchi
ensemble aux exercices appropriés et aux changements a apporter en analysant nos
observations. Mais le reste de la semaine, une seule enseignante se trouvait avec les éléves.
Lors de I’analyse de nos résultats, nous avons di admettre la difficulté et les problémes
engendrés par ce mode de faire. En effet, I’enseignante avait évidemment un regard ...
d’enseignante ! Parfois bien trop attachée a observer les progrés ou les difficultés en terme de
compétences scolaires et pas les progrés en terme d’utilisation ou non des stratégies ou des
habiletés métacognitives. On peut naivement penser que « qui dit progrés en termes
d’utilisation des stratégies et des habiletés, dit forcément progrés en termes de compétences

scolaires » mais ce lien ne nous a pas semblé si évident a la fin de notre travail.
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Certain-e-s utilisent mal une stratégie mais ont quand méme progressé durant I’année : Annia
lit, Fatmir fait des phrases avec une majuscule et un point, Elias conjugue tous les verbes du 1¢
et 2™ groupe, Peter sait désormais dénombrer jusqu’a 20, Ibrahim n’écrit plus en phonétique,
Junior additionne par groupement et algorithme, Elene a rattrapé presque 4 ans d’école en une
année... et d’autres les utilisent toutes mais n’ont pas forcément réussi & comprendre la
conjugaison des verbes. Il fut parfois bien difficile de déméler ce qui relevait des objectifs

atteints ou pas, a noter dans leur PPI et les observations en lien avec nos hypothéses.

Cette difficulté liée a nos statuts différents au sein de cette classe nous ameéne naturellement a
ce que cette recherche nous a apporté dans nos pratiques d’enseignement. Toutes les deux, avec
nos pratiques professionnelles et nos lieux de travail pourtant si différents (entre gestion de
classe et gestion individuel) nous avons cependant envie de réfléchir pour notre future a
I’enseignement explicite et plus particulierement au modelage et a la pratique autonome. Nous
avions des questions au départ de notre travail, nous terminons avec des questions pour notre
conclusion car si « la réponse est le malheur de la question » (Maurice Blanchot) alors nous
avons toute notre future vie d’enseignante pour nous remettre en question et réfléchir chaque

instant a. ..

Comment faire un modelage qui permette d’acquérir une plus grande autonomie ? Comment
accepter le sentiment de les abandonner lorsque nous ne répondons pas directement a leur
sollicitation ? Comment enlever les béquilles, permettre un désétayage harmonieux et sécure ?
Comment étre ou devenir une enseignante qui leur donne des outils tout en acceptant de les voir

les utiliser seul-es ?
Et au final, comment leur donner ou redonner un rapport heureux et joyeux au savoir ?
Et c’est a Fatmir que nous avons envie de nous adresser pour nos derniers mots.

Fatmir qui pense que les stratégies sont des trucs pour les bébés. Fatmir qui s’acharne a ne PAS
utiliser de stratégie méme si cela lui colite, méme s’il lui faut plus de temps pour terminer un
exercice, méme s’il finit par s’effondrer en larmes devant tant de surcharge cognitive. Fatmir
enfin qui essaie de se souvenir du résultat de 345 x 23 par cceur et qui croit que toutes les
personnes intelligentes (comme Einstein son idole) ont « toutes les réponses dans la téte et qu’il

suffit d’ouvrir le bon tiroir et c’est tout ».
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Alors c’est a Fatmir que nous avons envie de dire que la conclusion de notre mémoire est
qu’heureusement, on ne nait pas avec un stock de tiroirs déja tout pleins qu’il suffit d’ouvrir.
Mais qu’il a fallu les construire et les remplir, ces tiroirs. Et imaginer des clefs et les fagonner
en fonction de soi, de la tache et des stratégies. Et qu’il est nécessaire de savoir repérer quand

une clef n’ouvre pas le bon tiroir et savoir laquelle prendre sans se perdre dans son trousseau.

Et que construire nos tiroirs avec les bonnes clefs pour les ouvrir ... cela s’apprend !
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