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  Chapitre 1

  Les postulats de l’ouvrage

  
    Si de nombreux auteurs sont actuellement d’accord de privilégier l’aide stratégique aux élèves en difficulté scolaire, les approches proposées peuvent être très différentes. Nous allons donc tenter, dans ce chapitre, de définir précisément les postulats de notre ouvrage.

    
      1.1. D’UNE APPROCHE FONCTIONNELLE, CENTRÉE SUR LA TÂCHE, À UNE APPROCHE GÉNÉRALE, CENTRÉE SUR L’ÉLÈVE

      La figure 1 (ci-dessous) synthétise nos options. Elle montre que le travail stratégique que nous proposons s’inscrit dans une approche fonctionnelle, spécifique et explicite, centrée sur la tâche. Autrement dit, notre ambition est d’aider l’élève, très concrètement, en partant toujours des tâches qu’il doit réaliser ici et maintenant. Le travail de l’enseignant est de l’inviter, dans un deuxième temps, à lever la tête et à réfléchir à ce que cette tâche spécifique peut lui apprendre sur le fonctionnement de sa pensée et comment il pourrait généraliser ses observations et les transférer ensuite dans une autre tâche. Il s’agit donc de passer d’une approche fonctionnelle, spécifique et centrée sur la tâche à une approche structurale, générale, centrée sur l’élève.

      Ce schéma montre que nous suggérons de commencer de travailler avec les élèves selon une approche fonctionnelle et centrée sur la tâche, puis de tendre progressivement vers une approche générale, centrée sur l’élève. Lorsque les élèves auront intériorisé les stratégies apprises, ils pourront transférer leurs compétences dans d’autres contextes d’apprentissage et généraliser leur utilisation, ce que montre la flèche dessinée dessous. Précisons néanmoins que les différentes approches s’inscrivent dans un continuum et qu’il est parfois difficile de les délimiter. Il s’agit donc de comprendre que la limite entre une approche fonctionnelle et une approche générale n’est pas toujours simple à déterminer, dans les pratiques d’enseignement-apprentissage.

      
        Figure 1 – Une approche stratégique fonctionnelle, spécifique et explicite, centrée sur la tâche

        [image: Figure 1. Voir l’explication dans le texte.]

      
      Nous allons maintenant analyser chacun des éléments de ce schéma, ce qui nous permettra de comprendre réellement les enjeux de l’approche que nous proposons dans notre ouvrage.

      
        1.1.1 D’UNE APPROCHE FONCTIONNELLE À UNE APPROCHE GÉNÉRALE ET STRUCTURALE

        Peut-on modifier, grâce à une intervention cognitive et métacognitive, les structures mêmes de l’intelligence ou doit-on se contenter d’apprendre des stratégies limitées à des contenus scolaires circonscrits ? Ou, autrement dit, le développement de processus cognitifs nouveaux permet-il une modification en profondeur des structures intellectuelles ?

        La réponse à cette question est évidemment très complexe et les recherches à ce propos n’ont pas encore apporté de réponses définitives à cette problématique. Évidemment, il eût été séduisant d’imaginer un programme de remédiation cognitive permettant de modifier « structuralement » l’intelligence de l’enfant, lui permettant ainsi d’utiliser ses compétences cognitives de manière plus efficace dans toutes les situations rencontrées : l’enfant, globalement plus intelligent, pourrait surmonter des tâches intellectuelles plus difficiles ; la généralisation de ses aptitudes serait effective et le problème réglé de manière définitive.

        Le Programme d’Enrichissement Instrumental (PEI) de Feuerstein, par exemple, entend améliorer le fonctionnement intellectuel à un niveau structural et permettre ainsi une généralisation des compétences dans différents domaines. Pour Feuerstein, le changement structural se manifeste dans la formation de nouvelles structures cognitives et ne reste pas limité au domaine étudié, mais influence les modalités mêmes de la pensée. Pour cette approche, donc, les stratégies de raisonnement pourraient être apprises indépendamment des contenus scolaires et l’élève développerait des modes de réflexion suffisamment généraux pouvant s’appliquer à tous les domaines de raisonnement.

        Une série d’études a tenté d’évaluer si le PEI avait effectivement des effets positifs sur les capacités intellectuelles globales des sujets. Les résultats montrent que « contrairement au projet de son initiateur, ce programme développe des capacités assez spécifiques et non des capacités générales. Il n’a pratiquement pas d’effet sur les apprentissages scolaires ou professionnels » (Huteau et Loarer, 1996). Ces résultats décevants ne remettent pas en cause le principe même de l’éducabilité de l’intelligence, mais ils montrent la nécessité de viser des compétences plus spécifiques, en lien direct avec les disciplines scolaires posant des difficultés à l’enfant (approche fonctionnelle) et de renoncer à des programmes plus ambitieux qui viseraient à modifier l’intelligence en tant que telle (approche structurale).

        Une recherche présentée par Higelé et Dupuy (1996) tente également de vérifier les capacités de « transfert éloigné » des sujets ayant bénéficié des exercices proposés dans des Ateliers de raisonnement logique (ARL). L’enjeu de la recherche est de mettre en évidence si les opérations intellectuelles travaillées dans le cadre des ARL (combinatoire, logique des propositions, sériation) sont mises en œuvre dans des situations de la vie quotidienne. Deux situations de transfert sont proposées aux sujets : la première consiste à prendre une décision fictive d’achat d’une télévision ou d’un réfrigérateur ; pour la seconde, les sujets visionnent un film et doivent comprendre l’enchaînement des événements présentés dans l’histoire. Dans cette recherche également, les progrès constatés entre le pré-test et le post-test semblent faibles et le transfert s’effectuer difficilement. Huteau et al. (1994) concluent leur recherche en soulignant la difficulté : « Il semble que l’effet des ARL ne se manifeste que dans des situations proches des situations d’apprentissage » (p. 5).

        Ces quelques exemples prouvent bien que les approches structurales ont montré leurs limites. Malheureusement donc, les apprentissages effectués par les élèves semblent très contextualisés et les effets de transfert limités. Les modèles visant à une modification structurale de l’intelligence ne correspondraient donc pas aux attentes optimistes de leurs auteurs. « Il semblerait que l’on s’achemine vers des modèles moins ambitieux. Le changement cognitif ne devrait pas porter sur une “modification structurale”, c’est-à-dire une modification de l’ensemble de l’intelligence du sujet ou encore une modification des modes généraux de penser. Il devrait porter plutôt sur l’amélioration des compétences dans un champ spécifique et bien délimité » (Doudin et al., 2001, p. 15). Nous prenons ainsi quelque distance avec les approches qui se centrent prioritairement sur les processus et travaillent avec du matériel décontextualisé (des jeux, par exemple, notamment les jeux vidéos1).

        Par conséquent, la discipline scolaire qui pose problème à l’enfant constituera le point de départ de notre intervention. Nous analyserons donc les procédures utilisées par l’enfant dans le contexte précis où se posent ses difficultés, puis nous tenterons de développer chez l’élève des processus plus généraux, si possible transférables dans d’autres contextes d’apprentissage. Autrement dit, nous partirons d’une approche spécifique avec l’objectif de développer, à terme, des compétences générales transférables. Par exemple, en analyse grammaticale, l’enfant apprendra à comparer les groupes compléments de verbe et les groupes compléments de phrase (processus de comparaison) et à les classer selon certains critères (processus de catégorisation). Ces aptitudes spécifiques acquises, il pourra envisager d’utiliser ces compétences cognitives de comparaison et de catégorisation dans d’autres domaines et s’approprier ainsi des stratégies de pensée plus générales. Par conséquent, on ne fait pas apprendre des stratégies de raisonnement indépendamment des contenus. L’aide stratégique doit s’inscrire dans des tâches scolaires spécifiques. Il existe en effet « des liens très étroits entre les procédures et les connaissances auxquelles elles s’appliquent. Une pédagogie qui intègre l’enseignement des stratégies cognitives et la prise de conscience ne peut donc pas faire l’impasse sur les relations d’interdépendance qui existent entre les procédures cognitives enseignées et les domaines de connaissances spécifiques » (Pelgrims et Cèbe, 2015, p. 165).

        Pour bien comprendre la différence entre une approche fonctionnelle et générale/structurale – et comprendre les limites de cette dernière –, nous pouvons penser au jeu d’échecs. Dans une approche structurale, on suppose que le joueur d’échecs développe des compétences de mémorisation, de raisonnement, de déduction, qui le rendent globalement « plus intelligent ». Nous pourrions ainsi proposer à un élève en difficulté mathématique d’apprendre à jouer aux échecs, en pensant que cet entraînement améliorera ses compétences globales de raisonnement et donc, de manière connexe, ses capacités mathématiques de résolution de problèmes. Dans une approche fonctionnelle, on considère cependant qu’apprendre à jouer aux échecs permet d’abord de jouer aux échecs ! Si l’élève présente des difficultés en raisonnement mathématique, on préférera lui proposer de travailler directement sur des problèmes mathématiques en lui montrant une procédure de résolution efficace. Si l’élève est, d’autre part, un bon joueur d’échecs, on pourra évidemment l’aider à découvrir les liens entre les deux situations-problèmes, mais on sera également lucide sur les faibles possibilités de transfert entre les deux contextes.

        Autrement dit, nous n’avons pas l’ambition, dans cet ouvrage, de proposer des solutions pour modifier l’intelligence à un niveau structural, mais, plus modestement, nous souhaitons travailler sur les processus cognitifs déficients de l’élève et les rendre plus efficaces dans des tâches scolaires spécifiques2. Nous pensons néanmoins que cette approche fonctionnelle et pragmatique permettra des changements importants dans la réussite scolaire de l’enfant. Concrètement, nous estimons que l’enfant qui a appris, par exemple, à autocontrôler sa compréhension lors de la lecture d’un texte, a développé par là même un comportement plus intelligent et a appris à utiliser ses processus cognitifs, dans ce contexte-là, de manière plus efficiente. Cette approche fonctionnelle tend, à terme, à modifier profondément la manière dont l’enfant aborde les tâches scolaires et, donc, à développer globalement chez lui des démarches intellectuelles plus efficaces. Par la démarche proposée dans cet ouvrage, nous privilégions ainsi une approche fonctionnelle de l’aide cognitive.

        Bosson (2008) précise à ce propos qu’il existe « une corrélation négative entre la généralité de la stratégie et son efficacité, ainsi qu’une corrélation positive entre la généralité de la stratégie et l’étendue du transfert. Une stratégie générale est plus universelle. L’étendue possible de son transfert est plus importante car elle est applicable à de nombreuses situations. Cependant, plus une stratégie est générale, moins elle est efficace car plus difficile à appliquer dans une situation spécifique. (…) Une stratégie plus spécifique est plus facile à appliquer car il y a généralement une démarche plus précise pour l’exécuter. Ce type de stratégie est également plus efficace car, lorsqu’elle est exécutée correctement, elle permet une amélioration visible de la performance. L’étendue de son transfert est néanmoins beaucoup plus restreinte » (p. 45). Autrement dit, si vous apprenez à vos élèves la stratégie de planification, vous leur permettrez de disposer d’une stratégie d’une grande généralité, mais qu’ils n’utiliseront peut-être jamais ! À l’inverse, si vous leur enseignez une stratégie très spécifique comme, par exemple, l’algorithme de la division, ils pourront l’utiliser de manière efficace, mais uniquement pour effectuer des divisions…

      

      
        1.1.2 D’UNE APPROCHE CENTRÉE SUR LA TÂCHE À UNE APPROCHE CENTRÉE SUR L’ÉLÈVE

        La conséquence logique de la réflexion que nous venons de mener, c’est que notre approche sera centrée sur la tâche, dans un premier temps, puis se concentrera, dans un deuxième temps, sur la modification progressive des démarches personnelles de l’élève. Nous pensons en effet que chaque discipline scolaire exige, en elle-même, certaines connaissances et procédures spécifiques. Le raisonnement appliqué à un problème mathématique ou à un exercice d’analyse grammaticale n’est pas identique. S’il est, par exemple, important de consacrer beaucoup de temps à l’appropriation de la donnée d’un problème mathématique, il n’est pas nécessaire de le faire lorsque l’on recherche la fonction du groupe nominal dans la phrase. Il s’agit pourtant, dans les deux cas, d’un exercice de raisonnement.

        Tardif (2006) montre à ce propos que des chimistes maîtrisant parfaitement des stratégies générales de résolution de problèmes – analyse et compréhension des données du problème, planification de la recherche, évaluation du processus et du produit – se montrent incapables de transférer ces compétences dans un domaine dont le contenu ne leur est pas familier et pour lequel ils n’ont pas de connaissances spécifiques. Leur base de connaissances concernant la tâche spécifique est insuffisante pour mobiliser les très grandes compétences générales de résolution de problèmes dont ils disposent pourtant. Les experts ne développent donc pas des compétences cognitives générales et généralisables : le chimiste est expert en chimie, comme le plombier en plomberie et le médecin en médecine. L’expertise est spécifique au domaine de l’expert… et nous continuerons à consulter un médecin – et non un chimiste – lorsque nous serons malade.

        Si nous privilégions une approche centrée sur la tâche, c’est également parce que nous sommes conscient que chaque discipline scolaire fait appel à des connaissances bien spécifiques. La lecture et la compréhension d’un texte exigent, par exemple, un bon niveau de vocabulaire, alors que la résolution d’un problème mathématique demande la maîtrise des quatre opérations. Les connaissances peuvent être encore plus spécifiques : la lecture d’un texte explicatif sur la vie de l’écureuil n’exige pas les mêmes compétences que la compréhension d’un conte de Noël ou d’une recette de cuisine. Selon les tâches à effectuer, l’enseignant devra donc cibler son aide stratégique et proposer à ses élèves, par exemple, une procédure décrivant précisément les étapes à suivre pour réaliser correctement tel ou tel travail.

        Les compétences sollicitées par une tâche ont ainsi un degré de spécificité ou de généralité très variable. « Reconnaître le verbe dans la phrase » demande des compétences très spécifiques et liées exclusivement à une tâche de grammaire, alors que « résoudre une situation-problème » mobilise des compétences très générales, donc transférables dans de nombreux contextes scolaires ou extrascolaires. Comme le relève Rey (2007, pp. 26-27), « ces dernières compétences paraissent, à première vue, particulièrement intéressantes, du fait même de leur champ d’application pratiquement infini. (…) Plutôt que de surcharger l’esprit de l’élève d’une multitude d’informations, on préférerait lui donner quelques grands instruments intellectuels généraux qui lui permettraient d’acquérir quand il le souhaite les savoirs qui lui paraissent nécessaires ». Malheureusement, poursuit Rey, « du fait même de leur applicabilité infinie, l’existence de telles compétences est très incertaine. Par exemple, rien ne prouve qu’il y ait vraiment quelque chose de commun entre toutes les situations qu’on peut recouvrir du nom de “problème”. Du coup, il est fort douteux qu’il y ait, du côté du sujet, une organisation mentale unique qui permette de résoudre tout ce qu’on nomme “problème”, ce qui signifie qu’il n’y a vraisemblablement aucune compétence unique générale à résoudre des problèmes ».

        Par conséquent, lors de l’évaluation de ses difficultés, nous mettrons l’élève face à des tâches précises et nous tâcherons d’analyser ses capacités à mobiliser les procédures et processus exigés par la tâche elle-même. Une approche « centrée sur l’élève » consisterait à évaluer le répertoire des processus que l’élève possède, indépendamment des tâches proposées. Nous privilégierons donc une approche « centrée sur la tâche » en évaluant quels sont les processus sollicités par la tâche que l’élève peut mobiliser en contexte. De même, lors de la phase de remédiation, l’aide portera sur la tâche, le domaine ou la discipline scolaire que l’on cherche à améliorer. La finalité de toute intervention scolaire spécialisée vise en effet à améliorer l’apprentissage de contenus scolaires. « Même si nous cherchons à atteindre cet objectif par l’introduction de compétences cognitives générales, nous pensons qu’il est nécessaire de donner aux élèves des occasions de particulariser leur application dans des tâches plus complexes, relevant de domaines d’apprentissage spécifiques » (Cèbe et Goigoux, in Talbot, 2005, pp. 228-229).

        Par exemple, pour travailler la compréhension en lecture, l’enseignant demandera à l’élève d’effectuer un petit résumé après la lecture de chaque paragraphe, d’émettre une hypothèse sur la suite probable et de vérifier ses réponses aux questions de l’enseignant en retournant dans le texte. En travaillant sur cette tâche spécifique (centration sur la tâche), l’élève aura développé des stratégies personnelles (centration sur l’élève) de synthèse, d’abduction et d’autocontrôle, qu’il pourra ensuite, avec l’aide de l’enseignant, transférer à d’autres exercices de lecture, voire à des tâches relativement éloignées de la tâche première.

        Lemaire (2006) établit une distinction intéressante – qui éclaire notre propos – en différenciant un algorithme d’une heuristique. Le premier décrit une procédure très précise et systématique qui permet, à tous les coups, d’obtenir la bonne réponse. Dans une opération en colonnes, l’élève qui applique l’algorithme correctement obtient systématiquement la bonne réponse. On peut donc dire que l’algorithme est défini par la tâche elle-même – qui exige le respect scrupuleux d’une série d’étapes ou d’actions systématiques. Il n’est pas applicable à d’autres situations, même proches ; l’algorithme de la soustraction n’est, par exemple, pas le même que celui de l’addition. L’heuristique, par contre, n’a rien de systématique. C’est un ensemble d’actions ou de règles qui ont un degré de généralité plus important et qui permettent au sujet de trouver une solution satisfaisante, mais non garantie infailliblement. En revanche, l’heuristique est plus facile à transférer. Si l’élève maîtrise, par exemple, une heuristique d’estimation des quantités, il pourra estimer le nombre total de jetons dans une boîte lors d’un exercice scolaire, mais également le nombre de personnes présentes à un concert auquel il assistera le soir avec ses parents. La procédure de l’heuristique est donc intéressante dans de nombreux contextes différents, même si son résultat est plus incertain.

        Dans cette centration sur la tâche, l’analyse du contenu par l’enseignant devient indispensable. S’il veut comprendre les difficultés rencontrées par un élève, l’enseignant doit savoir exactement quels sont les processus cognitifs exigés par l’activité. Cette analyse de la tâche peut s’effectuer « à froid », sans l’élève, en disséquant l’activité et en identifiant les démarches, procédures, processus nécessaires à sa réalisation. Ainsi, l’analyse cognitive de la tâche devient un outil d’évaluation et d’intervention indispensable pour comprendre les difficultés que pourra rencontrer l’élève lors de la réalisation de la tâche (Dias, 2003). Par exemple, on sait que l’exercice d’étude de texte exige une recherche systématique des réponses dans le texte. Quelles que soient les compétences cognitives de l’élève, la tâche – du fait de sa nature – exige l’actualisation de cette démarche : « Il s’agit ici de l’analyse cognitive de tâche qui se fait indépendamment de la personne. Ni l’enseignant ni l’élève n’a donc le pouvoir au moment de l’exécution d’une tâche d’apprentissage. C’est la tâche qui impose une manière de se comporter envers elle. C’est elle qui détermine les démarches à effectuer et guide la médiation. Elle dirige également le comportement cognitif » (op. cit., p. 112).

        Comme pour les autres postulats, nous nous situons ici dans un continuum. Il ne s’agit pas de rester focalisé sur la tâche elle-même et ses exigences, mais de tendre progressivement à une meilleure compréhension du fonctionnement cognitif de l’élève lors de la réalisation de la tâche. Nous pensons donc que c’est en travaillant sur un contenu spécifique que nous permettrons à l’élève, avec l’aide d’un médiateur, de développer des stratégies générales, transférables dans d’autres contextes. D’une part, l’analyse cognitive de la tâche nous indique l’attitude à adopter dans sa résolution, et, d’autre part, l’enseignant évalue l’attitude réelle adoptée par l’élève face à la tâche. Lors de l’évaluation, l’enseignant « compare le modèle individuel d’agir avec le modèle rationnel (ou le modèle expert) exigé par la nature et la complexité de la tâche. Dans l’optique d’une intervention cognitive, il s’agira de réduire l’écart entre les comportements personnels exprimés par l’élève et les comportements exigés par la tâche » (op. cit., pp. 115-116). Le travail de l’enseignant est donc d’évaluer le fonctionnement cognitif de l’élève, à partir de la procédure experte de résolution, lors de la réalisation effective de la tâche. Une attitude face à la tâche adaptée dépend tout à la fois de la difficulté de la tâche – complexité, niveau d’abstraction, contenu, modalités de présentation – et de l’élève – représentations, traitement de l’information, processus convoqués, stratégies utilisées.

      

      
        1.1.3 D’UNE APPROCHE EXPLICITE À UNE GESTION IMPLICITE

        Un autre postulat – qui sous-tend notre approche – concerne la nécessité d’objectiver avec l’élève les stratégies utilisées lors de la réalisation d’une tâche. Nous privilégions en effet une approche explicite et consciente – donc verbalisable – des processus cognitifs et métacognitifs utilisés par l’élève. Comme l’a montré Piaget, « la prise de conscience n’est pas un simple passage de l’implicite à l’explicite mais une véritable conduite cognitive de restructuration de l’expérience » (Higelé et Dupuy, 1996, p. 73). Dans la figure 1, c’est la flèche du dessus qui montre que ce travail d’objectivation est nécessaire pour passer d’une approche fonctionnelle, centrée sur la tâche, à une approche générale, centrée sur l’élève et les processus qu’il mobilise. « C’est à travers la conscientisation intentionnelle de son processus de réflexion, s’exprimant à travers le langage, qu’un apprenant peut développer sa métacognition » (Gauthier et al., 2013, p. 54).

        Lorsque l’élève réalise une tâche scolaire, il n’est souvent pas conscient de la procédure qu’il utilise. Parfois, il n’est même pas conscient qu’il en utilise une ! Or l’efficacité du travail de l’élève dépend directement de l’autorégulation consciente des stratégies. La prise de conscience des processus mobilisés lorsqu’il réfléchit est fondamentale pour l’élève. Très souvent, en effet, celui-ci pense sans penser qu’il pense, comme il marche sans penser aux mouvements et aux gestes qu’il effectue quand il se déplace. Autrement dit, les processus sont automatisés et l’élève n’est pas conscient des gestes mentaux qu’il effectue lorsqu’il raisonne. C’est souvent une véritable révélation lorsqu’il réalise qu’il peut comprendre sa manière de fonctionner intellectuellement.

        La conscientisation et l’explicitation des stratégies permettent ainsi à l’élève de comprendre comment il fonctionne cognitivement et quelles sont les compétences personnelles qu’il possède pour réaliser correctement son activité. Si les stratégies ne sont pas objectivées et conscientisées, elles peuvent difficilement être analysées, discutées et, si nécessaire, modifiées. Si certains élèves cherchent, par eux-mêmes, à décoder l’implicite, les élèves en difficulté ont besoin de la médiation de l’adulte pour donner du sens à leurs apprentissages et en comprendre les enjeux, notamment stratégiques (Pelgrims et Cèbe, 2015). De plus, ce travail d’objectivation restaure chez l’enfant son sentiment de contrôlabilité : il sait comment il procède et devient capable d’autoréguler ses démarches d’apprentissage et de garder ainsi le contrôle de sa pensée.

        On peut donc distinguer deux modes de traitement de l’information : le traitement contrôlé et le traitement automatisé. Le traitement contrôlé suppose une approche consciente, verbalisable et explicite des démarches de pensée. L’enfant doit prendre conscience du fait même qu’il utilise des processus cognitifs lorsqu’il réfléchit et que ces processus peuvent être maîtrisés. Il doit être ensuite capable de les verbaliser, d’exprimer sa pensée privée dans un discours, de communiquer aux autres les démarches qu’il utilise. Il doit enfin être capable d’expliciter comment et pourquoi ses stratégies sont, ou non, efficaces dans les tâches qu’il réalise. Ce travail d’explicitation ralentit évidemment, dans un premier temps, la vitesse du traitement de l’information. La tâche cognitive demandée est complexe : il s’agit pour l’élève de réaliser effectivement l’activité demandée, mais, en parallèle, de garder le pilotage de cette activité par une autorégulation constante et consciente de l’activité.

        Le traitement automatique ou automatisé permet, au contraire, une grande rapidité de réalisation et nécessite peu de ressources attentionnelles. Certains auteurs parlent également de stratégies « anoétiques », c’est-à-dire non conscientes (Rossi, 2005, p. 31), pour désigner que ces processus automatiques n’impliquent aucun contrôle conscient. Le traitement automatisé concerne en général des tâches familières et souvent exécutées. La pratique régulière permet donc l’automatisation des procédures, même pour des tâches complexes. Les stratégies doivent être entraînées afin que leur utilisation devienne automatique et qu’elles ne surchargent pas la mémoire de travail (Bosson et al., 2009). La lecture, par exemple, exige lors de son apprentissage des ressources attentionnelles importantes, alors que sa maîtrise experte permet à l’élève de consacrer ses processus cognitifs à l’analyse et la compréhension du contenu. Par exemple, lorsque le jeune enfant apprend à lire, il a souvent de la difficulté à restituer le sens du texte à la fin de sa lecture, puisque sa technique de déchiffrement n’est pas encore automatisée et occupe donc toutes ses ressources attentionnelles3.

        Lors d’une tâche complexe exigeant l’utilisation de processus et procédures multiples, il est possible de déléguer une partie des activités cognitives à des sous-systèmes automatisés alors que d’autres tâches seront gérées de manière consciente4. Comme le relève Buysse (2007), analysant les processus d’autorégulation, « une partie de la tâche peut être problématique alors que l’autre ne l’est pas. Si l’apprenant devait dédier toute son attention à toutes les régulations nécessaires, la tâche deviendrait impossible à gérer. Un nombre de sous-tâches dont l’accomplissement est indispensable dans la résolution de problèmes fait l’objet de régulations automatisées » (p. 16). Pour cet auteur, l’élève confronté à une tâche problématique pourrait soit effectuer une régulation active, sous contrôle explicite, de l’ensemble de la tâche, soit déléguer certaines sous-tâches, de manière implicite ou explicite, à des régulations automatisées. Par exemple, l’élève primolecteur pourrait traiter, de manière automatisée, le déchiffrement du texte (sous-système automatisé) et consacrer son attention à la compréhension de l’histoire, de manière consciente, jusqu’au moment où un mot résiste au déchiffrement et perturbe sa compréhension. À ce moment-là, l’élève reprend le contrôle conscient – en le « désautomatisant » – de sa stratégie de déchiffrement, relit le mot difficile en le syllabant, pour le comprendre, puis poursuit sa lecture en réautomatisant sa technique de déchiffrement5.

        On assiste ainsi à un double mouvement : les stratégies automatisées, notamment lorsqu’elles sont inefficaces, doivent faire l’objet d’une conscientisation et d’une verbalisation qui permettront de les analyser et les modifier. Les nouvelles stratégies explicitées pourront être entraînées systématiquement et progressivement automatisées, devenant ainsi à nouveau implicites. C’est un peu comme si l’on devait mettre à jour le moteur, habituellement caché sous la carrosserie, pour le démonter, analyser la panne et le réparer, pour ensuite le cacher à nouveau à l’intérieur du véhicule. L’objectivation est donc une étape de « mise à jour » de la mécanique cognitive qui permet ce travail de déconstruction-reconstruction des stratégies.

        Le présent postulat souligne l’importance de passer d’une approche explicite à une approche implicite. Nous pensons que l’acquisition de nouvelles habiletés cognitives doit toujours commencer – et ceci est surtout important pour les élèves en difficulté – par un traitement conscient, verbalisable, explicite et contrôlé de l’activité. Elle tend seulement par la suite à devenir inconsciente, implicite et automatique, libérant ainsi de l’espace cognitif au traitement d’autres informations. Lorsque le petit enfant apprend à marcher, il utilise une grande énergie pour contrôler ses gestes et ses processus cognitifs sont entièrement mobilisés par l’exercice. Par contre, une fois qu’il a automatisé ses mouvements, il est disponible pour d’autres activités qu’il mène en parallèle de la marche.

      




  
    
      Notes

 
      
        1. Le problème des jeux vidéos, c’est que les tâches proposées, même si elles sont, en soi, stimulantes intellectuellement, sont souvent très éloignées des tâches scolaires. « La question que posent ces jeux est celle de la transférabilité des apprentissages qu’ils transmettent » (Medjad et al., 2017, p. 33).

      
      
        2. Au niveau théorique, nous nous sentons donc proche des théories de la cognition située et de l’apprentissage situé. Mottier Lopez (2006) parle de la « perspective située » qui vise « à conceptualiser la nature foncièrement sociale et contextualisée de la pensée et de l’apprentissage. (…) La cognition et l’apprentissage sont conçus dans une relation dialectique entre l’individu-en-activité et le contexte de cette activité, dans une conception de constitution et de structuration réciproque » (in Dessus et al., pp. 202-203).

      
      
        3. La psychologie cognitive des processus attentionnels a beaucoup étudié la question : selon le paradigme des doubles tâches, il est effectivement très « difficile, parfois impossible, de réaliser deux tâches simultanément sans que la performance de l’une ou de l’autre ne s’en ressente » (Camus, 2002, p. 16).

      
      
        4. Ces deux modes de traitement de l’information (automatisé vs contrôlé) correspondent aux « deux vitesses de la pensée » de Kahneman (2012), le système 1 étant rapide et automatisé et le système 2, lent, coûteux et séquentiel (Dumortier, 2017). Nous y reviendrons au chapitre 4.6.1.

      
      
        5. Nous utiliserons les termes de « déchiffrement » et « décodage » comme des synonymes, dans cet ouvrage.
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