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INTRODUCTION

L’enseignement du management dans la filiére Sciences et Technologies du Management et de
la gestion en classe de Premiére peut soulever plusieurs problématiques pour 1’enseignant.

Les notions et concepts découlant sur des capacités ou savoirs faire de 1’éléve peuvent s’avérer
relever d’un niveau d’abstraction élevé qui décourage les éléves trés ancrés dans les situations
du réel les environnant. Il n’en demeure pas moins que 1’éléve possede des représentations de
la réalité économique et managériale qui peuvent étre issues de leur contexte familial, de leurs
relations aux marques, a la valeur qu’ils leur attribuent, ainsi que de leurs propres relations et
comportements marchands. L’enseignant, en proposant une diversit¢ de contextes
organisationnels, viendra infirmer ou affirmer, conforter ou déstabiliser leurs représentations
de la matiére ainsi que leurs schémas mentaux. S’il est souvent facile d’utiliser des exemples
issus de D’actualit¢ des entreprises, des phénoménes plus complexes nécessitent une
connaissance plus approfondie de la matiére et des paliers pour accéder a leur compréhension.
Le management permet donc de facon globale de décrire des phénoménes complexes inter et
intra organisationnels selon une vision individualiste ou holiste, d’analyser les mutations dans
I’environnement qui affectent directement ou indirectement les organisations, les individus qui
la composent, les stratégies adoptées en conséquence et plus globalement 1’art de gouverner
dans des contextes changeants.

Face a cette complexité, il existe néanmoins dans la matiere des outils, des méthodes, un certain
nombre d’indicateurs permettant de proposer des grilles de lecture aux éleves. Elles servent de
guidage, de références pour saisir une situation organisationnelle par palier.

Ces différentes méthodes apprises lors du cycle Terminal de la voie Technologique ont pour
Vocation de permettre a I’apprenant d’appréhender 1’actualité économique et managériale qui
s’enrichira par le nombre d’exemples, similitudes et différences des contextes proposés par
I’enseignant et du degré d’avancement dans la matiére « Management » lors de son parcours
universitaire. L’objectif principal étant qu’il gagne en autonomie face a ses problématiques
grace a I’agrégation de connaissances et outils dans le temps.

Il n’existe pas de « one best way » de situation-probléeme-résolution mais une solution la plus
satisfaisante, une lecture froide est souvent insuffisante pour mettre en lumiere les relations
complexes du monde managérial a 360° et ses enjeux a plusieurs niveaux. Les éléves possedent
donc un droit a I’erreur de facto dans leurs représentations du monde et leurs propres grilles de

lecture. Au fur et a mesure, I’enseignant aura su les guider et les outiller, tout en émettant une
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réserve sur les interprétations possibles qui ne seront pas soumises a une erreur dite pénalisante
lors du processus d’apprentissage.

Il sera donc tres difficile de modifier le rapport a I’erreur auquel les €léves auront été confronté
durant leur scolarité car la matiere implique une remise en question et perspective perpétuelle.
L’enseignant, durant I’apprentissage de nouveaux outils ou concepts pourra guider 1’¢éléve dans
ses représentations au regard de la matiére par le biais de feedback interactif et rétroactif lors
d’évaluations formatives.

Il sera intéressant d’analyser, dans un premier temps, la nécessité de modifier le statut de
I’erreur au regard 1’évolution des sciences de 1’Education. Cette modification de la perception
de ’erreur, permettra, dans un deuxiéme temps de mettre en lumiére en quoi, par le biais de
I’enseignant, il est nécessaire pour les €léves a s’auto-réguler lors de la réalisation d’une tiche.
Enfin, nous analyserons plus spécifiqguement le réle spécifique du feedback dans cette démarche

d’autorégulation impulsée par 1’enseignant.

1. ETAT DE L’ART

1.1 La nécessité de modifier le statut de I’erreur dans les apprentissages

Nous nous intéresserons a la nécessité de modifier le statut de I’erreur en management de la
part de I’enseignant mais aussi de I’éléve au travers des différentes théories de 1’apprentissage

et en mettant 1’accent sur I’approche constructiviste.

1.1.1 La différence entre I'erreur et la faute
La faute a longtemps été considérée comme relevant de la responsabilité de I’apprenant. Elle
revét un caractere moralisant, renvoie a un manquement plus ou moins grave de la part de
I’apprenant voire méme a un aspect religieux. Elle peut étre due a une négligence passagere, a
de la distraction ou de la fatigue. L enseignant évalue la faute pour la sanctionner et celle-ci est
considérée en tant que « symptéme » de la maniére dont I’apprenant affronte un type d’obstacle
donné. L’enseignant releéve et explique les erreurs antérieures de la méme nature pour pouvoir
les prévenir (Astolfi, 2020). Par son étymologie latine error signifie “action d’errer, détour”.

On apprécie davantage 1’erreur comme faisant fonction de guide dans I’errance de 1’apprenant.

1.1.2 Représentations associées a I’erreur par ’enseignant
La correction de ’erreur est fortement assimilée a 1’identité professionnelle de I'enseignant.
Celui-ci se doit de souligner les écarts entre les attendus et la production de 1’¢él¢ve. Cela se

manifeste par le “syndrome du stylo rouge”.



L’erreur peut également apparaitre comme le reflet d’un mauvais enseignement. Il y a une
dévaluation du travail de I’enseignant par effet de miroir. S’ils sont confrontés a 1’erreur, ils
peuvent réagir selon deux attitudes: soit par la sanction de 1’éléve, soit par un effort de réécriture
de la progression pédagogique et didactique du fait d’un aveu de devoir réexaminer ses

pratiques.

Astolfi distingue ’erreur du “bogue” ou bug qui signifie que ’erreur est a charge de
I’enseignant, concepteur du programme pédagogique, une inadaptation des connaissances au

niveau des ¢€léves, une survalorisation de la connaissance au détriment de 1’acte d’apprendre

par I’¢éleve. (Astolfi, 2020)

1.1.3 Les différentes théories de ’apprentissage sur le statut de I’erreur
Les différentes théories de I’apprentissage donnent un éclairage important sur le statut de
I’erreur.
Tout d’abord, le modele transmissif est celui qui condamne I’erreur, a laquelle on attribue une
connotation moralisante ( cf. syndrome du stylo rouge). Il a évolué au milieu du XXeme siécle
en modéle comportementaliste qui se réclame de la pédagogie de la réussite. Cette théorie
repose sur le fait de proposer une série graduée d’exercices qui permettent a 1’apprenant de lui
donner les moyens d’aboutir & un comportement attendu. Cela se rapproche a un
“conditionnement opérant” (Skinner, ca. 1985) reposant sur un renforcement positif
(« Félicitations ») ou négatif (« Blame »), une punition positive (« Travail supplémentaire
demandé ») ou négative («Retrait de points sur une évaluation»). Le modele constructiviste,
quant a lui, place I’erreur (au sens d’errance) comme un obstacle a surmonter faisant partie du
processus didactique de I'éleve. En comprendre la cause devient un point de départ pour
améliorer I'enseignement. Les erreurs deviennent a présent les symptdmes intéressants
d'obstacles auxquels la penseée des éléves se trouve confrontée. « Vos erreurs m'intéressent »,
pourrait dire I’enseignant.

1.1.4 La notion d’obstacle : une approche constructiviste

L’obstacle, selon Bachelard (La formation de [’esprit scientifique, 1938), est nécessaire a
I’apprentissage de nouvelles connaissances. |l faudrait, selon lui, faire une « catharsis
intellectuelle et affective », ¢’est-a-dire nier ses connaissances préexistantes afin d’accepter les
nouveaux obstacles a la penseée. Les obstacles sont le fruit d’une combinaison de
caractéristiques selon Michel Fabre (Astolfi, 2020): ils peuvent découler des erreurs inhérentes
a la pensée humaine, de la tendance des individus a classer les informations selon une régularité

particuliére, de la positivité de I’obstacle ( ¢’est-a-dire de la réponse systématique et naturelle
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a un probléme donné avec les connaissances préexistantes), I’ambiguité, la récursivité ( les
erreurs ne sont détectables qu’une fois I’obstacle franchi).

Finalement, Bachelard se fonde davantage sur une perception de 1’obstacle comme résistance a
la pensée.

Piaget ( L'équilibration des structures cognitives, 1975), quant a lui, présente 1’idée d’obstacles
comme comparable a des “schémes”, des schémas de pensées, des instruments dont dispose
I’individu pour appréhender une réalité¢ extérieure. Les déséquilibres de ces schémes sont
moteurs de ’apprentissage; ils permettent d’en construire de nouveaux. Par un processus de
déplacements successifs de 1'équilibre et de décentration de soi, I’apprenant développe son
“équipement cognitif” lui permettant d’accéder a une pensée abstraite. Finalement, Piaget a une
vision évolutive de la pensée en construction pour le développement de I’apprenant.

1.1.5 Représentations associées a I’erreur par I’apprenant

Dans le prolongement de la pensée constructiviste, I’apprenant doit alors faire fi de la négativité
qu’il associe a I’erreur et modifier sa perception.

Au regard de la neurobiologie, Edelman (1992) donne des pistes d’explications sur ce que
suscite I’erreur chez I’apprenant. Selon lui, le cerveau est constitué de « cartes cérébrales » tres
sensibles a I’expérience mémorisée et a I’expérience présente. (Daniel Favre, 1995)

Dans son article, Favre explique que les représentations sont liées entre elles et il appellera
« référentiel individuel » le systéme de représentations avec lequel I’apprenant appréhende et
mémorise ses erreurs. Un équilibre des représentations crée un sentiment de sécurité qui peut
venir & étre perturbé par la survenance d’une erreur.

Face a I’erreur, 1’éléve subit une destabilisation affective brutale. Favre mene une enquéte sur
les relations entre « erreur » et « émotion » dont il retire trois manifestations de la part de
I’apprenant. D’une part, les émotions telles que le malaise, la frustration, la déception, la
sensation d’incompétence, la culpabilité créent un sentiment qui inhibe I’action. D’autre part,
un sentiment qui vise a se rassurer, le rire ou la tolérance vis-a-vis de soi-méme qui amoindrit
la gravité de 1’échec. Enfin, un sentiment qui debouche sur une action, ’interrogation,
1’étonnement qui engendrent la volonté de se corriger, de progresser et de réparer 1’erreur. Favre
aborde le caractére déstabilisant de l'erreur ressentie comme un échec et pose la question
suivante : « Comment cette déstabilisation qui devrait concerner uniquement le référentiel
individuel peut s'étendre a la personne tout entiére? » ; il y a donc une relation étroite entre

cognitif et affectif dont I’enseignant doit essayer de minimiser I’impact. (Daniel Favre, 1995)



Finalement, les erreurs sont au cceur du processus d’apprentissage et permettent a 1’éléve de se
situer par rapport a un niveau de performance a atteindre. Elles sont souvent multiples et sont
le symptome d’un processus cognitif complexe sur lequel I’enseignant peut potentiellement
agir. L’enseignant, lui-méme, doit se détacher de ses propres représentations d’une réponse
standardisée pour apprécier le raisonnement, le cheminement de I’¢léve 1’ayant mené a une telle
réponse. Afin de parvenir en management a la réponse la plus satisfaisante, 1’enseignant
intervient comme un guide, un formateur pour aider 1’éléve a s’auto-réguler face a I’erreur pour

réaliser une tache donnée.

1.2 La nécessité de former les éléves a I’autorégulation dans la réalisation
d’une tache
Nous nous intéresserons dans un premier temps au lien entre métacognition et 1’apprentissage
auto-régulé. Dans un second temps, nous analyserons les différents niveaux de régulation sur
lesquels I’enseignant peut intervenir pour finir sur les facteurs auxquels il doit étre attentif pour
favoriser 1’autorégulation.

1.2.1 Les apports de la métacognition et de la régulation

1.2.1.1 La métacognition

Le terme de « Métacognition » en deux parties met en évidence la : « méta » en grec signifiant”
au-dela, apres, indiquant le changement, la postérité, la supériorité, le dépassement “ et la
cognition désignant les mécanismes de pensée, du latin cognitio (« action de connaitre ») dérivé
de cognoscere (« prendre connaissance, par les yeux ou par oui-dire »). La cognition peut se
définir par I’ensemble des processus cognitifs (ou actes mentaux) par lesquels on acquiert une
connaissance, la faculté de connaitre. Il désigne les processus de traitement de 1’information
permettant le raisonnement, la mémoire, la prise de décision. La métacognition pourrait donc
se définir comme la connaissance et le controle qu’une personne a de Ses propres processus
cognitifs. Elle comprend I’ensemble des connaissances et des croyances que nous possédons
sur notre cognition (passée, présente ou future), ainsi que I’ensemble des processus qui
permettent de la manipuler. *

Le concept de métacognition notamment dans les apprentissages a été fondé par J. H. Flavell
au début des années 1970, et est défini comme se référant « aux connaissances du sujet sur ses
propres processus et produits cognitifs. (...) Il renvoie aussi au contrdle actif, & la régulation

et a l’orchestration de ces processus. » (Flavell, 1985, cité par Doly, 1997, p. 17) (Anne-Marie

! http://metacog.free.fr/metacognition.php



Doly, 2006). 1l se définit selon lui par deux péles : les méta-connaissances ou les connaissances
métacognitives (1) et les habiletés métacognitives (2).

Les connaissances métacognitives (1) sont des connaissances et des croyances que les individus
ont de leur propre cognition. Elles concernent trois catégories: les personnes, les taches et les
stratégies. Elles se décomposent en trois types de connaissances : les connaissances intra
individuelles, ce que le sujet sait de lui -méme, les connaissances interindividuelles, ce que le
sujet sait de ses pairs et enfin, les connaissances universelles, ¢’est-a-dire les connaissances de
I’individu sur la pensée en générale. Ensuite viennent les connaissances relatives aux taches,
c’est-a-dire ce que I’individu sait ou pense savoir des différentes actions demandées lors du
processus d’apprentissage

Les connaissances relatives aux stratégies cognitives ou métacognitives (Tardif ,1997)
reprennent trois types de connaissances issues de la psychologie cognitive : les connaissances
déclaratives (le Quoi ?), les connaissances procédurales (le Comment ?) ou conditionnelles (le
Quand?).

Les habiletés métacognitives (2) peuvent se définir selon Flavell comme un « ensemble
d’opérations mentales mises en ceuvre par le sujet qui visent a controler et réguler sa propre
activité pour la guider jusqu’au but » (Anne-Marie Doly, 2006)

Les chercheurs expliquent que les habiletés représentent la mobilisation de stratégies par les
éleves et leurs connaissances pour atteindre la résolution d’un probléme. Ils peuvent se
construire soit par I’expérience, soit par la régulation. (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000)

On peut distinguer trois habiletés métacognitives :la planification, le controle et I’ajustement.
L’¢éleve face a la tiche donnée va planifier sa stratégie pour atteindre son but, puis il vérifiera
si son travail correspond aux attentes demandées en s’auto-évaluant, et enfin si possible ajustera
I’écart entre 1’attendu et son travail en cours. (Allal et Mottier Lopez, 2007)

Pour conclure, 1’¢éléve centrera souvent son attention sur I’objet d’apprentissage, le but a
atteindre. Tandis que la cognition désignera 1’ensemble des traitements de 1’information
effectués par le cerveau mis en jeux dans les apprentissages scolaires, la métacognition, quant
a elle, renvoie aux processus cognitifs qui évaluent et contrélent la cognition, c’est-a-dire a
I’ensemble des processus par lesquels chacun d’entre nous repere ses erreurs et les corrige. Elle
permet a I’apprenant de prendre conscience de ses propres processus mentaux. L’apprenant
opere une stratégie d’autorégulation quand il se fixe un objectif et effectue les efforts
nécessaires qui y conduisent. Elle s’effectue par des boucles successives de contrdle et
d’évaluations, des exercices d’étapes permettant d’atteindre son but. La prise de conscience de

ses actions verbalisees lui permet de devenir acteur de ses actes et acquis. Elle permet une prise
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de conscience des procédures, des méthodes et des processus intellectuels mis en ceuvre pour
résoudre un probléme, améliorer I’acquisition de compétences et connaissances et les réinvestir.
(Allal et Mottier Lopez, 2007)

La meétacognition concerne principalement les stratégies cognitives des éleves dans leurs
apprentissages tandis que la régulation des apprentissages sera pensée comme un processus qui
engobe la cognition, la métacognition, et des variables internes telles que les activités affectives

et émotionnelles et les activités sociales de I’éléve.
1.2.1.2 Le concept de régulation

Selon Piaget (1975), la régulation a pour finalité d’assurer 1’adaptation du fonctionnement d’un
systéme en interaction avec son environnement. La régulation est le fait que I'apprenant prend
en compte les changements dans I’environnement pour qu’il s’y accommode et les assimile.
(Allal et Mottier Lopez, 2007)

On entend par régulation les mécanismes qui assurent le guidage, le contréle, 1’ajustement des
activités cognitives, affectives et sociales. Elle est souvent déterminée par des dimensions
affectives et motivationnelles liées a la valeur attribuée a un but, a ses stratégies de gestion des
émotions, a la capacité de contrdler 1’effort fourni dans la tache (Boekaerts, 1997). Selon la
perspective de Vygotsky, les mécanismes d’autorégulation se construisent a travers
I’interaction avec autrui et I’appropriation de codes socioculturels.

Nous pouvons distinguer la régulation interne ou autorégulation (self) de la régulation externe
hétérorégulation (other). 11 n’y a pas de dichotomie entre ces deux formes de régulations mais
plutdt une co-régulation mettant en relation des processus d’autorégulation avec des formes de
guidages par des facteurs contextuels.

En psychologie cognitive, on distingue la régulation automatisée ou dynamique, c’est-a-dire se
déroulant en paralléle sans intention particuliére, tandis que la régulation active est celle a
laquelle 1’on préte attention qui permet de construire de nouveaux apprentissages. Elle peut
aussi étre online (pendant la réalisation de la tache) ou différée dans le temps. Enfin, les
régulations peuvent étre proactives (en amont du contrdle du but fixé), interactives (avec
I’environnement : les pairs et I’enseignant) ou rétroactives (en aval de la tache grace a un retour
d’information sur ’atteinte du but qui permet la reprise et la modification de I’activité en cours
ou suivante). (Allal et Mottier Lopez, 2007)

Les auteurs identifient 4 niveaux de régulations :

1. Les régulations liées a la structure de 1’apprentissage, c’est a dire aux contenus, aux

consignes , au contexte matériel et social régulé dans lequel se trouve 1’apprenant



2. Les régulations liées aux interventions de 1’enseignant et a ses interactions avec les
apprenants (forme de médiation sociale qui régule la structure des situations
d’enseignements/apprentissages par les feedbacks, la régulation différenciée et
1’étayage)

3. Les régulations liées aux interactions entre apprenants

4. L’autorégulation

Nous nous intéresserons davantage a I’autorégulation de 1’éléve dans son apprentissage en co-
régulation avec I’enseignant lui fournissant les outils nécessaires pour tendre vers plus
d’autorégulation et d’autonomie (développés dans la partie 1.3).

122 Les phases et spécificité de ’autorégulation

Dans la littérature, il est possible d’identifier quatre phases d’autorégulation de 1’apprenant qui
peuvent étre identifiées comme des stratégies menées. Tout d’abord la phase
d’anticipation/planification/activation renvoie a la phase ou il établit un but, il active sa
connaissance de la tache, a la connaissance de lui-méme en contexte (de travail) : il active ses
connaissances antérieures sur la cognition et méta-cognition et il la transpose a ’activité a
I’instant T et cette premiere phase sera conditionnée par un sentiment d’efficacité personnelle
et I’évaluation de la tache ( son codt en terme d’effort, son utilité, la valeur pour soi). Dans un
second temps vient la phase de contrdle (monitoring) lorsque 1’apprenant prend conscience
pendant la tache des différents aspects influencant son efficacité (motivation, cognition, affect)
et il observe son comportement. Puis, vient la phase de régulation effective ou il mettra en place
des stratégies cognitives, de motivation et d’affect et ajustera son comportement. La derniére
phase renvoie a la réflexion sur soi et le sentiment d’auto-efficacité apreés la tache.

Cosnefroy énonce les conditions de réussite d’un apprentissage auto-régulé et évoque une
motivation initiale suffisante pour consentir a 1’effort et la définition d’un but a atteindre qui
permettra de donner un critére servant de point de comparaison pour infléchir 1’action vers le
but défini. (Cosnefroy, 2010) Il évoque également le role de la stratégie d’autorégulation définie
comme « une regle générale d’action qui oriente [’activité en vue d’un but afin de rendre
optimale la performance » (Cosnefroy, 2011). Enfin, 1’éléve devra développer la capacité
d’observation de lui-méme en s’auto-évaluant .

“L’apprentissage autorégulé deésigne I’ensemble des processus par lesquels les sujets activent
et maintiennent des cognitions, des affects et des conduites systématiquement orientés vers
[’atteinte d’'un but” (Schunk, 1994). Des recherches, a la croisée de la métacognition et de la

motivation nous éclairent sur la fagon dont I’apprenant se met au travail et fait preuve de



persévérance pour atteindre ses buts fixés tout en contrdlant lui-méme ses processus

d’apprentissage et sa motivation. La notion d’effort est alors trés importante puisque Vohs et

Baumesteir (2004) définissent 1’autoregulation comme étant « /’effort consenti pour altérer ses

états internes et sa conduite ».

Les stratégies d’apprentissage d’autorégulation sont fondées sur ces quatre phases sur lesquelles

I’éléve peut agir et peuvent étre résumées dans le tableau 1 de taxonomie des stratégies (Mohib,

2018) :

Stratégies

Actions

Description

Stratégies d’autorégulation

Planification

Estimation du temps
nécessaire, gestion efficace
du temps, choix des

stratégies appropriées

Anticipation

Prévision  des  résultats
escomptés, identification des
étapes,  explication  des

procédures d’effectuation

Contréle

Justification  des  choix
effectués, vérification de la
compréhension et des bus a
atteindre,  auto-évaluation,
comparaison des résultats
obtenus avec les objectifs

fixés.

Ajustement/Adaptation

Adaptation des procédures
prévues, prise de decisions
concernant 1’allocation des
ressources (humaines et
materielles, correction des

erreurs

Tableau 1 :Taxonomie des stratégies

1.2.3 Les facteurs influengant I’autorégulation

Outre les connaissances et les stratégies métacognitives explorées dans les années soixante-dix

par Flavell, il s’intéresse également aux expériences metacognitives qualifiant « toute
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expérience consciente cognitive ou affective accompagnant ou appartenant a toute entreprise
intellectuelle » (Flavell, 1979, p. 906)). Elles font le lien entre 1’apprenant et la tache et
influencent les processus de contréle et les attributions causales (expliquées ci-apres). Noel,
Nelson et Naren identifient deux phases de 1’expérience. L’apprenant prend conscience de
I’activité cognitive qu’il effectue et son résultat. Puis, il émet un jugement sur son activité
cognitive. (Frenkel, 2014)

Avant de s’intéresser aux aspects cognitifs et métacognitifs qui permettent a 1’¢léve de s’auto-
réguler, il est essentiel de prendre en compte des variables liées a 1’éléve lui-méme, qui le font
persévérer ou non dans I’effort. Weiner (1979, 1984) associe les attributions causales a la
motivation, a la persévérance et aux attentes de changement. L’¢léve cherche a expliquer les
situations dont il fait I’expérience et auxquelles il attribue des causes, d’ou résultent des
émotions positives ou négatives. Selon Weiner et Blouin, les conduites scolaires sont
influencées par ces attributions causales. Elles concernent le lieu d’origine d’une cause
(interne : « j’ai les capacités pour réussir » ; externe : « j’ai de bonnes notes »), la stabilité de la
cause (« est-ce que cela peut changer dans le temps ? ») et le contr6le qu’une personne a sur
une cause (« est-ce que je peux agir sur cette cause ? »). (Barbeau, 1991)

En effet, la variable affective est primordiale lorsque 1’apprenant se trouve dans une condition
d’autorégulation. Il ressent des sentiments métacognitifs. Le succés ou 1'échec de I’activité
cognitive associés a 1’atteinte d’un objectif suscitent des sentiments plus ou moins plaisants.
Les sentiments sont formés sur la base de I’expérience antérieure de 1’apprenant dans la tache
attribuée. La comparaison entre les prérequis de la tache et la mise en ceuvre concrete permet
de prédire le succes ou 1’échec.

On parlera de biais métacognitifs quand la représentation (positive ou négative) de ses propres
compétences interfere avec son auto-évaluation et influence le sens de son effort.

Un sentiment favorable a 1’engagementsera suscité si 1’apprenant accorde un intérét
intrinseéque a I’activité et qu’elle est en accord avec son systéme de valeurs, si I’effort estimé
par rapport a ce qu’il pense avoir comme ressources cognitives exigées pour une tache n’est
pas déconnecté de 1’état possible d’avancement dans la tache.

Le role du contexte de I’activité dans 1’autorégulation apparait également déterminant dans la
régulation de I’éléve de ses propres performances. Il faut replacer I’analyse dans le tryptique
ContexteXSujetXObjet. Selon Oyserman dans la théorie de la métacognition située (2016), les
éleves (Sujet) naviguent entre plusieurs représentations d’eux-mémes dépendant des groupes
sociaux avec lesquels ils interagissent (Contexte). Cette « navigation identitaire » va fortement

influencer la représentation de soi contextuellement liée a une tache (Objet) et a son niveau
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d’engagement vis-a-vis de cette tiche. De plus, la motivation de I’apprenant varie en fonction
de sa perception de son déterminisme social. Sa vision de la réussite est soumise a un biais
sociocognitif qui I’empéche ou permet a I’¢éléve d'assimiler 1’autorégulation comme facteur de
réussite ou d’échec. Ce biais se transformera en prophétie auto-réalisatrice car la volonté de se
réguler pour atteindre un but en patira. Ces biais sociocognitifs affectent 1’efficacité de I’activité
cognitive de I’apprenant par des représentations de soi-méme, de capacité ou d’incapacité liées
a son milieu social, genre et groupe ethnique d’appartenance. (J.Proust, 2017)

De maniere générale, le role des croyances, de I’affect, des représentations de soi, de la valeur
attribuée a la tdche, du contexte dans lequel se déroule I’activité mentale sont déterminants dans
la faculté d’autorégulation de 1’¢léve.

La métacognition nous éclaire sur la maniere dont I’éléve peut se réguler en fonction de ses
connaissances métacognitives sur sa personne, la tache a accomplir et les stratégies a mettre en
place mais aussi et surtout sur ses habiletés métacognitives de planification, de contréle et
d’ajustement. Le rdéle de I’enseignant intervient alors pour guider 1’¢léve dans son
cheminement, pour atténuer les obstacles, les contourner.

Dans une perspective de co-régulation exposée dans le 1.2.1.2 I’enseignant interviendra par la
mise en place de feedbacks adaptés pour outiller 1’éléve dans les différentes étapes de

I’apprentissage et lui permettre de s’autoréguler davantage pour gagner en autonomie.

1.3 La nécessité pour I’enseignant de délivrer les feedbacks adaptés
Lors de la réalisation d’une tache qui est ’objet d’une évaluation, I’enseignant apparait comme
un guide qui aidera les éleves a lever les obstacles par le biais de feedbacks tout au long de son
travail. Ainsi, il sera pertinent d’analyser les fonctions de I’évaluation formative, sa place dans
les pratiques enseignantes et les moyens les plus efficaces pour permettre a 1’éléve de gagner
en autonomie et améliorer ses performances scolaires.

131 Fonctions de I’évaluation formative parmi les formes
d’évaluation

L'évaluation désigne 1’acte d’estimer, de jauger quelque chose au regard d’une norme définie
plus ou moins précisément. L'évaluation est une pratiqgue complexe qui articule deux
dimensions paraissant antagonistes (Miaralet, 1979). Elle revét un caractere subjectif de
jugement de I’enseignant sur les progreés de son €éléve soumis a sa liberté pédagogique et un
caractére objectif sur la base de critéeres normés pour apprécier la valeur des productions

scolaires.
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Plusieurs formes permettent d’évaluer I’apprenant avant, pendant et aprés I’apprentissage.
L’évaluation diagnostique a été créée en 1989 par le ministére de 1’éducation nationale pour
évaluer nationalement les éléves du premier degré. Leurs résultats sont un indicateur pour
I’enseignant du niveau pré-apprentissage lui permettant de mener des actions correctrices en
fonction des résultats obtenus.

L’¢évaluation formative, quant a elle, vise a dépasser des obstacles pour I’apprenant tout au long
de I’apprentissage. Elle est tournée vers une pédagogie de la réussite. Elle integre la recherche
des représentations mentales des obstacles psychologiques. Elle est construite sur un statut
positif de I’erreur et implique la connaissance des objectifs par les éleves. Elle débouche donc
sur une remédiation. Elle correspond en miroir a une évaluation de 1’enseignant qui peut
constater des effets de ses choix pédagogiques (Vecchi, 2015). L'erreur acquiert un statut
différent, elle devient un moment de résolution de probléme et de régulation. Elle peut se
décliner sous forme d’évaluation critériée, visant a établir des normes et comparer les
productions des éléves a ces normes par 1’enseignant ou alors sous forme d’auto-évaluation par
I’apprenant qui méne une réflexion sur lui-méme et prend conscience de la distance par rapport
a un objectif visé afin de mesurer ses progres et mieux connaitre ses limites. Des systemes
scolaires tels que celui de la Suede optent pour un systéme qui exclut toute contrainte spatio-
temporelle liee a I'évaluation sommative. Seuls les derniers résultats obtenus sont pris en
compte pour le semestre ou I’année et mesurent le niveau de performance atteint durant le
processus d’apprentissage. L’évaluation est donc évolutive.

L’évaluation formative ne peut étre dissociée de 1’évaluation sommative qui revét un caractere
de bilan, de contrdle des résultats en fin du processus d’apprentissage. La différence entre ces
deux formes d’évaluation a été introduite par Scriven (The Methodology of evaluation, 1967,).
Ces deux evaluations ne sont pas antinomiques mais complémentaires. Il met ’accent sur la
nécessité d’impartialité et d’objectivité d’une personne tierce dans 1’évaluation sommative par
rapport a I’enseignant en charge de 1’évaluation formative. Elle induit une notation, une
validation. L’évaluation sommative a une fonction certificative, elle mesure la somme des
connaissances acquises a la fin d’une séquence pédagogique, les erreurs sont alors sanctionnées
comme des manques ou des faiblesses qui se concrétisent par une note. Finalement la qualité
des évaluations formatives influencera fortement le succés ou 1’échec de 1’évaluation

sommative ou certificative.
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1.3.2 Comparaison des systemes scolaires : la place des différentes
évaluations dans la progression pédagogique
Le conseil national d’évaluation du systéme scolaire dresse un état des lieux en maticre
d’évaluation au sein des pays de I’OCDE en récoltant des données primaires issues du réseau

Eurydice. Cette enquéte s’inscrit dans une réforme du systéme d’évaluations fondée sur « un
nouveau socle commun de connaissances, de compétences et de culture (article 13 de la loi du
8 juillet 2013) » qui définit de nouveaux critéres d’évaluation des éleéves par les enseignants.
L’enquéte TALIS ?met en évidence la diversité des évaluations pratiquées par les enseignants
en 2013 dans le monde et en France que I’on étudiera particuliérement.

En France, en moyenne 90% des enseignants déclarent mobiliser plusieurs formes
d’évaluations. En revanche, la pratique de l'auto-évaluation reste peu développée, seuls 16,5%
des enseignants déclarent demander a leurs éléves de s'autoévaluer “souvent” ou “a chaque
séance” contre 68% en Angleterre suivi du Canada avec 39% des déclarants. L’interrogation
des éleves devant la classe est largement pratiquée par les enseignants interrogés. 60% des
enseignants la pratiquent. La moitié des enseignants frangais déclarent pratiquer cette
évaluation soit au-dessus de la moyenne des interrogés de I’enquéte Talis, établie a plus de 50%
des enseignants interrogés dans 1’ensemble. La Finlande, les Pays Bas et la Corée affichent un
faible taux d’usage de cette pratique malgré une efficacité de I’enseignement certaine (selon
PISA). La création de contrdles écrits par le professeur est largement répandue au Canada,
France, Espagne, Angleterre. En moyenne, les enseignants interrogés de 1’enquéte déclarent a
67% réaliser leurs propres controles. Cette modalité est peu plébiscitée par les pays asiatiques
(Japon, Corée du Sud) qui y préférent les tests standardisés.

Selon 1’enquéte PISA et de IOCDE ( 2009 resp. 2010), sur déclaration des chefs
d'établissement en moyenne, 60% des enseignants évaluent leurs éléves de 15 ans au moins une
fois par mois. La Corée du Sud est le pays qui évalue le moins fréquemment les éleves voire
jamais (30% d’entre eux). Les enseignants évaluant le plus fréquemment leurs éléves sont la
Belgique, le Canada et la Suisse. Les enseignants qui pratiquent le plus souvent 1’évaluation
des exposés, projets, devoirs des éléves sont 1’Allemagne, la Finlande, le Canada environ 78%
d’entre d’eux, tandis que le Japon et la Corée du Sud évaluent moins fréquemment les

productions des éléves ( moins de 40%).

2 http://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2014/12/Comparaison-internationale-sur-1-%C3%A9valuation-
Cnesco.pdf
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1.3.2 L’évaluation formative: une modalité protéiforme

L’¢évaluation formative peut revétir plusieurs formes: une auto-évaluation, une conférence ou
conversation périodique avec ’apprenant, un “portfolio” ou les travaux de I’¢léve sont
centralisés et permettent de suivre les compétences acquises, un concept mapping, des questions
orales, de simples observations de I’enseignant ou encore de tests écrits formatifs.
L’évaluation formative a pour but d’établir un diagnostic des difficultés rencontrées par
I’apprenant afin d’améliorer son apprentissage par le biais de remédiations ciblées.
L’intervention de I’enseignant peut apparaitre a trois niveau: par rétroaction suite a I’évaluation,
par interaction avec les pairs et/ou 1’enseignant ou par pro action par anticipation de 1’erreur
(Allal, 1999). Malgré I'efficacité d’une évaluation critériée rétroactive pour mesurer 1’écart
entre but atteint et but a atteindre, 1’évaluation interactive permet d’analyser le processus
cognitif de 1’él¢ve et donc est plus intéressante a ce titre.

Nunziati parlera d’auto-évaluation formatrice pour désigner I’importance de 1’appropriation des
criteres d’évaluation des éléves et responsabilisation des apprenants dans la gestion de leurs
erreurs. L'évaluation formatrice veut amener l'apprenant a s'approprier les outils d'évaluation
de son professeur et a maitriser les opérations d'anticipation et de planification. Il entre alors
dans une démarche de régulation qu'il conduit lui-méme. L’enseignant donne les critéres de
réalisation (méthodologie a suivre, dispositif) durant I’évaluation et les critéres de réussite de
celle-ci. (Nunziati, 1990)

Blake et Wiliam identifient 1’évaluation formative a une pratique du feedback susceptible de
renforcer les apprentissages. L’enseignant doit donner des rétroactions post évaluation qui
permettent a 1’éléve d’avancer. La fonction des feedbackss en évaluation formative doit placer
I’apprenant dans une démarche proactive, c’est-a-dire que la rétroaction doit non seulement
donner des renseignements sur le travail fait mais surtout donner des pistes d’amélioration et
des outils pour qu’il puisse avoir plus de contrdle sur ses méthodes de travail, étre capable de
s’autoévaluer. (Black et Wiliam, 2009)

Selon McMillan (2010), les conditions favorables & un haut niveau d'évaluation formative sont
d’établir un climat de classe propice au soutien des apprentissages, faire comprendre que le but de
I'école n'est pas le jugement sur les performances mais 1’amélioration et le développement des
apprentissages. Selon McMillan, « Ce climat de classe favorise les questionnements informels,
I'observation des phénomenes, le partage des idées, les essais de réponse et I'acceptation des

commentaires sur son activité, sur ses propositions — autrement dit, les apprenants se sentent
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autorisés a proposer, a ['oral ou a [’écrit, des solutions personnelles au probleme a résoudre ».

(Grangeat, M & Lepareur, C, 2019)

1.3.3 Le role spécifique du feedback dans I’évaluation formative

Le feedback a pour réle d’informer I’apprenant sur 1’état de son niveau de performance afin
qu’il puisse réduire I’écart existant entre le résultat a une tache et un but ou une norme (Hattie
et Timperley, 2007). Winne et Butler (1994, cités par Hattie & Timperley, 2007) proposent une
définition sur les fonctions précises des feedbacks dans 1’apprentissage : «ce sont des
informations qui permettent a [’apprenant de confirmer, compléter, remplacer, régler, ou
restructurer l'information en mémoire, que cette information soit une connaissance dans un
domaine, des connaissances métacognitives, des croyances sur soi-méme et sur les taches, ou
des tactiques et des stratégies cognitives ». Le feedback s'appréhende comme un processus par
lequel I’apprenant obtient des informations sur 1’écart entre but atteint et a atteindre, que cette
mesure se fasse de maniére proactive par I’apprenant pour lui permettre de s’améliorer dans les
taches ultérieures. (Boud et Molloy, 2013). Le feedback a pour fonction d’encourager a
continuer, d’augmenter le sentiment de compétence et de motivation par un feedback positif
qui pousse a I’engagement.

Différents niveaux de focalisation de rétroactions (feedback) peuvent étre distingués pour cibler
le travail a effectuer. Aprés 1’évaluation, le feedback peut intervenir sur la tache et son degré
d’accomplissement, sur le processus mis en place pour accomplir la tache, sur les compétences
d’autorégulation de 1’apprenant et sur sa personne ( ses affects par rapport a la tiche). (Hattie
et Timperley, 2007). Selon les auteurs, les feedbacks focalisés sur les processus et
’autorégulation sont les plus efficaces. Les premiers permettent d’aider les individus a rejeter
des hypothéses erronées et fournissent des indications pour guider la méthode et I'élaboration
de stratégies tandis que les deuxiemes conduisent a s’engager davantage et a améliorer I’auto-
efficacite.

Christelle Bosc-Miné méne une étude en 2014 en psychologie cognitive sur I’efficacité dans
I’apprentissage en fonction des caractéristiques des feedbacks. Elle mesure son efficacité par le
type d’informations véhiculées. Elles prennent soit une forme de veérification, c’est a dire une
information concernant l'exactitude ou I’inexactitude d’une réponse, soit d’élaboration qui
concernent des indices permettant de guider 1’individu vers la réponse correcte. (Bosc-Mine,

2014)
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Les feedbacks ¢élaborés sont fournis par une source extérieure ( I’enseignant ou les pairs) et sont
intentionnels ( dans le but de former). IIs sont congus pour encourager I’individu a poursuivre
la tache en prenant en compte les caractéristiques de la réponse et de 1’apprenant en tant que
personne. Les feedbacks peuvent s'inscrire dans 1’étayage défini comme une forme d’assistance
fournie a I’apprenant qui I’aide a réaliser une tache qu’il ne serait pas possible d’accomplir seul
( McLoughlin & Marshall, 2000).

On peut distinguer selon Mason et Bruning, plusieurs types de feedbacks élaborés dit aides
tutorielles, “complément d’informations” par I’apprenant ou les pairs:

-Aide a la localisation de la réponse/information dans un texte

-Sous forme d’analogie

-explication de la procédure

-exemples résolus

-questionnement

Ou alors de type “identification des erreurs” ou une série d’erreur communément commises est

13

présentée. Les feedbacks “ explications concernant la réponse” fournissent a la fois des
informations sur pourquoi la réponse attendue est correcte et celle donnée incorrecte. Enfin, le
feedback “propriété du concept” renvoie a I’explication des propriétés essentielles du concept
cible et permet d’améliorer la compréhension globale du phénomeéne.

Les feedbacks intentionnels de sources extérieures semblent moins efficaces que les auto-
feedback qui ont pour but de développer la capacité de I’individu a faire des jugements
évaluatifs sur son propre travail sans aide extérieure. Néanmoins, ils restent nécessaires pour
rendre les auto-feedbacks plus objectifs, moins soumis aux biais de I’apprenant.

Les conclusions de I’étude nous éclairent sur I’efficacité de la démarche d’auto-feedback
comme étant préférable a la réception de multiples feedbacks. Parmi les feedbacks
intentionnels, les feedbacks élaborés sont plus efficaces pour 1’apprentissage que les feedbacks
de vérification tout particulierement lorsque les individus sont en difficulté dans

I’apprentissage, notamment lorsqu’ils n’ont que peu de connaissances dans le domaine étudie.

Plusieurs chercheurs ont étudié la corrélation entre le type de feedback et le produit de ce
feedback (test de connaissances, changements d’attitude de de 1’¢él¢ve) . 1ls ont conclu que les
feedbacks correctifs neutres sans approbation, ni désapprobation sont corrélés positivement
avec la performance de 1’éléve. Stallings et Kaskowitz ( 1974) analysent que les
encouragements et louanges a la suite d’une bonne réponse tendent a étre positivement corrélés

aux gains d’apprentissages. (Crahay, 2007)
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Le lien entre feedbacks et autorégulation dépendra donc de la nature du feedback, de sa qualité
ainsi que de la maniére dont I’apprenant a développé des aptitudes a s’autoréguler : il devra
intérioriser les buts de I’apprentissage (Carver, C. & Scheier, M., 2000), acquérir un controle
de lui-méme développer une personnalité structurée, stable, permettant de s’autoréguler.

Une régulation insuffisante aura un impact négatif sur le feedback : il n’y portera pas attention
et donc n’effectuera pas les ajustements nécessaires pour s’améliorer. L’individu ne 1’acceptera
pas car il représente une menace pour son ego. Le feedback n’aura que peu d’intérét s’il établit

une stratégie d’évitement.

1.4  Problématisation et hypothéses de recherche

Cette réflexion est nourrie par une préoccupation majeure, celle de pouvoir par le biais de
feedbacks répétés guider 1’¢léve dans sa réflexion et sa compréhension du monde jusqu’a sa
compléete autonomie pour son entrée dans le supérieur. L’objectif étant qu’il puisse traiter
I’information d’un fait/phénoméne d’actualité économique et managériale dans le cadre d’une
évaluation formative au regard des outils proposés par 1I’enseignant, qui le guidera en fonction
des obstacles qu’il rencontrera. Il est intéressant d’analyser quelles sont les stratégies
d’autorégulation qu’il met en ceuvre pour réaliser 1’exercice et qu’il conservera tout au long de
ses études et de sa vie lorsqu’il ménera des opérations mentales. L’état de 1’art nous a éclairé
sur la maniére dont les éléves et I’enseignant appréhendent I’erreur et la nécessité de changer
de posture pour pouvoir lever les obstacles a I’apprentissage. C’est alors qu’intervient le role
de la métacognition, fortement liée a 1’autorégulation dans les apprentissages. En ayant
conscience de ses propres opérations mentales, de son mode de fonctionnement cela favorisera
son autonomie au fur et a mesure. L.’enseignant prend une part importante dans ce cheminement
et pourra a I’aide de ses rétroactions aiguiller les éléves.

L’objectif dans la partie suivante consistera a identifier le niveau d’autorégulation de la
population classe observée a plusieurs niveaux et de proposer différents feedbacks qui
influenceront cette autorégulation. Tout au long de I’année, il a été primordial de préparer a
cette expérience en expliquant le réle de 1’évaluation formative et la nécessit¢ d’apprendre

plutdt qu’évaluer par divers tests de positionnement.
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Nous pouvons alors formuler la problématique suivante :

Quelles sont les stratégies pédagogiques a adopter en termes de feedbacks pour améliorer

| ’autorégulation des éleves?

Afin de répondre a cette problématique, nous évaluerons le niveau d’autorégulation des éléves
dont il faudra analyser la corrélation avec le niveau de performance sur une tache donnée, nous
nous attacherons a évaluer I’impact de la nature et la quantité de feedback sur deux groupes

tests considérés comme homogene. Nous pouvons formuler les hypotheses suivantes :

Hypothése 1 : Nous faisons I’hypothése qu’un feedback adapté est corrélé a une meilleure
autorégulation.

H1.1 La nature du feedback est corrélée a une meilleure autorégulation

H1.2 La quantité de feedbacks est corrélée a une meilleure autorégulation
Hypothese 2 : Nous faisons I’hypothése que le niveau d'autorégulation des éléves est corrélé a
leur niveau de performance scolaire.
Hypothese 3 : Les éléves ayant un niveau de performance faible et un niveau d’autorégulation
faible ont besoin d’une quantité de feedbacks plus importante pour pouvoir atteindre le niveau

minimum requis.

2. METHODE ET ANALYSES

2.1 Le contexte et les participants

L’expérimentation a lieu dans le lycée général, technologique, industriel et professionnel Lycée
du Dauphiné labellisé Lycée des Métiers du Cuir & Romans-sur-Isere au cceur de la Drome.
L’établissement propose des formations jusqu’au BTS tertiaire et accueille 1440 lycéens et
étudiants. 1l affiche un taux de réussite au baccalauréat général et technologique global de
92,33% en 2020 et plus spécifiqguement un taux de réussite de 94% en série STMG et un taux
de mention de 50% sur 103 éleves présentés. Le Lycée affiche un taux d’éléves boursiers de
24,23%. La poursuite d’étude en BTS au sein du lycée (Assistant Gestion de la PME-PMI,
Assurance, Electrotechnique, Management commercial opérationnel, Métiers de la mode-
chaussure et maroquinerie, Technico-commercial) est un attrait supplémentaire pour les éléves

notamment issus de filiére technologique qui désirent poursuivre des études courtes.
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L’établissement dispose d’un internat (6,63% d’éléves internes) notamment pour les éleves
issus des filieres spécifiques liées aux métiers du cuir mais aussi pour les éléves vivant dans des
villages plus lointains.

Il'y a 3 classes de Premiére STMG et 4 classes de Terminale STMG ( enseignements de
spécialité : Mercatique, Ressources Humaines et Communication, Gestion et Finance).
L’expérimentation a ét¢ menée sur une classe de Premiére en cours de Management dont j’ai la
charge selon les modalités suivantes :

Les cours de Management ont lieu le jeudi en demi-groupe (Groupe 1 de 8h a 9h et Groupe 2
de 9h a 10h), puis en classe entiére de 14h & 16h, et le vendredi aprés-midi de 16h a 17h.
Depuis fin novembre, une organisation hybride a été mise en place par I’établissement pour
limiter le croisement des éleves. Les groupes 1 et 2 alternent entre présentiel et distanciel.
L’effectif total est de 31 éléves, le groupe 1 de 15 éleves et le groupe 2 16 ¢€leves dont les

caractéristiques et profils sont présentés dans les Tableaux 2 et 3.

Effectif Eleves : 31 Filles: 16 Garcons : 15
Régimes Internes : 7 Demi-pensionnaires : 19 Externes : 5
Tranches d’age | 16 ans: 14 17 ans: 16 18ans:1

Tableau 2 : Profil de la classe concernée par l'expérimentation

Groupe 1

Groupe 2

Motivation du groupe
classe

Groupe peu  dynamique,
passivité face au travail et
scolaire.

Groupe dynamique, proactif et
créatif.

Attitude face au travail

Hétérogene au sein méme du

groupe :
v Sous-catégorie :Fait le
travail demandé,
studieux, mais
présente de grandes
difficultés
v’ Sous-catégorie :
Décrochage a

distance, n’a pas le
matériel, ne fait pas le
travail demande ou fait
a la hate

Homogénéité du groupe :
Participation active
Curiosité

Plus dispersé et bavard
Fait le travail demandé
Facilité de
compréhension

ANANANANAY

Résultats moyens
Premier et deuxieme
trimestre en
Management

1? trimestre : 11,56/20
2°M€ trimestre : 11,07/20

1‘? trimestre : 12,38/20
2°M€ trimestre : 13,25/20

Tableau 3 : Caractéristiques des deux groupes
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La moyenne de la classe a augmenté de +0,3 points entre les deux trimestres. Les éleves ont

assimilé les attendus du professeur et le travail en effectif réduit a bénéficié aux éléves faibles

Ou aux traits de caractere plus réservés qui ont nettement augmenté leurs moyennes.

Au premier trimestre 1’écart entre le Groupe 1 et le Groupe 2 n’était que de + 0,22 et 1’écart

s’accentue au deuxiéme trimestre car le Groupe 2 creuse un écart de +2,18 points avec le

Groupe 1 ( Tableau 4)

Groupe Eléves Résultats Trimestre 1 | Résultats Trimestre 2
Groupe 2 Eléve 1 15,26 15,11
Groupe 2 Eléve 2 10,31 10,43
Groupe 2 Eléve 3 14,63 15,06
Groupe 2 |Eleve 4 10,93 13,86
Groupe 2 Eleve 5 13,6 13
Groupe 2 Eléve 6 13,74 8,88
Groupe 1 Eléeve 7 12,51 14,17
Groupe 1 Eléve 8 10,86 11,50
Groupe 1 Eleve 9 12,2 11,61
Groupe 1 Eléve 10 14,22 7,61
Groupe 1 Eléve 11 9,84 9,25
Groupe 1 Eléve 12 11,8 14,17
Groupe 1 Eléve 13 9,94 10,06
Groupe 1 Eleve 14 12,07 11,61
Groupe 1 Eléve 15 10,15 11,06
Groupe 1 Eléve 16 9,70 11,61
Groupe 1 Eléeve 17 12,21 13,61
Groupe 1 Eléve 18 12,33 10,39
Groupe 1 Eléve 19 11,71 11,35
Groupe 1 Eléve 20 8,93 6,44
Groupe 2 Eléeve 21 114 13,76
Groupe 2 Eléeve 22 14,77 12,06
Groupe 2 Eléve 23 12,30 14,94
Groupe 2 Eléve 24 10,59 13,33
Groupe 2 Eléeve 25 10,37 13,72
Groupe 2 Eléeve 26 8,68 13,56
Groupe 2 Eleve 27 15,10 14,67
Groupe 2 Eleve 28 11,42 12,61
Groupe 1 Eléve 29 11,14 7,50
Groupe 2 Eléve 30 15,08 17,00
Groupe 1 Eléeve 31 13,81 14,17
Moyenne 11,93 12,13

Tableau 4 : Moyennes détaillées des éléves en Management sur les trimestres 1 et 2

2.2 Materiel et Procédure de I’expérimentation

L’expérimentation porte sur le cours de Management et notamment sur le Theme 2: Le

Management stratégique, du diagnostic a la fixation des objectifs, chapitre 2 : Comment
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élaborer le diagnostic stratégique ? et le chapitre 3: Comment interpréter le diagnostic
stratégique, le traduire en objectifs et évaluer les objectifs et les pratiques ?

L’expérimentation fait suite a la partie cours sur 1’élaboration du diagnostic stratégique (interne
et externe) et I’identification des facteurs clé de succes et compétences disctinctives de Netflix
ainsi qu’une série d’exercices complémentaires de renforcement et deux quizzs de
connaissances sur le diagnostic interne et externe. Une fiche outil ainsi qu’une synthése illustrée
par des exemples leur ont ét¢ fournies avant I’expérimentation. (Annexe 1).

Suite au constat de difficultés face a cet exercice et la mobilisation de I’outil pour réussir les
analyses attendues d’un contexte organisationnel, C’est sur cet exercice précis que portera
I’expérimentation. Plusieurs évaluations formatives et sommatives leur seront soumises pour
évaluer la progression et la nécessité de leur fournir des feedbacks adaptés aux difficultés
rencontrées selon le programme ci-dessous. Les résultats aux différentes activités et les
feedbacks réalisés seront analysés dans la partie suivante. Le présuposé pour élaborer
I’expérimentation a été le suivant : le Groupe 1 ayant des résultats plus faibles et de nature pour
une partie de la classe a étre moins enclin au travail, par conséquent ces éleves avaient besoin
de davantage d’activités et donc de feedbacks pour réussir ’exercice. Le déroulé et les

modalités de I’expérimentation sont présentés par la Figure 1.

Metacognition Awareness Imentory
10 mars

2021
2021

A

22 Few—8avril

Déroulé de I'expérience 31 jours
Fev 22 - Mar d u
Activite 0 sur Quiziniéne _ g jours ﬁ' -
-
. . Mar 4 - Mar 11 ) .ﬂ
Activite 1 sur Quizinigre _ & jours .;
Activites réalisées ar 16 - Mar 19
Activité 2 cas Foie aras [[JJ 2iou a
Groupe 1 & n
Activité 3 Bonnemaman (DD & ﬁun
Activité 4 Cas ikea [J] 2jour ‘;
Awr 1- fr 9 u
Activité 5 Evaluation sommative cas "La Poste” 'J'jol-lrsa
Fev 22 - Mar 5
Activité 0 sur Quiziniéne 10 jaurs ;;
Activités réalisées Mar 11 - Mar 25 - =
Groupe 2 Activité 2 Cas Foie Gras 11 jours a ;‘

Activité 5 Evaluation sommative cas "La Poste™ 2 jours

ativité 3 Bonne maman ([ 7 i0Urs ayr 8- e o ﬁ n
ST
-
-

G
Légende: ‘ﬁ - 3 distance 2 - Saul .ﬁ? - en groups

Figure 1 : Déroulé et modalités de I’expérience

Activité diagnostic 0: Cette activité formative est la tche finale du Chapitre 2 : Comment

élaborer un diagnostic stratégique ? et a été réalisée pour le Groupe 1 a distance seul et pour
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le Groupe 2 a deux en présentiel sur poste informatique. Elle consistait a réaliser une veille
stratégique d’un article de sport puis a élaborer le diagnostic stratégique de la marque de
larticle sélectionné (Annexe 2). L’objectif d’utiliser ’outil numérique Quiziniére® par la
Canopée était de pouvoir réaliser un feedback immédiat aux éléves de 1’exercice créé par
I’enseignant et qu’ils puissent terminer la tache a distance. Le Groupe 1 ayant débuté I’activité
a distance compte beaucoup de non rendus.

Activité 1 Cas « Biovence »: L’activité 1 a été débutée en classe par le Groupe 1 en travaillant

par paires durant 20 minutes puis continuée individuellement a distance par le biais de
Quiziniére. Elle s’inscrit dans le cadre du choix chapitre 3 : comment traduire le diagnostic en
objectifs stratégiques ? et est extraite du manuel Nathan réflexe (Management lere STMG
[Pochette], 2019) p.177. Elle vise a évaluer leur capacité a élaborer un diagnostic et a en tirer
des conclusions et analyses (Annexe 3).

Activité 2 : Cas « SCA Foie Gras de. Chalosse » Travail dirigé : Les deux groupes ont

réalisé a une semaine d’intervalle un TD individuel selon des modalités différentes. Le groupe
1 disposait de documents ressources : la fiche outil et une aide visuelle réalisee par leur soin au
tableau tandis que le groupe 2 ne disposait d’aucune ressource. L’étude de cas est un sujet
d’annale du Baccalauréat métropole 2016 dont les annexes et consignes ont été modifiées et
allégées. (Annexe 4)

Activité 3 : Devoir maison de rattrapage

Ce travail était optionnel et individuel et permettait pour ceux qui le désiraient de faire la
moyenne de la note obtenue au TD activité 2 et le devoir maison rendu. Ce devoir maison est
extrait du manuel de Management Delagrave (« Management », DL 2019) et porte sur la
réalisation du diagnostic stratégique de 1’organisation « Bonne maman » p.77.

Activité 4 : Cas de synthése « Ikea, une évolution stratégigue » : Ce travail a été réalisé par

le Groupe 1 par groupe de deux puis corrigé en classe I’heure qui précede 1’évaluation
sommative. Seules les questions relatives au diagnostic stratégique ont été sélectionnées. Elles
ont éte corrigées en classe immédiatement apres le travail. Il s’agit d’un exercice extrait du
manuel Delagrave (« Management », DL 2019) p.99-100.

Activité 5: Cas de synthése évaluation sommative « La Poste » : Cette évaluation

sommative a été realisée par le groupe 1 en classe, puis a distance par le Groupe 2. Elle marque
la fin de ’expérimentation et donc le résultat du travail effectué sur le diagnostic stratégique.

C’est un cas portant sur I’ensemble des capacités et notions du Theme 2 : Le Management

3 https://www.quiziniere.com/
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stratégique, du diagnostic a la fixation des objectifs. Seuls les résultats des questions relatives
a la partie « Diagnostic stratégique » seront exploités dans la partie « Résultats ». Ce cas est
extrait de la pochette éleve « Management lere STMG » p. 83-86. (« Management », DL 2019).
Chacune de ses activités ont été ont été évaluées afin de pouvoir mesurer le niveau de
performance a I’issue de la période d’expérimentation. Il a donc fallu compiler les résultats de
chaque éléve pour chaque activité selon les modalités de distanciel et présentiel. La difficulté
majeure est d’appréhender des résultats sur ces travaux non rendus des la premiére activité.

Pour vérifier I’impact des différentes modalités dans lesquelles se sont déroulées les activités
afin de vérifier notre premiére hypothese, on peut établir les tableaux suivants présentant la

fréquence des modalités dont ont bénéficié les deux groupes. (Tableaux 5 et 6)

Modalité Hybridation
Individuel En groupe Présentiel Distanciel
Groupe 1 5 1 4 2
Groupe 2 3 1 2 2
Tableau 5 :Fréquence des modalités
Nature du | Feedback Feedback | Feedback Feedback de Feedback Feedback | Auto-
feedback d'élaboration | élaboré de | d'élaboration | performance d'élaboration élaboré de | feedback
avec vérification | avec avec vérification
complément | avec complément complément avec
d'information | corrigé d'information d'information en | propriété
et type sur la questionnement | du
explication localisation (aloral) concept (
de la de la al'oral)
procédure réponse (a
I'oral) et
explication
de la
procédure
Activité Activité 0 Activité 1 Activité 2 TD | Activité 3- Activité 4- Activité 5- | Activité 5-
Diagnostic Diagnostic | noté- Devoir Maison | Exercice Evaluation | Evaluation
d'une Biovence- | Evaluation supplémentaire | formative sur sommative | sommative
marque- Evaluation | sommative remédiation IKEA sur la sur la
Evaluation formative Poste Poste
diagnostique
Tableau 6 : Les feedbacks donnés pour chaque activité ( extrait annexe 5)
De plus, le questionnaire pour mesurer leur capacité d’autorégulation, le Metacognition

Awareness Inventory a été envoyeé le 15/03/21 par le biais de google form (Annexe 6), les éleves
y ont répondu a partir du 17 jusqu’au 26 mars en fonction des interactions que j’ai eues avec
eUX.

Le questionnaire « Metacognition Awareness Inventory » (Schraw et Dennison, 1994) est un
instrument congu pour évaluer les compétences générales d’autorégulation et d’apprentissage
des ¢éleves. Ce questionnaire se compose de 52 affirmations non classifiées auxquelles I’¢éleve
doit répondre par « Vrai » ou « Faux », auxquelles succéde une deuxiéme partie qui classe les

réponses en fonction du type de connaissances cognitives : « déclaratives », « procédurales »,
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« conditionnelles » ou plus spécifiquement par rapport a la métacognition : « planification »,
« stratégies de gestion des informations », « contrdle ou monitoring de la compréhension »,
« stratégies de déblocage » et « Evaluation ». Chaque question en fonction de la réponse

précédemment donnée est scorée par « 1 » pour « Vrai » et « 0 » pour « Faux ».

2.3 Résultats aux hypotheses

Cette partie est consacrée a la vérification des hypothéses énoncées. Au vu de 1’échantillon
analysé, les corrélations établies ne seraient étre représentatives de la population globale des

premiéres STMG dans son ensemble.

2.2.1 Les résultats au questionnaire « Metacognition Awareness

Inventory »

Aprées avoir compilé les données récoltées a I’issue du questionnaire, j’ai considéré intéressant
de calculer le degré d’autorégulation dans les différentes catégories du questionnaire « MAI »
en additionnant les affirmations « Vrai » respectivement « 1 » sur les 29 réponses que j’ai
obtenues. J’ai cherché a identifier quels étaient les domaines dans lesquels ils s’autorégulaient
le plus ou le moins. Il est intéressant de constater que 1’autorégulation moyenne des éléves est

de 62,8% sur I’ensemble des affirmations proposées en annexe 7.

Nous pouvons constater que les catégories dans lesquelles les éléves s’autorégulent le moins

sont :

v Dans les connaissances conditionnelles (liées au contexte dans lequel ils réalisent une
tache) I’affirmation 26 « Je peux me motiver a apprendre quand j’ai besoin de le faire »,
seuls 37,93% d’entre eux ont répondu « Vrai » a cette affirmation.

v Dans les connaissances déclaratives (liées a ce qu’ils pensent connaitre) 1’affirmation
46 « J’apprends plus quand je suis intéressé(e) par le sujet. »,seuls 27,59% d’entre eux
ont répondu « Vrai » a cette affirmation.

v Dans les connaissances procédurales (liees a comment ils procédent) 1’affirmation 27
« Je suis conscient des stratégies que j utilise quand j’étudie », seuls 37,39% d’entre eux
ont répondu « Vrai » a cette affirmation.

v' Dans la stratégie de gestion de I’information I’affirmation 41 « Je me demande si ce que

je lis ( dans un texte) est lie & ce que je sais déja», 34,48% d’entre eux ont
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répondu « Vrai » a cette affirmation. Et a ’affirmation 47 « J’essaie de décomposer ce

que j’ai a apprendre pas a pas », seuls 27,59% y ont répondu « Vrai ».
Au contraire, les catégories dans lesquelles les éléves s’autorégulent le plus sont :

v Dans les connaissances déclaratives (liées a ce qu’ils pensent connaitre) I’affirmation 5
« J’ai conscience de mes forces et mes faiblesses intellectuelles ». 93,10% ont répondu
« Vrai » a cette affirmation.

v En termes de contrdle d’eux méme, 93,10% d’entre eux se demandent s’ils ont « appris
le plus possible lorsqu’ils ont terminé une tiche » (Affirmation 50).

v En termes de planification du travail, 93,10% d’entre eux s’auto-régulent dans leurs
apprentissage pour avoir suffisamment de temps (Affirmation 4) et 89,66% se fixent un
but précis avant de commencer une tache (Affirmation 8).

v En termes de Stratégie de gestion de I’information, 89,66% d’entre eux ralentissent

quand ils rencontrent des informations importantes dans un texte (Affirmation 9).

Globalement, la catégorie dans laquelle les éléves se régulent le plus sont le contrble/
monitoring (en moyenne 70,26% d’entre eux ont répondu positivement aux affirmations de
cette catégorie), ¢’est-a-dire qu’ils évaluent s’ils ont atteint les objectifs fixés et essaient d’avoir
le contrdle sur leurs apprentissages et celles ou ils se régulent le moins sont la stratégie de
gestion de I’information et les connaissances conditionnelles, c¢’est-a-dire portant sur

’utilisation des connaissances en situation.

Les résultats des moyennes d’autorégulation ont été supposés pour les éléves 30 et 31 n’ayant
pas répondu aux questionnaires, ce qui fausse légérement la moyenne globale de 3 points
(Tableau 8). Nous pouvons également déduire que la majorité des éléves ont une autorégulation

moyenne se situant entre 50 a 79% d’affirmations positives au questionnaire.
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Distribution des moyennes d'autorégulation
de la classe

11

Tableau 8 : Résultats individuels et distribution du niveau

d’autorégulation

Groupe Eleves %d'auto régulation |~
Groupe 2 Elewe 1 65,38%
Groupe 2 Eleve 2 57,69%
Groupe 2 Eleve 3 67,31%
Groupe 2 Eléve 4 73,08%
Groupe 2 Eleve 5 53,85%
Groupe 2 Eléve 6 71,15%
Groupe 1 Elewe 7 67,31%
Groupe 1 Eleve 8 76,92%
Groupe 1 Eléve 9 71,15%
Groupe 1 Elewe 10 78,85%
Groupe 1 Elewe 11 69,23%
Groupe 1 Elewe 12 65,38%
Groupe 1 Elewe 13 55,77%
Groupe 1 Elewe 14 61,54%
Groupe 1 Elewe 15 63,46%
Groupe 1 Eleve 16 63,46%
Groupe 1 Elewe 17 59,62%
Groupe 1 Eléwve 18 90,38%
Groupe 1 Elewe 19 53,85%
Groupe 1 Eléve 20 71,15%
Groupe 2 Elewe 21 65,38%
Groupe 2 Eléwe 22 73,08%
Groupe 2 Eleve 23 48,08%
Groupe 2 Elewe 24 65,38%
Groupe 2 Eléve 25 75,00%
Groupe 2 Elewe 26 59,62%
Groupe 2 |Eléwe 27 | 19.23%|
Groupe 2 Elewe 28 82,69%
Groupe 1 Eléve 29 55,77%
Groupe 2 Eléve 30 75,00%
Groupe 1 Elewe 31 65,00%
Moyenne totale 65,19%

2.2.2 Corrélation entre un feedback adapté et une meilleure autorégulation

Dans cette partie, nous ferons I’hypothése qu’un feedback adapté est corrélé a une meilleure

autorégulation des éleves dans leurs apprentissages. Nous pouvons nous appuyer sur la

typologie de Bosc-Miné et les caractéristiques et fonctions des feedback dans les apprentissages

pour structurer les résultats de I’hypothése. (Bosc-Miné, 2014)

H1.1 La nature du feedback est corrélée a une meilleure autorégulation

H1.2 La quantité du feedback est corrélée a une meilleure autorégulation

Regu a guel moment ? Focalise sur
Inmédiatement et aprés
Aprés un délai un délai Inmédiatement Tache Processus Personne Autorégulation
Groupe 1 2 1 3 3 0 1
Groupe 2 1 1 1 2 0 1
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Nature du feedback

Feedback

d'élaboration Feedback

avec d'élaboration avec

complément Feedback complément

d'information |Feedback élaboré de [dinformation sur la Feedback

et élaboré de |\érification [localisation de la d'élaboration avec

explication |wérification |avec réponse et complément

de la avec corrigé [propriété du |explication de la d'information en Auto-

procédure  |[type concept procédure Feedback de performance guestionnement feedback
Groupe 1 1 1 1 1 2 0 1
Groupe 2 1 0 0 1 2 0 0

Tableaux 9 : Nature, quantité et moment du feedback selon le groupe

Afin de vérifier H1.1 et démontrer qu’il existe une corrélation entre la nature du feedback et la
capacité d’un éléve a s’autoréguler, nous pouvons mettre en relation sous forme de tableau
(Tableaux 9) les différents feedbacks donnés aux éleves visant a les faire s’autoréguler sur la
tache, le processus, la personne et 1’autorégulation en elle-méme. Pour ce faire, nous nous
appuyons sur les résultats individuels du Métacognititon Awareness Inventory (Schraw et
Dennison, 1994) et les mettons en relation avec la typologie de feedbacks, le moment du
feedback recu et sur quel aspect de 1’autorégulation il est censé agir. Pour cette analyse, seuls
29 résultats ont été pris en compte car 2 éléves n’ont pas répondu au questionnaire. Il a fallu
identifier les questions du questionnaire sur lesquels agir en tant qu’enseignante grace aux

feedbacks donnés (exposés dans le tableau 10 ci-dessous). Les résultats totaux représentent les

niveaux d’autorégulation moyen des éléves sur ces questions.

I'information

complément d'information sur la
localisation de la réponse et

explication de la procédure

lis ( dans un texte) est lié a ce

que je connais déja.

Catégories de cognition Nature du feedback Focalisé sur Questions Total Pourcent
réponses
Contr6le/Monitoring Auto-feedback Autorégulation 1. Je me demande souvent si j’ai | 22 76%
atteint mes objectifs/buts.
Connaissances Feedback de performance Tache 5. J’ai conscience de mes forces | 27 93%
déclaratives et faiblesses intellectuelles.
Connaissances Feedback élaboré de vérification | Tache 16. Je sais ce que le professeur 23 79%
déclaratives avec corrigé type attend de moi.
Contr6le/Monitoring Feedback élaboré de vérification | Tache 21. Je repasse régulierement les 18 62%
avec propriété du concept notions en revue pour m’aider a
comprendre les liens entre elles.
Stratégies de déblocage Feedback d'élaboration avec Téche 25. Je demande de I’aide aux 21 2%
complément d'information en autres quand je n’ai pas compris
questionnement quelque chose.
Connaissances Feedback d'élaboration avec Processus 35. Je connais la stratégie la plus | 12 41%
conditionnelles complément d'information et efficace pour chaque tache
explication de la procédure donnée.
Stratégie de gestion de Feedback d'élaboration avec Téche 43. Je me demande si ce que je 20 69%
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Stratégie de gestion de Feedback d'élaboration avec Tache 48. Je me concentre sur le sens 21 72%
I'information complément d'information sur la global des choses plut6t que sur
localisation de la réponse et des points spécifiques.

explication de la procédure

Contr6le/monitoring Auto-feedback Autorégulation 49. Je m’interroge sur “ a quel | 21 2%
point je fais bien les choses”
quand j’apprends quelque chose

de nouveau.

Tableau 10 : Niveau d autorégulation moyen par catégorie en fonction de la nature du feedback
L’annexe 8 donne d’autant plus de détails sur les réponses aux différentes questions. Il est aussi
pertinent de se demander s’il y a une différence notable entre le niveau d’autorégulation global
des ¢€leves et le niveau d’autorégulation sur les questions ayant bénéfici¢ d’un feedback adapté,
calculé dans I’annexe 9.

Nous pouvons conclure que les résultats individuels d’autorégulation ciblé, que la variété de
feedback adapté pour chaque correction d’activité n’a pas forcément agi positivement sur les
catégories de cognition de chaque question identifiée comme étant le plus en lien avec le
feedback et donc n’augmente pas le niveau de régulation de 1’¢éléve excepté pour les éléves 1,8,
16, 18, 19, 22, 14, 25. Sur la population étudiée, seuls 27,48% verifient une corrélation positive
entre feedback adapté et autorégulation.

Afin de vérifier H1.2 postulant qu’il existe une corrélation positive entre la quantité de feedback
donnée a un éleve et sa capacité a s’autoréguler, nous calculons le coefficient de corrélation
entre la variable autorégulation et la variable quantité de feedback par éleve.

Nous mettons la variable (X) moyenne de 1’autorégulation par ¢léve issue du questionnaire
« Metacognition Awareness Inventory » et la variable (Y) la quantité de feedbacks réalisés pour
chaque activité en relation.

Afin de vérifier les corrélations entre ces 2 variables avec un seuil de confiance de 5%, on
estime que :

Si le coefficient de corrélation Pearson R= 0, il n’existe pas de corrélation entre les deux
variables

Si R=1, il existe une corrélation linéaire parfaite entre ces 2 variables

Si R<0, il existe une corrélation négative et si R> 0, il existe une corrélation positive entre les
deux variables.
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Il existe donc une corrélation positive assez faible entre ces deux variables. Il y a donc une trés
faible corrélation linéaire soit R=0,167 d’apres la Figure 2. ( Données des séries en Annexe 10)

Autoregulation (X} CQuantite de feedbacks (Y}

Figure 2 : Matrice de corrélation et

représentation graphique Hypothése 1.2

Quantité

Autorégulation de
xX) feedbacks

Y)

Autarégulation (X}

Autorégulation Pearson's

*)

Quantité de Pearson's

r

p-value —

feedbacks (Y) r 0.167 - 7 .. Quantité de faadbacks (Y}
p-value 0.370 — : .

Nous pouvons également constater en calculant la somme des feedbacks et la moyenne
d’autorégulation des éléves de chaque groupe (Tableau 11) qu’une quantité de feedbacks
donnée plus élevé est liée a une meilleure autorégulation du groupe en général. Le groupe 1
ayant recu en moyenne 8 feedbacks par éleve s’autorégule plus que le groupe 2 n’en ayant recu

que 5 feedbacks. Il y a un écart de 3,44 points entre les deux cas de figure.

Somme des Feedbacks % moyen d'autorégulation par groupe
Groupel |8 66,80%
Groupe 2 |5 63,46%

Tableau 11 : Quantité de feedbacks et Autorégulation par groupe

Nous pouvons donc conclure que la nature du feedback devant agir sur certains aspects de
I’autorégulation des éléves n’a eu un impact positif que sur 27,28% des éleves. Néanmoins, la
guantité de feedbacks est corrélée faiblement mais de facon positive a une meilleure

autorégulation.

2.2.3 Corrélation entre niveau d’autorégulation et niveau de performance scolaire

La deuxieme hypothése que nous essayons de démontrer est la suivante: le niveau
d'autorégulation des éléves est corréle a leur niveau de performance scolaire.

Afin de mesurer le niveau de performance sur le diagnostic stratégique, il a fallu donc calculer
la moyenne des trois activités pour le Groupe 2 et des quatre activités pour le Groupe 1 que ces

évaluations aient été sommative ou formative.
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Performance scolaire
p

En annexe 11 se trouve les résultats de la moyenne d’autorégulation (X) et la moyenne des

performances individuelles des éléves durant la période d’expérimentation.

Afin de verifier le coefficient de corrélation entre les deux variables d’aprés les données de

I’annexe, nous trouvons un coefficient de Pearson R= 0,026028504 grace au logiciel de

statistiques Jamovi?, extrait Figure 3. Il existe donc une corrélation positive trés faible entre ces

deux variables. 1l y a donc une trés faible corrélation linéaire.

Moyenne PerformanceVar 2 (Y)

Maoyenne Auto régulation Var 0( X)  Pearson's r

p-va

Moyenne PerformanceVar 2 (Y) Pearson's r

p-value

Figure 3 : Matrice de corrélation Hypotheése 2
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Figure 4 : Relation Var (X) sur [’autorégulation et Var (Y) sur le niveau de performance Hypothese 2

Il est d’autant plus parlant de constater sur le nuage de points ci-dessus que la corrélation entre

performance et autorégulation est faible (Figure 4)

Nous pouvons toutefois dégager des tendances :

v" Les éléves encerclés en vert ont un niveau de performance faible avec une note globale

<5 sur et une autoregulation tres élevee.

4 https://www.jamovi.org/
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v' Les éléves encerclés en rouge ont un niveau de performance fort élevé avec une note

>5/10 et un niveau d’autorégulation élevé.

Il serait donc approprié d’analyser les facteurs de réussite ou non réussite de ces éléves a

I’opposé de I’hypothése formulée.

2.2.4 Corrélation entre un niveau de performance et d’autorégulation

faibles et la quantité de feedbacks regue

Afin de vérifier ’hypothése 3 qui postule que les éleves ayant un niveau de performance faible
et un niveau d’autorégulation faible ont besoin d’une quantité de feedbacks plus importante
pour pouvoir atteindre le niveau minimum requis, il est intéressant de réaliser tout d’abord un
test de corrélation entre ces trois variables sur le logiciel Jamovi:

-Variable (X) : Série sur niveau de performance des éléves les plus faibles en prenant la médiane
des notes obtenues sur I’ensemble de la classe ( 5,3/10) pour évaluer les 50% de la population
de la classe en-dessous de ce niveau considéré comme le minimum requis.

-Variable (Y): Série sur le niveau d’autorégulation moyen de ces éléves selon toutes les
catégories de cognition analysées.

-Variable (Z) : Série sur la quantité de feedbacks dont la population d’éléves étudiée a bénéficié.

Perfarmance (X) Autorégulation (¥, ntité de feedbacks

Ferformance (X}

Autorégulation (Y)

0.498 0.186 — ) Autorégulation (¥)

74 \ . Cuantité de feedbacks ( 2}

Figure 5:Matrice de corrélation et représentation
graphique Hypothese 3

Nous pouvons observer que sur I’échantillon analysé (Figure 5), il y a une corrélation négative
faible (-0,143) entre la performance scolaire (X) et le niveau d’autorégulation (Y), ¢’est-a-dire

que lorsque la performance scolaire (X) augmente, le niveau d’autorégulation (Y) diminue et
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inversement. Sur ce groupe considéré comme plus faible, I’autorégulation n’est pas un facteur
de réussite scolaire.

Il 'y a également une corrélation négative faible (-0,183) entre le niveau de performance et la
quantité de feedbacks (Z).

Néanmoins, il y a une corrélation positive moyenne ( +0,349) entre la variable niveau
d’autorégulation (Y) et la quantité de feedbacks (Z). Nous pouvons supposer que le niveau
d’autorégulation peut tre induit par la quantité de feedbacks recue par 1’él¢ve.

Nous pouvons conclure que sur cet échantillon analysé, les performances scolaires sont
corrélées négativement au niveau d’autorégulation, ce qui invalide 1’hypothése selon laquelle
les « éléves les plus doués » dans la catégorie des niveaux les plus faibles s’autorégulent le plus.
De plus, ces analyses induisent que les éléves qui ont bénéficié de plus de feedbacks ne sont
pas nécessairement ceux qui obtiennent un niveau de performance élevé. Enfin, il est tout de
méme intéressant de remarquer que le niveau d’autorégulation des éléves les plus faibles a
augmenté légérement grace aux feedbacks adaptés.

Nous pouvons également réaliser un test de comparaison quantitative de la moyenne des
Groupes 1 et 2 des variables (X) niveau d’autorégulation, et (), niveau de performance scolaire
en partant de I’hypothése Groupe 1 # Groupe 2 dont nous avons postulé que les caractéristiques
de départ étaient différentes. Le test de normalité Shapiro-Milk nous montre que les données
du test ne suivent pas une loi normale. Il est donc recommandé d’utiliser le test de Mann-

Whitney qui est un test non paramétrique selon les hypotheses suivantes (Figure 6) :

-HOa : nous émettons I’hypothése que Groupe 1# Groupe 2 sur la variable (X) avec un seuil de

confiance o de 0,05

-HOb : HOa : nous émettons 1’hypothése que Groupe 1# Groupe 2 sur la variable (Y) avec un

seuil de confiance a de 0,05°
D’apres les analyses Figure 6 :

Pour la variable (X) I’autorégulation moyenne, p>a donc on peut valider I’hypothése Hoa qui

montre que le Groupe 1 et le groupe 2 ont un comportement d’autorégulation différent.

5 si p < a : la différence entre les médianes est statistiquement significative, on peut rejeter I’hypothese HO
Sip > a: la différence entre les médianes n'est pas statistiquement significative, on ne peut pas rejeter HO
D’aprés : https://support.minitab.com/fr-fr/minitab/18/help-and-how-to/statistics/nonparametrics/how-to/mann-
whitney-test/interpret-the-results/all-statistics/
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Pour la variable (), la performance moyenne des activités réalisées sur le diagnostic, p< a,

donc on ne peut pas valider I’hypothése HOb qui montre que le Groupe 1 et le Groupe 2 ont un

niveau de performance scolaire différent sur ces activités.

Group Descriptives
Gro I Med sD E
Vloyenne Auto régulation Var (X)  Groupe 5 6.35 6.54 1.521
Groupe 1 6 6.68 6.52 0934
Moyenne Performance Var (Y) Groupe 3 65 67 0.888 0.229
Groupe 1 6 438 470 1.72 0431

Independent Samples T-Test

Independent Samples T-Test

Statistic

Mann-Whitney 119.0

Moyenne Auto régulation Var [ X)

Moyenne Performance Var (Y) Mann-Whitney

Assumptions

MNormality Test (Shapiro-Wilk)

0013

Moyenne Auto régulation Var ( X) 0811

0.966 0415

Moyenne Performance Var (Y)

Note. A low p-value suggests a violation of the
assumption of nomality

Figure 6 : Test de Mann-Whitney Hypothése Groupe 1# Groupe 2

Pour finir, il est intéressant de comparer 1’écart de résultats entre deux activités individuelles

comparables a savoir les activités sommatives 2 et 3 pour les éléves ayant une moyenne

inférieure a 5,3. Les résultats entre ces deux dernieres ont augmenté en moyenne de +35% sur

la période d’expérimentation et +36% sur la totalité des éleves.

2.4 Discussions et conclusion

2.4.1 Recontextualisation

Cette ¢tude a été nourrie par une volonté de mesurer quel était le niveau d’autorégulation d’une

classe de Premiere STMG et de vérifier comment agissent les feedbacks adaptés donnés par

’enseignant sur une activité spécifique. L’objectif était également de montrer, dans une certaine

mesure grace a des entrainements formatifs, que I’erreur et sa rectification n’était qu’un obstacle

a surmonter pour I’¢él¢ve et que le professeur peut les guider vers la réussite en leur donnant des

retours adaptés.

2.4.2 Résultats et prolongements

L’hypothése 1 selon laquelle un feedback adapté (H1.1 La nature du feedback et H1.2 La

quantité de feedbacks ) est corrélé a une meilleure autorégulation n’est que partiellement validé.

En effet, les feedbacks issus de la typologie établie par Bosc Miné (Bosc-Miné, 2014) ont été
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mis en relation avec le « Metacognition Awareness Inventory" (Hattie et Timperley, 2007;
Schraw et Dennison, 1994) et le niveau de focalisation de Hattie et Timerbley (Hattie et
Timperley 2007).
Selon ces derniers, les feedbacks de processus et sur la personne sont les plus efficaces, tandis
que pour Bosc-Miné les feedbacks élaborés avec un étayage personnalisé sont plus efficaces
que les feedbacks de Vérification notamment pour les éléves les plus faibles. Or, seulement
27,48% vérifient une corrélation positive entre feedback adapté et autorégulation. 1l aurait été
pertinent de pouvoir d’autant plus varier les feedbacks pour qu’ils soient en parfaite adéquation
avec le questionnaire sur I’autorégulation. L’auto-feedback est 1’outil le plus efficace pour aider
les éleves dans la mesure de I’écart entre le but et 1’état du travail selon I’auteure. Dans un souci
de faire varier la nature du feedback, j’ai donc préféré ne pas leur donner un mono feedback
tout au long de I’expérimentation.
11 faut noter qu’il aurait fallu faire entrer une derniére variable, la typologie de 1’erreur comme
telle que proposée par Astolfi, qui souligne les catégories d’erreurs et synthétise les moyens d’y
remédier ( Annexe 12). (Astolfi, 2020)
Finalement, la mise en relation de ces trois parametres est assez inédite et pourrait étre 1’objet
d’un approfondissement sur une longue période d’expérimentation.
Ainsi, il aurait fallu mettre en adéquation une procédure telle que :

1. Mesure de I’autorégulation de 1’éléve en début d’expérience

2. ldentification des erreurs récurrentes

3. Identification des feedbacks adaptés aux erreurs

4. Mesure des performances scolaires

5. Mesure de I’autorégulation en fin d’expérience
De plus, une partie de la régulation de 1’¢léve a été occultée, les auteures Allal et Mottier Lopez
évoquent dans leur ouvrage la régulation par les pairs, liée aux interactions entre apprenants et
la facon dont 1’enseignant apporte les outils pour pouvoir les guider (Allal et Mottier Lopez,
2007).
Il'y a également le pan de la thématique de la régulation tels que : la gestion des émotions, la
perception de soi-méme, les biais et les sentiments métacognitifs qui n’ont pas pu été exploités
mais qu’il aurait eté intéressant d’analyser a 1’échelle des éleves, ce que Flavell appellerait
« Expériences métacognitives ». L’article de Frenkel offre un tableau classifiant des outils
d’évaluation des composantes métacognitives : connaissances, stratégies et expériences.
(Frenkel, 2014)
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La sphere psychoaffective de la métacognition a été abordée par exemple par Efklides qui
explore les variables motivationnelles et émotionnelles dans la régulation qu’a 1’éléve de lui-
méme. Le MEQ, élaboré par Efklides et ses collaborateurs, est un questionnaire permettant
d’évaluer les sentiments et les jugements métacognitifs que 1’éléve expérience durant son
apprentissage ou la réalisation d’une tache.

La deuxieme sous-hypothése H1.2 a quant a elle été vérifiée, il y a bien une corrélation positive
assez faible entre une quantité de feedbacks plus importante et une meilleure autorégulation.
C’est-a-dire que plus 1’¢léve recoit de feedbacks, plus sa capacité a s’autoréguler augmente.
L’hypothése 2 qui stipule qu’il existe une corrélation entre le niveau de performance et
d’autorégulation a été vérifié, méme si la corrélation est faible. Ce qui est d’autant plus
intéressant est que des profils-types d’éléves peuvent étre établis selon les résultats analyses.
Les ¢leves qui s’autorégulent le plus ne sont pas ceux qui ont les résultats scolaires les plus
élevés et inversement. Nous pouvons émettre des suppositions sur ce résultat : il y a peut-étre
un décalage entre ce qu’ils pensent faire et ce qu’ils font réellement.

La troisieme hypothése consistant a postuler que les éleves ayant un niveau de performance
faible et un niveau d’autorégulation faible ont besoin d’une quantité de feedbacks plus
importante pour pouvoir atteindre le niveau minimum requis, est tout de méme la plus
¢tonnante. Sur la sélection d’¢éléves ayant une moyenne <5,3 sur 10, les résultats posent
réellement la question du lien entre autorégulation et performance scolaire car sur ce faible
échantillon analysée (16 éleves), la corrélation est faiblement négative.

Nous pourrions chercher la cause dans d’autres variables. Par exemple, 1€s erreurs commises
ne sont pas liées au niveau d’autorégulation mais a un niveau de complexité trop élevé, une
mauvaise compréhension des consignes, a des conceptions erronées ou alternatives ou une
mauvaise assimilation du cours, ou encore a des lenteurs. (Astolfi, 2020)

La corrélation est également négative entre les variables de performance et la quantité de
feedbacks donnée méme si en moyenne les résultats entre deux activités aux modalités
similaires mesurent une progression elevee de ces éleves a savoir +35%, ce qui est relativement

positif sur I’expérience.

2.4.3 Limites et perspectives

De nombreux aspects de I’expérimentation menée seraient a modifier comme évoqué
précédemment. La variable « erreur » manque a 1’équation ; de plus, 1’échantillon évalué n’est

pas significatif, ce qui remet en cause la valeur scientifique de I’expérience. Dans un souci de
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résultats quantitatifs, le type de questionnaire choisi était intéressant. Néanmoins, la méthode
de I’entretien aurait pu étre intéressante pour décortiquer leurs étapes de fonctionnement face a
un exercice, verbaliser leurs opérations mentales, questionner les éleves sur leurs sentiments
métacognitifs et leur perception de I’erreur. Cette méthode aurait pu permettre de déduire des

constantes du fonctionnement des éléves.

Cette étude qualitative m’aurait permis de prendre conscience des difficultés et obstacles des
¢léves rencontrés face a une tache et me permettre d’aguiller 1’¢léve au mieux et de lui offrir

un étayage plus efficace.

Cette expérimentation a été le fruit d’un long cheminement tout au long de 1’année sur la fagon
dont je pouvais aider au mieux les éleéves. Je me rends compte que le feedback devrait étre
individualisé en classe et que la simple remarque positive ou aide a la localisation de la réponse
peuvent leur étre bénéfique. Je me suis efforcée d’essayer de leur expliquer que I’important
¢était I’exercice et la répétition, que la note n’était qu’un indicateur & un moment donné sans

relation avec leur valeur personnelle, que 1’erreur n’était 1a que pour « rebondir ».

J’ai été également surprise par leurs réactions face au questionnaire administré, ils ne s’étaient
jamais posés les questions demandées et il semblerait qu’ils aient tous pris conscience du fait

que se poser ces questions pouvait leur étre utile.

2.4.4 Conclusion

Faire prendre conscience a 1’éleve qu’il peut agir sur sa cognition et se réguler dans ses
apprentissages pour améliorer ses performances est un enjeu crucial de la réussite scolaire. Au
fur et a mesure de sa scolarité, I’enseignant co-construira avec lui les stratégies de controle,
planification, activation des connaissances et des méthodes pour qu’il puisse apprendre ce qui
fonctionne pour lui et s’en empare pour atteindre ses objectifs. Il serait possible grace a des
outils, des méthodologies et des procédures d’outiller les éléves pour qu’ils puissent, dans le
temps, « piocher » les recettes de I’enseignant ou en construire de nouvelles. C’est 1a tout ’art

de gagner en autonomie et indépendance, par 1’apprentissage de lui-méme et pour lui-méme.

L’économie-gestion, matiére en perpétuel changement au fil des pratiques manageriales, ne

cesse de mettre au cceur de son approche 1’amélioration continue, démarche itérative et
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progressive du progrés ou la source des erreurs est systématiquement recherchée et le processus
remis en cause. “Ne cherchez pas la faute, cherchez le reméde”, dirait Henry Ford®.

® Henry Ford ( 1889-1947), fondateur de la Ford Motor Company et du Fordisme.
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SOMMAIRE DES ANNEXES

Annexe 1 : Fiche outil et extraits de la synthese

Facteurs du micro-enviror

lllustration

Elle peut étre forte, moyenne, faible

intensité concurrentielle (=concurrent directs)

savoir le transport de passagers par voie aérienne.

Les compagnies aériennes Easyjet et Ryanair évoluent
sur le méme marché du transport aérien low cost de
passagers et proposent le méme type de produit, a

répondant au méme besoin)

Les produits de substitution(=produits/services

marché du transport des passagers.

La SNCF et Air France sont concurrents indirects sur le

La menace des nouveaux entrants

s’'imposer sur le marché de la téléphonie mobile.

e |le cas de Free qui maitrisait la technologie du cable et
a pu facilement compter sur des clients déja acquis pour

pouvoir de négociation des fournisseurs

surfaces ont un faible pouvoir de négociation

Les petits producteurs face aux moyennes et grandes

Pouvoir de négociation des clients

L’appel au boycott des stations BP a la suite de la marée
noire ayant touché le golfe du Mexique en 2010 est une
illustration du pouvoir fort que peut exercer le client.

- le macro-environnement de |'entreprise : il regroupe les éléments extérieurs a I’organisation mais qui influencent
indirectement son activité. Par exemple, la mise en place du bonus écologique est une mesure juridique incitant les

consommateurs a acheter des véhicules moins polluants. Dans le cas de la marque Renault, cela favorise le

développement de véhicules électriques.

L’analyse du macro-environnement peut passer par I'utilisation de I'outil PESTEL. Il s’agit d’'un schéma permettant

I'identification des éléments ayant une influence indirecte sur I'activité de I'entreprise.

L’outil PESTEL

Envir

Illustration

Politique

La fin de 'embargo sur I'lran peut représenter une certaine
opportunité pour les acteurs du tourisme qui peuvent y voir
une nouvelle destination.

Economique

Le taux élevé du chémage nuit a l'activité touristique
frangaise.

Socioculturel

L’évolution du nombre de personnes agées liée a
I'allongement de la durée de vie est une aubaine pour les
promoteurs immobiliers spécialisés dans la construction de
maisons de retraite.

Technologique

Le développement des nouvelles technologies rend plus facile
la circulation de [linformation, ce qui augmente la
productivité d’'une entreprise présente a [I'échelle
internationale.

Ecologique

L’obligation de recycler les déchets issus de la destruction des
appareils ménagers influence l'activité des acteurs du
secteur.

Légal

La loi Macron a permis la libéralisation du transport en
autocar, ce qui n'est pas sans conséquences pour une
entreprise comme la SNCF.

FICHE OUTIL : LE DIAGNOSTIC STRATEGIQUE /

Le diagnostic interne vise a :

® Recenser les ressources et les compétences de I'organisation

o Identifier celles qui sont des forces(= ce qui permet de réussir sur un marché donné et se distinguer
de ses concurrents) et des faiblesses (=vulnérabilités ou défauts susceptibles de nuire a la pérennité
de I'organisation)

FORCES FAIBLESSES

Financiéres (Capital social, emprunts, bénéfices...)
Ressources (moyens | Humaines (Nombre de salariés, niveau de
détenus et qualification)

mobilisables) Matérielles (Sites de productions, locaux, machines....)
Immatérielles (Marque, réputation, Brevets, labels...)
Professionnelles (Savoirs et savoir-faire)
Organisationnelles (Processus internes, gestion de la
qualité, processus d’innovation)
Commerciales (Distribution, partenariat)

Les compétences distinctives : Certaines compétences sont fondamentales pour I'organisation, car elles la
différencient de fagon stratégique et permettent d’obtenir un avantage concurrentiel. Une compétence
qui requiert une combinaison complexe entre un grand nombre de ressources permet d’assurer un
avantage concurrentiel durable, qui créée de la valeur pour le client, qui est rare, di
transférer a une autre organisation.

le aimiter et a

Le diagnostic externe vise a repérer les éléments de I’environnement qui constituent des opportunités ( =
possibilités extérieurs dont I'organisation peut tirer parti) ou des menaces (= obstacles extérieurs
susceptibles de freiner I'activité) pour I'organisation. Il permet de détecter les facteurs clés de succés.

Le microenvironnement concerne I’environnement proche de I’organisation, ce sont les acteurs qui ont un
impact sur son développement. Le macro-environnement concerne les facteurs lointains que
I"organisation subit.

POLITIQUE

ex.: » stabilité du
gouvernement
- fiscalité
* commerce

extérieur

FOURNISSEURS

t ECONOMIQUE

[}

LEGAL
ex.: « lois
* normes
= droit du
travail, de

~ l [
I1_'| (‘[j_-:
= ey -
L { \ EEE)
ORGANISATION

CONCURRENTS

ex.:» chdmage

n

BANQUES

SOCIO-CULTUREL
ex.: » modes.
tendances
» démographie
« éducation
- consom-
mation.

o~ e
ECOLOGIQUE ¢ JUSAGERS ~ POUVOIRS PUBLICS
+ &conomie

TECHNOLOGIQUE
ex.:*R&D

» découvertes
« nouvelles
technalogies

OPPORTUNITES MENACES

Politique
Economique
Socioculturel
Technologique
Ecologique
Légal

T

MACRO
ENVIRONNEME

Concurrence (Leader, Challenger
,Follower, Outsider)

Produits de substitution (=produits
concurrents indirectement)

Nouveaux entrants

Pouvoir de négociation des fournisseurs
Pouvoir de négociation des clients

MICRO
ENVIRONNEMENT
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Annexe 2: Activité 0 : Réaliser le diagnostic stratégique d’une marque choisie ( Vision
éleve)

Tache Finale: Le diagnostic stratégique (titre de diffusion) | Auteur:vous

Ecrivez votre pseudo ici

Diffusé le: | Arendre avantle:

Votre ohjectif est de réaliser |z veille stratégigue d'un produit de lunivers du sport en pleine mutation avec
l'arrivée des "pure players’ oU spécizalistes du web quionttendance & tirer les prix vers le bas.

Voici quelgues propositions:

1) Site de la marque
2) Site marchand spécialisé : Intersport, Décathlon, Go Sport, Sport 2000,Ekosport
Une fois votre produit choisi, insérer le logo de la marque ou du site marchand

&> Ajout d'un fichier image

coef 0.5

1)Chercher 2u moins 3 produits similzires proposés par dautres marques (méme usage, mMéames
caractéristiques)

2)Compléter un tableau sur une feuille Word selon le modele suivant puis insérer les informations
récoltées surinternet, vous pouvez choisir danalyser d'autres parametres (IADN de margue, les égéries..)

3) Insérer sous forme dimage le tableau compléte

Prix Matiéres Délais de livraison Lieu de fabrication

Article de la
marque
Article 1
Article 2
Article 3

& Ajout d'un fichier image

coef 2

Une fois |z veille stratégique réalisée, vous souhaitez poursuivre vos analyses du macro et du micro-
environnement de lz marque chaisie ainsi que ses forces et faiblesses & I'zide de la fiche outil "Diagnostic
Stratégigue” sur |2 support de votre
chaix. https://docs.google.com/document/u/1/d/195wBhtCjOSGygceh]2ledEEG3Iu7xGyUb/edit?
usp=drive_web&ouid=113590115781932246036&tpof=true

Une fois le diagnostic stratégique ou SWOT réalisé, faire une capture d'écran de votre travail et zjouter en

tant quimage
Ajout d'un fichier image

coef 3
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Annexe 3 : Activité 1 Groupe 1 : Le diagnostic stratégique de BIOVENCE et analyser
ses objectifs stratégiques.

Ecrivez votre pseudo ici

Blovence CPME

2 1 e

v

EE3 Biovence, le bio en famille
Lusine de fabrication artisansle de pites Lazzarettl,

pites sous deur marques: « Lazzarett » en
bios et « Moulins de Prowence » en grande disrbution.
£ dicans,efle est passée de 3.3 35 salarés et son CA est
passé de 400000 euros 3 7 millions diewros

Un ovni dans le milleu des pites - [...] Comment
Vient-on & rachees une usine atisanale de pites et 3
convertr en bio? [ « Mes pavents sont arboriculeurs
/o toufours connu le illeu ogicole, mass Je e e vient
pas de k0. Cest putdt un constat, aprés dix années passées
dans la grande disrbuson. f y @Vt ucn inéret 3 |, management & Ncoute des collaborateurs - Une
‘battre contre les gros industriets comme Panzan. Surtout, longue réflexion a éé menée pour le bien-étre des
nous cherchions un idéal de consormmation, un produrt 6 | - emele (T S 0 BRRCE SO P PR o8
fortes valeurs nutsttionneles ef gourmet. Le blo kol partie sereinement possible. Les portes des bureoux des cadres

denos convictions.» 500t toujours ouvertes. Les démarches sont simpiiées. »
Les pites aux légumineuses, Innovation alimentaire Lentreprise a des airs de start-up  un terrain de boules,
£n 2014, un deunéme atelier 2 €16 G pour a fabrl- | une salle de repos ave poufs bilards et P54 ont 6
cation de pites sans gluten. lls furent les prembers on | aménogés. Le tumover a-tl ’
France et en Europe & se lancer dans les pites aun gy  Non, mars on fat tout pour e rédure, chaque nouveau
minewses. ...} entrant dow étre parrainé. Nows avons mis en place un 1ys-
Un engagement RSE essentiel - « fre dans lo fléve blo | 1éme de prmes pour e parrain 3 ko persorme reste dons
Signifie que nous pensons différemmen .l sion de fen- | lentrepase. Nous sommes dans la démarche gagnant-
treprise est 0 fopposé de la grande industrie. Limplantation gognant avec nos colaborateurs. lis sont payes sur tresze
dans ce nouveu site dEntiaigues:surlo-Sorgue nows per- | M0l QW prime de vocances et prime dobfects en sus

‘met dafficher et daffirmer nos valeurs. Au centre de tout, Nous cherchons toujours @ faire monter nos salariés en
fy @ e repec. mspect de fenironnemers, respect de | Competence.» En e qui conceme Ia parté, lle se fat

Iumain. Notre engogement RSE est primordiol [...| Tous | Paturellement - « Ce qui nous intéresse, e sont les apt-
nos dclairages sont en basse consommation et grace anos | 1udes ». On dénombre 40 % de fernmes dans Fatelier et
futurs canneus solaires ot nos omieidres notre batiment | 50 % dans fencadrement -
5650 bientor o energee positve », Ot Dens .| C Delsunay wawbles fomates, 12 novemtre 2018 -

38 Lazzaretti-Biovence s'offre un nouvel outil industriel

Lazaret vient dnvestc 6 millons deurus, sot équivalek de son nmm
daffaires 2017, dans d P
plique par Ia forte demande de pmmm sans gmm i ters des volumed
depuis la création d'un nouvel atelier il y a quatre ans. « Nous transformons
des farines de riz, sarasin, petit épeautre, quinoa, lentilles corail.... Et nous avons
développé en France des relations durabies avec des producteurs de pols chiche,
de lentilles vertes et de pois cassés du Sud-Ouest pour sécuriser nos approvision-
nements (300 tonnes actuellement). » Pour répondre 3 la demande, Biovence
st attaché | export et q

lagamme . Lestrois
d

lancer de:

sans gluten pour la fin de fannée, développer a moyen terme des gammes
de sauces et légumes et régionallser toujours plus leurs Ingrédients. Blovence
veut aller 0 jors de

s agradimentation, 0 jan 2018

1. Réaliser le d

tégique de BIOVENCE aprés

voir visionné la vidéo et Iu le @

ment 1.et 2

» 000/041 = o i

Ecrivez votre réponse ic

coef2

Ecrivez votr

Ecrivez votre réponse ici -



Annexe 4 : Extrait des consignes de I’étude de cas SCA Foie Gras de Chalosse

h_A SOCIETE COOPERATIVE AGRICOLE FOIE GRAS DE CHALOSSE SE DEVELOPPE

Au sein de la Société Coopérative Agricole Foie gras de Chalosse, les éleveurs utilisent en commun de

nombreux moyens afin de faciliter leur développement et pérenniser leur activité,

A I'aide de vos connaissances et des annexas 1 3 6, vous réaliserez le diagnostic stratégique

de I'organisation SCA Foie Gras de Chalosse

Réaliser le diagnostic externe de l'organisation SC& Foie gras de Chalosse.
Identifier la compétence distinctive de la SCA Foie gras de Chalosse.
Réaliser le diagnostic externe de l'organisation SC& Foie gras de Chalosse.

Identifier les facteurs clés de succés que l'organisation doit maitriser.

Annexe 5 : Extraits des feedbacks donnés aux éléves

Activité 0 : Feedback d'élaboration avec complément d'information et explication de la

procédure

® B
50% coef 3

Forces: |l faut que vous qualifier chaque élément des ressources et
compétences de la fiche outil

Faiblesses Attention & [a différence entre ‘calts et "prix
Opportunités: Les 3 points que vous citez sont en fait des compétences
distinctives ( & placer dans les forces) et non des opportunités saisies dans
I'environnement de organisation
Menaces c'est juste, néanmoins, identifier chaque élément comme relevant
du micro/macro ( avec les facteurs PESTEL)

Vous avez respecté les consignes,
Les éléments du diagnostic identifiés sont pertinents, attention confusion opportunités/forces

©- A
75% coef 3

Il faut que vous classez les differents forces/faiblesses selon les ressources et compétences de |z fiche

orrect

aiblesses: cormrect

Opportunités: CA= Force ( ressources financiéres)
Menaces: correct

Pour les opportunités/menaces: différencier les éléments du micro et macro environnement|

4

Exercice encourageant, le travail est globalement satisfaisant.

Activité 2 : Feedback d'élaboration avec complément d'information sur la localisation de la réponse

(al’oral) et explication de la procédure

Question 1:
'; Forces Faiblesses
Ressources | - 2 sites ge productions (Castelnau et Montfort) - Des sftes de production aux imites
matérielies | - Souhait dinvestir dans une nouvelle usine plus | de leurs capacités
adaptée (conserverie de Hinx)
Ressources - « Label rouge » pour attester la qualité supéneure

immaténelies

des produts

- Site intemet

- Deux marques * Panache des Landes et Domaine
de Casteinau

financiéres

- des produtts vendus (4% dans le
cru et 7% dans les conserves), notamment grace
aux exportations
- Situation financiére stable
- Emprunt de 2 milions d'€

Soutien financier de partenawes, tels que le
consedl départemental et la Région (450 000 €)

Ressources humamnes

- 70 éleveurs et gaveurs de canards
| - 89 salanés, dont 82% en CDI et92% sont landais
| (du termitoire)

Compétences
professionnelle

| - Savoir-fare traditionnel pour préserver ka qualité
| des produts

Compétences
organisationnelles

| - Maitnse des coits de production et des salaires
| pour rester compétitf

|

| - Respect du cahier des charges Label Rouge

Compétences
commerciales

i - La socété commercialise ses produds sous deux
marques

| - La société se développe 3 I'mternational (11%

| d'exportations)
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Annexe 6: Questionnaire « Metacognition Awareness Inventory » envoyé aux éleves,
Traduction de I’anglais au francais

Etude sur le cerveau en apprentissage

Dans le cadre de recherches menées par des professeurs d'économie-gestion, nous menons
une étude sur le fonctionnement de la pensée de nos éléves. Votre classe a été sélectionnée
pour participer a ce test. Il durera 10 minutes maximum.

A quoi sert-il ?

Ce questionnaire permet de regarder « & l'intérieur de votre cerveau » comment vous
réfléchissez et procédez quand vous réalisez une tache, un exercice, un devoir. Il sert aussi
a vous connaitre vous-méme et faire connaitre a I'enseignant comment vous pensez,
autrement dit & analyser votre mode de fonctionnement face au travail. Cela va vous
permettre de prendre conscience de vos opérations mentales et par la suite a agir dessus.

Il n'est en aucun cas noté, il n'y ni bonnes, ni mauvaises réponses et il ne concerne que
vous. Les résultats de ce questionnaire sont strictement confidentiels.

Répondez par vrai ou faux aux affirmations suivantes :

*Obligatoire
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Annexe 9 : Variation résultats moyens individuels d’autorégulation/ Résultats moyens

par rapport aux feedbacks

Eleves

Moyenne Autorégulation

Moyenne Autorégulation/feedback

Taux de variation

Elewe 1

65%

67%

2%

Elewe 2

58%

44%

-23%

Eleve 3

67%

67%

-1%

Eleve 4

73%

56%

-24%

Eleve 5

54%

44%

-17%

Eleve 6

71%

67%

-6%

Eleve 7

67%

33%

-50%

Eleve 8

7%

89%

16%

Eleve 9

71%

67%

-6%

Eleve 10

79%

78%

-1%

Eleve 11

69%

67%

4%

Elewe 12

65%

56%

-15%

Elewe 13

56%

56%

0%

Eleve 14

62%

33%

3 [0 (3 C 0 G ) ) O 3 [ R [

-46%

Eleve 15

63%

44%

-30%

Eleve 16

63%

67%|:

a |ie

5%

Elewe 17

60%

56%

7%

Eleve 18

90%

100%

11%

Eleve 19

54%

56%

3%

Eleve 20

71%

67%

-6%

Elewe 21

65%

56%

-15%

Eleve 22

73%

89%

22%

Eleve 23

48%

67%

39%

Elewe 24

65%

78%

19%

Eleve 25

75%

89%

19%

Eleve 26

60%

56%

1%

Eleve 27

19%

11%

-42%

Eleve 28

83%

78%

-6%

Eleve 29

56%

44%

-20%

Total

65%

61%

N EE GBS A EEEEE

-7%)
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Annexe 10 : Hypothése 1.2 Données des séries X et Y

Groupe Eléves Autorégulation en % (var X) Quantité de Feedback ( Var Y)

Groupe 2 Eléve 1 65% 5
Groupe 2 Eleve 2 58% 5
Groupe 2 Eleve 3 67% 6
Groupe 2 Eleve 4 73% 6
Groupe 2 Eléve 5 54% 5
Groupe 2 Eléve 6 71% 5
Groupe 1 Eleve 7 67% 9
Groupe 1 Eleve 8 77% 9
Groupe 1 Eléve 9 71% 7
Groupe 1 Eléve 10 79% 7
Groupe 1 Eléve 11 69% 7
Groupe 1 Eleve 12 65% 7
Groupe 1 Eléve 13 56% 7
Groupe 1 Eléve 14 62% 7
Groupe 1 Eléve 15 63% 7
Groupe 1 Eléve 16 63% 9
Groupe 1 Eleve 17 60% 9
Groupe 1 Eléve 18 90% 9
Groupe 1 Eléve 19 54% 7
Groupe 1 Eléve 20 71% 7
Groupe 2 Eléve 21 65% 6
Groupe 2 Eléve 22 73% 5
Groupe 2 Eléve 23 48% 6
Groupe 2 Eléeve 24 65% 6
Groupe 2 Eléeve 25 75% 5
Groupe 2 Eléve 26 60% 5
Groupe 2 Eléeve 27 19% 5
Groupe 2 Eléve 28 83% 5
Groupe 1 Eléeve 29 56% 9
Groupe 2 Eléve 30 75% 5
Groupe 1 Eléve 31 65% 9
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Annexe 11 : Données hypothése 2 : résultats individuels de 1a moyenne d’auto
régulation (X) et la moyenne des performances individuelles

Groupe Eléves Autorégulation Moyenne Auto régulation Var 1 ( X)Moyenne Performance Var 2 (Y)
Groupe 2 Eléve 1 65,38% 6,5 6,0
Groupe 2 Eleve 2 57,69% 5,8 5,3
Groupe 2 Eléwe 3 67,31% 6,7 5,9
Groupe 2 Eléeve 4 73,08% 7,3 6,1
Groupe 2 Eléve 5 53,85% 5,4 5,9
Groupe 2 Eléve 6 71,15% 7,1 6,0
Groupe 1 Eléwe 7 67,31% 6,7 7,1
Groupe 1 Eléve 8 76,92% 7,7 4,5
Groupe 1 Eléve 9 71,15% 7,1 6,3
Groupe 1 Eleve 10 78,85% 7,9 3,4
Groupe 1 Elewe 11 69,23% 6,9 2,3
Groupe 1 Elewe 12 65,38% 6,5 4,0
Groupe 1 Elewe 13 55,77% 5,6 5,6
Groupe 1 Elewe 14 61,54% 6,2 3,6
Groupe 1 Eléwe 15 63,46% 6,3 6,0
Groupe 1 Eléve 16 63,46% 6,3 4,8
Groupe 1 Eléwe 17 59,62% 6,0 5,1
Groupe 1 Eléwe 18 90,38% 9,0 4,6
Groupe 1 Eléve 19 53,85% 5,4 5,1
Groupe 1 Eléwve 20 71,15% 7,1 0,6
Groupe 2 Eléwe 21 65,38% 6,5 4,5
Groupe 2 Eléve 22 73,08% 7,3 5,6
Groupe 2 Eléeve 23 48,08% 4,8 5,6
Groupe 2 Eleve 24 65,38% 6,5 4,3
Groupe 2 Eleve 25 75,00% 7,5 7,1
Groupe 2 Eleve 26 59,62% 6,0 5,7
Groupe 2 Elewe 27 19,23% 1,9 47
Groupe 2 Eleve 28 82,69% 8,3 4,8
Groupe 1 Eléve 29 55,77% 5,6 1,8
Groupe 2 Eléve 30 75,00% 7,5 7,5
Groupe 1 Eléwe 31 65,00% 6,5 54
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Annexe 12 : Causes de I’erreur en situation (Astolfi, 2020) et moyens de remédiation :

Causes de ’erreur

Moyens de remédiation

Erreurs relevant de la Compréhension des consignes,

Nunziatti (1990) explique que selon les consignes posées de
donner les critéres de réalisation, méthodologie a
employer, un répertoire d’actions.. Puis, d’expliciter les
critéres de réussite de ’exercice avec une liste
d’indicateurs a autocontréler.

Erreurs relevant d’habitudes scolaires et d’un mauvais

décodage des régles du contrat didactique

Génére des erreurs liées a un manque de compréhension des
attentes. Le métier d’ éléve (Perrenoud,1994), il y a des
coutumes explicites et parfois implicites qui n’en
demeurent pas moins sanctionnables en cas de non-respect.
Il faut rendre ’implicite explicite.

Erreurs relevant de conceptions et représentations

alternatives des éléves

- Demander d’expliquer un schéma pris dans un livre faire
discuter sur une autre conception d’un autre ¢leve, d’une
autre classe ;

-confronter la classe a une croyance actuelle ou ancienne.
- Travailler les métaphores (analogies et métaphores =
puissants outils de compréhension)

Erreurs sur les opérations intellectuelles impliquées

“la diversité des opérations intellectuelles pour résoudre
des problémes en apparence proches”. En guise de
traitement didactique, il s’agit d’opérer une sélection plus
stricte des exercices et des activités.

Erreur sur les démarches adoptées par les éléves

Il existe une diversité de procédures pour résoudre une
question posée mis en places par éléves non envisagées par
les enseignants mais qui peuvent multiplier les occasions
d’erreurs.

Les conflits sociocognitifs : Jeu d’interactions entre pairs
qui qui crée des “collaborations acquiesgantes “ sur la
démarche la plus efficace.

La métacognition : Réexaminer le cheminement mental
d’une réussite et/ou échec

Erreurs liées a la surcharge cognitive

Génére des erreurs de concentration, de défaillance de
mémoire,Chaque activité demande une attention
particuliére qui implique de faire appel & la mémoire de
long terme/court terme simultanément. il faut donc
décomposer en sous-taches d’ampleur cognitive
appréhendable.

Erreurs dues a un mauvais transfert transdisciplinaire

Il n’y a pas de transferts sur un probléme a I’ « habillage »
différent mais aux traits de structures similaires entres deux
matieres.

Erreurs liées a la complexité du contenu

génére la démotivation, du stress, de la mauvaise estime de

soi
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Résumeé : Les ¢éleéves issus de la filiére technologique STMG ont parfois une perception de I’erreur
négative et biaisée. Le professeur peut alors intervenir comme un guide pour lever les obstacles
qu’ils rencontrent et les aider a développer leur autonomie dans les apprentissages grace a
I’évaluation formative. Ce cheminement vers une nouvelle perception de I’erreur est impulsé par
le professeur qui, par le biais de retours adaptés, les feront tendre vers leur but, que ce soit scolaire
ou personnel. L’objectif de cette étude est de montrer que 1’étayage par le professeur a pour
vocation de développer leur capacité d’autorégulation dans les apprentissages grace a des
rétroactions adaptés a I’aspect de la régulation sur lequel le professeur veut agir.

Les hypotheses formulées cherchent a montrer qu’un feedback adapté a I’objectif pédagogique fixé
permet de développer I’autorégulation des ¢éleves (H1), que I’autorégulation et la performance
scolaire sont souvent corrélées positivement (H2) et que les éléves aux performances scolaires plus
faibles nécessiteraient une quantité de feedbacks plus élevé (H3). Cette prise de conscience de
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Summary : Students enrolled in technological education sometimes have a negative and biased
perception of making mistakes. The teacher may be an helpful guide to remove obstacles on their
path and help them to develop an autonomous behavior towards learning thanks to formative
assessment. This pathway to a new perception of mistake impelled by the teacher thanks to
appropriate feedbacks will make them tend to succeed in their scholar and personal goals. This
study aims at pointing out that a teacher support helps to develop a self-regulatory ability in learning
by means of feedbacks chosen depending on the aspect the teacher wants to act on.

The assumptions formulated seek to show that an appropriate feedback to a pedagogical objective
allows to develop students self-regulation, that self-regulation and academic performance are
positively correlated and finally, that low performance students would need an higher quantity of
feedbacks.

Raising this awareness that taking control on their own cognition is possible could improve their
ability of being autonomous and self-regulated in their higher academic studies.
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