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RESUME

Les stratégies métacognitives regroupent les agencements de taches cognitives accompagnant
notamment la résolution des problémes et leur auto-régulation. Dans leur déroul¢ comme leurs
résultats écrits, les stratégies métacognitives font régulierement I’objet d’une évaluation au cours de
la scolarité, parfois implicite. L’intérét de développer ces stratégies par et pour la réussite scolaire
repose sur I'utilisation de 1’évaluation formative, car elle informe explicitement 1’éléve sur ses acquis

et ses difficultés et lui permet alors de les réajuster en vue d’évaluations sommatives et certificatives.

L’objectif de cette étude consiste a mesurer 1’efficacité des pratiques enseignantes visant a
développer les stratégies métacognitives des ¢éléves en Sciences de la Vie et la Terre, en choisissant
I’évaluation formative comme outil de mesure. D’ou notre question de recherche : Quelle est
I’efficacité, en terme de réussite dans les apprentissages, des moyens mis en place par le professeur
de Sciences de la Vie et de la Terre pour développer les stratégies métacognitives des éléves au cours

des évaluations formatives ?

Pour répondre a ce probléme, notre recherche couvre une dimension exploratoire. Si les
données en sciences de 1’éducation soulévent d’une part 1'intérét du développement de la
métacognition dans I’optimisation des apprentissages et d autre part différentes modalités facilitant
I’activité métacognitive, nous tentons d’identifier les stratégies métacognitives des €leves face a des
problémes complexes, leurs facteurs de contrdle et leur signification épistémologique. Nous
travaillons sur I’explicitation et 1’amélioration de ces stratégies en auto-confrontation et allo-

confrontation afin d’en mesurer I’impact sur la réussite de travaux postérieurs.

Les résultats montrent une diversité croissante de stratégies métacognitives employées par les
¢leéves face a une tdche complexe, dont plusieurs donnent des résultats satisfaisants. Le role central
de la consigne, son analyse et I'utilisation des critéres de réussite apparaissent progressivement dans
beaucoup des stratégies employées, en améliorant la qualité globale. Néanmoins, la cause de ces
réajustements apparait implicite car une majorit¢ d’éleves n’utilise pas consciemment les travaux de
confrontation réalisés en classe. Des recherches ultérieures devraient permettre de mesurer 1’impact
significatif de ces temps d’auto- et d’allo-confrontation autour des stratégies de résolution sur la

réussite aux évaluations, notamment a travers le prisme du numérique et des learning analytics.

MOTS-CLES
métacognition, stratégies métacognitives, évaluation, évaluation formative, réussite scolaire,

apprentissages, auto-régulation, auto- et allo-confrontation, pratiques enseignantes
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Introduction

Bien qu’elle n’apparaisse pas en premier lieu dans le titre de ce mémoire, le sujet proposé a
pris ses racines dans un questionnement autour de I’évaluation. Issue d’un parcours scolaire fait
d’évaluations permanentes et de concours, j’ai pu personnellement me confronter a I’enjeu qu’elle
représente scolairement, socialement et personnellement. Mes années dans I’enseignement primaire
et au collége ont également été¢ marquées par la notation sur 20, car elle était encore de rigueur entre
2004 et 2013 dans ces institutions. Ayant fait une classe préparatoire BCPST (Biologie physique
Chimie Sciences de la Terre) avant d’entamer un parcours universitaire me préparant au CAPES
(Certificat d’Aptitude de Professorat dans I’Enseignement Secondaire) puis a 1’agrégation SV-STU
(Sciences de la Vie — Sciences de la Terre et de I’Univers), j’ai compris qu’a travers les évaluations,
les recruteurs cherchaient certes des connaissances mais aussi du bon sens, un esprit de déduction,
une rigueur et une maitrise de la concision chez les candidats. C’est pendant ces années d’études
supérieures que je parvins voir les évaluations intermédiaires comme des tests, des « moments de se
tromper », et je gérais ainsi mieux les échéances finales comme les concours. De plus,
I’appréhension plus globale des phénomeénes biologiques et géologiques acquise au cours de mon
cursus m’avait permis de dégager de la mémoire de travail, et de prendre confiance sur des bases
solides construites en SVT dés mes années de scolarisation obligatoire. Il était plus simple pour moi
d’aborder des problémes nouveaux et de les relier a des connaissances issues des différents cours.

En y réfléchissant, avec le recul, j’ai pris conscience que cette conception « globale » des
connaissances comme outils de résolution de problemes réels se déclinait déja dans les programmes
du college et du lycée suite aux dernieres réformes : c’est I’enseignement spiralaire. Aborder les
«mémes » thémes sous des aspect différents, en reposant la construction des savoirs — et des
compétences — sur des questions formulées au maximum par et pour les éléves, dans une dimension
socio-constructiviste. Cette approche s’est vue validée dans les programmes actuels comme nouveau
mode¢le d’apprentissage. Pour les concepteurs, les professeurs et autres personnels d’éducation, la
cohérence des programmes et les attendus implicites sur acquis, les rapports, les causalités entre
notions d’une année sur 1’autre semblent parfois évidents, car nous avons une approche globale de la
profession et de ses enjeux. Nous évoluons avec elle, dans tous les niveaux et au contact de
nombreux autres acteurs enseignants, formateurs et ministériels. Ce n’est que rarement le cas des
¢léves et des familles. Afin de redonner un sens plus large aux apprentissages, et de guider les €leves
vers I’autonomie pour la résolution de problémes, il sera ici question de poursuivre la piste de
I’amélioration des stratégies d’apprentissage dans le domaine des SVT et ce, griace a

I’évaluation.



Question personnelle : Comment faire de [’évaluation des éléves un meilleur outil d’apprentissage en
SVT?

I - Construction de la problématique

1) Cognition et métacognition : présentation des concepts

METACOGNITION On entend par cognition 1’ensemble

des traitements de [’information

effectués par le cerveau, c’est-a-dire

ocu”me, Sélectionner
o Identifier Rechercher o

Approfondir

Corréler o
Rapprocher

Situer | « e,
locu‘:::uerzo que c’est D’ensemble des activités

I’ensemble des séquences ou activités
Synthétiser
Découvrir

cognitives. On peut vulgairement dire

Alerter
o Réagir

Déclencher
° Organiser
Capitaliser
Capter

Mémoriser
Stocker

Evaluer la effectuées « en pensée ». La plupart sont

tonalité

A représentées sur la Figure 1 ci-contre,

Anticiper! , , N
Déduire numérotées de 1 a 11 [1].

Les séquences cognitives Quant a la métacognition, c’est
I’ensemble des processus qui contrdlent

COGNITION les séquences cognitives, les agencent et

les évaluent. C’est une sorte de « pensée

régulatrice de la pensée », dans le but de

Figure 1 : Cognition, métacognition et séquences cognitives 1 formaliser, de I"organiser pour réaliser

(© SEMDEE modifié par Elli VINCENT) des taches réflexives complexes [2].

Il est intéressant de souligner que « si les auteurs s’accordent en général pour reconnaitre
I’existence de capacités de régulation et de contrdle de la pensée, et le développement de ces
capacités avec l'age, ils emploient le mot métacognition dans des sens en réalité assez différents,

allant de la conceptualisation de 1'activité cognitive au contrdle conscient de ses propres processus

mentaux » [3]. Dans notre développement, nous nous appuierons plutot sur la métacognition vue
comme un processus conscient de régulation des séquences cognitives, donc modulable par

I’éleve pour résoudre des problemes.

2) Ou s’inscrit la métacognition dans les savoirs ? L’autorégulation des apprentissages

Qu’est-ce-qu 'un savoir autorégule ?

Dans une publication du Conseil Scientifique de I’Education Nationale traitant de « La
métacognition, les enjeux pédagogiques de la recherche », Jo€lle PROUST, Membre du CSEN,
Directrice de recherche a I’ENS Paris, effectue une méta-analyse de travaux en didactique et en
neurosciences [4]|. Toute une partie de son travail est consacrée a la définition du « savoir

autorégulé », concept qui relie le développement des stratégies métacognitives aux procédés



d’apprentissage et au statut de ’enseignant : « Le but de 1'enseignant n'est pas seulement de choisir

un apprentissage ou un exercice qui y conduit. Le but de 1'enseignant est aussi de favoriser et

d'accompagner l'engagement de l'ensemble de ses éléves dans un apprentissage autorégulé.

L'accompagnement consiste, en particulier, a sensibiliser les éléves aux objectifs d'apprentissage que

les exercices proposés leur permettront d'atteindre. [...] Un apprentissage est autorégulé quand

I'apprenant se fixe un but d'apprentissage et accepte d'effectuer les exercices qui y conduisent. Il

adopte alors une certaine stratégie pour l'atteindre, en surveille attentivement 1'application,

évalue son progrés relativement a ce but, et enfin évalue la correction des résultats produits. ».

Le lien avec la métacognition est ici clair, dans une dynamique d’apprentissage constructif. La

Figure 2 propose un schéma bilan de cette notion, de ses étapes de construction et des leviers

d’actions pour le professeur afin qu’il accompagne les éléves.

Etape 1 : [’éléve doit vouloir apprendre, étre motivé.
Le professeur congoit un exercice qui fait appel de préférence a
I’intérét de 1’éleve, par exemple en suscitant sa curiosité, en se

rapportant a quelque chose qu’il aime.

L'exercice doit susciter

intérét et/ou utilité chez I'éléeve
= SOURCES DE MOTIVATION

N

INTRINSEQUE

EXTRINSEQUE

Controlé par la

motivatk‘ \ ]

Etape 2 : [’éléve doit
pouvoir, au sens

cognitif, apprendre. Contrblé parla —

cogniti
Le savoir a acquérir doit se situer dans la
zone proximale de développement (ZPD) de
I’éléve. Le professeur utilise les
programmes adapte a I’age / au niveau de
ce dernier.

La zone proximale
de développement
(Leg Vygotski)

[

Pour un savoir X ...

Vouloir
apprendre
g Pouvoir

Pouvoir
apprendre

Etape 3 : C’est I’étape métacognitive
d’auto-évaluation, qui se fait en deux
temps :

- Avant I’exécution de la tache, pour
élaborer une stratégie de résolution,
quantifier les bénéfices, les efforts a
fournir pour réaliser la tache. On parle
d’auto-évaluation prédictive.

- Apreés I’exécution de la tache, pour
juger, réajuster la stratégie employée,
éventuellement refaire. On parle d’auto
évaluation rétrospective.

Contrdlé par la
métacognM

Le professeur propose, dans les
exercices, des grilles d’auto-évaluation,
d’évaluation par les pairs, demande
clairement d’expliciter la stratégie de
résolution (par exemple au cours d’une
démarche d’investigation scientifique
partant d’une situation probléme),
ménage du temps pour comprendre et
réparer les erreurs. Cela implique que les
tache soient évaluées, mais en formatif,
sans notes.

Figure 2 : Les étapes de construction d’un savoir auto-
régulé X et les leviers d’actions du professeur dans ce
processus (O Elli VINCENT d’apres [4])




Méme s’il n’est sont pas énoncé comme tel, I’acquisition de savoirs auto-régulés par les €éleves
est en fait une partie intégrante des programmes : L’enjeu est de les motiver via des situations
déclenchantes, des problématisations concretes, d’inscrire la difficulté des exercices et des
évaluations dans leur niveau (parfois méme avec de la différenciation au sein de la classe) et de leur
permettre d’opérer un retour constructif sur leurs erreurs, via une auto-évaluation ou une évaluation

par les pairs, deux procédés encouragés par les inspecteurs d’académie [5].

3) Les stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives

Ce sont des ensembles de techniques de mémorisation, de mise en lien, de résolution de problémes, mobilisant de
séquences cognitives afin de répondre a des objectifs : planification de I’apprentissage, dépassement des

difficultés, révision des buts d’apprentissage. Elles sont en lien avec la didactique.

Stratégies
métacognitives S

rrr'rl'echniques den" — — En lien
_ mémorisation Techniques de
— __miseenlien < P | DIDACTIQUE

'V'VI"echniques de-""
,%rrrésolution de pb

obj1 | T— — \ obj3

l/Obj 2 1
planifier Réviser les buts
|'apprentissage Surmonter d’apprentissage

les difficultés

Les manifestations concrétes des stratégies métacognitives sont les compétences ou corrections
formulées a I’écrit ou a I’oral par I’¢éleve, ses productions écrites ou orales de problématiques et de
leurs réponses sous des formats variés. Ces ¢léments visibles sont ceux largement soumis a
I’évaluation et notamment a la notation au cours du cursus scolaire de 1’¢léve. Ils sont pourtant le

résultat d’un processus intellectuel complexe qui n’est que rarement explicité.

Depuis la réforme du collége en 2016, les textes officiels préconisent « une évaluation des
compétences du socle commun en cours et en fin de cycle » en relation avec « la maitrise des
compétences du socle commun » qui s’évalue « sur la base des connaissances et compétences fixées
par les programmes d’enseignement ». Les compétences font partiec des manifestations concrétes
des processus cognitifs complexes, puisqu’elles nécessitent d’agencer des tiches simples variées de
facon a répondre a un objectif précis, et ce dans une situation d’apprentissage contextualisée (Figure

3). Ce sont des dispositifs a évaluer plus complets qu’un savoir académique sans I’exclure.



Mastering a skill
Que veut dire maitriser une 3 SKILL
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Figure 3 : Extrait du livret personnel de compétences (@ eduscol) et définition de la « maitrise
de compétences » sous la forme d’un diagramme en boite en langue anglaise (© Elli VINCENT)

Les grands domaines de compétences de SVT travaillées au collége et figurant en préambule du BO :
Pratiquer des démarches scientifiques. / Créer, concevoir, réaliser. / Utiliser des outils et mobiliser
des méthodes pour apprendre. / Pratiquer des langages. / Adopter un comportement éthique et

responsable. / Utiliser I’outil numérique. / Se situer dans le temps et I’espace.

Au lycée, les compétences sont les mémes a I’exception de la compétence « Utiliser 1’outil
numérique » qui rentre dans « Pratiquer des langages » et « Se situer dans le temps et ’espace » qui

disparait des énoncés.

4) Lintérét de I’évaluation formative pour développer des stratégies métacognitives
a) Un mode d’évaluation cohérent avec le processus des stratégies cognitives

La question de 1’évaluation des ¢€léves a I’ « école » (terme pris ici pour désigner tous les
niveaux scolaires du Cours Préparatoire a la Terminale) ramenée au débat social est quasi-toujours
réduite autour de la question de la notation des éléves, et de la sélection de ces derniers par rapport a
cette notation. A ’occasion de réformes telles que celle de 1’enseignement primaire en 2008-2009 et
du college en 2016, on peut observer a travers les médias la résurgence du questionnement autour de
la pertinence des notes chiffrées pour rendre correctement compte du niveau ou de la qualité de
production d’un éléve. Cette dernicre a en effet été confrontée a une nouvelle idée : I’évaluation par
compétences qui bannit en théorie la synthése d’un éléve sous une moyenne unique, méme si de
nombreux bulletins font encore figurer des moyennes générales calculées sur la base de 1’acquisition

des compétences. Plus rarement, on mentionne des études comme le Programme International pour



le Suivi des Acquis des éléves (PISA), qui est une évaluation créée par 1'Organisation de coopération
et de développement économiques (OCDE). PISA se déroule tous les trois ans vise a tester les
compétences des ¢leves de 15 ans en lecture, sciences et mathématiques. L’intérét de ce mode
d’évaluation par compétences est qu’il est compatible avec une visée sommative mais
également formative dans une dimension bien plus large que la simple remobilisation de

savoirs théoriques (Figures 4 et 5).

Evaluation Evaluation formative Evaluation Evaluation
diagnostique sommative certificative
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Figure 4 : Les types d’évaluation et leurs objectifs pédagogiques (© Florence DELAVAUD)
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Figure S : Les stratégies métacognitives dans le parcours évaluatif de I’éleve (© E.VINCENT)

En effet, les savoirs théoriques sont rattachés par nature au sujet qu’ils concernent, tandis
qu’une compétence est une maitrise conjointe d’attitude d’apprentissage, de capacités d’exécution et

de savoirs théoriques contextualisés permettant de résoudre un probléme. Ainsi, une compétence



couvre un large panel d’objectifs scolaires, et peut étre remobilisée dans un contexte différent de
celui dans lequel on a formé 1’éleve a la maitriser. C’est plus difficilement le cas des savoirs
théoriques sur un sujet précis et enseignés dans un contexte transmissif. A titre d’exemple, la maitrise
de I’utilisation d’un microscope optique pour I’identification de cellules spécialisées est réutilisable
dans des situations plus variées que la simple connaissance de la structure du spermatozoide avec un
schéma. Pourtant, on admet sans peine que connaitre la structure de ce type cellulaire sera nécessaire
a son identification au microscope sans ressource externe. Simplement, en maitrisant la compétence,

I’¢leve sera capable d’appliquer cette méthodologie a d’autres identifications, cellulaires ou non.
b) Une exigence institutionnelle au collége et en construction au lycée

[S] « Les attendus de fin de cycle précisés dans les programmes donnent aux équipes
enseignantes, aux éléves et a leurs familles les reperes nécessaires pour apprécier le degré
d’acquisition des connaissances et des compétences ainsi que la progression de chaque éleve au
cours du cycle. » Par des dispositifs informatiques (Pronote, Sacoche) ou écrits (bulletins
trimestriels), les différents acteurs de 1’éducation peuvent suivre les progres des éléves sur chaque
compétence a travers quatre niveaux de maitrise déclinées sous la forme de chiffres ou de code
couleur. Du CP a la troisiéme, les compétences évaluées sont systématiquement répertoriées dans le
Livret Scolaire Unique (LSU) sous forme numérique. Ce dernier est complété chaque année et a
pour objectif d” « améliorer le suivi des apprentissages ». L’ obtention du Diplome National du
Brevet (DNB) « dépend a la fois des points obtenus par 1’éléve dans la maitrise du socle commun
des connaissances, de compétences et de culture, appréciée par les équipes pédagogiques a la fin du

cycle 4, et de ses résultats aux épreuves finales de I’examen ».

Ainsi au collége, chaque évaluation formative doit étre faite sur des compétences en relation
avec les grands domaines inscrits au BO. Au lycée, si I’évaluation par compétences n’est pas
explicitement demandée et n’entre pas directement en jeu pour I’obtention du baccalauréat, elle reste
essentielle pour évaluer et convertir en notes les prestations des ¢éléves en travaux pratiques
(préparation ECE) et en langues étrangeres (langue A, langue B, option). Dans les autres disciplines,
alors qu’elle y semblait bien installée depuis les années Jules Ferry, la notation comme unique mode
viable d’évaluation au lycée n’est plus seulement questionnée en théorie mais bien substituée en
pratique dans certains établissements, comme en témoigne Sandra MIRANDA, professeure de
frangais au lycée, dans un article du n°514 des Cahiers Pédagogiques, « De la notation a

I’évaluation » [Annexe 1].



Tout I’intérét de notre questionnement jusqu’a présent est étayé par Anne VERIN [3]:
« Lexpression d’ éleve épistémologue s’inspire de celle de Seymour PAPERT qui [...] fait référence
a D'intérét de développer des pratiques qui mettent en jeu une analyse réflexive par les enfants de
leurs démarches et de leur fonctionnement intellectuel ». Dans cette conception, 1’éléve devient
acteur de son apprentissage, et non plus seulement réceptacle du savoir transmis par I’enseignant.
L’objectif d’un tel changement de posture tient dans le fait que « la réflexion épistémologique que les
enfants déploient pour surmonter les obstacles ponctuels contribue a développer des outils de
pensée plus généraux ». On s’affranchit donc de la perspective de juxtaposition de savoirs
décontextualisés pour 1’éléve au profit de la construction d’une pensée réflexive qui, loin d’exclure
les savoirs en tant que tels, les utilisent pour répondre a des problémes nouveaux et complexes.
Le «savoir » est maintenant accessible pleinement s’il est proposé au travers d’une « activité
d’apprentissage qui [...] n’est pas simple (plusieurs démarches sont possibles), [...] pas linéaire (elle
inclut des erreurs et des remodelages) ». Au cours de cette activité, 1’éléve est un « sujet d’intérét »
qui développe une démarche personnelle. VERIN a enrichi son propos « en reprenant les finalités
d’apprendre a apprendre et en les renouvelant », entre autres, « autour des idées d’évaluation
formatrice (NUNZIATI, 1998 et VIAL, 1997), de métacognition (BARTH, 1993) ». On a donc
d’ores et déja une articulation des notions d’évaluation formative — aussi appelée formatrice —, de

métacognition et de construction des savoirs.

Est a noter le développement grandissant de ces activités d’apprentissage dans les sciences
expérimentales : « Dans le domaine des sciences expérimentales, parallelement, des tentatives
analogues se mettent en place, qui explorent les possibilités précoces de développement des
réflexions épistémologiques et les conditions qui favorisent ce développement. Les éléves sont mis
en situation de réfléchir sur la fagon dont ils s’y prennent dans des activités de construction ou
d’appropriation de connaissances scientifiques, de résolution d’un probléme, d’application a une
situation nouvelle de connaissances acquises. ». Les SVT apparaissent donc comme un cadre
optimal pour le développement de stratégies d’apprentissage métacognitives, et ce dés les premiéres
années d’école obligatoire si on tache d’adapter la difficulté des activités proposées : « on peut [...]
envisager la construction de compétences méthodologiques et de connaissances épistémologiques et
métacognitives (en sciences expérimentales ndlr) dés 1’école primaire, avec des ambitions
appropriés a I’age des éléves et a leurs possibilités cognitives ». Il faudra donc veiller, lorsque
nous nous intéresserons aux moyens que peut envisager le professeur pour orienter ses €valuations
dans le sens du développement de la métacognition, a ces aspects cognitifs en lien avec le

développement biologique des ¢éleves.



De plus, il s’agira certes de développer les capacités métacognitives au sein des SVT, en

prenant soin de distinguer deux objectifs complémentaires mais néanmoins paralleles [3] :

¢ Une « construction des connaissances épistémologiques » qui permet aux éleves
d’appréhender la science comme « une invention humaine qui rend compte de la fagon la plus
satisfaisante possible la réalité mais n’en rendra jamais totalement compte, une science conceptuelle,
problématisée et en mouvement ». C’est un objectif disciplinaire qui vaut pour lui-méme, par mais

aussi en dehors de la métacognition en tant que telle.

¢ Le développement des « connaissances métacognitives », c’est-a-dire « faire acquérir aux
¢leves des connaissances sur le fonctionnement cognitif général et sur leur propre fonctionnement
cognitif particulier, dans des taches d’apprentissage scientifiques. ». Cela aurait pour but de
permettre aux éléves de mieux réguler leurs procédés cognitifs, idée que nous développerons par

la suite.
c) Une progression tout au long de la scolarité de 1’¢leve et a visée plus large

Si nous n’en développons pas exhaustivement la causalité ici, il s’agit également de mentionner
I’apport de la métacognition dans le développement personnel de 1’éléve, notamment sous 1’aspect de
I’estime de soi. A ce sujet Sylvie GRAU, professeure de mathématiques en lycée et formatrice a
I’INSPE de Nantes, appuie I’intérét de I’explicitation en affirmant que «le fait de pointer
régulierement la réussite de petits objectifs permet de garder le cap, de gagner en estime de soi et de
se projeter » [6]. Elle inscrit cet enjeu dans le cadre de I’évaluation par compétences au sein de ses
propres cours de mathématiques en classe de terminale scientifique. Ces grilles mentionnent, « les
compétences, les activités cognitives, les automatismes et les connaissances attendues » et donnent
donc a I’éleve, dans un cadre plus large, ce sur quoi il travaille a un moment précis. Cette prise de
recul par rapport a la tache a accomplir, cette explicitation des éléments a mettre en ceuvre et a
maitriser, c’est un bon moyen d’intégrer la métacognition dans les processus d’apprentissage et
évaluatifs. Ainsi selon elle, I’ « important est de savoir en quoi ils (les automatismes de bases ndlr)
peuvent aider a progresser et ne pas se sentir stigmatisé par un savoir qui n’a pas été correctement
mémorisé au moment de la scolarité ». Sans en nier la prévalence, cette méthode replace les savoirs
fondamentaux dans la dynamique globale d’apprentissage. GRAU compare également le
parcours de 1’¢leve a celut d’un « accidenté de la route » qui ne doit pas hésiter a « réapprendre la
marche », et cela afin de déculpabiliser les ¢léves face aux savoirs. Les responsabiliser face aux
apprentissages, souligner leurs efforts, leur progrés, leur montrer qu’ils sont capables, c’est en cela

que les procédés évaluatifs formatifs peuvent alimenter I’estime de soi des éléves.



5) Les rapports étroits entre stratégies métacognitives, évaluation et réussite des éléves

Qu’entend-on par réussite des éleves et comment [’évaluation formative et la métacognition

contribuent-elles a remplir ces objectifs ?

On distingue trois finalités scolaires potentiellement nourries par les apports des stratégies

métacognitives (|3], [5] et [6]) :

¢ L’accomplissement d’une finalité pragmatique de I’école : il s’agit pour les éleves
d’assimiler trés concrétement les savoirs, attitudes, capacités (plus largement compétences) inscrites
aux programmes scolaires dans I’ensemble des disciplines, dont les SVT. Cette acquisition est
validée par des échéances certificatives obligatoires, que sont les évaluations des acquis en primaire,
au college, le DNB et les évaluations de seconde générale. Dans ce cadre, I’évaluation formative

répond aux exigences des textes officiels présentées dans la Figure 6.
EFFICACITE AUTONOMIE

efficacité des apprentissages permettre a chaque éléve
d’identifier ses acquis et ses
difficultés afin de pouvoir progresser

CONTINUE

progressivité BIENVEILLANTE, AU SERVICE DES APPRENTISSAGES

évaluation positive, simple et lisible, qui valorise les

progreés, soutient la motivation et encourage les initiatives des éléves
évaluation des compétences du socle fixées par les programmes
commun en cours et en fin de cycle
REGLEMENTEE /
COMPETENCES JUSTE

Figure 6 : Les exigences de I’évaluation dans le cursus scolaire (© eduscol )

Quant a la métacognition, dans la perspective ou elle peut t¢émoigner d’une bonne maitrise des
procédés cognitifs qui sont souvent ceux évalués a I’école, elle est également propre a répondre a cet

objectif pragmatique voire performatif.

¢ L’accomplissement d’une finalité culturelle de I’école : c’est-a-dire comprendre le sens des
apprentissages, enrichir sa culture personnelle, mettre en lien les savoirs, étre capable de remobiliser
les compétences développées dans des situations nouvelles en lien avec des activités culturelles,
éducatives, pédagogiques et pour résoudre des problémes. Cette finalité se rapporte aussi a la
formation du citoyen responsable, capable de choix raisonnées pour le bien commun. L’évaluation
par compétences, articulant les savoirs dans une dynamique plus globale et se déclinant facilement

aux activités d’ « éducations a » par exemple, est apte a remplir cet objectif. La métacognition n’en
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est pas déconnectée, car c’est en articulant des processus cognitifs comme corréler, rapprocher,
sélectionner ou encore approfondir qu’un éleéve sera par exemple capable de faire un choix de vote,

selon des faits, des arguments et des opinions qu’il pourra discerner.

¢ Enfin, une finalité plus large — et plus implicite — de développement personnel : La
réussite scolaire n’a de sens que si elle accompagne 1’éléve dans sa réussite tout court, son
accomplissement individuel, notamment via ses choix moraux ou professionnels. Il s’agit ici non
seulement plus d’appliquer les compétences acquises a la résolution d’autres problémes éducatifs ou
culturels, mais bien plus largement de réutiliser ces compétences en termes de choix de carriere, de
relations sociales, d’engagement, de vie. L’éléve est a ce stade moins formé au statut de citoyen que
d’individu a part entiére, avec une véritable appropriation des savoirs et une posture réflexive en

autonomie compléte.

Remarque : Les finalités énumérées plus haut ne sont pas hiérarchisées selon un quelconque critére.
En effet, selon Sylvie GRAU [6], « croire en I’éducabilité de tous est la premiére condition d’une
posture bienveillante », en admettant pour autant que « dire qu’une réussite est possible n’est pas dire
qu’elle est facile ». Ainsi tous les ¢éléves vont, au cours de leur cursus, travailler sur ces finalités de
I’école. Grau ajoute justement a propos de la dernicre finalité, que « montrer les efforts a faire, les
sacrifices, le temps, I’investissement, les choix, les compétences évalués permet de rendre 1’¢éléve

responsable de ses choix et ¢’est le considérer comme responsable de ces choix ».

La clarté de I’évaluation et son inscription dans une dimension globale
d’accomplissement scolaire, culturel, et individuel sont donc essentielles pour ’apprentissage
des éléves. La est ’intérét de leur permettre de développer des stratégies métacognitives, dont

on a vu que les manifestations concrétes sont au coeur de I’évaluation et de la réussite.

6) Quelques pistes méthodologiques issues de la littérature en sciences de 1’éducation
En lien avec tout ce que nous avons décrit jusqu’a présent, voici quelques fagons de développer
les stratégies métacognitives des ¢éleéves au travers des évaluations formatives en SVT :

¢ L’enseignant peut inclure dans P’activité une étape de vérification de la compréhension :

résumer apres un délai ce qu’on a lu ou appris, reformuler une phrase avec ses mots [4]].

O Leur faire construire des schémas visuels ou des cartes mentales [4]. En SVT cela est

propice autour des questions socialement vives, nous donnons I’exemple d’une carte mentale autour
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de la réintroduction de I’ours dans les Pyrénées [Annexe 2] et d’une trame sur le théme Biodiversité

& Evolution au niveau terminale [Annexe 3].

¢ Prendre un point de vue critique sur I’origine de ’information en proposant des ateliers
de zététique, sur 'utilisation du numérique par exemple et les sources. La chaine Youtube Hygiene

Mentale a beaucoup travaillé sur la zététique, et son propriétaire intervient dans les écoles [7].

¢ Une évaluation proposée peut consister en une remobilisation de ce que 1’éléve a appris au
cours de la séquence en se questionnant sur les conséquences d’une nouvelle information sur le

phénomene [4] : travailler sur I’adaptation a I’effort physique en physiologie par exemple.

O Proposer plus régulierement des activités qui mettent les ¢éléves en coopération [8], afin
« d’améliorer les performances scolaires, motiver les €léves pour 1’école, les former a la relation a
I’autre, susciter une image d’eux-mémes valorisée et conscientisée ». Bien siir, cela ne s’improvise
pas, ni pour les éléves — qu’ « il ne suffit de réunir autour d’une table pour qu’ils travaillent » - ni
pour P’enseignant. Ce dernier ne devient enseignant coopérateur que « par un travail patient de

développement professionnel ».

¢ L’¢laboration dans les évaluations de situations problémes, ou de problématiques [3] :
« WERTSCH (1979,1989) a émis l'hypothése que c'est en interaction avec l'environnement (en
particulier avec l'aide des adultes) que l'enfant « apprend » (ou arrive a maitriser) les processus
cognitifs (voir aussi ROGOFF 1990). ROBINSON (1983) reléve que, tant pour les adultes que pour

les enfants, les erreurs peuvent servir de stimulation au développement métacognitif.

¢ L’activité métacognitive est susceptible de se manifester sous I’effet de plusieurs facteurs
[3] : «une tiche facile favorise la réflexion métacognitive » car 1’éleve peut mobiliser plus
d’attention dans la mise en place de la stratégie que dans ’appropriation de la difficulté de la tache
(SHATZ, 1978) ; « des taches nouvelles ou des situations stimulantes sont considérées comme des
facteurs favorisant [’activit¢ métacognitive » (SMITH et MILLER, 1978); enfin le type de
traitement de la tdche conditionne également son traitement métacognitif, une tache habituelle,
longuement répétée, empruntant plutdt des circuits cérébraux « automatiques ». Pour le professeur de
SVT, il s’agit donc de proposer aux ¢€léves des problémes inédits mais situés dans leur ZPD
(VYGOTSKI, voir Figure 2) et dont la solution ne fait pas appel a des circuits automatiques

mais bien réflexifs.
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En somme, les données en sciences de I’éducation soulévent d’ume part 1’intérét du
développement de la métacognition dans 1’optimisation des apprentissages et la réussite scolaire et
d’autre part différentes modalités pédagogiques et exercices facilitant 1’activité métacognitive. Le
champ de recherche associ¢ a ces travaux consiste alors a mesurer ’efficacité de ces pratiques sur les
apprentissages, en choisissant 1’évaluation formative comme outil de mesure. D’ou notre question de
recherche : Quelle est [’efficacité, en terme de réussite dans les apprentissages, des moyens mis en
place par le professeur de SVT pour développer les stratégies métacognitives des éleves au cours des

évaluations formatives ?

I1 — Méthodologie

1) Le type de recherche en lien avec la déontologie

Initialement 1’objectif était d’établir une recherche relationnelle-causale, en travaillant sur
deux groupes classes d’un méme niveau de lycée : on proposerait a I’un des travaux d’explicitation
et de discussion sur les stratégies métacognitives autour des tiches complexes et on soumettrait
simplement les mémes tiches complexes a ’autre groupe. L’évaluation se ferait de maniére
formative, par compétences, ct il s’agirait de comparer les niveaux de maitrise attribués aux

productions des éléves en réponse a ces tiches complexes. Ces productions sont en effet le résultat

concret des stratégies métacognitives et le reflet des compétences mobilisées pour y parvenir.

Néanmoins, dans une perspective déontologique, il a semblé¢ pénalisant de ne travailler
explicitement les stratégies métacognitives qu’avec un groupe d’éléves, surtout en considérant les
niveaux de premiére et terminale ou le contrdle continu correspond a une part importante de la note
au baccalauréat (40%). Les bénéfices éventuels de ces travaux ne sauraient servir qu’a une partie des
¢léves soumis a ’enseignement. C’est pour cela que la recherche s’est concentrée sur le niveau
seconde ou il n’y a pas immédiatement d’enjeu certificatif. Seulement dans ce cas, en considérant la
finalité d’orientation, il est apparu complexe de justifier un traitement différent des classes sur le plan
des modes de résolution de problémes. Encore une fois, on ne saurait pas dans quelle mesure les
travaux pourraient influencer les performances sur les évaluations sommatives qui a terme

déterminent grandement 1’orientation, car peu de références bibliographiques existent sur le sujet.
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Par soucis de prudence, le mode de recherche choisi entre finalement dans une dimension
exploratoire. On cherchera a mettre en exergue les différentes stratégies métacognitives que les
¢léves peuvent adopter face a un probléme nécessitant leur mobilisation. On travaillera sur leur
explicitation et leur amélioration par confrontation avec les résultats produits et les discussions entre
¢leves (allo-confrontation). Sans considérer 'unique impact des travaux en classe sur ces stratégies
métacognitives, on confrontera ces dernieres aux niveaux de maitrise de compétences attribués aux

productions des €léves au cours de I’année, et ce afin d’étudier son évolution.

2) L’échantillon

Tout au long de I’année, les travaux sur les stratégies de résolution seront destinés a deux
classes de seconde, pour un total de 64 ¢leves. En fonction des contraintes d’emplois du temps ou du
taux de présence le jour ou les données sont relevées, 1’effectif sur lequel s’effectue les différentes
étapes de la recherche peut varier. Les travaux sur les stratégies de résolution s’effectuent en classe,
face aux ¢€léves, que ce soit la présentation des résultats par I’enseignant ou les situations d’allo-
confrontation d’¢éleéves autour de leurs productions et de leur stratégies. Pour des raisons
pédagogiques, certaines activités sont effectuées partiellement ou totalement a la maison, mais leur
analyse en terme de stratégies métacognitives et les discussions sont toujours étudiées en classe.
Dans ce cas, on prend en compte le biais induit par le travail-maison, ou il n’est plus possible de
savoir avec certitude quels étaient les moyens a disposition de 1’éléve pour réaliser la tache
demandée.

Les raisons expliquant le choix du public de seconde sont variées :

- pragmatiques : le format d’enseignement des SVT en seconde est compatible avec une
perspective de discussions et d’allo-confrontation, avec des demi-groupes classe en guise d’effectifs
et des séances d’une heure et vingt minutes. Le format court de cinquante-cinq minutes en
enseignement scientifique de terminale (seul autre niveau enseigné) est un obstacle a la réalisation de
tels travaux en classe.

- déontologiques : ce point a ét¢ évoqué précédemment dans le cadre du choix de la

modalit¢ de recherche, mais en considérant le respect des programmes, certaines séances
souffriraient difficilement d’étre remplacées par des travaux autour des stratégies de résolution de
probléme au sens large, ce qui seraient plutot le role des séances d’accompagnement personnalisé
(AP). Cela se ferait sinon au détriment des contenus scientifiques des programmes, alors que les
¢léves doivent étre évalués équitablement entre les classes, surtout dans la perspective du contrdle

continu au sein de 1’établissement.
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- pédagogiques : le public de seconde est familier avec 1’évaluation par compétences et
ses exigences, les €leves sortant du college €tant soumis a ce format depuis la réforme de 2016. Les
critéres de réussite, les grilles d’évaluation par compétences sont des outils qu’ils connaissent. De
plus c’est un public relativement « uniforme » dans sa formation contrairement aux éleves de
premicre et de terminale qui suivent désormais des cursus différents selon leurs spécialités. C’est
une variable de moins a prendre en compte. Dans la perspective d’un parcours en lycée général et
technologique, on peut également imaginer que des travaux sur les stratégies de résolution pourraient
étre utiles pendant I’ensemble de leur cursus. La construction en parallele des outils pour répondre a
des taches de plus en plus complexes comme demandé au lycée et des stratégies pour y parvenir

présente également une certaine cohérence.

3) Le plan de la recherche

Date du | Type d’activité proposé aux | Groupe | Intérét(s) pour le développement des
recueil éléves stratégies métacognitives
20 et 21 |Méthodologie de I’exploitation |2 classes |Téache « simple » souvent mobilisée dans
septembre |de document. les stratégies métacognitives afin de
2021 réaliser des productions.
27 et 28 |Tache complexe « Erosion et 2 classes |Mise en activité et travail immédiat autour
septembre | activités humaines » et recueil de la production réalisée. Explicitation de
2021 des stratégies de résolution. la démarche : conscientisation.
dets Retour sur les stratégies de 2 classes |Apres analyse, confrontation des stratégies
octobre |résolution de la tache aux résultats produits. Discussion et
2021 complexe « Erosion et construction de pistes d’amélioration
activités humaines » apres possibles a réinvestir dans les travaux a
analyse des données, venir.
discussion sur des pistes
d’amélioration.
18 et 19 |Lecture de I’énoncé du devoir- |2 classes | Deuxiéme phase de mise en activité autour
octobre |maison « Formation d’un sol d’une tache complexe et d’explicitation
2021 cultivable » et des critéres de des stratégies utilisées.
réussite.  Questions. Tache
complexe a finir a la maison
pendant les vacances.
8et9 |Retour sur les stratégies de|l  classe Deuxieme phase de retour critique, cette
novembre |résolution du devoir-maison. |(cour annul¢ | fois avec un temps important accordé a la
2021 Questionnaire a4  remplir |[POU 'autre| critigue entre pairs. Pistes d’amélioration
pour analyse. Confrontation fll’lune T8O proposées entre les bindmes. Possibilité de
des devoirs et discussions | formation) |COmparer les résultats obtenus a ceux de la
entre ¢leves. premicre phase.

Figure 7 : Plan de la recherche et lien au développement des stratégies métacognitives
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4) Les outils de recueil de données

Nous choisissons de travailler le développement des stratégies métacognitives a 1’aide de

taches complexes ainsi que de questionnaires d’auto- et d’allo-confrontation. Sont recueillis :

- Les productions issues de deux tiches complexes, qui sont des activités nécessitant une
forte réflexivité et un parcours de résolution par étapes. Plusieurs chemins conduisent a des solutions
correctes, et ce sont autant de stratégies qu’il sera possible d’expliciter avec les éleves et de
confronter a leur efficacité. C’est cet outil qui a fait ’objet du plan de recherche présenté plus haut,
avec pour les deux classes la mise en activité autour de tiches complexes a deux temps différents,
suivie d’une explicitation des stratégies de résolution et de discussion autour de ces derni¢res. En

Annexes 4 et 5, les énoncés des taches proposées dont les productions sont recueillies.

- Des questionnaires de retour critique en auto- ou allo-confrontation autour des
productions précédentes. L’¢leve se confronte en aval au résultat de son travail, c’est-a-dire a sa
propre stratégie de résolution — qu’il convient d’expliciter — et/ou celle d’un pair (Figure 7 et Phase 1
de la Figure 8). Il recherche alors seul ou en groupe des pistes d’amélioration. Cela a notamment pu
étre mis en place au moment du second retour de tiche complexe, pour ’'une des deux classes
(Phases 2 et 3 du questionnaire en Figure 8). Un temps de discussion entre pairs a ¢t¢ ménagé pour
d’une part analyser en parall¢le la production et la stratégie de résolution d’un camarade, d’autre part

pour chercher ensemble des pistes d’amélioration suite a ces remarques.

Exercice individuel : Détaille dans le cadre suivant comment tu as procédé¢ pour répondre au
probléme d’aujourd’hui.

Autrement dit, fais la liste des étapes qui t’ont conduit a répondre a la question : Dans quel ordre
as-tu traité les documents ? Comment les analyses-tu ? Quelle production as-tu choisi (tableau ou
carte) et pourquoi ? As-tu eu besoin d’aide ? As-tu trouvé [’exercice difficile ?

Figure 8 : Questionnaire récapitulatif de la stratégie métacognitive distribué aux éleéves suite a

la réalisation de la premiére tiche complexe [Annexe 4]
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Exercice :

O Phase I : Sur une feuille de papier libre, réponds aux questions suivantes suite a la réalisation de
votre tache complexe sur la formation d’un sol cultivable.

- Détaille dans le cadre suivant comment tu as procédé pour répondre au probléme d’aujourd’hui
(ordre des différentes taches : consigne, critéres de réussite...).

- Indique le temps cumulé en classe et a la maison pour réaliser ton travail.

- As-tu utilisé les conseils précédents sur les stratégies de résolution (activité Erosion) ?

- As-tu recu de 1’aide extérieure lorsque tu étais a la maison ?

O Phase 2 : Echange ta feuille ainsi que ta copie avec ton voisin et commente son travail de facon
individuel. Propose des critiques et des pistes d’amélioration sur le fond et/ou la forme et/ou la
stratégie.

O Phase 3 : Re-échange ta feuille avec ton voisin et lis ses commentaires. Déduis-en des pistes
d’amélioration pour la prochaine fois.

Figure 9 : Questionnaire récapitulatif de la stratégie métacognitive projeté sous forme de

diapositive aux éléves suite a la réalisation de la seconde tiche complexe [Annexe 5]

Encart : D autres situations d’apprentissage pouvant faire [’objet

d’un développement des stratégies métacognitives

Au cours de I’année, d’autres situations d’apprentissage ont fait 1’objet du développement de
stratégies métacognitives, dont deux que nous souhaitions présenter ci-dessous, méme si ces

derniéres n’ont pas été au coeur de notre recherche :

- Des ateliers de coopération ou impliquant un conflit socio-cognitif autour d’une
problématique ou d’une question socialement vive. Les ¢léves sont alors amenés a construire un
propos argumenté reposant sur des faits et leur interprétation. Le discours proposé a 1’écrit ou a
’oral vise alors a convaincre un examinateur (cas de coopération) ou un (des) pair(s) (cas du conflit
socio-cognitif) ; il est le résultat d’une réflexion en amont autour de ressources internes et externes
variées. Ce procédé a pu étre observé dans le cadre d’une séance sur les agrosystémes sur le choix
approprié d’un mode de culture en relation avec les doléances d’une agricultrice fictive. Le contexte
de I’activité, les ressources disponibles ainsi que le tableau résumant les arguments des €léves au
cours du débat est proposé en [Annexe 6]. Cette situation a été I’occasion de distinguer les faits,
opinions et croyances, de conduire les éléves a relativiser la réponse a des questions complexes et

non manichéennes : ici la réponse ne serait pas la méme selon les doléances de 1’agriculteur.
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- La construction de syntheses d’activités fragmentées dans le temps mais reliées par un fil
conducteur. Par exemple, la construction de bilans de chapitres sous une forme adaptée (tableau,
carte mentale) conduit 1’éléve a remobiliser les compétences développées au cours de son
apprentissage et a les recontextualiser dans une dimension plus large — souvent celle du fil
conducteur d’une séquence -. Encore une fois, ce format n’a pas fait I’objet d’un recueil de données
et d’une analyse précise car les relevés s’étaleraient sur plusieurs semaines, avec une difficulté a
revenir aux stratégies individuelles de chaque éléve. En revanche, la construction d’un bilan de
chapitre sous une forme synthétique a été travaillée dans le cadre de la s€équence « Agrosystemes et
développement durable » en mobilisant la pédagogie active : la carte mentale a €été construite par et
pour les éleves, en lien avec leur participation et les liens qu’ils faisaient entre les séances.

L’enseignant occupait un role de modérateur afin de corriger les éventuelles erreurs de fond ou de

logique. La carte mentale ainsi construite avec une des classes est proposée en [Annexe 7].

5) Les outils d’analyse de données

- L’évaluation des productions issues des deux tiches complexes (semaines du 27 septembre
et du 8 novembre), la premicre €tape consistait en 1’évaluation des productions des ¢€léves. On
rappelle qu’elle est a caractére formatif : les tiches complexes s’inscrivent en cours de séquence et
I’utilisation de grilles de niveaux de compétences est privilégiée pour son caractére explicite. En
effet, les critéres de réussite accompagnant les énoncés sont repris pour construire les grilles afin de

garantir la transparence de 1’évaluation. Ces grilles constituent les outils d’analyse des productions.

» La grille d’évaluation utilisée pour la tache complexe n°l du 27 et 28 septembre 2021

[Annexe 4] :
Compétence | Maitrise insuffisante Maitrise fragile Maitrise Tres bonne
travaillée suffisante maitrise

Pratiquer des
démarches
scientifiques —

Exploiter un
corpus
documentaire

Aucun rendu
ou
aucune relation entre
érosion et activité
humaine n’est identifiée
ni leurs enjeux malgré
des aides importantes et
répétées
ou
la production ne présente
aucun lien logique
malgré des aides
importantes et répétées

Une seule des deux
relations entre érosion et
activité humaine est
correctement explicitée
avec quelques exemples et
leurs enjeux peu importe le
niveau d’aide
ou
les deux relations sont
implicitement représentées
avec des exemples
correctement organisés et
des enjeux apparents peu
importe le niveau d’aide

Les deux relations
sont clairement
identifiées avec

leurs enjeux,
éventuellement
quelques erreurs
de forme et / ou
une aide mineure
nécessaire

Les deux relations
sont clairement
identifiées avec

leurs enjeux, le tout
dans une forme
soignée avec
autonomie compléte

Figure 10 : Grille d’évaluation des productions issues de la tiche complexe n°1
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En guise d’Annexe 8, les productions qui peuvent étre attendues pour obtenir un niveau TB (Tres

Bonne Maitrise) sur cette premicre tiche complexe. Les coups de pouce, considérés comme les

aides, sont répertoriés en Annexe 9.

» La grille d’évaluation utilisée pour la tache complexe n°2 du 8 et 9 novembre 2021 [Annexe

5] autour de la compétence du BO Pratiquer des démarches scientifiques — Exploiter un

corpus documentaire :

Je n’ai pas
répondu sous la
forme d’une
frise
chronologique.

J’ai répondu sous la forme d’une frise chronologique.

Ma frise ne fait pas apparaitre la majorité des étapes de formation d’un sol.

Ma frise fait apparaitre la majorité des étapes de formation d’un sol.

Titre absent ou hors sujet.

Titre présent mais maladroit.

Titre généraliste : « Formation d’un sol
cultivable ».

Titre correct et contextualisé :
« Formation d’un sol cultivable surl'fle
de la Réunion »

Absence de la grande majorité des acteurs et
processus ou nombreuses erreurs.

Des acteurs et des processus sont
présents mais incomplets ou
identifiés de fagon approximative.

Majorité des acteurs et processus en jeu a chaque
étape et bien identifiés (biologiques, climatiques).

Interventions humaines et échelles
temporelles trop peu ou pas identifiées.

Identification des interventions
humaines ou des échelles
temporelles de fagon
approximative.

Bonne identification des interventions
humaines ou des échelles temporelles.

Bonne identification des
interventions humaines et
des échelles temporelles.

Maitrise insuffisante

Maitrise fragile

Maitrise satisfaisante

Trés bonne maitrise

Figure 11 : Grille d’évaluation des productions issues de la tiche complexe n°2

Les réponses des ¢€leves aux questionnaires (Figures 8 et 9) permettent quant a elles de

caractériser plusieurs stratégies de résolution qu’il s’agit de confronter au niveau de maitrise de

compétences obtenu par 1’¢éléve. Nous représenterons ce type de données sous forme

d’histogrammes pour les deux temps de relevés. Plus spécifiquement :

» Dans le cas de la premiére tache complexe, les éléves avaient le choix entre un tableau et une

carte mentale en guise de production. Il est intéressant de confronter ces productions

synthétiques, résultats de leur stratégie, au niveau de maitrise de la compétence afin de

dégager peut-étre un support a privilégier. Il sera également pertinent de retranscrire le

résultat de ces premieres discussions autour des stratégies de résolution.

» Dans le cas de la seconde tiche complexe, une grande partie du travail était a réaliser a la

maison, ce qui nous interroge sur les potentielles ressources extérieures qu’ont mobilisées les

¢leves et leur impact sur le résultat obtenu. Il sera également pertinent de présenter un

histogramme confrontant le niveau de maitrise acquis avec [’utilisation des travaux

précédents sur les stratégies de résolution. Tous ces ¢léments demandés dans le questionnaire

feront I’objet d’un traitement graphique.
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- Les résultats de I’allo-confrontation (discussions entre les éléves sur leurs travaux et leurs
stratégies) sont des conseils déduis de leur analyse respective des questionnaires, dont on fera figurer
quelques extraits significatifs. On tentera de qualifier ces conseils : concernent-ils la production en

particulier ? Son fond ? Sa forme ? Ou bien la stratégie adoptée ?
6) Déontologie
Tout au long de la recherche, I’anonymat des éléves est garanti, tant sur les productions
relevées que dans les outils d’analyse graphique. Le choix d’un mode de recherche exploratoire s’est

fait en relation avec une volonté de ne léser aucun groupe d’éléves par rapport a un autre, bien

qu’il aurait ét¢ intéressant de proposer une recherche relationnelle causale.

I11 — Corpus de données brutes, traitement et analyse

1) Données brutes recueillies et outils d’analyse

» Dans le cas de la premiére tiche complexe, on reléve sur les deux classes 64 productions

¢léves (cartes mentales ou tableaux) ainsi que 64 questionnaires d’auto-confrontation (Figure
8). Quelques exemples de productions et de questionnaires relevés sont fournis en Annexes
10 et 11. Chacune de ces productions sera confrontée a la grille d’analyse formative
correspondante (Figure 10) afin de lui attribuer un niveau de maitrise de la compétence

« Exploiter un corpus documentaire » (domaine Pratiquer des démarches scientifiques).

» Dans le cas de la seconde tdche complexe, on reléve sur les deux classes 31 productions

¢leves (frise chronologique d’évolution d’un sol) ainsi que 31 questionnaires d’auto-
confrontation (Figure 9). Quelques exemples de productions et de questionnaires relevés sont

fournis en Annexes 12 et 13. Chacune de ces productions sera confrontée a la grille d’analyse

formative correspondante (Figure 11) afin de lui attribuer un niveau de maitrise de la
compétence « Exploiter un corpus documentaire » (domaine Pratiquer des démarches

scientifiques).

Le premier outil d’analyse de ces données brutes choisi est le graphique, plus précisément
I’histogramme, dont les modalités de construction sont présentées ici: il fera apparaitre en

ordonnées les effectifs, en abscisses les différentes stratégies métacognitives employées par les
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¢léves sur la tache complexe, et sous la forme d’un code couleur le niveau de maitrise de la
compétence « Exploiter un corpus documentaire » obtenu. D’autres graphiques pourront é&tre
envisagés pour affiner I’analyse, en prenant en compte les types de production, certaines données

issues des questionnaires d’auto-confrontation ou I’utilisation de travaux antérieurs par exemple.

Les résultats de 1’allo-confrontation présent sur chaque questionnaire seront classés selon la
typologie des commentaires : concernent-ils la forme de la production ? Son fond scientifique ? La

stratégie adoptée ? Un tableau récapitulatif sera construit, constituant le second outil d’analyse.

2) Traitement des données brutes de la premicre tiche complexe et analyse

a) Traitement des données brutes de la tiche complexe n°1

Un premier traitement des données brutes consistait a interpréter les résultats des
questionnaires des éléves afin d’en dégager les stratégies employées pour résoudre le probléme.

On donne un exemple de cette exploitation avec la réponse au questionnaire ci-dessous :

Exploitation des
documents puis
Brouillon

—  Production
Manipulation

Figure 12 : Exploitation d’une réponse d’éléve au questionnaire suite a la tiche complexe n°1

afin de dégager la stratégie de résolution adoptée

Ainsi, la stratégie adoptée par cet €léve pour répondre a la tiche complexe n°1 peut se résumer de la
fagon suivante :

Exploitation des documents — Brouillon — Production — Manipulation Géoportail

Lorsqu’elle n’est pas mentionnée explicitement dans les questionnaires, on considére la phase de
lecture de la consigne (« Consigne ») comme réalisée en début de séance, au moment de
I’introduction. Ainsi, la stratégie adoptée par 1’¢éleve en réponse a la tache complexe 1 est :

Consigne — Exploitation des documents — Brouillon — Production — Manipulation Géoportail
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En suivant cette démarche d’analyse sur l’ensemble des 64 productions et questionnaires
recueillis, on obtient 5 stratégies différentes possibles pour répondre au probléme que 1’on numérote
de la fagon suivante :

1. Manipulation Géoportail — Consigne — Titres des documents — Production

2. Manipulation Géoportail — Exploitation des documents — Consigne — Brouillon — Production

3. Consigne — Exploitation des documents — Manipulation Géoportail — Brouillon — Production

4. Consigne — Exploitation des documents — Brouillon — Production — Manipulation Géoportail

5. Consigne — Titres des documents — Exploitation des documents — Brouillon — Manipulation

Géoportail — Production

Un second traitement des données brutes consistait a évaluer les productions des éléves au
regard de la grille d’évaluation formative correspondant a la tiche n°l (Figure 10) afin
d’obtenir un niveau de compétence associé a la production. Un exemple de production éléve avec

son ¢valuation est proposé en Figure 13.

Figure 13 : Production éléve en réponse a la tiche complexe n°1 et sa grille formative associée

Les cadres blancs couvrent les appréciations d’évaluation par le professeur.
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Compétence

Maitrise insuffisante

Maitrise fragile

Maitrise suffisante

Trés bonne

travaillée maitrise
Aucun rendu Une seule des deux relations Les deux relations Les deux
Pratiquer des ou entre érosion et activité humaine sont clairement relations sont
démarches aucune relation entre | est correctement explicitée avec | identifiées avec clairement
scientifiques — érosion et activité quelques exemples et leurs leurs enjeux, identifiées avec

Exploiter un
corpus
documentaire

humaine n’est identifiée
ni leurs enjeux malgré
des aides importantes et
répétées
ou
la production ne
présente aucun lien
logique malgré des
aides importantes et
répétées

enjeux peu importe le niveau

d’aide (coup de pouce nécessaire
sur la forme)
ou
les deux relations sont
implicitement représentées avec
des exemples correctement

organisés et des enjeux apparents

peu importe le niveau d’aide

éventuellement
quelques erreurs de
forme et/ ou une
aide mineure
nécessaire

leurs enjeux, le
tout dans une
forme soignée
avec autonomie
compléte

Finalement aprés ces deux traitements paralléles, on obtient des couples de données (stratégie

choisie ; niveau de maitrise de compétence acquis sur la production) pour chaque éleve.

b) Résultats d’analyse obtenus sur la tiche complexe n°1

On répertorie les résultats pour ’ensemble des productions recueillies dans 1’histogramme ci-

dessous (Figure 14).
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Figure 14 : Niveau de maitrise des éleéves sur la tiche complexe n°1

en fonction des stratégies métacognitives adoptées



Rappel des stratégies :
1. Manipulation Géoportail — Consigne — Titres des documents — Production

2. Manipulation Géoportail — Exploitation des documents — Consigne — Brouillon — Production
3. Consigne — Exploitation des documents — Manipulation Géoportail — Brouillon — Production
4. Consigne — Exploitation des documents — Brouillon — Production — Manipulation Géoportail
5. Consigne — Titres des documents — Exploitation des documents — Brouillon — Manipulation

Géoportail — Production

Ces résultats mettent d’abord en évidence la diversité des stratégies employées par les éléves
pour résoudre un méme probléeme. Une majorité¢ des stratégies (n°1.2, 4 et 5) aboutissent pour
certaines productions a un niveau de maitrise de compétence satisfaisant voire trés satisfaisant (n°2 et

5), montrant ainsi que plusieurs voies de résolution étaient envisageables pour la tache.

Ces résultats mettent également en exergue une forte hétérogénéité pour le choix de la
stratégie : la moiti¢ des ¢€leves de 1’échantillon ont choisi la stratégie n°2 (Manipulation Géoportail
— Exploitation des documents — Consigne — Brouillon — Production) tandis que les autres
stratégies sont mobilisées par 5 a 10 éléves. En classe, ce choix a semblé étre motivé par la curiosité
des ¢leves vis-a-vis du logiciel, et la dimension plus manipulatoire par rapport a I’exploitation des
ressources documentaires. Néanmoins cette stratégie est quantitativement peu efficace, notamment
au regard de la lecture tardive de la consigne. L’utilisation décontextualisée des ressources
pourrait grandement diminuer Defficacité de la démarche. La consigne offre aussi bien le fil
directeur de I’exploitation que les éléments a rechercher : les éléves n’en faisant pas immédiatement

I’appropriation ont plus de difficultés a construire une production cohérente.

Manifestement, il apparait également une forte hétérogénéité dans les niveaux de maitrise

acquis selon la stratégie adoptée : les stratégies n°1, 2, 3 et 4 offrent des résultats contrastés mais

majoritairement fragiles a insuffisants alors que la stratégies n°S présente des résultats plus
homogenes. La stratégie n°3 est la plus défavorable et la stratégie n°5S apparait comme la plus
efficace avec 7 productions satisfaisantes a tres satisfaisantes. Pour comparer 1’efficacité relative
des stratégies, on peut calculer le rapport entre le nombre de productions ayant obtenu un niveau de
maitrise satisfaisant (MS) a trés bon (TB) et le nombre total de productions répondant a la stratégie
en question (n°1 a 5). Selon cette méthode, c’est la stratégie n°5 qui apparait comme étant la plus

efficace pour répondre au probléme (efficacité de la stratégie n°3 <n°l <n°2 <n°4 <n°s).
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Afin de comprendre ces résultats, il a semblé pertinent de confronter les niveaux de maitrise

obtenus par les €leves au type de production choisi, tableau ou carte mentale (Figure 15).
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Type de production
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Figure 15 : Niveau de maitrise des éléves sur la tiche complexe n°len fonction du type de

production choisi pour répondre au probléme

L’utilisation d’un tableau ne s’est révélée efficace (obtention d’un niveau de maitrise
suffisant ou plus) que dans 26 % des cas, contre 40 % des cartes mentales. Cela peut s’expliquer
par un formalisme plus rigoureux exigé sur le tableau, tandis que la carte mentale offre une certaine
labilité dans la répartition des idées. De plus, la construction des tableaux avaient nécessité des

coups de pouce aux ¢€leves 1’ayant choisie, les privant d’une « Treés bonne maitrise » pour ce format.

La semaine suivant la réalisation de la tache complexe n°l a été proposée une discussion
autour de la stratégie optimale en tenant compte des niveaux de maitrise obtenus. La Figure 14
notamment a ét€ montrée aux éléves, et I’objet de la correction était d’établir une liste de « conseils »
autour de la stratégie n°5, identifiée comme optimale. La production commune obtenue est proposée

en Figure 16, et fait office de trace écrite méthodologique pour les éléves.



Figure 16 : « Erosion et activités humaines » : stratégie de résolution la plus efficace et conseils

Lire la consigne.

Souligner les verbes d’action.
Surligner les éléments demandés.
Y revenir a chaque analyse.

Réalisée en dernier, la ou elle s’inscrit
dans les documents, ce qui permet

de la contextualiser.

Attention au temps !

Consigne || Titres des documents [ Exploitation [ Brouillon [ Manip Production
/,,? Résultat final, combine les idées
/ qui répondent a la problématique.

Permettent d’identifier les
éléments importants, de classer

les informations

Carte mentale mieux réussie.

Selon la méthodologie « je vois que /
je sais que / je déduis que ».
Retirer les infos utiles, en lien avec la consigne.
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3) Traitement des données brutes de la seconde tache complexe et analyse

a) Traitement des données brutes de la tiche complexe n°2

Selon le méme mode de traitement des données brutes que pour la premiére tdche complexe
(exploitation des questionnaires et évaluation formative sur les productions attendues), ont été

¢tablies pour le travail :

* Les stratégies possibles :

1. Exploitation des documents — Consigne — Lecture des critéres de réussite — Brouillon —
Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

2. Lecture des critéres de réussite — Consigne — Titres des documents — Exploitation des
documents — Brouillon — Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

3. Lecture des critéres de réussite —Titres des documents — Exploitation des documents — Consigne
— Brouillon — Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

4. Consigne — Exploitation des documents — Titres des documents — Lecture des critéres de
réussite — Brouillon — Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

5. Consigne — Exploitation des documents — Titres des documents — Brouillon — Construction de
la frise — Lecture des critéres de réussite

6. Consigne — Lectures des critéres de réussite — Exploitation des documents — Brouillon —
Construction de la frise — Vérification avec les critéres de réussite

7. Consigne — Lecture des critéres de réussite —Titres des documents — Exploitation des documents

— Brouillon — Construction de la frise — Vérification des critéres de réussite

* Pour chaque production, un niveau de maitrise pour la compétence « Exploiter un corpus

documentaire » du domaine « Pratiquer des démarches scientifiques ».
Un exemple de production, son questionnaire et sa grille d’évaluation sont donnés en Figure 17.
Remarque : D’autres informations relevées telle que 1’aide extérieure recue a la maison ou

I’utilisation des réflexions précédentes sur les stratégies feront 1’objet d’histogrammes spécifiques

pour préciser 1’analyse.



Figure 17 : Production éléve en réponse a la tiche complexe n°2, son questionnaire et sa grille

formative associée

Production éléve

Questionnaire

Grille d’évaluation

forme

Stratégie n°6

Je n’ai pas
répondu sous la
forme d’une
frise
chronologique.

| J’ai répondu sous la forme d’une frise chronologique. |

Ma frise ne fait pas apparaitre la majorité des étapes de formation d’un sol.

Ma frise fait apparaitre la majorité des étapes de formation d’un sol.

Titre absent ou hors sujet.

Titre présent mais maladroit.

Titre généraliste : « Formation d’un sol
cultivable)».

Titre correct et contextualisé]:
«/Formation d’un sol cultivable surl'ile
de la Réunion'»

Absence de la grande majorité des acteurs et
processus ou nombreuses erreurs.

Des acteurs et des processus sont
présents mais incomplets ou
identifiés de fagon approximative.

Majorité des acteurs et processus en jeu a chaque
étape et bien identifiés (biologiques, climatiques).

Interventions humaines et échelles

Identification des interventions

Bonne identification des interventions

Bonne identification des

temporelles trop peu ou pas identifiées. humaines ou des échelles humaines ou des échelles temporelles. interventions humaines et
temporelles de fagon des échelles temporelles.
approximative.

Maitrise insuffisante

Maitrise fragile

Maitrise satisfaisante

Trés bonne maitrise

Résultat de I’allo-
confrontation :
commentaires de
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b) Résultats d’analyse obtenus sur la tiche complexe n°2
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Figure 18 : Niveau de maitrise des éleéves sur la tiche complexe n°2

en fonction des stratégies métacognitives adoptées

Rappel des stratégies :
1. Exploitation des documents — Consigne — Lecture des critéres de réussite — Brouillon —

Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

2. Lecture des criteres de réussite — Consigne — Titres des documents — Exploitation des
documents — Brouillon — Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

3. Lecture des critéres de réussite —Titres des documents — Exploitation des documents —
Consigne — Brouillon — Vérification avec les criteres de réussite — Construction de la frise

4. Consigne — Exploitation des documents — Titres des documents — Lecture des critéres de
réussite — Brouillon — Vérification avec les critéres de réussite — Construction de la frise

5. Consigne — Exploitation des documents — Titres des documents — Brouillon — Construction
de la frise — Lecture des critéres de réussite

6. Consigne — Lectures des critéres de réussite — Exploitation des documents — Brouillon —
Construction de la frise — Vérification avec les critéres de réussite

7. Consigne — Lecture des critéres de réussite —Titres des documents — Exploitation des

documents — Brouillon — Construction de la frise — Vérification des critéres de réussite
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La stratégie n°3, majoritairement choisie, est avec la stratégie n°5 la moins efficace pour
répondre au probleme. Dans le premier cas, on retrouve la problématique d’une consigne lu
tardivement au cours du processus, en diminuant ainsi I’efficacité. Dans le second cas, bien que la
consigne soit lu en premier lieu, les critéres de réussite ne sont pris en compte qu’en fin de
démarche, peut-étre a des fins de vérifications. Un tel résultat laisse penser qu’une utilisation
conjointe de la consigne et des critéres de réussite, quand ils sont fournis, est nécessaire a
Poptimisation de la stratégie de résolution. Ces analyses sont bien sir & prendre avec précaution
au regard de I’effectif et des productions contrastées : en effet aucune d’entre elles n’a obtenu des

résultats pleinement satisfaisants.

Les stratégies n°2 et n°4 semblent les plus optimales pour répondre au probléme posé. La

stratégie n°2 combine I’ utilisation précoce de la consigne et des critéres de réussite, mais permet
aussi au cours du raisonnement d’effectuer des allers-retours réguliers entre ce qui est fait / ce
qui est demandé. Cela permet d’éviter les dispersions, les digressions, et de répondre efficacement a
la question posée. La stratégie n°4, ayant offert des résultats équivalents, propose également des
allers-retours réguliers entre le « faire » et le « vérifier », mais en introduisant une distance
temporelle entre la lecture de la consigne et celle des critéres de réussite. On peut supposer qu’une
lecture correcte de la consigne et son exploitation précoce sont déja des éléments suffisants pour
démarrer le travail de recherche, les critéres de réussite détaillant plus précisément la démarche a

adopter. Une telle stratégie peut témoigner d’une certaine autonomie dans la réalisation de la tache.

c¢) Analyse complémentaire de la tiche complexe n°2 au regard de facteurs particuliers

D’autres ¢léments relevés dans les questionnaires peuvent étre pris en compte afin de

compléter cette analyse :

» Une partie du travail li¢ a cette seconde tiche complexe a été réalisée par les éléves chez eux.
En effet, en fin de séance, si la grande majorit¢ des ¢€léves avaient fini de réunir leurs
informations et de construire un brouillon, beaucoup aurait eu besoin d’un temps
supplémentaire pour produire leur travail final. Ainsi, le rendu a été reporté a la semaine
suivante, induisant une variable supplémentaire dans la démarche de recherche : la prise en
compte d’une éventuelle aide recue par un tiers au cours de ce temps additionnel. Il a donc
semblé pertinent d’interroger, dans le questionnaire, les €éléves sur cette aide éventuelle. Les

niveaux de compétences obtenus en fonction de ce parametre sont répertoriés en Figure 19.
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Figure 19 : Niveau de maitrise des éléves sur la tiche complexe n°2 en fonction de I’aide

obtenue pour la résolution

47 % des ¢éleves ayant obtenu une aide complémentaire chez eux ont obtenu un niveau de
maitrise satisfaisant ou plus pour leur travail, contre 42 % des éléves n’en ayant pas obtenue.
Au regard des effectifs, ces résultats semblent équivalents. L’aide complémentaire obtenue
a la maison ne semble donc pas étre déterminante dans la réussite de ce travail, mais on

peut cependant interroger 1’effet qu’a eu cette aide sur la stratégie initiale.

» Contrairement a la premiere tache complexe, qui était aussi la premiére réalisée dans 1I’année
pour ces ¢éléves de seconde, celle-ci a pu éventuellement bénéficier des travaux précédents
sur les stratégies de résolution (Figure 16). Un graphique répertoriant le niveau de maitrise

obtenu par les ¢€léves en fonction de I’utilisation de ces travaux antérieurs est proposé en

Figure 20.



30
. e
20
15

10

5 -
0

Oui Non

Nombre d'éléves

Utilisation de travaux précédents

EMI @EMF BEMS BTB

Figure 20 : Niveau de maitrise des éléves sur la tiche complexe n°2

en fonction de ’utilisation des travaux antérieurs sur les stratégies de résolution

On constate tout d’abord qu’une toute petite minorité d’éléves a utilisé les réflexions
collectives précédentes autour des stratégies de résolution (5 sur les 31). Bien que I’utilité
de cette ressource ait fait ’objet d’une formulation explicite, il apparait difficile de permettre
aux ¢léves de cerner réellement les enjeux de ces travaux, et de se les approprier par la suite.
Seule une utilisation systématique de I’outil, sur une plus longue période, pourrait
éventuellement permettre d’automatiser son utilisation. Néanmoins, on constate que pour
les ¢éleéves ayant remobilisé ce travail, les résultats obtenus sur la tiche sont a minima
satisfaisants. La encore, méme si on ne peut exclure ’efficacité des travaux précédents sur
les stratégies métacognitives, d’autres facteurs tels que les facilités d’apprentissage, la
spécificité de la tache proposée ou encore 1’aide éventuellement obtenue a la maison peuvent

intervenir dans cette réussite apparente. Ces éléments de discussion seront étayés par la suite.
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» Enfin concernant les résultats de ’allo-confrontation, la typologie des commentaires recus

est récapitulées en Figure 21. Pour rappel, 31 questionnaires ont été relevés.

Commentaires de forme | Commentaires de fond |Commentaires sur la
stratégie de résolution

Nombre de
productions 27 12 3
concernées

Figure 21 : Typologie des commentaires recus par les pairs en allo-confrontation

Dans I’immense majorité, les commentaires recus par les pairs sur les productions éleéves
concernent la forme de la production, et souvent son esthétique (qualit¢ de 1’écriture,
couleurs). Plus rarement, certains points de fond sont mentionnés, comme 1’absence d’une
information (étape de formation du sol, acteur biotique ou abiotique, durée...).
Exceptionnellement, il est indiqué un conseil autour de la stratégie de résolution (lecture
tardive de la consigne, temps passé sur la production en lien avec I’efficacité, utilisation des
criteres de réussite). Ces résultats pourraient s’expliquer par I’accessibilité immédiate de la
forme contrairement aux autres critéres : les ¢léves peuvent émettre instantanément un
jugement d’appréciation esthétique sur le travail de leur camarade, tandis que des conseils
reposant sur le fond scientifique ou la stratégie de résolution implique une charge cognitive
supplémentaire, voire métacognitive. Il faut s’investir dans le travail de 1’autre, reconstituer
sa démarche et avoir un certain recul permettant d’émettre un jugement de valeur pertinent
sur cette dernicre. Les difficultés cognitives de I’auto-confrontation se reflétent donc

également dans I’allo-confrontation.

IV — Discussion autour des résultats obtenus

1) Comparaison des deux taches complexes et perspective de stratégie « optimale »

Comparativement aux résultats de la tdche complexe n°1 (Figure 14), on obtient une plus
grande diversité de stratégies dans la seconde tiche complexe (Figure 18) (7 > 5) avec des
effectifs relativement homogeénes pour chacune d’entre elles. La diversité des profils d’éléves, le
développement de capacités cognitives complexes et la spécificité des tiches proposées peuvent
expliquer cette évolution. Une majorité des stratégies dans les deux taches aboutissent a des
productions satisfaisantes voire trés satisfaisantes, montrant ainsi que plusieurs voies de résolution

sont envisageables pour résoudre un méme probléme.
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La réussite de la seconde tache complexe pour I’ensemble de la classe, que I’on peut approcher
en calculant la proportion de productions ayant obtenu un niveau de maitrise satisfaisant ou plus, est
légérement plus importante dans la seconde que dans la premiére tiche complexe (35 % contre
31%). En revanche, on observe une plus grande diversité de stratégies ayant abouti a des résultats
trés satisfaisants (4 > 2), laissant présager une amélioration de stratégies préexistantes. Ce résultat
peut alors signifier un impact positif des travaux sur les stratégies métacognitives, mais il
demeure néanmoins a relativiser au regard de I’effectif (31 ¢éleéves contre 64) et de la faible

proportion d’éléves ayant utilisé les échanges dédiés au cours de la seconde tache (16%).

Si aucune des stratégie ne permet d’obtenir des résultats pleinement satisfaisants, et que
I’on peut aisément imaginer que chaque tache proposée impliquerait des caractéristiques propres
nous empéchant de proposer un schéma stéréotypé, on peut dégager quelques éléments

caractéristiques d’une stratégie « optimale » sur le plan métacognitif :

»  Une lecture précoce et attentive de la consigne ainsi que son analyse permettant
de démarrer le travail de recherche en cernant le théme du sujet, les attendus ainsi que
les grande ligne de la démarche a adopter, les critéres de réussite détaillant plus
précisément ce cheminement. Une telle stratégie peut témoigner d’une certaine

autonomie dans la réalisation de la tache.

»  Une utilisation conjointe de la consigne et des critéres de réussite, quand ils sont
fournis, est nécessaire a I’optimisation de la stratégie de résolution, notamment si les
¢leves multiplient, au cours de leur activité, les allers-retours entre ce qu’ils font et ce
qui est attendu. Ce processus peut é&tre assimilé a une auto-régulation de

I’apprentissage.

»  Une utilisation explicite de travaux antérieurs sur les stratégies de résolution si
ces derniéres en ont fait I’objet. En effet, seule une utilisation systématique de tels
outils, sur une plus longue période, pourrait éventuellement permettre d’automatiser
les pratiques métacognitives des éléves et leur permettre de conscientiser certains

processus.
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2) Signification épistémologique de certaines stratégies peu efficaces mais plébiscitées

Certaines stratégies, bien que préférées par les €éleves (jusqu’a 50 % d’entre eux), donnent des
résultats treés peu satisfaisants (20 % en moyenne). C’est notamment le cas de la stratégie n°2 de la

tache complexe n°l et les stratégies n°1.3 et 7 de la tiche complexe n°2. On en déduit quelques

écueils a éviter car ils font quasi-systématiquement obstacle a Defficacité des stratégies

métacognitives :

» Une problématique ou une consigne lues tardivement au cours du processus,
empéchant une approche méthodique du probléme posé, voire sa compréhension. Elle
peut également entrainer une utilisation décontextualisée des ressources qui entrave la

démarche et affecte la motivation des éléves.

» Des criteres de réussite pris en compte qu’en fin de démarche, peut-étre a des
fins de vérifications, mais ne permettant alors pas d’auto-régulation voire de

réajustements selon le temps disponible.

» L’emploi d’un type de production mal maitrisé (par exemple le tableau dans notre
¢tude) qui pénalisent la structure du propos de 1’¢éléve, par ailleurs potentiellement
correct. Il s’agirait alors de travailler ces compétences de forme en différé, sous la forme
de travaux simples dédiés, afin de pouvoir ensuite en inétgrer les apports dans des taches

plus complexes.

3) Regard critique autour de la méthodologie et des outils de recherche

Concernant la premicre tdche complexe, il a été supposé que la propension des éléves a

s’engager directement dans 1’utilisation décontextualisée du logiciel avant méme de lire la consigne
de I’activité, aurait pour origine un manque de motivation pour la tiche, notamment dans sa partie
d’exploitation documentaire. En effet, d’aprés VIAU (1999) [9], varier les activités au sein d’une
tache, encourager I’engagement cognitif important et la collaboration chez les éléves sont des
facteurs importants de motivation. Les analyses documentaires ne remplissent pas pleinement
mémes conditions. Afin de remédier a cela, il apparait important d’induire dans la tiche proposée des
activités plus variées (utilisation d’outils numériques, observations, manipulations, ressources
documentaires), mais aussi d’introduire un temps de lecture commune de la consigne. Dans le cas

d’une tache complexe, et dans le but de favoriser 1’appropriation de la tache par les éléves ainsi que
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leur autonomie, il est important de formuler une consigne formative, aussi appelée consigne
facilitatrice |10] ce qui a été pris en compte dans les travaux proposés. La phase de lecture commune
doit permettre aux €léves de bien comprendre les termes employés, mais également de lever toute
difficulté conceptuelle ou formelle, d’autant plus si I’on ajoute une situation d’évaluation. En effet,
on ne cherche pas a évaluer la compréhension d’une consigne, mais la démarche de résolution
adoptée pour répondre a une consigne dont les enjeux ont été cernés au départ. En replagcant ainsi la
consigne au début de la démarche de résolution, on facilite I’implication des éléves dans la
tache, on les accompagne dans un réel travail métacognitif en limitant les obstacles formels et
épistémologiques et on génére des automatismes constructifs pour la résolution de probléme.
En effet, la consigne représente a la fois le point de départ, la balise et le point d’arrivée du

raisonnement ; elle indique a minima quoi faire, parfois comment le faire et/ou ce qui est attendu.

Toujours dans cette premiere tdche complexe, il était laissé aux éleves la possibilité de choisir

entre deux types de productions : le tableau ou la carte mentale. Le tableau a été délaissé par les
¢léves, et ceux I’ayant choisi ont pour une grande partie obtenu des niveaux de maitrise fragile ou
moins pour la compétence travaillée. Au dela du fond de I’activité, c’est la structuration méme du
propos par les éleves qui a posé des difficultés. Construire un tableau organisé de fagon méthodique
impliquait déja un certain recul cognitif sur la tiche et une analyse approfondie de la consigne. Cette
structure peut apparaitre comme plus normative qu’une carte mentale que 1’¢léve peut plus
facilement construire au fur et a mesure de sa recherche d’informations. La grille d’évaluation
(Figure 10) n’imposait pourtant aucun critére formel, de facon a laisser une autonomie aux
¢leves dans la trace écrite de leur stratégie de résolution. C’était une condition importante dans le
cadre de notre ¢tude des procédés métacognitifs, mais il semble que le type de production
demandé, en fonction de sa difficulté objective et subjective, implique une erreur systématique
sur Pinterprétation en terme d’efficacité de stratégie. Plus largement, des travaux [11] suggerent
qu’a partir du moment ou il y a passage a 1’écrit scolaire, « le rapport au langage déja construit [par
les ¢€leves] et les positionnements identitaires qui lui sont relatifs empéchent de donner un sens
pertinent aux taches d’écriture scolaire proposées » et que « restant en extériorité par rapport aux
savoirs enseignés, ils ne les incorporent pas pour en faire des outils pour penser, apprendre et se
construire ». Ainsi, s’ils s’aveérent plus aisément évaluables et qu’ils demeurent la seule trace pérenne
de I’apprentissage scolaire pour I’enseignant et I’institution, les écrits présentent ’inconvénient de
« filtrer » le raisonnement métacognitif d’au moins une partie des éléves. Dans ce cadre,
envisager une évaluation formative sur des interactions en cours de séance plutdt que sur la trace

écrite de fin de séance, en se reposant par exemples sur des feedbacks cognitifs de suivi (PROUST,
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2020) judicieusement sélectionnés en amont par 1’enseignant, pourrait compléter notre étude. Cela
affinerait la caractérisation des stratégies métacognitives employées par les €leves pour I’enseignant,
sans nécessairement 1’entraver grace a ’emploi de formes interrogatives appelant seulement a

I’objectivation de ce qui est en cours chez I’éleve.

Conclusion

Quelle est [’efficaciteé, en terme de réussite dans les apprentissages, des moyens mis en place par le
professeur de SVT pour développer les stratégies métacognitives des éleves au cours des évaluations

formatives ?

Les stratégies métacognitives sont des ensembles de techniques de mémorisation, de mise en
lien, de résolution de problémes, mobilisant de séquences cognitives afin de répondre a des
objectifs : planification de 1’apprentissage, dépassement des difficultés, révision des buts
d’apprentissage. Dans le cadre de I’apprentissage, les processus qui leur sont associés sont certes
intrinséques aux é¢éleves, mais les compétences apparaissent comme des manifestations concretes
de ces mécanismes implicites. Or, les compétences sont aujourd’hui au coeur de I’évaluation dans
le secondaire, tant dans les objectifs de formation que dans les attendus institutionnels (programmes,
livrets scolaires, examens). De nombreux outils sont mis en place pour les développer et les évaluer.
Ainsi, en identifiant les compétences recoupant le champ des stratégies métacognitives, il est
envisageable d’identifier des outils en favorisant le développement ainsi que des modalités
d’évaluation permettant d’en apprécier I’acquisition par les éléves. Dans la perspective d’une
construction de leur réussite (dimension pragmatique, culturelle et développement personnel),
I’évaluation formative est adéquate pour le développement de ces stratégies métacognitives chez les
¢léves, car elle laisse la place a ’erreur et a une phase d’autorégulation qui pourra étre réinvestie

au cours des échéances sommatives et certificatives.

La démarche exploratoire choisie pour notre recherche avait pour objectif d’estimer
Pefficacité d’un travail explicite autour des stratégies métacognitives sur leur acquisition par
les éléves de seconde général et technologique (2 classes). L’outil de mesure était 1’évaluation
formative de compétences impliquant des procédés métacognitifs. Les tiches complexes sont
apparues comme un support approprié¢ pour le développement de la métacognition, car ce sont des
activités nécessitant une forte réflexivité et un parcours de résolution par étapes, ici en collaboration.
Les résultats écrits d’auto- ou d’allo-confrontation sont également des outils concrets de

développement de 1’auto-régulation.
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Les résultats montrent une grande diversité de stratégies métacognitives employées par les
éléves pour la résolution d’une tiche, dont plusieurs peuvent aboutir a un résultat satisfaisant.
Entre la premiére et la deuxieme tiche complexe le taux de réussite ( % d’¢leves ayant obtenu un
niveau de maitrise satisfaisant ou plus pour la compétence évaluée) a augmenté de 31 a 35 %, et
plus de stratégies ont abouti a de trés bons résultats. Le role central de la consigne, son analyse
et 'utilisation des critéres de réussite ont fait I’objet de plus d’attention de la part des éleves,
¢lément qui avait ét¢ souligné au moment du retour critique de la premiere tiche complexe.
Néanmoins, si les apports de ce travail intermédiaire semblent perceptibles, c’est essentiellement
implicite pour les éléves car une majorité d’entre eux n’utilisent pas explicitement ces réflexions
pour la seconde tiche complexe. De plus, certains facteurs tels que la spécificité de la tache, le
type de production choisi ou I’aide extérieure éventuellement recue a la maison peuvent biaiser
les niveaux de maitrise acquis par les éléves et donc le résultats. Enfin, si la trace écrite ainsi que
les questionnaires sont des outils pertinents pour apprécier les stratégies métacognitives des €leves,
ils demeurent des mécanismes intrinséeques et implicites en nature dont toute explicitation

présente un biais.

Ainsi les conclusions de ce travail sont a prendre avec une extréme prudence, car leur
significativité doit étre soumise a une répétition de I’expérience. Il n’est cependant pas hors
propos d’imaginer que de tels temps d’auto- et d’allo-confrontation autour des stratégies de
résolution, s’ils sont multipliées et étalés dans la durée, peuvent a terme impacter positivement la
capacité des ¢éléves a analyser leurs pratiques d’apprentissages et, le cas échéant, trouver des pistes

de remédiations par eux-mémes ou en collaboration avec les pairs.

En dehors de 1’évaluation formative sur des compétences ciblés, d’autres outils existent pour

permettre aux apprenants de développer des stratégies métacognitives, par exemple :

v Le recours au feedbacks accompagnés de gestes professionnels adaptés. [12,13] Les

données issues de I’exploration de cet outil sont répertoriées en [Annexe 14].

v Développer Pesprit critique. [14] La pensée critique, si elle est prise au sens fort (strong),
c’est-a-dire I’examen objectif d’un probléme sous des angles variés en tenant compte de
tous les objets en cause tout en reconnaissant leurs propre point de vue égocentrique et
sociocentrique (PAUL, 1982), implique des processus d’autorégulation similaires au

procédés métacognitifs impliqués dans I’apprentissage (TSAIL 2001). On peut alors imaginer
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que la culture d’une pensée critique éclairée favoriserait également le développement de
processus métacognitifs efficaces. LAFORTUNE et DEAUDELIN (2001) vont plus loin en
expliquant que seul un individu métacognitif (donc possédant des capacités métacognitives
maitrisées) est apte a une pensée critique constructive. La littérature ne fait a ce jour pas
de propositions concrétes concernant le développement des stratégies métacognitives a
travers le prisme de la pensée critique, mais quelques pistes sont envisagées [14] : « des
activités impliquant les ¢éleves a expliquer, a défendre leurs opinions et les décisions qui les
accompagnent, des moment ou on leur demande de verbaliser autant leur processus de pensée

que les stratégies utilisées pour gérer les processus mentaux ».

L’utilisation d’outils issus des learning analytics [15,16]. Ce secteur porte sur la récolte,
I’analyse et ’exploitation des données issues de la navigation des apprenants sur des
supports numériques. Ces données peuvent étre des traces volontaires comme les
renseignements laissés sur un formulaire, ou des traces involontaires comme 1’adresse IP de
son ordinateur, les historiques de navigation et de téléchargement, les dates et durées de
connexion, dans le contexte d’apprentissage. Ses objectifs sont la compréhension et
P’optimisation de ’apprentissage et de son environnement (LONG, SIEMENS, 2011), a
destination des enseignants essentiellement, mais également des analystes (chercheurs), des
apprenants et I’administration dans une moindre mesure. Grand enjeu du numérique
éducatif, les learning analytics permettraient « le suivi et la prédiction des performances
d’un éléve, ’ajustement en temps réel des programmes scolaires, la mesure de la
performance de I’établissement, sans oublier I’amélioration de I’efficacité des dispositifs
d’apprentissage et leur personnalisation ainsi que la détection du décrochage des
apprenants » [16]. Les learning analytics sont trés développées aux Etats-Unis au travers
de plate-formes telles que ’assistant pédagogique de la startup Lalilo, I’outil Eduvant,
I’application LectureTools ou encore les analystes des données issues des MOOC (Massively
Online Open Courses) comme Knewton. En France, I’utilisation d’outils dédiés est encore
une exception méme si certains enseignants se lancent en auto-didactes dans la conception et
I’utilisation d’outils tels que le LMS (learning management system, ou plateforme
d’apprentissage) Canvas Instructure. Néanmoins Pronote, un outil de gestion de vie
scolaire, est largement utilisé dans les établissements sans que les usagers n’aient conscience
de sa dimension métacognitive : il centralise des données d’assiduité, de comportement, de
suivi des notes et des compétences et permet alors a 1’équipe éducative d’ajuster ses

pratiques. D’autres outils orientés vers 1’évaluation sont I’objet d’une utilisation progressive,
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comme LearningApps, une application web 2.0 de modules interactifs et d’exerciseurs
gratuits en ligne, qui restitue des statistiques d’apprentissage comme 1’¢tat de réalisation des
activités et leur réussite. Si le développement des learning analytics en France reste timide,
c’est en raison du manque de formation des enseignants et des éléves au numérique, du
manque de moyens matériels au niveau des établissements et de I'insuffisance des
pratiques numériques qui ne sont pas assez élaborées pour étre mobilisées de facon
efficace dans les apprentissages et dans ’enseignement. Les questions liées a 1’ utilisation
des données personnelles sont également au cceur des préoccupations des enseignants quand
la question de la collecte des données se pose. Néanmoins, I’efficacité concréte de ces outils
restent encore a démontrer, car ces technologies restent encore a ce jour gestationnelles. Ce
secteur de recherche en sciences de 1’éducation pourrait bien faire 1’objet d’un essor dans les

prochaines années. [17]
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valuer autrement, trouver la b
ifficuliés scolaires: cent fois

L. M

onne posture avee les éldves, mieux faire apprendre, miewux repondre
suir le métier tu remettras Pouvrage.

Changer ses méthodes d’évaluation n’est Pas qu’une question

technique. C’est Je regard porté

sur les éléeves qui évolue, Ia

conception méme que I'on se fait de son métier.

professeure

u début de ma car-
riere, j’avais du mal
a envisager I’évalua-
tion formative. I
m’arrivait méme
d’improviser une évaluation somma-
tive autour des notions techniques
abordées au cours de Ia séquence,
dans le but d’avoir une note supple-
mentaire d’un point de vue Institu-
tionnel. C’était donc une évaluation
qui portait sur des notions souvent
traitées une seule fois, 3 partir d’exer-
cices décontextualisés de la séquence
(connotations, champs lexicaux,
caractérisation d'un personnage, varia-
tion de points de vue). Aujourd’hui,
je ne pourrais plus fonctionner de
cette maniere, mes pratiques évalua-
tives et mon regard sur I'éleve ayant
profondément évolué Iéleve n’est
plus, a mon sens, le seul responsable
de ses mauvaises notes, parce qu’il
n’aurait pas fait preuve de volonté
suffisante. C’est au professeur aussi
de faire en sorte qu’une notion soit le
plus possible réinvestie ay cours de
la séquence, quitte & sacrifier d’autres
$avoirs qui paraissaient tout aussi
importants. En ce Sens, je me consi-
dere de plus en plus comme une
dccompagnatrice des apprentissages
de I’éleve, au point que I'évaluation
globale et chiffrée est devenue pour
moi un probléme,

e - L o
de francais en lycée

Si je prends I"'exemple de « ]a
scene de premiere rencontre » (lieu
commun incontournable dy roman
ou I'on assiste 3 la rencontre amou-
reuse de deux personnages) que je
mene en 2% en débyt d’année, je
constate qu’elle s’est considérable-
ment allongée et modifige. Avant,
ce qui €tait au centre des apprentis-
sages, c’était I'analyse des textes, et
I"évaluation finale consistait a ana-
lyser un autre texte dy méme type

=
-
)
=R
(]
7]
@
@
&

construite: une
basée sur Pévaly
sanction

et a produire a I’écrit une scene de
rencontre amoureuse, [ n'y avait
pas d’évaluation intermédiaire qui
bermette a I’éleve de faire un pre-
mier point sur ses erreurs afin de
mieux réussir I"évaluation finale, et
je considérais qu’il étajt legitime de
ma part de lui demander 3 Ia fin de
la séquence, sans véritable prépara-
tion préalable, une écriture d’inven-
tion. Ainsi, lors de la remise des
controles, je pouvais justifier la tres
mauvaise note d’Azzedine qui avait
€crit une scéne de drague se prolon-

JUIN 2014 ] ™

geant sur plusieurs jours, plutot
qu’une rencontre amoureuse basée
sur le jeu des regards et la magie de
linstant. 11 est & noter que ces pra-
tiques évaluatives sont indisso-
ciables de I'image du professeur que
je me suis construite: une autorité
basée sur I’évaluation sanction, et
une légitimité qui découle du fait
qu'il y ait bien seulement un tiers
des éleves 3 avoir la moyenne en
francais au premier trimestre, cor-
roborant par ailleurs ce qu’on leur
a tellement dit 4 la fin de la 3¢ VoS
notes vont baisser !

FAIRE VIVRE UN TEXTE
Progressivement, j'ai centré la

* séquence sur la question du point

de vue, sans tomber dans des exer-
cices trop techniques. Ce décentrage,
au détriment de la lecture analytique,
laquelle est toujours pratiquée mais
de facon plus succincte, m’a incitée
ane plus faire de la notion de point
de vue une notion uniquement tex-
tuelle, un savoir scolaire. Générale-
ment, les éleves connaissent par
ceeur les trois points de vyue possibles
dans un texte (interne, externe,
omniscient), sans en saisir les enjeux
véritables au niveau de interpréta-
tion La, au contraire, je n’ai travaillé
que la focalisation interne, au détri-
ment des autres focalisations, afin
qu’ils comprennent que le point de
vue, s'il ne reléve que d’un seul per-
sonnage, exclut I'autre, voire mani-
pule, et qu’il peut étre lié 3 des
enjeux de pouvoir. J’ai donc intro-
duit un débat autour de la passion
dmoureuse, en prenant soin £
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i d’abord de partir de leurs
représentations : quelle différence
font-ils entre I’amour et la passion?
Le débat consiste ensuite a les mettre
face a leurs contradictions. Pour
I’affaire Cantat-Trintignant, la
réponse a la question de savoir qui
est la victime est claire. La méme
question sur la mort de Carmen
amene une autre réponse, probléma-
tique cette fois-ci. Il est alors judi-
cieux, a ce moment précis, de les
inviter a rectifier leur point de vue
en cherchant dans le texte. Du coup,
I'analyse du texte a été motivée par
la réactivation d’une notion devenue

plus vivante, permettant par la méme
de nourrir le débat.

C’est donc a partir de cette expé-
rience que j’al pris conscience que
je cherchais a enseigner autrement :
pas une serie de lectures analytiques
qui s’enchainent les unes derriere les
autres avec le traditionnel rituel ques-
tions-réponses, mais le désir que les
éleves utilisent une connaissance ou
une capacité dans une situation nou-
velle qui ne soit pas strictement sco-
laire, en lien si possible avec la vie.

N’étais-je pas, sans le savoir, en
train de cheminer vers la notion de
compétence? Ainsi, j’ai mis en place
un travail autour de certaines com-
pétences écrites, qui prennent du
temps, comme savoir réinvestir les
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éléments d’analyse vus en cours a
partir d’une question. Compétence
difficile qu’il faudrait travailler toute
I'année. De méme, j’envisage désor-
mais I’écriture d’invention comme
un processus, un travail par étapes.

J’en suis donc venue a transformer
I’évaluation finale en évaluation
diagnostique, afin que les éleves
prennent conscience de ce qu’ils ne
maitrisent pas, avec possibilité d’y
remédier. Prise de conscience alors
de I'importance du jeu des regards,
du portrait, de la description, bref,
de tous les critéres qui font qu’il y
a bien une scéne de premiéere ren-

'c'es-r Pour VoIiR
Si Vous ETES UN

Y

contre. Mais je ne voulais pas non
plus me contenter d’identifier avec
eux les bons critéres. En module, le
portrait d'un personnage mené par
un point de vue interne a été tra-
vaillé Une fiche de vocabulaire a été
distribuée, afin qu’ils fassent un
portrait plus riche et varié Ils pou-
valent méme apporter I'image d’une
personnalité artistique qu’ils appré-
cient pour stimuler leur travail
d’écriture, ce qui les a fait rire! Du
coup, le mode d’évaluation change,
c’est surtout leur capacité a faire un
portrait qui est évaluée.

Il n’en reste pas moins que le pro-
bléme de I’expression n’est pas
résolu: comment faire pour le passé
simple? La, je n’avais pas vraiment

le temps, et si une séance y a été
quand méme consacrée, c’était sur-
tout pour me donner bonne
conscience, afin de justifier les points
que je retire. Finalement, dois-je ou
non pénaliser les erreurs de temps
verbaux, a partir du moment ot je
ne les ai pas vraiment fait travailler?
Dois-je considérer que ¢a devrait étre
acquis de toute facon? Bien sir, j’ai
pénalisé I’expression quand elle
n’était pas correcte, mais elle n’a pas
compté cette fois-ci pour plus d’un
tiers des points, comme c’est le cas
pour le sujet d’invention au bac. A

- partir du moment ou les critéres de

la scéne de premiére rencontre ont
été travaillés et clairement identifiés,
il y avait d’autres compétences a
évaluer que celle de I’expression.
D’ailleurs, les compétences sollici-
tées lors de cette séquence ont été
mieux acquises. Avec le méme profil
d’éleves, plus de la moitié de la
classe a eu la moyenne, ce qui n’est
pas sans susciter un léger malaise
en moi. Est-ce crédible du point de
vue de l'institution que des éléves
de 2% de lycée de zone d’éducation
prioritaire aient une moyenne cor-
recte en francgais?

Je pourrais a présent résumer mes
pratiques éducatives en quelques
mots: importance plus grande accor-
dée a I’évaluation formative, a un
processus en cours qui permet de
construire avec I’éléve une relation
d’accompagnement, ou, paradoxa-
lement, s'il est noté, il n’est pas jugé
pour autant. Qu'il est loin le temps
ou je classais les copies de la note
la plus faible a la note la plus éle-
vée! Je reste, d’autre part, persuadée
qu’on peut supprimer I’évaluation
chiffrée, comme me 1’a prouvé
récemment mon expérience des ate-
liers d’écriture menés en accompa-
gnement personnalisé @




ANNEXE 2

Débat médiatique

POUR

CONTRE

& Lapart de responsabilité des ours dans la
perte des bétes est surestimée, si on regade
comment fonctionne le traitement des dossiers
de constatation des dégats (AR selon le
fonctionnement de ’'ONFS décrit par OT).

& Remise en cause des chiffres publiés
(minimisés par rapport a la réalité) (OM).

Biodiversité et rapport de
I’Homme a la nature

POUR

CONTRE

de la diversité or la dégradation de cette
biodiversité est un enjeux central de

q_(_.\. AV ﬁ% /

Juridique

civilisation (FA).

& Ours est une espéce emblématique, un
élément du patrimoine naturel et culturel

opposants (FA).

pyrénéen. Tout le monde atteste cela méme les

& Espéce qui disparait - régression/dégradation |# C’est ’Homme qui a initialement éliminé

I’ours du milieu dans son intérét alors pourquoi
le réintroduire maintenant (OM).

\ La question socialement vive de la /
Réintroduction de I’ours dans les Pyrénées

POUR

& Loi pourla biodiversité et la protection des

espéces.

CONTRE

& La loi empéche méme de se défendre contre
I’animal et de protéger ses bétes. (OM)

N
N

\\Y Un débat socio-économique

POUR

CONTRE

& La perte des brebis est compensée par des
subventions (EI).

& Les éleveurs percoivent de I’argent en
réponse a I’introduction des ours (SM).

®& Des subventions existent pour accompagner
les éleveurs, notamment avec le paiement des
formations de nouveaux bergers, I’indemnisation
pour la mise en place des moyens de protection
(chiens, grillages) (AR).

& L’ours adapte son comportement aux moyens
mis en place pour protéger les troupeaux. La
perte de brebis n’est pas évitée surtout en
journée. (OM, Et et FT)

& Les subventions pour la réintroduction des
ours pourraient étre utilisées pour d’autres
projets (CD et MM).

& La réintroduction des ours est un business :
Les subventions enrichissent les collectivités
locales au détriment des éleveurs (MM).




ANNEXE 2
Légende :

Olivier MORAIN (OM) : Berger
Claude DURAND (CD) : Berger
Etienne(Et) : Berger
Made MELA (MM) : Opposante a I'ours depuis 20 ans
Frangois Thibault (FT) : Berger
Olivier Tartaglino (0T) : Agent de L"ONCFS, police de I’ environnement ou Office Nationale de 1a Chasse et de 1a Faune Sauvage

Sabine MATRAIRE (SM) : Coordinatrice association Férus. FERUS, premiére association nationale de protection et de conservation de I'ours du loup et lynx
en France.

Elise (El) : Bergére
Frangois ARCANGELI (FA) : Ancien maire, €lu régional et président de la communauté de la commune d° Arbas
Alain REYNES (AR) : Directeur du développement des régions, pro-réintégration de 1’ ours

l Auteurs contre la réintroduction des ours
l Auteurs pour la réintroduction des ours

l Auteur n’ayant pas exposé sa position de maniére formelle



ANNEXE3

/ Lois des grands nombres (comptage),
intervalle de confiance,
| Fragmentation des échantillons

Echantillonage, méthodes de
| comptage pour estimer les effectifs
(capture, marquage, recapture)

| ‘

Abondance d'individus,

| au sein d'une population (ensemble
d’individus d’'une méme espéce

occupant une méme zone géographique),

" d'une espéce ou d'un taxon (# échelles)

7 Les especes occupent
des milieux (aquatique ou terrestre =

| par ex) et des écosystémes variés

(foréts, déserts, prairies) *

Richesse spécifique (qualitative), donc
nombre d'espéces (critére d’'interfécondité),
| appréhendée partiellement (on découvre
| toujours de nouvelles espéces)

| Gestion de I'environnement, /

| Développement durable et citoyenneté
¥

SYSTEME TERRE

Probabilités, modéle HW (pas de forces
évolutives en jeu, fréquences), loi des
grands nombres

génération, transmissibilité des alléles, ADN

Les apports de la génétique, notion de

geénes et forces évolutives
( Cf trame TS spécialité )

Processus dynamique, modification
de la biodiversité en nature et
quantitativement (effectifs) sous
I'effet des forces évolutives (migration
mutations, dérive génétique, sélection
naturelle)

. Espece humaine s'inscrit dans la biodiversité, elle
| est un produit de I'évolution et par ses activités
modifie la biodiversité (impacts négatifs et positifs)

ﬂ | | | |
THEME 3
y x_\ Modélisation mathématique,
_ < y
o Intelligence artificielle,
___|Biodiversité| | Evolution A‘_ Traitement des données
P i
_\ 7 »
A . i . . f
7 Histoire du traitement de I'invention de I'écriture
aux machines programmables (Jacquard et Babbage)
7 et aux ordinateurs (Lovelace, Turing et Von Neumann)
|
Paléontologie (étude des fossiles) | Histoire de la paléontologie
¥
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Légende :

En rouge, les concepts ou savoirs conceptuels a transmettre.

En vert les définitions fondamentales mais intégrées au fonctionnement dynamique de I'ensemble (pas seulement descriptive).

En , les modeéles mathématiques et les méthodes statistiques employées (en lien avec le programme de mathématiques et/ou de physique).
En violet, les grandes disciplines et les méthodes qui ont apporté des connaissances et des observations pour enrichir les concepts.

En noir, les éléments d’histoire des sciences permettant d’appréhender la construction des savoirs.

En bleu, la place de 'Homme et ses interactions avec la biodiversité.

Le tout est intégré au systéme Terre comprenant notamment le monde minéral, le monde biologique, les échanges d'énergies...

* Les milieux correspondent a une zone géographique ou les conditions environnementales (notamment température, humidité, pression ou plus

généralement climat) sont semblables. A un milieu spécifique peuvent étre associées différentes espéces : Ensemble ils forment un écosystéme, par
exemple les prairies, les foréts, les plages...
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Theéme 2 : Enjeux contemporains de la planéte
Séquence 1 : Géosciences et dynamique des paysages

Seance 3 : Erosion et activitée humaine

A I’aide des ressources a disposition et de vos connaissances, identifiez les
relations entretenues entre 1’érosion et les activités humaines et quels sont leurs
enjeux.

Production attendue : un tableau ou une carte mentale.

Compétences travaillées :
— Pratiquer des démarches scientifiques : Exploiter des informations (corpus documentaire)
— Concevoir, créer, réaliser : simulation, logiciel (Géoportail)

Criteres de réussite :
v J’ai répondu sous la forme d’un tableau ou d’une carte mentale.
J’ai donné un titre a mon tableau ou ma carte mentale.
J’ai bien identifié les deux relations entre érosion et activités humaines.
J’ai cerné les enjeux (économiques, humains, matériels) de ces deux relations et je les ai explicités
dans mon tableau ou ma carte mentale.
J’ai réussi a utiliser Géoportail pour comparer la plage de Lacanau en 1950 et en 2015. J’ai identifié

les aménagements sur la plage de Lacanau.
v J’airéussi a travailler en binome.

AN IR N

<
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Ressources a disposition :

Document 1 : Composition, propriétés physiques et utilisation de quelques matériaux courants

Matériau | Composition chimique Ressource(s) Propriétés Exemples
utilisée(s) pour la physiques du d’utilisation du
fabrication matériau matériau

Verre 70% SiO2 Gres, sable (SiO2) Transparent Vaisselle

+ éléments divers
Eléments divers Cassant Verrerie de
laboratoire
Vitres
Ciment 66% CaO Calcaire (CaCO3) Durcit lentement Mortier (liant entre
+ 25% SiO» briques)
+ 9% (Al>,O3 + Fey03) Argiles Résistant une fois
(Si20sA12(OH)4) solide Béton des routes,
des murs, etc...
Greés, sable (SiO2) Lie d’autres
matériaux

Document 2 : Photo et localisation de carriéres d’exploitation en France

. TN

Une carriere de sable voisine de la

Loire, prés d'Orléans.

A

100 km
L Roches sédimentaires
Sables Gres * Argile (254 cameres)
Calcaires, marnes et gypse & Silice (46 carmiéres)
- Crave Arples ¢ Caicaire : pour Gments, industne

et agroalimentaire (103 carneres)

n Carte des carriéres en activité de

calcaire, de sable et d'argile de France en
2015.
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Document 3 : Extrait du rapport sur I’état de ’environnement en France « L’extraction des matieres
minérales » (mise a jour le 6 février 2021)

L'extraction de matieres minérales du sous-sol, en France, en 2018

Minéraux non métalliques

Ardoise [N
Engrais mnéraux et chimiques |

nane: SR
Pierres ormementales ou de construction __
Crave etdolomtc -
argic et ka0 RSN
Sel R R
Calcane et aypee R R RS
Saes et o R RS B R

1 10 100 1000 10 000 100 000 1000 000

Extraction en milliers de tonnes

Outre des tensions sur I'extraction engendrées par la réglementation sur les carriéres, |'utilisation
de ces matériaux, bien qu'inertes, n'est pas sans conséquence sur I'environnement. D’une part, ces
matériaux bruts sont pour la plupart non renouvelables. D'autre part, leur extraction, leur
transformation et leur transport générent des pressions sur I'environnement. Enfin, la
consommation de matériaux de construction aboutit a une progression de l'artificialisation de
I'espace (habitat, route, zone commerciale...), aux dépens d'une partie de la capacité de production
agricole ou forestiere du sol.

Source : L’extraction de matieres minérales en France - L.'environnement en France (developpement-
durable.gouv.fr)

Document 4 : La notion de risque géologique
Risque géologique = Aléa X Vulnérabilité des enjeux présents

Un risque géologique résulte des effets potentiels d’un aléa sur des enjeux plus ou moins vulnérables.
I’aléa dépend de I’endroit et correspond a la probabilité que le phénoméne géologique intervienne a cet
endroit. Les enjeux sont les biens (humains, matériels) en présence dans la zone considérée et plus ou moins
« fragiles ».

Par exemples :
Le risque sismique est tres élevé a Jakarta (Indonésie) car la ville est proche d’une subduction et que les
villages paysans (kampungs) ne sont pas aménagés pour y résister.

Le risque sismique est modérément élevé au Japon, car 1’aléa est fort mais les villes sont construites selon
des normes sismiques strictes.

Le risque sismique est faible a Bordeaux car 1’aléa est trés faible bien que les enjeux soient importants.
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Document 5 : les risques littoraux, exemple du recul du trait de cote a Lacanau

5a. La balance sédimentaire d’un littoral

Apports
des riviéres

et

s

Pertes vers les canyons

=+ Apports

— Pertes

La balance sédimentaire d'un
littoral.

Les plages perdent du sable par I'action conjointe de
I'eau et du vent, mais ces deux agents peuvent aussi
en apporter.

5b. Evolution du trait de cote a Lacanau au cours du  pistance du trait de cote

siécle dernier et extrait du site de la mairie de a une ligne de référence (m) B Lacanau
Lacanau (2016) 100 1 Océan
I Au nord
80 et au sud
Le recul du trait de cote a Lacanau.
60
Le recul du trait de cote est une réalité a Lacanau :
sous I'action des vagues et des tempétes, la dune sur 40
laquelle sont implantés les activités et les biens recule
inexorablement. En hiver 2013-2014, une succession 20
de tempétes a entrainé un recul du trait de cote de 10
a 20 metres [...]. En 2015, [..] deux principales 0
directions sont envisageables pour la gestion du
risque érosion a long terme (horizon 2100) a 20 .

Lacanau : un scénario d'e Iumf active (protection 1900 1950 2000 Année
dure) et un scénario de repli stratégique.

Site de la mairie de Lacanau (Gironde).
Ville de Lacanau, Stratégie Locale de Gestion de la
Bande Cotiere 2016-2020.

5c. Des aménagements contre le recul du trait de cote
- utilisation de Géoportail (fiche Géoportail)
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Seconde SVT
Theme 2

Séquence 2

Séance n°2
Formation des sols cultivables

Les agrosystémes reposent sur la formation d’un sol cultivable, que cela soit pour une production de

biomasse végétale (cultures) ou animale (prairies).

Comment se forme un sol cultivable ?

Consigne : Construisez, a partir des documents, une frise chronologique montrant
comment s’est formé le sol cultivable sur I’ile de la Réunion.

Document 1 : De la roche nue au premier sol

L'ile de la Réunion, dans l'océan Indien, est la partie
émergée d’'un énorme volcan sous-marin. La premiére
ressource économique de l'le est la canne a sucre ; les
sols cultivables n'occupent pourtant qu'1/5¢ du territoire.

Du co6té du Piton de la Fournaise, on peut observer la
formation du sol sur des coulées de laves relativement
récentes (A et B). Dés leur refroidissement, les blocs de
lave subissent une altération* sous l'effet des pluies, de
I'air, des variations de température...

Des végétaux pionniers (lichens, mousses) s'installent
(C). Ces producteurs primaires* sont accompagnés de

Piton des Neiges

Coulée de lave agée de 3 ans.

cratere du Piton
de la Fournaise

consommateurs (insectes, vers...) et de décomposeurs*
(bactéries...).

Apres quelques années, les matiéres organiques
accumulées dans les anfractuosités® de la roche
permettent a des fougeres et diverses plantes herbacées
de s'installer : un véritable écosystéme se met peu a peu
en place et se complexifie (D). Trente ans sont nécessaires
pour que la végétation colonise une coulée de lave.

A ce stade, le sol est encore trés discontinu et mince :
aucune culture ne peut y étre pratiquée.

ile de la Réunion
Age des coulées volcaniques

[ <50ans

[T 50a5000ans

[7] 5000a65000ans

71 650004a 150000 ans

1 >150000 ans

1 Coulées anciennes
du Piton des Neiges

[3) Coulée de lave agée de 20 ans.
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Document 2 : Du premier sol au sol cultivable

L'altération de la roche se poursuit sous l'ef-
fet de I'eau, de l'air et des étres vivants. Le
sol situé sur des coulées de lave dgées de
10 000 ans est formé d’'un horizon* n'ex-
cédant pas 70 cm d'épaisseur et reposant
directement sur la roche meére*. Cet hori-
zon d’altération est constitué de fragments
de roche (basalte) dont la taille augmente
avec la profondeur, de minéraux similaires
a ceux présents dans le basalte et d’autres,
nouvellement formés, comme les argiles.
Ces particules minérales associées a de
la matiere organique en décomposition,
I'humus®, forment un fin horizon humifere
pres de la surface (A).

; : e Au prix d'un gros travail d’épierrage®, la
il végétation naturelle est remplacée par des
28 : cultures maraicheres et des plantes néces-

s s L sitant des sols profonds.
2 LFa oo W v

[N Coupe d'un sol agé d’environ 10 000 ans et son schéma d'interprétation.

Dans certaines parties de I'lle, sur des
coulées de lave agées de quelques cen-
taines de milliers d’'années, on observe
des sols profonds (B) :

@) I'’horizon humifére en surface
(0 a 30 cm de profondeur) est un sol
meuble, sans cailloux, riche en racines
et humus ;

(b) I'horizon en dessous (30 cm & 1m) est
une terre trés argileuse, pauvre en humus,
les racines sont encore abondantes ;
(©I'horizon daltération (1 & 3 m) est
constitué de boules de basalte de 10 cm
a 1 m de diametre issues de l'altération.
Les racines peuvent alors pénétrer dans
les fissures qui sont remplies d'argile ;
(d)la roche mére est située en dessous
de 4 m.

Ce type de sol, profond et fertile, est uti-
lisé sur I'lle de la Réunion pour la culture
de la canne a sucre dont les racines
peuvent s'enfoncer jusqu'a 4 m de pro-
fondeur!

[=) Sol agé de 250 000 ans environ et schéma d’'une coupe de ce sol.

Lexique :

¢ Producteurs primaires : végétaux et bactéries capables d’effectuer la photosyntheése.

¢ Anfractuosités : fractures dans la roche.

¢ Horizon (du sol) : strate ou étage du sol.

¢ Roche mére : roche initiale a partir de laquelle se forme le sol.

¢ Humus : premier horizon du sol, formé de matiére organique issue de 1’action des décomposeurs.
¢ Epierrage : action humaine consistant a retirer les pierres peu profonde d’un sol pour le cultiver.
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Critéres de réussite :

J’ai réussi le devoir-maison si...

SRS~

AN

J’ai répondu sous la forme d’une frise chronologique.

Ma frise s’accompagne d’un titre.

J’ai identifié les acteurs biologiques et climatiques en jeu pour la formation d’un sol a chaque étape.
J’ai nommé les processus se succédant pour la formation d’un sol cultivable sur ma frise.

J’ai fait figurer les durées approximatives (années, siecle, milliers d’années) des différents processus
en jeu dans la formation d’un sol sur ma frise.

J’ai identifié les interventions humaines qui participent a la formation d’un sol cultivable sur ma
frise.

J’ai nommé 1’espece cultivée sur 1’ile de la Réunion sur ma frise.
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Avantages Inconvénients
- Biomasse totale et utile - Qualité du sol (appauvri, peu de
produites importantes — biodiversite, mauvais recyclage
Mode meilleur rendement écologique | de la matiere organique)
QﬁmQ:.OQ\NQ\m et agricole - Utilisation d’intrants chimiques
. . - Utilisation de machines polluant les nappes
Intensive agricoles - Grandes surfaces a cultiver
- Moindre prix de vente
- Qualité du sol (richesse, - Biomasse totale et utile
biodiversité, recyclage de la produites plus faible — moindre
Mode matiere organique) rendement écologique et agricole
Q,mQZ.OC\E\m - Intrants naturels aux moindres | - Moindre possibilité d'utiliser des
. conséquences machines agricoles (efficacité )
m.Xﬂmzm.~ ve environnementales
¢~O\QQ~QEQ - Moindre surface cultivée
(aspects economiques fonciers)
- Prix de vente élevé
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Seconde SVT
Theéme 2 Séquence 1

Seance 3 : Erosion et activitées humaines

Productions attendues :

¢ Carte mentale

Les relations entre I’érosion et les activité humaines et leurs enjeux

Erosion et activités humaines

L’érosion produit des ressources géologiques minérales L’érosion représente un risque
(argile, gres, sable, calcaire...) utiles aux activités humaines. pour les activités humaines.

- ~ A

Pour pallier au risque on met en place

Elles sont exploitées Elles sont transformées en ) , ) , . .
B . o ﬁ Risque = Aléa x Enjeux (+ vulnérables) g des aménagements (digues dans le cas
dans des carriéres et matériaux du quotidien e
. . . - de la dérive littorale).
représentent donc des emplois. (verre, béton, briques...).

Un aléa est par exemple la dérive littorale. Les enjeux sont les vies humaines, les habitations.
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O Tableau

Activités humaines — érosion

Erosion — activités humaines

Nature de la relation

L’érosion produit des ressources géologiques minérales (argile, gres, sable,
calcaire...) utiles aux activités humaines.

L’érosion représente un risque pour les activités
humaines.

ﬁ Risque = Aléa x Enjeux (+ vulnérables) Q

Enjeux

» Leur exploitation au sein des carrieres.
» Leur transformation en matériaux utiles (verre, béton, briques...).
» Enjeu économique et social (emplois).

» La détermination de I’aléa.
» Les enjeux humains et matériels.
» La prévention du risque.

Les relations entre I’érosion et les activité humaines et leurs enjeux
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¢ A quoi ressemble une carte mentale ?

Titre

Erosion et activités humaines
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¢ Comment construire les colonnes du tableau ?

Sens de la relation

Activités humaines — érosion

Erosion — activités humaines

Nature de la relation

Enjeux
Titre
¢ Quels documents utiliser ?
Activités humaines — érosion Documents 1, 2 et 3
Erosion — activités humaines Documents 4 et 5

¢ Quelles questions intermédiaires se poser ?

Document 1 Reconnattre les produits de 1’érosion vus en séance 2. A quoi servent-ils ?

Document 2 Comment les produits de 1’érosion sont-ils prélevés ? Dans quelle mesure ?

Document 3 Les produits de 1’érosion sont-ils une ressource durable ?

Document 4 Qu’est-ce qu’un risque géologique ? Quand est-il élevé ?

Document 5 L’érosion représente-t-elle un risque dans I’exemple pris ? Si oui, pourquoi ?
Quel est I’aléa ? Quels sont les enjeux ? Quelles sont les solutions possibles ?
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Feedback (PROUST, 2020)

Gestes professionnels (BUCHETON, 2009)
(18]

lié(s) a Ioutil

inefficace ou méme toxique (notamment quand il
porte sur la personne et non sur la tache).

Utiliser de fagon pertinente les différents types de
feedbacks et les réguler.

Définition(s) Toute forme de retour d’information Ensemble d'actions, de mouvements, de postures
concernant D’action en cours, consciente ou | et d'opérations mentales, articulés et coordonnés,
non (communication non verbale). visant & la  réalisation optimale de

I’enseignement : gestion de I’atmosphere, tissage,
Le feedback intrinséque ou épistémique | pilotage, étayage.
concerne la valeur objective de 1’action tandis
que le feedback social ou extrinséque concerne
les implications sociocognitives de 1’activité en
cours (origine, histoire, personnalité, genre...).
Le feedback interne correspond au retour sur soi-
méme des retombées d’une action dont on avait
anticipé le déroulé. Le feedback externe est
I’ensemble des retours prélevés chez autrui : il
peut alors étre cognitif (controle et suivi) /
exécutif / affectif / sociocognitif / normatif.

Objectifs(s) Motiver 1’agent a poursuivre 1’effort vers le but|Rendre la tache d’apprentissage motivante en
ou au contraire, a abandonner. Cela dépend de|définissant clairement des objectifs
I’adéquation entre les attentes internes et externe | d’apprentissage au sein d’une séquence structurée
et le feedback interne et externe sur ’action. et dynamique.

Etre le pivot de I’apprentissage. Amener les ¢éléves vers [’autonomie en
développant I’auto-régulation des apprentissages

Favoriser I’implication, la résolution logique de|et la découverte de stratégies.

la tiche a accomplir, la motivation pour les

taches plus difficiles, la curiosité des éléves et| Varier les interactions et stimuler Ia

leur pertinence. mémorisation.

Obstacle(s) Distinguer le feedback efficace du feedback | Ajustement permanent de la pratique en réponse

aux signaux issus de la classe : complexité et
contingence.

Contexte institutionnel et matériel (programmes,
durée des séances, effectifs) induisant certains
gestes professionnels inadaptés (sur-étayage,
tissage stéréotypé...).

Conditions

d’efficacité de
I’outil pour le
développement
de  stratégies
métacognitives

Le feedback doit s’effectuer sur un éleve
impliqué dans une activité proche de sa ZPD,
ouvert a la critique constructive, objectif et
correct (attention dans ce cas & ceux fournis par
les pairs).

Privilégier le feedback de but (lien entre I’activité
cognitive en cours et 1’objectif de la tache a
accomplir), de stratégie, des changements relatifs
aux essais antérieurs. A noter qu’un feedback
obtenu par un outil numérique est plus efficace
qu’un feedback donné par un agent.

Eviter les feedbacks de but extrinséques
(récompenses), normatifs, affectifs (félicitations
et punitions) et la répétition des feedbacks.

Varier les supports, les consignes, les activités
tout en instaurant des outils « de routine » sur les
demandes d’aides, les réflexes cognitifs au cours
de I’apprentissage.

Veiller a la contextualisation (dans la vie de
classe / dans la progression de la séquence / dans
les finalités sociales), le diagnostic et la
flexibilité entre simplification et complexification
des taches, des supports et des consignes.

Utiliser les feedbacks privés et constructifs ciblés
sur la tache.

Favoriser I’engagement collectif et la coopération
(atmosphere constructive).




