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Pédagogies

Collection dirigée par Philippe Meirieu

a collection PEDAGOGIES propose aux enseignants, formateurs, anima-
teurs, éducateurs et parents, des ceuvres de référence associant étroitement
la réflexion théorique et le souci de l'instrumentation pratique.

Hommes et femmes de recherche et de terrain, les auteurs de ces livres ont, en
effet, la conviction que toute technique pédagogique ou didactique doit étre
référée a un projet d’éducation. Pour eux, l'efficacité dans les apprentissages
et I’accession aux savoirs sont profondément liées a ’ensemble de la démarche
éducative, et toute éducation passe par 'appropriation d’objets culturels pour
laquelle il convient d’inventer sans cesse de nouvelles médiations.

Les ouvrages de cette collection, outils d’intelligibilité de la « chose éducative », donnent
aux acteurs de I'éducation les moyens de comprendre les situations auxquelles ils se
trouvent confrontés, et d’agir sur elles dans la claire conscience des enjeux. Ils contribuent
ainsi a introduire davantage de cohérence dans un domaine ot coexistent trop souvent la
générosité dans les intentions et l'improvisation dans les pratiques. Ils associent enfin la
force de 'argumentation et le plaisir de la lecture.

Car c’est sans doute par l'alliance, sans cesse a renouveler, de 'outil et du sens que
l’entreprise éducative devient vraiment créatrice d’humanité.

Pédagogies/Outils : des instruments de travail au quotidien pour les enseignants,
formateurs, étudiants, chercheurs. L’état des connaissances facilement accessible.
Des grilles méthodologiques directement utilisables dans les pratiques.

* *

Voir la liste des titres disponibles dans la collection « Pédagogies »
sur le site www.esf-editeur.fr
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Introduction

L’autorégulation des apprentissages :
de la théorie a la pratique

Le but de tout enseignant est —ou devrait étre — d’aider ses éléves
a apprendre. A cette fin, plusieurs compétences sont requises. Entre
autres choses, I’enseignement exige une maitrise minimale de la (ou des)
discipline(s) enseignée(s). Il exige aussi que l'on ait quelques connais-
sances sur les caractéristiques psychologiques, ou psychosociologiques,
de ses éléves. Il exige enfin, et surtout, que 'on ait quelque idée de la facon
dont un éléve parvient a effectuer ses apprentissages. Car, comme le faisait
observer a juste titre Olivier Reboul (Reboul, 1984, p. 62), « enseigner, ce
n’est ni inculquer ni transmettre, c’est faire apprendre ». Or, nul ne peut
apprendre a la place de I’éléve. Les verbes « inculquer » et « transmettre »
ont le double inconvénient d’orienter vers une vision réductrice du rdle de
I’enseignant, qui se bornerait a modeler I’éléve, ou a lui faire passer (mettre
entre ses mains) un objet extérieur, f(it-ce le savoir; et de sous-estimer
I’activité propre de celui qui apprend, en le réduisant a n’étre qu’un sujet
en quelque sorte passif. Alors que ce que le « maitre » peut faire, au mieux,
est de créer les conditions qui faciliteront ’activité propre d’apprentissage
des éléves. Nous avons écrit en ce sens que si ’éducateur peut étre consi-
déré comme un architecte, ce n’est pas directement de [’éléve lui-méme,
mais de ’espace ol I’éléve se construit et apprend (Hadji, 1995, p. 140).

L’importance de la dimension « constructiviste »
des apprentissages scolaires

La compétence essentielle de ’enseignant est donc de savoir créer
les conditions susceptibles de permettre aux éléves de construire leurs
propres savoirs. En d’autres termes, de savoir structurer et organiser
’environnement, pour qu’il devienne un environnement facilitateur
d’apprentissages. « Créer des conditions d’apprentissage », selon le beau

11
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titre de l'ouvrage de Philippe Jonnaert et Cécile Vander Borght (1999),
qui proposent a cette fin un modéle de I'apprentissage scolaire « socio-
constructiviste et interactif» (1999, p.221). Ce modéle articule trois
grandes composantes, ou dimensions (1999, p. 227) :

e |a dimension dite « constructiviste », qui fait référence a I'éléve, en
tant que sujet qui apprend.

* La dimension qu’ils désignent comme sociale (« socio »), et qui fait
référence aux différents « partenaires » en présence : ’enseignant et
les autres éléves.

e |a dimension dite « interactive », qui fait référence au milieu consti-
tué par les situations et 'objet d’apprentissage (savoir, ou habileté,
en cause).

Pour Jonnaert et Vander Borght, chacune de ces dimensions est sous le
contréle majeur d’un « acteur » différent du processus d’apprentissage, a
savoir :

— lenseignant, pour la dimension sociale : 'enseignant est le principal
organisateur des interactions sociales. A ce titre, la pédagogie, en
tant qu’elle s’intéresse a ces interactions sociales en classe, présente
pour lui un intérét majeur ;

— lapprenant, pour la dimension constructiviste : c’est sous le contréle
de ’apprenant que se construisent des connaissances nouvelles, sur
la base de connaissances plus anciennes ;

— lobjet d’apprentissage, pour la dimension interactive : c’est en fonc-
tion de cet objet que s’organiseront les situations didactiques, qui
permettront a ’apprenant d’interagir avec le milieu. La ou les didacti-
ques, en tant qu’elles s’intéressent a cette interaction de 'apprenant
avec le milieu en fonction de la spécificité d’un objet d’apprentissage,
constitueront ici un passage obligé pour ’enseignant.

On le voit alors, la deuxiéme dimension n’a apparemment pas appelé de
discipline s’intéressant spécifiquement a elle, pour décrire les mécanismes
d’appropriation et de construction du savoir par les éléves, en situation
scolaire. Ni la pédagogie, ni les didactiques, ne se focalisent directement sur
cette dimension désignée comme « constructiviste ». Certes, la psychologie
cognitive s’est penchée sur la question du traitement et de la transforma-
tion par un sujet de 'information recue en savoir(s), et propose des savoirs
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trés utiles sur la psychogenése des connaissances. Marcel Crahay (1999) a
mis en évidence, de ce point de vue, 'importance capitale de la « révolution
constructiviste » (p. 173) pour une plus grande intelligibilité du processus
de construction des connaissances, en particulier grace au mécanisme
d’« équilibration majorante ». C’est pourquoi il plaide « pour une approche
constructiviste de I’enseignement » (p. 206). Cependant, si cela permet
d’introduire en pédagogie « une conception du développement|...] comme
une succession de transformations cognitives orientées vers un mieux »
(ibid., p. 246) ; et si, a partir de 13, « le constructivisme devrait pousser le
pédagogue a regarder autrement le sujet qui apprend », il n’en reste pas
moins vrai que « les pratiques pédagogiques cohérentes avec le construc-
tivisme sont [...] encore, pour la plupart, a inventer» (ibid., p.248). Il
appartient, conclut Crahay, aux enseignants convaincus du bien-fondé de
la théorie constructiviste de s’atteler a la tache, car « l’entreprise vaut la
peine d’étre tentée ».

Cest a cette entreprise qu’espére contribuer cet ouvrage, en
prenant comme premiére clé d’entrée la perspective évaluative. Car le
constructivisme est avant tout une démarche d’ordre épistémologique et
psychologique. Il peut, a ce titre, permettre aux enseignants d’avoir une
conscience plus claire « des enjeux épistémologiques et des contraintes
psychologiques inhérents a la construction des connaissances » (p. 214).
Mais s’il peut inciter a imaginer une nouvelle approche de I’enseignement,
le constructivisme comme tel n’est pas directement de 'ordre de la pratique
pédagogique. Il reste @ montrer comment des enseignants peuvent aider
leurs éléves a devenir véritablement des acteurs de la construction de leurs
apprentissages. Comment on peut créer des conditions d’apprentissage
permettant aux éléves de mieux apprendre, en progressant toujours vers
un meilleur fonctionnement d’eux-mémes comme sujet apprenant. Mais,
pour y parvenir, nous allons avoir besoin de nous pencher précisément sur
les modalités du fonctionnement comme sujet apprenant.

Un concept central et deux problématiques

La réponse que nous nous proposons d’apporter a la question de ['aide
aux apprentissages scolaires va, dans ces conditions, se construire autour
d’un concept central, celui d’autorégulation. En effet, en nous fondant d’une
part sur les acquis des chercheurs qui, dans le champ de [’évaluation, se
sont plus spécifiquement intéressés aux problémes d’apprentissage, et en
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particulier aux chercheurs francophones ; et, d’autre part, sur les travaux
portant directement sur 'apprentissage autorégulé (SRL: self-requlated
learning), nous allons montrer que I"autorégulation de leurs apprentissages
par les éléves est a la fois un fait et un idéal. Un fait, car tout apprentissage
est, au moins pour une part, autorégulé. Comme [’écrit Laurent Cosnefroy
(2011, p.9), « la capacité a mettre en ceuvre des conduites autorégulées
est 'une des caractéristiques fondamentales du fonctionnement humain ».
Et un idéal, car lactivité maitrisée, qu’elle soit a dominante cognitive
ou motrice, est une activité ol l'autorégulation domine. Si bien que
« I'apprentissage autorégulé » (Linda Allal, 1999, p. 52) peut étre considéré
a la fois comme ’horizon d’une activité d’enseignement se voulant efficace,
et comme le moyen efficace de tendre vers cet horizon !

Ainsi que 'indique de facon fort pertinente Dany Laveault (2007, p. 207),
c’est a un double titre que le concept d’autorégulation peut donc intéresser
les enseignants. En premier lieu, au titre d’« aptitude de ’éléve a prendre
en charge ses processus cognitifs et motivationnels pour atteindre ses
objectifs ». C’est la problématique de « l’autorégulation des apprentissa-
ges » : quelle en est 'importance ? Quelles en sont les formes ? Quels sont
les processus concernés ? En second lieu, au titre d’« objet d’apprentis-
sage propre » (ibid.). C’est la problématique de « ’apprentissage de ’auto-
régulation » : comment peut-on le faciliter et le développer ? Par quelles
voies peut-on permettre aux éléves de mieux autoréguler leurs propres
apprentissages ? Cet ouvrage va aborder ces deux problématiques.

La situation-probléme de départ

Il s’agit donc a la fois de savoir ce qu’est 'autorégulation, et quels sont
sa place et son rdle dans les apprentissages scolaires ; et comment il peut
étre possible de favoriser le développement de 'autorégulation en milieu
scolaire. Nous pouvons représenter cette situation-probléme par le schéma
page suivante.

Dans une situation d’apprentissage qu’un enseignant tente de piloter
de l’extérieur, un éléve, parmi d’autres éléves, effectue un travail d’ap-
prentissage que pour l'essentiel, selon le modéle socioconstructiviste
et interactif de 'apprentissage scolaire proposé par Jonnaert et Vander
Borght, il pilote en fait lui-méme. En situation scolaire, ce travail porte sur
des contenus que I’éléve tente de s’approprier. Pour cela, ’éléve met en
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ceuvre des mécanismes de contrdle/régulation de ses propres processus
d’apprentissage. Ce faisant, il opére éventuellement (car cela n’est sans
doute pas toujours nécessaire) un travail de prise de conscience destiné a
lui permettre de mieux réguler ces processus.

Figure 1 - La situation-probléme

Schématisation de notre situation-probléme

Au milieu d’autres éléves

Tout en mettant en ceuvre
des mécanismes de régulation
de ses processus d’apprentissage

Sous le contrdle
d’un enseignant

Effectue, en accomplissant une tache,
un travail d’apprentissage

Portant sur des contenus

Notre probléme, dans sa dimension pratique, est de savoir si, et
comment, I’enseignant peut agir efficacement de 'extérieur sur activité
d’apprentissage de I’éléve, dans sa dimension autorégulée, pour 'orienter,
la faciliter, lui permettre en somme de s’effectuer dans les conditions
les plus appropriées et les plus fructueuses. C’est un vrai probléme. Car
comment ’enseignant, qui contrdle de fagon spécifique la dimension sociale
de 'apprentissage, en étant le principal organisateur des interactions socia-
les en classe, pourra-t-il aussi, et surtout, intervenir de facon utile dans la
dimension « constructiviste » ? Dans la mesure ou le contrdle de cette
dimension est du ressort de 'apprenant, I’enseignant ne pourra pas avoir
’ambition de la contrdler lui-méme directement. Tout au plus pourra-t-il
—et, le cas échéant, ce sera déja beaucoup ! — permettre a I’éléve d’exercer
au mieux son propre contrdle sur la construction de ses connaissances.

15
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Si nous voulons donc contribuer, selon le veeu de Crahay, a l'invention
d’une pratique pédagogique cohérente avec le constructivisme, c’est cette
activité de facilitation, par ’enseignant, de l'autorégulation de leurs
apprentissages par les éléves, que nous devons éclairer.

Un enseignant .... facilite.... ...la dynamique par laquelle un apprenant
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Enseignement
a orientation « constructiviste » Apprentissage (autorégulé)

Figure 2 - L’enseignement a orientation « constructiviste »

controle et régule son activité d’apprentissage

Cela souléve un certain nombre de questions :

Qu’en est-il des mécanismes d’autocontréle et d’autorégulation par
I’éléve de ses processus d’apprentissage ?

Quels sont la part, le role et 'importance de 'autoévaluation dans cet
autocontrdle ?

Quelle est 'importance de la prise de conscience pour une régulation
efficace de ses apprentissages ?

Faut-il vraiment vouloir aider les éléves a autoréguler leurs apprentis-
sages ?

Que pourraient/devraient faire les éléves pour mieux réguler leurs
apprentissages ?

Est-il possible, et comment, de les aider a faire cela ?

La derniére de ces questions est d’une certaine fagon, pour nous, la
question centrale. Nous voulons savoir ce que peuvent, et doivent, faire
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Introduction

les enseignants pour faciliter ’autorégulation des apprentissages. Mais,
a cette fin, il est d’abord nécessaire de mieux connaitre ce mécanisme
d’autorégulation lui-méme, et d’apprécier son importance dans la construc-
tion des apprentissages. Y a-t-il un seul processus? Quelles sont ses
caractéristiques ? Qu’est-ce qui le distingue de mécanismes ou processus
proches ? Quels sont son importance et son champ d’action réel ? Quel en
est le degré de conscience ? Et il est nécessaire aussi de savoir comment
les éléves peuvent éventuellement prendre de la distance par rapport a ce
mécanisme pour mieux se 'approprier, et en prendre le contrdle. Car si ce
mécanisme est un mécanisme de contrdle, cela ne signifie pas qu’il soit,
par la méme, sous le contrble de I'apprenant! Ce contrble pourrait étre
automatique, et échapper aux prises de I’éléve, qui cependant apprend.
Si bien que linterrogation sur la possibilité pour I’enseignant de faciliter,
dans le cadre de ce qui serait un enseignement a orientation constructi-
viste, 'apprentissage autorégulé de I’éléve, passe par une enquéte sur
la capacité effective de 'apprenant a agir sur ses propres mécanismes de
régulation des apprentissages ; et donc par une enquéte préalable sur la
nature de ces mécanismes de régulation.

En définitive, pour ce qui concerne une activité éducative conforme
a nos veeux, c’est-a-dire capable d’aider les éléves a apprendre, nous
prendrions volontiers comme idée directrice une proposition faite par
Philippe Perrenoud : « faire de la régulation continue des apprentissages
la logique prioritaire de I’école » (Perrenoud, 1998, p.7). Ce choix nous
contraint a montrer ce qui est, alors, exigé concrétement du point de vue
de l'organisation et de l'effectuation du travail de ’enseignant. Mais a
réfléchir aussi, et d’abord, a ses conditions de possibilité du point de vue
du travail d’apprentissage de I’éléve.

C’est donc a une plongée au cceur du processus enseignement-appren-
tissages, sous I’angle de la régulation de ces derniers par I’éléve, que nous
invitons les lecteurs de cet ouvrage.
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Plan de l’ouvrage

Pour agir efficacement, il faut d’abord comprendre ce qui est en jeu.
Cest pourquoi cet ouvrage comportera deux parties, qui correspondent
aux deux titres d’intérét pour les enseignants distingués par Laveault. Nous
consacrerons la premiére partie, « L’apprentissage autorégulé comme
réalité et comme idéal », a comprendre ce qui est en jeu (de quoi parle-t-
on ?), a explorer et clarifier le champ conceptuel en cause, mais toujours,
autant que possible, dans 'optique d’un passage de la théorie a la pratique.
Nous aborderons successivement :

e Le concept d’apprentissage (pour comprendre ce qui est en jeu dans
’enseignement scolaire).

* Le concept d’évaluation formative (pour saisir le sens et la pertinence
de lintention directrice sur laguelle il se fonde).

e Les concepts de régulation et d’autorégulation (pour comprendre
pourquoi il faut « parier » sur I'autorégulation).

® Le concept d’apprentissage autorégulé (self-regulated learning ou
SRL) (pour comprendre le réle de la motivation et I'importance de la
régulation des émotions et de l'affect).

e Le concept de métacognition (pour éclairer la notion de pilotage
interne).

e Le concept d’autoévaluation (pour saisir son role central dans l'auto-
régulation).

Dans une deuxiéme partie consacrée a la recherche et a I’exploration
systématique de pistes d’action « L’apprentissage de l’autorégulation :
voies et moyens », nous chercherons a définir comment il est possible
d’agir plus efficacement (qu’est-il au pouvoir d’un enseignant de faire
concrétement ?). Aprés nous étre interrogés sur ce qu’il est sérieusement
possible d’espérer (est-il réaliste d’aller dans la voie de 'autorégulation ?
Que nous en dit la recherche ?), nous pourrons, d’une part, identifier dix
pistes pour le travail du maitre désireux de s’engager dans un enseigne-
ment a orientation constructiviste :

e S’impliquer et s’investir davantage dans son travail, en croyant a ce
que l'on fait.

e Essayer de comprendre ce qui se passe/s’est passé « dans la téte »
des éléves.

e Faire faire ’expérience de l'autocontrole et de la maitrise.
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