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PRINCIPE 1
Les convictions et perceptions de 
l’élève sur son intelligence et ses 
aptitudes influencent son mode de 
fonctionnement cognitif et son ap-
prentissage.

PRINCIPE 2
Les connaissances préalablement 
acquises par l’élève affectent son 
apprentissage.

PRINCIPE 3
Les étapes générales du développe-
ment ne limitent pas le développe-
ment cognitif et l’apprentissage de 
l’élève.

PRINCIPE 4
 L’apprentissage est lié à un contexte 
spécifique ; le généraliser à un nou-
veau contexte n’est pas automatique et 
doit au contraire être facilité. 

PRINCIPE 5
 L’acquisition à long terme d’une 
connaissance et d’une compétence 
dépend largement de leur mise en 
pratique. 

PRINCIPE 6
Donner régulièrement des feedbacks 
clairs et précis aux élèves favorise 
l’apprentissage. Donner régulièrement 
des feedbacks clairs et précis aux 
élèves favorise l’apprentissage.

PRINCIPE 7
L’autorégulation des élèves favorise 
l’apprentissage et induit une meilleure 
gestion des compétences.

PRINCIPE 8
La créativité de l’élève peut être 
stimulée.

PRINCIPE 9
Les élèves apprécient le fait d’étudier 
et ont de meilleurs résultats quand le 
désir de réussir est intrinsèque plutôt 
qu’extrinsèque.

PRINCIPE 10
Les étudiants persévèrent même si la 
tâche est difficile et traitent l’infor-
mation plus en profondeur lorsqu’ils 
adoptent des objectifs de maîtrise plu-
tôt que des objectifs de performance.

PRINCIPE 11
 Les attentes des professeurs affectent 
les chances d’apprentissage, les moti-
vations et les résultats des élèves. 

PRINCIPE 12
La mise en place d’objectifs à court 
terme (proximal), spécifiques et 
modérément difficiles, motive da-
vantage les élèves que des objectifs à 
long terme (distal) généraux et très 
complexes.

PRINCIPE 13
 L’apprentissage scolaire se fait au sein 
de multiples contextes sociaux.

PRINCIPE 14
Les relations interpersonnelles et 
la communication sont aussi im-
portantes pour le processus d’ensei-
gnement-apprentissage que pour le 
développement socio-émotionnel des 
élèves. 

PRINCIPE 15
 Le bien-être émotionnel a un impact 
sur la réussite scolaire, l’apprentissage 
et le développement.

PRINCIPE 16
Les attentes en matière de gestion de 
classe et d’ interaction sociale sont 
étudiées et peuvent être enseignées 
grâce aux règles de comportement et 
à la formation scolaire. 

PRINCIPE 17
La gestion efficace de la classe est ba-
sée a) sur la mise en place et la trans-
mission d’attentes de haut niveau, b) 
sur le maintien constant de relations 
positives et c) sur le soutien sans faille 
aux élèves. 

PRINCIPE 18
Les évaluations formatives et som-
matives sont toutes deux importantes  
mais nécessitent une approche et une 
interprétation différentes.

PRINCIPE 19
 Les aptitudes, les connaissances et les  
compétences des élèves sont mieux 
évaluées si l’on utilise des procédés 
fondés sur la psychologie et sur des 
normes de qualité et d’équité bien 
définies.

PRINCIPE 20
Pour que les résultats des évaluations 
aient un sens, leur interprétation doit 
être claire, appropriée et équitable.
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INTRODUCTION

La psychologie contribue à l’amélioration de l’enseignement et de l’apprentissage au sein de la classe 
qui sont étroitement liés aux facteurs sociaux et comportementaux du développement humain, ainsi 
qu’à la connaissance, la motivation, l’interaction sociale et la communication. La psychologie apporte 
aussi un éclairage important sur l’efficacité de l’instruction et sur l’environnement éducatif qui favorise 
l’apprentissage et l’utilisation adéquate de l’évaluation, y compris des données, des tests et des mesures. 
Elle fournit également des méthodes de recherche pour l’enseignement pratique. Nous présentons ici les 
principes fondamentaux de psychologie « Le Top 20 » qui seront très utiles pour l’enseignement et l’ap-
prentissage et leur mise en pratique dans les classes primaires et secondaires. Chaque principe, intitulé 
et décrit, est accompagné d’une littérature adéquate et sa pertinence en salle de classe examinée.

Ce travail d’identification et d’adaptation des principes de 
psychologie à l’usage des enseignants des classes primaires 
et secondaires est dirigé par un groupe de psychologues 
dénommé : Groupe de travail pour la Psychologie en 
Milieu Scolaire et Educatif, soutenu par l’Association 
Américaine de Psychologie (APA).

Le groupe de travail est idéal pour adapter la psychologie 
et l’utiliser dans le cadre scolaire, car ses membres repré-
sentent un large éventail des sous-disciplines de la psycho-
logie, comme l’évaluation, la psychométrie, la psychologie 
du développement, la psychologie sociale et de la personna-
lité, la psychologie de l’esthétique de la créativité et des arts, 
la psychologie appliquée, la psychopédagogie, la psycho-
logie scolaire, la psychologie d’orientation, la psychologie 
communautaire, la psychologie de la femme, la psychologie 
des média et de la technologie, la psychologie et la psycho-
thérapie de groupe, la psychologie de l’étude de l’homme 
et de la masculinité ainsi que la psychologie clinique de 
l’enfant et de l’adolescent.

Ont également participé au groupe de travail, des psycholo-
gues représentants d’associations d’éducateurs et de scienti-

fiques, ainsi que des spécialistes, au fait des problèmes des 
minorités ethniques ; des spécialistes des tests et évalua-
tions ; des professeurs de psychologie dans les écoles se-
condaires ; des spécialistes en psychologie pour l’enfance, la 
jeunesse et la famille. Ils sont aussi membres d’honneur de 
sociétés de psychologie. Les membres du groupe de travail 
interviennent dans les écoles primaires, dans les collèges et 
les universités, et dans des matières, telles que l’éducation, 
les arts libéraux et les disciplines scientifiques. Certains 
exercent dans des cabinets privés. Mais tous sont qualifiés 
en psychologie appliquée de la petite enfance, des classes 
primaires, secondaires ou dans l’enseignement spécialisé.

Cela fait plus de dix ans que ce groupe de travail en 
particulier, et l’APA en général, ont introduit la psycho-
logie dans les classes primaires et secondaires. Il existe 
de nombreux modules et livres blancs destinés aux ensei-
gnants sur le site internet de l’APA (http://www.apa.org/
ed/schools/index.aspx). Ce projet a été élaboré d’après des 
travaux réalisés précédemment par l’APA, pour identifier 
les principes psychologiques centrés sur l’apprenant (1997). 
Cette initiative réactualise et élargit l’action de ces principes.
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MÉTHODE

La méthode utilisée pour la mise en place des 20 principes fondamentaux est la suivante : le groupe de 
travail, s’inspirant du mode de fonctionnement d’un groupe de concertation du National Institutes of 
Health, s’est engagée dans une série de démarches. Premièrement, chaque membre a été prié d’iden-
tifier 2 concepts ou « noyaux » (Embry & Biglan, 2008) de la pensée psychologique, essentiels à la 
réussite de l’enseignement et de l’apprentissage en milieu scolaire. Ceci a permis d’identifier environ 
45 noyaux/principes.

Ensuite, des mesures ont été prises pour classer, valider et 
consolider ces principes. La première étape a consisté à 
regrouper ces 45 principes en fonction des champs d’ap-
plication pratique dans une classe (par exemple : quelle est 
la manière de penser et d’étudier des élèves ? Ce procédé a 
été répété à plusieurs reprises au cours des réunions de la 
coalition du groupe de travail.

Deuxièmement, les psychologues ont commencé une 
procédure de validation des 45 principes et ont analysé de 
nombreux manuels d’enseignement de portée nationale. 
Ceci afin d’établir si chacun de ces principes pouvait égale-
ment être considéré, par un plus grand nombre de profes-
seurs, comme essentiel à la pratique de l’enseignement. Des 
analyses de recoupement ont été réalisées sur la base des 
standards de l’APA pour le programme de psychologie du 
collège ; sur les principes pratiques pour l’apprentissage 
et l’enseignement de l’Educational Testing Service ; sur les 
documents du National Council pour l’Accréditation de la 
Formation des Enseignants ; sur les standards de l’InTASC 
(Interstate Teacher Assessment and Support Consortium) ; 
sur un manuel réputé de psychopédagogie ; et enfin sur la 
méthode pour la formation et la pratique de l’Association 
Nationale des Psychologues Scolaires.

Ces documents devaient mettre en évidence les niveaux 
d’enseignement pratique et académique des professeurs et 
savoir si ces attentes correspondaient aux principes iden-
tifiés par la coalition. Tous les principes mentionnés ont 
trouvé écho dans un ou plusieurs documents. Par consé-
quent, ils ont tous été retenus pour la phase de validation.

Afin d’identifier les 45 principes/noyaux les plus importants, 
le groupe de travail a utilisé un procédé Delphi modifié 

(fondé sur le rapport de l’Institute of Medicine Improving 
Medical Education : Enhancing the Behavioral and Social 
Science Content of Medical School Curricula). Grâce à une 
échelle de graduation, 4 membres du groupe de travail ont 
évalué chacun des principes et leur ont attribué un score 
selon leur niveau de priorité : supérieur, moyen et inférieur 
(1–3). Une moyenne a été établie et calculée pour chaque 
matière. Sur la base de la moyenne des résultats obtenus, 
les principes qui avaient un score inférieur, ont été reje-
tés et seuls 22 principes ont été retenus. Ces derniers ont 
ensuite été analysés en fonction de leur relation les uns aux 
autres et ont finalement été regroupés dans les 20 principes 
présentés ici.1

Les 20 principes fondamentaux ont été répartis dans 5 
domaines relatifs au fonctionnement psychologique. Les 
8 premiers principes se rapportent à la connaissance et à 
l’apprentissage et posent la question Quelle est la manière 
de penser et d’étudier des élèves ? Les 4 suivants (9–12) 
traitent de la question Quelles sont les motivations des 
étudiants ? Les 3 suivants (13–15) relèvent du contexte 
social et émotionnel qui influence l’apprentissage et se 
concentre sur la question Pourquoi l’environnement 
social, les relations interpersonnelles et le bien-être 
psychologique de l’élève sont-ils importants dans le cadre 
de l’apprentissage ? Les principes 16 et 17 s’intéressent à la 
manière dont le milieu influence l’apprentissage et posent la 
question Quelle est la méthode optimale de gestion d’une 
classe ? Enfin, les 3 derniers principes (18–20) examinent 
la question De quelle manière les professeurs peuvent-ils 
évaluer les progrès des élèves ?

1 Nous souhaitons également remercier: Henry Roediger III (2013) ; 
John Dunlosky, Katherine Rawson, Elizabeth Marsh, Mitchell Nathan, 
et Daniel Willingham (2013) ; the Society for the Teaching of Psycho-
logy (Benassi, Overson, & Hakala, 2014) ; et Lucy Zinkiewicz, Nick 
Hammond, et Annie Trapp (2003) de l’université de New York, pour leur 
inestimable contribution à la conception de notre travail.
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Comment pensent et 
apprennent les élèves ? 

PRINCIPE 1 Les convictions et per-
ceptions de l’élève sur son intelligence 
et sur ses aptitudes influencent son 
fonctionnement cognitif et son appren-
tissage.

EXPLICATION

Les élèves pour lesquels l’intelligence est malléable et non 
figée sont plus à même d’adhérer à l’idée de « graduation » 
ou de « croissance », contrairement à ceux qui ont une 
vision opposée, celle d’une intelligence figée, et qui croient 
à la théorie de l’« entité » de l’intelligence. Dès lors, ils se 
concentrent sur des objectifs de rendement, convaincus 
de devoir constamment prouver leur intelligence. Ils sont 
alors plus hésitants à entreprendre des tâches très diffi-
ciles et plus vulnérables au feedback négatif que ceux qui 
défendent la thèse d’une intelligence évolutive. Ces derniers 
se concentrent sur des objectifs d’apprentissage et sont plus 
désireux d’entreprendre des tâches très difficiles, dans le 
but de tester et de développer leur intelligence ou aptitudes 
(contrairement à ceux qui adoptent une attitude défen-
sive), et rebondiront plus aisément après une critique ou 
un échec. De plus, les élèves qui pensent qu’il est possible 
de développer l’intelligence et les compétences, ont plus de 
succès dans les travaux cognitifs et dans la résolution des 
problèmes.

Par le biais d’une approche expérimentale, basée sur la 
théorie de la croissance de l’intelligence, les enseignants 
attribuent aux élèves des objectifs destinés à soutenir leur 
performance scolaire. Mais, lorsque les élèves sont confron-
tés à un échec, ils ont tendance à se demander « pour-
quoi » ? La réponse à cette question découle du niveau 
d’exigence établi par le professeur. Dès lors que les objectifs 
d’apprentissage sont fondés sur la théorie de la croissance 
ou sur celle de l’entité de l’intelligence, on fera la distinc-
tion entre les élèves motivés et les élèves non-motivés. Les 
exigences qui tendent à mettre en cause l’aptitude de l’élève 
(j’ai échoué parce que je ne suis pas assez intelligent) sont 
associées au concept d’une intelligence figée. Au contraire, 
les exigences qui mettent en cause le manque d’effort (j’ai 
échoué parce que je n’ai pas fait suffisamment d’effort) 
reflètent, en général, la vision d’une intelligence évolutive 
et croissante. Les élèves se ressaisissent plus facilement 
lorsque l’échec est attribué à un manque d’effort plutôt qu’à 
un manque d’aptitude. En effet, dans le premier cas, l’effort 
est irrégulier (il varie avec le temps) et maîtrisable (les 
élèves peuvent généralement faire un plus gros effort s’ils le 
veulent).

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Lorsque les professeurs attribuent les mauvais résultats 
scolaire à des causes que l’on peut contrôler, voire modifier, 
telles que le manque d’efforts ou le choix d’une mauvaise 
stratégie, ils donnent aux élèves l’espoir que les choses 
seront différentes à l’avenir. Les professeurs peuvent ainsi 
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encourager les élèves à penser que leur intelligence et 
leur aptitude sont susceptibles de progresser grâce à 
l’effort et à la mise en place de stratégies différentes :

• Les professeurs peuvent démontrer aux élèves que 
d’avoir échoué dans tel devoir n’est pas dû à un manque 
de compétence et qu’ils peuvent améliorer leurs résul-
tats grâce à un effort supplémentaire ou à l’utilisation 
de stratégies différentes. Attribuer l’échec au manque 
de compétence, conduit souvent les élèves à « baisser 
les bras ». En revanche, lorsque les élèves pensent que 
leurs résultats peuvent être améliorés, ils optent pour 
une vision évolutive de l’intelligence qui peut apporter la 
motivation et la persévérance nécessaires pour aborder 
des problèmes ou des matières difficiles.

• Les professeurs devraient éviter de donner des objectifs 
fondés sur les compétences lorsqu’une tâche est rela-
tivement facile. Par exemple, lorsque les professeurs 
félicitent un élève en lui disant « vous êtes tellement 
doué » après que l’élève a terminé son devoir ou lors-
qu’il a répondu rapidement à une question relativement 
simple, ils peuvent, par inadvertance, encourager l’élève 
à associer intelligence à rapidité et à facilité. Ces asso-
ciations deviennent problématiques lorsque les élèves 
devront plus tard faire face à des matières ou exercices 
plus complexes et qui demandent plus de temps, d’effort 
et/ou des approches différentes.

• Les professeurs doivent se montrer prudents dans 
leurs félicitations, s’assurer qu’elles sont bien liées à 
l’effort fourni ou à des stratégies réussies et non aux 
compétences. Des signaux indirects et subtils relatifs à 
des compétences médiocres, peuvent être malencon-
treusement envoyés par les professeurs, spécialement 
lorsqu’ils essaient de protéger la confiance en soi d’un 
élève en échec scolaire. Par exemple, féliciter un élève 
d’avoir réussi un devoir relativement facile, peut ne pas 
avoir l’effet rassurant ou encourageant désiré. En effet, 
ces louanges peuvent diminuer la motivation parce que 
cela suppose que l’élève n’a pas les capacités pour réussir 
un devoir plus difficile (« pourquoi mon professeur me 
félicite-t-il d’avoir résolu des problèmes aussi faciles ? »).2

• En donnant des matières et des devoirs difficiles, les pro-
fesseurs veulent rendre les élèves attentifs aux situations 
dans lesquelles ils font un effort insuffisant, car cette 
attitude minimaliste peut refléter la crainte de l’embarras 
ou de l’échec (« Si je n’essaie même pas, les gens vont 
penser que je suis idiot »).

2 Consultez le module à propos des éloges sur le site « APA » : https://
www.apa.org/education/k12/using-praise.aspx

• Si les professeurs sont cohérents dans leur démarche 
pour aider tous les élèves qui ont subi un échec et leur 
adressent des remarques légèrement critiques mais 
constructives, alors ces élèves auront davantage ten-
dance à attribuer leurs mauvais résultats à un manque 
d’effort. Ils feront confiance aux enseignants qui leur 
disent qu’ils feront mieux à l’avenir. En revanche, si 
un élève reçoit de l’aide sans l’avoir demandée ou un 
encouragement affectueux de la part d’un professeur 
suite à un échec, surtout lorsque les autres élèves n’en re-
çoivent pas, alors cela pourra être interprété comme des 
signaux indirects et subtils, révélateurs de leurs capacités 
médiocres.

• Poue être clair, nous ne suggérons pas que les profes-
seurs doivent s’abstenir de toute forme de félicitations et 
d’encouragement ou qu’ils doivent toujours exprimer la 
déception (plutôt que la satisfaction). Mais la cohérence 
de leurs feedbacks dépendra davantage de la manière 
dont ils auront évalué la situation. Le message général 
est le suivant : l’attribution d’objectifs de résultat qui 
est intimement liée à l’état d’esprit de l’enseignant, aide 
à comprendre pourquoi un comportement même bien 
intentionné peut avoir des répercussions inattendues, 
voire négatives, sur le sentiment que l’élève a de ses 
propres capacités. 
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PRINCIPE 2 Les connaissances pré-
alablement acquises par l’élève ont un 
impact sur son apprentissage.

EXPLICATION

Les élèves commencent l’école avec des connaissances ba-
sées sur l’expérience du quotidien, les interactions sociales, 
les intuitions, les notions acquises dans le passé et dans 
d’autres contextes. Ces acquisitions antérieures influencent 
la manière d’intégrer un nouveau mode d’apprentissage, en-
traînant une interaction avec l’étude de nouvelles matières. 
Dès lors on peut retenir 2 concepts : soit l’apprentissage 
s’ajoute aux connaissances premières, il s’agit alors de 
la croissance conceptuelle soit il vise à transformer ou 
à modifier les connaissances de l’élève, il s’agit alors du 
changement conceptuel. 

L’apprentissage, en termes de croissance conceptuelle, inter-
vient lorsque les connaissances de l’élève correspondent au 
matériel pédagogique. Cependant, on utilisera le principe 
de changement conceptuel lorsque les connaissances de 
l’élève sont erronées ou inaptes à la gestion correcte de 
l’information. Dans ce cas, les connaissances de l’élève sont 
basées sur des « idées fausses » ou sur des « conceptions 
alternatives ». De nombreuses « idées fausses » sont le fait 
aussi bien des élèves que des adultes, particulièrement lors-
qu’il s’agit de domaines tels que les mathématiques ou les 
sciences.3 Avant de commencer l’enseignement, les profes-
seurs peuvent améliorer la compréhension de l’élève sur un 
sujet spécifique en fournissant une première évaluation de 
ses connaissances. Il s’agit alors d’une évaluation formative, 
qui peut être utilisée comme test préalable ou comme réfé-
rence pour mesurer les connaissances de l’élève.

S’il apparaît, au cours de cette évaluation, que l’élève 
conserve ses idées fausses, l’apprentissage se fera alors sur la 
base du changement conceptuel, c’est-à-dire de la révi-
sion ou de la transformation des connaissances de l’élève. 
Mener à bien ce type de changement est beaucoup plus 
difficile pour les professeurs que d’appliquer le principe de 
croissance conceptuelle, parce que les idées fausses sont 
souvent inscrites dans la manière de raisonner et de ce 
fait difficiles à éliminer. Les élèves, comme n’importe quel 

3 Pour une discussion détaillées et une liste et définition de ces fausses 
idées ou concepts alternatifs, voir « comment peux on amener ses étudian-
ts à modifier leurs idées préconçues et à avoir une conception alternative 
dans l’enseignement ? » http://www.apa.org/education/k12/misconcep-
tions.aspx?item=1

individu, peuvent être très réticents à modifier leur manière 
de penser, car elle leur est familière. De même, ils ignorent 
en général que leurs idées sont erronées et par conséquent 
estiment qu’elles sont correctes.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Les professeurs peuvent contribuer efficacement à la mise 
en place des principes de croissance conceptuelle et de 
changement conceptuel :

• Lorsque l’évaluation de base démontre que les connais-
sances actuelles des élèves sont compatibles avec les élé-
ments du programme scolaire, les professeurs peuvent 
mettre en place le principe de croissance conceptuelle 
en engageant les élèves dans des interactions significa-
tives et sérieuses avec le contenu du programme. Ceci 
peut inclure le fait d’engager les élèves dans des activités 
comme la lecture, les définitions, les résumés, les syn-
thèses, l’application de principes et les travaux pratiques.

• Dire simplement aux élèves qu’ils doivent penser 
autrement ou utiliser des techniques d’enseignement 
qui induiront le principe de croissance conceptuelle ne 
modifiera pas leur pensée en profondeur. Mais adop-
ter le principe de changement conceptuel nécessite de 
la part de l’enseignant la mise en place de stratégies 
pédagogiques spécifiques dont la plupart supposent des 
méthodes qui vont accélérer les conflits cognitifs ou 
les dissonances dans l’esprit des élèves en les poussant 
à réaliser l’écart qui existe entre leur propre manière 
de penser et les outils ou concepts pédagogiques. Par 
exemple : 

• Les professeurs peuvent donner des rôles actifs aux 
élèves en préconisant des solutions ou des procédés 
et leur montrer, ensuite, que ces prévisions étaient 
fausses.

• Les professeurs peuvent communiquer aux élèves des 
informations et des données fiables qui vont aller à 
l’encontre de leurs idées fausses.
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PRINCIPE 3 Les étapes générales 
du développement ne limitent pas 
l’évolution et l’apprentissage cognitifs 
de l’élève.

EXPLICATION

La capacité de raisonner de l’élève n’est pas limitée ou 
subordonnée à une étape sous-jacente du développe-
ment liée à l’âge ou au niveau scolaire. Au contraire, de 
nouvelles recherches sur le développement cognitif ont 
supplanté cette théorie d’un développement qui se ferait 
par étape. Car on a détecté très tôt chez les jeunes enfants 
des compétences précoces et innées (biologiques) dans 
certains domaines. Par exemple, les enfants peuvent avoir 
des notions de physique (i.e. les objets immobiles bougent 
lorsqu’ils rencontrent des objets mobiles et les objets 
inanimés doivent être mis en mouvement), des perceptions 
innées ( i.e. les entités animées et inanimées sont diffé-
rentes) et des notions de nombres/calculs (i.e. comprendre 
un nombre au-delà de 3 unités). Les études sur le dévelop-
pement et l’apprentissage cognitifs fondées sur les solides 
connaissances de base des étudiants démontrent qu’ils sont 
très structurés. Les élèves ont, par exemple, un mode de 
fonctionnement, appelé schéma (représentations mentales) 
qui guide leur compréhension lorsqu’il sont face à des écrits 
ou à des événements.

« L’approche contextuelle » du développement et de 
l’apprentissage cognitifs décrit de quelle manière les cir-

constances et les rapports entre les individus affectent la 
cognition. Les adeptes de l’approche cognitive soulignent 
que la connaissance peut être interdépendante, de sorte 
que le raisonnement de l’élève peut atteindre des niveaux 
supérieurs lorsqu’il est en contact avec d’autres élèves plus 
doués et/ou avec des programmes plus élaborés. Cette stra-
tégie est plus efficace lorsque les programmes pédagogiques 
sont adaptés au niveau intellectuel des élèves. Ce principe 
relève du domaine appelé zone de développement proximal. 
L’approche contextuelle exprime également l’idée selon 
laquelle la cognition se situe là où le savoir se développe à 
travers l’expérience de la vie en société. Dès lors, l’appren-
tissage consiste à prendre part à la vie communautaire pour 
découvrir progressivement des activités (telles que l’agricul-
ture, l’artisanat ou l’adaptation aux attentes de la société). Et 
les années d’école permettent d’acquérir cette expérience.

En résumé, les élèves sont capables d’augmenter leur 
niveau de réflexion et d’améliorer leur comportement 
lorsque (a) leur expertise dans un domaine précis (ap-
titude précoce) découle de raisons biologiques, (b) ils 
sont déjà à l’aise ou compétents dans un domaine précis, 
(c) ils sont en contact avec des élèves plus doués et des 
programmes plus élaborés et (d) ils évoluent dans un 
contexte socio-culturel qui leur est familier. En revanche, 
lorsque les étudiants ne maîtrisent aucun domaine en par-
ticulier, ne sont pas stimulés par le contexte interpersonnel 
ou le programme scolaire, ou que l’environnement scolaire 
leur semble hostile, alors leur réflexion sera moins élaborée.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Lorsqu’ils peuvent tenir compte des sujets et des domaines 
qui intéressent les étudiants, les professeurs choisissent 
avec plus d’efficacité quelles matières enseigner et quelle 
méthode adopter pour présenter un cours. Ainsi, les 
estimations de base peuvent servir à évaluer le degré de 
connaissance des élèves et les résultats obtenus peuvent 
être utilisés à des fins pédagogiques. Ce sont les niveaux de 
développement qui influencent le choix de l’enseignement 
pédagogique adéquat et pertinent, sachant que l’âge ne doit 
pas nécessairement être considéré comme le principal et 
unique déterminant des capacités de réflexion et d’appren-
tissage.4 En établissant les programmes, les professeurs 
peuvent faciliter le raisonnement des élèves de la manière 
suivante : 

• Encourager la réflexion dans des domaines familiers, 
où les étudiants ont déjà de bonnes connaissances. Ils 

4 Voir http://www.apa.org/education/k12/brain-function.aspx

https://ies.ed.gov/ncee/wwc/Practiceguide/1
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seront, par exemple, capables de comprendre des textes 
compliqués et de rédiger avec plus d’aisance s’ils maî-
trisent le sujet mentionné dans le travail de lecture et 
d’écriture.

• Présenter des sujets ou des domaines qui correspondent 
au niveau actuel de compréhension des élèves. Fournir 
des informations modérément rudimentaires, facile-
ment compréhensibles et pas trop complexes pour rester 
accessibles même avec une aide extérieure, constitue 
la meilleure manière d’introduire de nouveaux pro-
grammes. Car, si les élèves maîtrisent mal un sujet, les 
professeurs peuvent vouloir le relier à ce que l’étudiant 
connaît le mieux, ceci dans le but d’améliorer son niveau 
de réflexion.

• Former des groupes hétérogènes de compétences mixtes, 
pour que les étudiants créent des interactions avec des 
personnes plus qualifiées dans l’apprentissage et la réso-
lution de problèmes. 

• Aider les élèves d’un bon niveau de formation à réussir à 
des degrés supérieurs en leur permettant de rencontrer 
des enseignants ou des camarades plus qualifiés, avec 
la mise en place d’outils pédagogiques plus élaborés 
(comme mentionné au 3ème point ci-dessus).

• Familiariser les étudiants avec la culture et l’environne-
ment scolaires. Bien que toutes les tâches ne soient pas 
faites en collaboration avec d’autres camarades, cette 
approche est susceptible, dans la mesure du possible, 
d’aider les élèves qui ne sont pas familiers avec l’école et 
les pratiques scolaires aux Etats-Unis.
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PRINCIPE 4 L’apprentissage est lié à 
un contexte spécifique, vouloir le gé-
néraliser à un nouveau contexte n’est 
pas automatique et doit au contraire 
être facilité.

EXPLICATION

L’apprentissage a lieu dans des contextes différents qui 
se rapportent soit : à des domaines d’études (comme les 
sciences), à des devoirs/problèmes spécifiques (comme la 
résolution de problèmes dans les manuels scolaires), à des 
interactions (par exemple, lorsqu’il s’agit de l’attention et 
des soins au quotidien dans les relations parents-enfants) 
et à des lieux ou des environnements (comme la maison, 
la classe, les musées, les laboratoires). De ce fait, pour que 
l’apprentissage soit plus efficace et plus performant, il doit 
pouvoir s’étendre à de nouveaux contextes et à de nouvelles 
situations. Le transfert ou la généralisation des connais-
sances ou des compétences de l’élève n’est ni spontané, ni 
automatique, et cela devient de plus en plus difficile au 
fur et à mesure qu’apparaissent des différences entre l’an-
cien et le nouveau contexte d’apprentissage. Il est à noter 
que le transfert ou la généralisation des connaissances de 
l’élève peuvent être soutenus et facilités. De plus, la capacité 
des élèves à transférer l’apprentissage est un indicateur im-
portant de la qualité de cet apprentissage, de son intensité, 
de son adaptabilité et de sa flexibilité.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Les professeurs peuvent aider au transfert des connais-
sances et des compétences des étudiants à partir d’un 
contexte très similaire vers un contexte très différent. Ce 
passage se fera dans de bonnes conditions si l’on respecte 
les étapes suivantes :

• Identifier et construire sur des bases solides les ma-
tières que les élèves vont étudier et de ce fait relier leurs 
connaissances actuelles aux objectifs déterminés par les 
professeurs.

• Enseigner une matière ou un concept dans des contextes 
différents.

• Aider les élèves à comparer ou à différencier les 
contextes en notant les similitudes contextuelles qui 
favorisent le transfert.
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• Prendre le temps de se concentrer sur des concepts 
profonds et sous-jacents dans un domaine précis et 
promouvoir l’apprentissage par la compréhension plutôt 
qu’en se fixant sur des éléments superficiels dans le 
cadre de l’apprentissage ou en mémorisant des éléments 
spécifiques. Comme par exemple, en biologie, le fait de 
se souvenir des propriétés physiques des veines et des 
artères ( i.e. les artères sont plus épaisses, plus souples, 
elles transportent le sang vers le cœur) n’a aucun rapport 
avec le fait de comprendre pourquoi elles ont ces pro-
priétés. La compréhension est donc fondamentale pour 
les problèmes de transfert, comme par exemple : »imagi-
nez que vous essayez de dessiner une artère. Devra-t-elle 
être élastique ? oui ou non et pourquoi ? » Organiser des 
faits autour de principes généraux doit correspondre 
à la manière dont les experts organisent les connais-
sances. Par exemple, tandis que les physiciens abordent 
la résolution des problèmes en se fondant directement 
sur de grands principes ou des lois applicables à ce type 
de problème, les débutants vont plutôt se concentrer sur 
des équations ou sur l’introduction de chiffres à inscrire 
dans des formules. 

• Aider les étudiants à mettre en pratique leurs connais-
sances dans le monde réel (i.e. utiliser les multiplications 
et les divisions pour comprendre le prix d’achat dans 
un magasin) ou à l’inverse, les aider à transférer leurs 
connaissances du monde réel vers la compréhension de 
principes théoriques. Les professeurs peuvent également 
fournir des opportunités et des contextes différents pour 
l’utilisation et la mise en pratique des connaissances, car 
les élèves peuvent ne pas reconnaître spontanément l’uti-
lité de ce qu’ils apprennent pour résoudre des divisions 
tant qu’ils n’ont pas calculé, par exemple, la consomma-
tion d’essence dans la vie pratique. C’est pourquoi les 
professeurs peuvent aider les étudiants à généraliser et à 
appliquer leurs connaissances en leur fournissant régu-
lièrement des exemples dans leur vie quotidienne. 
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PRINCIPE 5 L’acquisition à long 
terme d’une connaissance et d’une 
compétence dépend largement de 
leur mise en pratique. 

EXPLICATION

Ce que nous savons (nos connaissances de base) est inscrit 
dans une mémoire très ancienne. La plupart des informa-
tions, principalement celles qui sont en relation avec le pro-
gramme scolaire et les activités de haut niveau (les sports, 
les activités artistiques comme jouer d’un instrument) 
doivent être organisées d’une certaine manière avant d’être 
stockées dans une mémoire à long terme. A tout moment, 
les étudiants découvrent dans leur environnement, une 
grande quantité de stimuli, dont seule une petite partie sera 
plus tard traitée sous forme d’attention et de codification ; 
pour devenir finalement une zone de stockage de mé-
moire, soumise à des contraintes de temps et de capacité, et 
connue sous le nom de mémoire immédiate ou de mémoire 
opérationnelle. L’information, pour être conservée de ma-
nière plus permanente, doit être stockée dans la mémoire à 
long terme, laquelle par définition, a de grandes capacités, 
dure assez longtemps (des dizaines d’années) et est très bien 
organisée (classée par catégorie). 

Pour réaliser ce transfert de l’information de la mémoire 
immédiate vers la mémoire à long terme il existe différentes 
stratégies, la pratique étant la clé de ce processus.5

Les études comparant les performances des spécialistes 
et celles des novices ont mis à jour d’importantes diffé-
rences entre l’entraînement volontaire et d’autres activités, 
comme par exemple le jeu ou la répétition dans les tests de 
« drill and kill ». Apprendre par cœur, en répétant simple-
ment une leçon, ne va pas automatiquement améliorer la 
performance ni la mémoire à long terme. En revanche, 
l’entraînement volontaire demande de l’attention, des 
répétitions et conduit à l’acquisition de nouvelles 
connaissances et compétences dont le niveau sera plus 
complexe et plus élaboré. Bien que d’autres facteurs, 
comme l’intelligence et la motivation influencent également 
la performance, il est évident que la pratique et la répétition 
sont nécessaires même si elles ne sont pas suffisantes pour 
acquérir la maîtrise du savoir. 

5 Voir http://www.apa.org/education/k12/practice-acquisition.aspx
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En règle générale, on a recensé 5 méthodes pour améliorer 
l’apprentissage, principalement fondées sur la répétition et 
l’entraînement volontaire. Il apparaît dès lors évident :

a) qu’il existe de fortes chances pour que l’apprentissage 
soit acquis et même ancré sur le long terme

b) que la faculté de l’étudiant à mettre en pratique des 
domaines de connaissance de manière automatique et 
spontanée va se développer

c) que cet automatisme va permettre aux élèves, libérés 
de leurs acquis cognitifs, de se consacrer à l’étude de 
disciplines plus complexes

d) que le transfert des compétences pratiques vers des 
problèmes nouveaux et plus difficiles sera plus fréquent

e) que les récompenses favorisent la motivation pour 
accéder à de nouvelles connaissances.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

La formation de l’étudiant peut être stimulée et encouragée 
par le professeur de diverses manières. Cependant, parce 
qu’elle requiert un effort intense et ciblé, il est probable que 
les étudiants ne la trouve pas nécessairement « agréable » ; 
dès lors, il appartient aux enseignants d’encourager les 
élèves à apprendre en leur montrant qu’un plus grand effort 
peut les amener vers de meilleurs résultats. 

Les professeurs peuvent motiver les étudiants dans leur 
apprentissage, en leur montrant qu’ils ont confiance en leur 
capacité à résoudre des problèmes pratiques et à choisir 
des activités qui maximisent leurs chances de réussite. Par 
contre, des problèmes pratiques peu réalistes ou ennuyeux, 
peuvent engendrer frustration et perte de motivation 
au moment où les élèves devront résoudre de nouveaux 
problèmes. Les tests (ou quizzes) distribués immédiatement 
après un exercice d’apprentissage permettent aux étudiants 
de réussir sa mise en oeuvre d’autant mieux que la leçon est 
récente. Cependant, le succès, dans ce cas, ne signifie pas 
qu’ils vont se souvenir longtemps de ce qu’ils ont appris 
mais voici quelques méthodes efficaces pour développer la 
pratique en classe :

• Organiser des tests et des révisions (mise en pratique). 
La valeur d’un test ou de tout exercice pratique est plus 
importante lorsqu’ils sont fréquents et répartis dans le 
temps (pratique distributive). Un test rapide compor-
tant des questions ouvertes est particulièrement effi-
cace parce qu’il requiert de la part des apprenants, non 
seulement de se souvenir d’informations stockées dans 

la mémoire à long terme, mais de trouver également de 
nouvelles informations à partir de cette recherche.

• Fournir aux étudiants un programme présentant de 
nombreuses opportunités (pratique intercalée) pour 
répéter et transférer les compétences acquises ou leur 
contenu en mettant en pratique des travaux similaires 
aux objectifs fixés ou en utilisant d’autres méthodes pour 
faire le même travail.

• Définir des tâches sur la base des connaissances préala-
blement acquises (voir principe 2).
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PRINCIPE 6 Donner régulièrement 
des feedbacks clairs et précis aux 
élèves favorise l’apprentissage.

EXPLICATION

L’apprentissage se développe lorsque les élèves reçoivent 
des feedbacks réguliers, précis et clairs au sujet de leur 
travail. Les feedbacks occasionnels et superficiels (par 
exemple lorsque l’on dit : « bon travail ») ne sont ni clairs, ni 
explicites et n’augmentent pas la motivation ou la compré-
hension de l’élève. Des objectifs d’apprentissage clairement 
définis favorisent l’efficacité des feedbacks dont les com-
mentaires sont directement liés aux objectifs à atteindre ; 
de même, les feedbacks réguliers permettent d’éviter que les 
jeunes ne se détournent de leur apprentissage.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Les feedbacks des professeurs sont toujours efficaces quand 
ils donnent aux élèves des informations précises sur leur 
niveau de connaissance et de performance par rapport à 
leurs objectifs. Par exemple :

• Les professeurs peuvent dire aux élèves ce qu’ils com-
prennent (ou ne comprennent pas) et quel est leur ni-
veau de performance en faisant le lien entre les progrès 
réalisés et leurs objectifs précis d’apprentissage.

• Les feedbacks peuvent aussi inclure les informations 
nécessaires pour permettre aux apprenants de réaliser 
leurs objectifs futurs. Par exemple, plutôt que de faire 
des remarques d’ordre général, comme « bon travail » ou 
« vous ne semblez pas avoir compris cela », les profes-
seurs peuvent faire des commentaires plus pertinents, 
comme : « vous résumez bien l’idée maîtresse de chaque 
paragraphe. Cependant, à l’avenir, vous pouvez aussi 
considérer la signification globale du texte en présentant 
et en expliquant les quelques points qui prennent en 
compte la manière dont les idées principales sont articu-
lées les unes par rapport aux autres. ».

• Les feedbacks sur les quizzes et tests pratiques aident 
les élèves et semblent également améliorer les résultats 
futurs de la classe. Ce type de feedbacks peut fournir 
des réponses correctes aux réponses erronées des élèves 
ou, parallèlement, leur montrer la voie pour qu’ils dé-
couvrent les bonnes réponses par eux-mêmes.

• Des feedbacks instantanés (par exemple, dès que le quizz 
est terminé) facilitent l’apprentissage et sont générale-
ment plus efficaces que des feedbacks différés.

• Le ton et l’objectif des feedbacks influencent la motiva-
tion des élèves. Ces derniers ont tendance à mieux réagir 
si ces feedbacks relativisent l’aspect négatif pour, au 
contraire, relever les point forts de leur travail et de leur 
compréhension ; ceci, par opposition aux feedbacks né-
gatifs, qui analysent en détail les performances de l’élève, 
ce qui est bien moins pertinent par rapport aux objectifs 
d’apprentissage.

• Lorsque les étudiants apprennent une nouvelle matière 
ou se débattent avec une matière qu’ils sont en train 
d’étudier, les féliciter fréquemment quand ils font des 
progrès est important ; tout comme les encourager à 
poursuivre dans cette voie, lorsqu’ils réussissent, a des 
effets bénéfiques. Les feedbacks ciblés peuvent aussi mo-
tiver les élèves à commencer l’apprentissage de nouvelles 
disciplines (voir Principe 5).6
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PRINCIPE 7 L’autorégulation de 
l’élève améliore son apprentissage ; il 
peut alors se familiariser avec les tech-
niques autorégulatrices.

EXPLICATION

Les capacités autorégulatrices, comme l’attention, l’orga-
nisation, le self-control, la planification, les stratégies de 
mémorisation, facilitent la maîtrise des disciplines à étudier. 
Même si ces aptitudes peuvent évoluer avec le temps, ce 
dernier n’est pas l’unique facteur en jeu ; elles peuvent 
aussi être enseignées ou développées, en particulier grâce 
à l’instruction directe, à la modélisation, au soutien, à 
l’organisation et à la structure de la classe.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Les professeurs peuvent aider les élèves à acquérir ces 
compétences autorégulées en introduisant des techniques 
d’enseignement destinées à améliorer l’attention, l’organisa-
tion, le self-control, la planification et la mémoire. Ingré-
dients qui facilitent grandement l’apprentissage. De plus, 
l’environnement scolaire peut à son tour être organisé dans 
le but de développer l’autorégulation. La mise en place de 
cette stratégie se fait de différentes manières : 

• Les professeurs peuvent clairement indiquer aux élèves 
quels sont les objectifs par rapport aux tâches requises.

• Ils peuvent morceler les tâches ou les diviser en petites 
parties ou « tranches » significatives et définir clairement 
les critères pour leur réalisation.

• Les professeurs peuvent aussi fournir du temps et des 
opportunités aux élèves pour qu’ils s’initient à la pra-
tique.

• L’aménagement du temps pour certaines activités (par 
exemple : résumer, questionner, répéter, pratiquer) est 
nécessaire si l’on veut acquérir une mémoire à long 
terme.

• Les professeurs peuvent aider les élèves à établir un 
programme qui leur permettra d’identifier et d’évaluer, à 
court et à long terme, les conséquences de leurs déci-
sions.

• Les enseignants peuvent utiliser des indices qui vont 
avertir les élèves que certaines informations importantes 
doivent être prises en compte au moment d’introduire 

un nouveau concept, ceci afin d’augmenter leur capacité 
d’attention.

• Les professeurs peuvent organiser les horaires en inté-
grant des périodes d’attention soutenue, des périodes 
d’échanges et ainsi de suite. Ceci afin de permettre aux 
apprenants à passer d’une phase d’attention soutenue à 
une phase favorisant les interactions sociales.
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PRINCIPE 8 Il est possible de stimu-
ler la créativité de l’élève.

EXPLICATION

La créativité - définie comme la production d’idées 
nouvelles et utiles dans une situation particulière - est 
une qualité essentielle pour les étudiants dans l’environne-
ment économique du 21ème siècle placé sous le signe de 
l’information. Etre capable d’identifier les problèmes, de 
trouver des solutions acceptables, d’évaluer l’efficacité des 
stratégies et de discuter ensuite avec les autres sur la valeur 
des solutions apportées, sont autant d’éléments extrême-
ment importants pour le succès pédagogique, l’efficacité 
du personnel enseignant et la qualité de vie. Une approche 
créative de l’enseignement peut inspirer de la joie et de 
l’enthousiasme, développer l’engagement des élèves et 
modéliser l’application de la connaissance du monde réel à 
des domaines divers. Contrairement à la sagesse populaire 
selon laquelle la créativité est innée (vous l’avez ou vous 
ne l’avez pas), la pensée créative peut être développée 
et cultivée chez l’élève au point de devenir un objectif 
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essentiel de l’apprentissage tant pour les étudiants que 
pour les professeurs. 

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Afin de stimuler la pensée créative de l’élève, les enseignants 
disposent de stratégies diverses :

• Mettre à la disposition des élèves un large éventail d’ou-
tils pédagogiques pour terminer les travaux et résoudre 
les problèmes, lorsque les méthodes enseignées ne sont 
pas l’unique manière de répondre à une question précise. 

• Mettre l’accent sur la valeur d’autres perspectives pour 
alimenter la discussion, en insistant sur le fait que ces 
approches sont positives et non pénalisantes pour la 
classe. 

• Eviter de considérer les étudiants très créatifs comme 
dérangeants ; au contraire, il faut orienter leur enthou-
siasme vers la résolution de problèmes du monde réel ou 
vers le rôle de leader dans certaines tâches.

L’on croit souvent, et à tort, que le processus créatif est 
purement spontané, voire frivole, alors qu’il est largement 
prouvé que la créativité et l’innovation sont le résultat d’une 
grande rigueur de pensée. C’est pour cette raison qu’il faut 
préconiser d’autres stratégies d’enseignement pour stimuler 
la créativité comme par exemple :

• Diversifier les activités en incluant de rapides injonc-
tions comme créer, inventer, découvrir, imaginer si, et 
prédire.

• Utiliser des méthodes fondées sur le questionnement, la 
contestation des idées reçues, la création de connections 
inhabituelles ; envisager des alternatives radicales et 
explorer des idées et des options sous un angle critique.

• Fournir aux étudiants des occasions de résoudre des 
problèmes en groupes et de communiquer leurs idées 
créatives à une large audience (camarades, professeurs, 
membres de la communauté).

• Modéliser la créativité. Les professeurs sont des modèles 
de référence, et, en ce sens, ils devraient partager leur 
créativité personnelle avec les élèves – y compris en utili-
sant diverses stratégies pour résoudre des problèmes liés 
aux aspects de leurs vies. Cette modélisation peut égale-
ment fournir des exemples de situations où la créativité 
n’est pas toujours nécessaire ; ce qui peut aider l’élève 
à développer une plus grande confiance en son jugement, 
comme par exemple savoir quand il est adéquat de se 
concentrer pour répondre correctement à une question 
ou lorsqu’il faut envisager d’autres approches.
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Qu’est ce qui motive les élèves ?

PRINCIPE 9 Les élèves apprécient 
le fait d’étudier et ont de meilleurs 
résultats quand le désir de réussir est 
intrinsèque plutôt qu’extrinsèque.

EXPLICATION

La motivation intrinsèque signifie s’engager dans une acti-
vité pour elle-même. Cette forme de motivation permet de 
se sentir à la fois compétent et autonome (par ex. : « Je peux 
le faire pour moi-même »). Les élèves qui sont intrinsè-
quement motivés travaillent sur des projets parce qu’ils les 
trouvent agréables et stimulants. En d’autres termes, partici-
per est une récompense en soi et ne dépend pas de récom-
penses plus concrètes telles que les louanges, les notes ou 
d’autres facteurs externes. En revanche, les étudiants dont 
la motivation est extrinsèque, s’engagent dans les études 
comme s’il s’agissait d’une fin en soi, d’être bien classés, 
d’être félicités par leurs parents ou pour éviter les puni-
tions. Toutefois, la motivation intrinsèque et la motivation 
extrinsèque ne se situent pas nécessairement aux extrémités 
opposées d’un même continuum ; comme si, par exemple, 
avoir plus de motivation intrinsèque signifiait avoir moins 
de motivation extrinsèque. En fait, il semblerait que les 
élèves s’engagent dans leurs études pour des raisons à la 
fois intrinsèques et extrinsèques (par exemple, parce qu’ils 
apprécient une matière et veulent être bien notés). C’est 
pourquoi, entreprendre une tâche fondée sur la motivation 
intrinsèque, est non seulement plus agréable, mais c’est aus-
si l’assurance d’un processus d’apprentissage plus durable, 
d’une perception des compétences et de la réussite, dans un 
climat dépourvu de toute forme d’angoisse.

Cet aspect positif survient parce que les élèves qui sont 
intrinsèquement motivés ont plus de chance d’aborder leurs 
tâches en souhaitant améliorer leur apprentissage, comme 
par exemple, en étant plus attentifs aux cours, en gérant de 
manière efficace de nouvelles informations pour faire le 
lien avec ce qu’ils savent déjà. Ils se sentent également plus 
capables et ne sont pas écrasés par l’angoisse de réussir. En 

revanche, les élèves qui sont plus extrinsèquement moti-
vés sont davantage concentrés sur les récompenses (par 
exemple obtenir de bonnes notes) ; leur apprentissage est 
superficiel (ils utilisent des raccourcis : parcourir un texte 
plutôt que de lire attentivement) ou alors ils sont découra-
gés si la pression devient trop grande. De plus, les étudiants, 
dont la motivation est extrinsèque peuvent baisser les bras 
une fois qu’ils ne reçoivent plus de récompenses externes, 
tandis que ceux dont la motivation est intrinsèque, ont à 
cœur de maîtriser les objectifs d’apprentissage sur le long 
terme.7

Il est évident, cependant, à la lumière de tout un corpus de 
recherches expérimentales, que la motivation extrinsèque, 
lorsqu’elle est utilisée à bon escient, joue un rôle fonda-
mental dans l’obtention de bons résultats scolaires. Ces 
études montrent aussi que les élèves améliorent leur niveau, 
lorsqu’ils répètent leurs devoirs en étant concentrés pour 
acquérir un certain automatisme. Une fois cet automatisme 
installé, les devoirs requièrent moins d’effort et apportent 
plus de satisfaction. A l’instar du domaine sportif, les élèves 
améliorent leurs aptitudes en lecture, écriture et mathé-
matiques lorsqu’ils répètent leurs devoirs, avec le soutien 
et le feedback des professeurs, en passant graduellement 
des tâches moins difficiles aux tâches plus compliquées. Au 
début, pour progresser, les élèves ont souvent besoin des 
encouragements et des félicitations des enseignants. Mais 
au fur et à mesure qu’ils développent de plus grandes 
compétences, la connaissance et les aptitudes ainsi 
acquises, fournissent aux étudiants une base solide pour 
appréhender des tâches plus difficiles, qui deviendront 
moins ardues et plus satisfaisantes. Au moment où ils 
atteignent cet objectif, l’apprentissage devient une ré-
compense en soi.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Promouvoir la motivation intrinsèque exige d’intégrer des 
pratiques et des activités qui soutiendront le besoin fonda-
mental de l’élève pour devenir compétent et autonome :

7 Voir http://www.apa.org/education/k12/learners.aspx
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• Etablir un système de notation qui permettra aux pro-
fesseurs de mettre davantage l’accent sur leur fonction 
pédagogique (feedback) plutôt que sur celle de contrôle 
(récompense/punition).

• Se demander, lors de la mise en place de contraintes ex-
ternes comme des délais, si les élèves vont les juger trop 
sévères ; d’où la nécessité, le cas échéant, de présenter la 
tâche, de manière à pouvoir gérer cette impression de 
contrôle, les besoins d’autonomie étant mieux satisfaits 
lorsque les élèves ont le choix. En effet, leur permettre de 
choisir parmi un éventail de disciplines intéressantes et 
d’avoir un rôle dans l’établissement des règles et des mé-
thodes d’apprentissage, développe l’autonomie. Ceci peut 
aussi aider les élèves à connaître l’importance de faire 
le choix d’un projet moyennement difficile, car seules 
les tâches ni trop difficiles ni trop faciles, apportent une 
certaine stimulation.

• Parce que la motivation intrinsèque implique d’apprécier 
un travail pour lui-même, les professeurs peuvent vou-
loir intégrer les idées présentées dans le Principe 8 sur la 
créativité. Et introduire ainsi une nouveauté en appor-
tant un aspect inattendu et surprenant pour résoudre un 
problème de manière créative.

Soutenir la motivation intrinsèque de l’élève comme source 
de réussite, ne veut pas dire que les enseignants doivent 
éliminer toute forme de récompense. Certaines tâches 
en classe ou dans la vie, comme la pratique de nouvelles 
disciplines, ne vont pas nécessairement intéresser les élèves. 
C’est pourquoi il est important de leur apprendre que cer-
taines tâches, même celles qu’il est nécessaire de maîtriser 
et qui peuvent s’avérer ennuyeuses au début, exigent un 
investissement régulier, voire parfois monotone dans le 
processus d’apprentissage. Mais une fois maîtrisées, ces 
nouvelles compétences deviennent une récompense en soi.
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PRINCIPE 10 Les étudiants persé-
vèrent même si la tâche est difficile et 
traitent l’information plus en profon-
deur lorsqu’ils adoptent des objectifs 
de maîtrise plutôt que des objectifs de 
performance.

EXPLICATION

Les objectifs sont les raisons pour lesquelles les étudiants 
s’engagent dans des activités d’apprentissage précis. Les 
chercheurs ont identifié deux classes d’objectifs : objectifs 
de maîtrise et objectifs de performance. Les objectifs de 
maîtrise sont orientés vers l’acquisition de nouvelles compé-
tences ou vers l’amélioration des niveaux de compétence.

Les élèves visant ces objectifs sont motivés pour acquérir de 
nouvelles aptitudes, soit pour atteindre une maîtrise dans 
un domaine spécifique, ou pour effectuer un travail imposé. 
Les autres élèves, qui, au contraire adoptent un résultat à at-
teindre, sont motivés, soit pour démontrer qu’ils possèdent 
les capacités requises, ou alors éviter certaines tâches, dans 
le but de masquer une faiblesse qui pourrait être percep-
tible.

Suivant cette analyse, on peut aborder un travail de deux 
manières différentes: soit en s’efforçant de développer une 
compétence en apprenant autant que possible (objectif 
maîtrisé), ou alors en essayant d’étaler ses connaissances et 
désirer surpasser les autres (objectif de performance). Ces 
derniers objectifs peuvent amener l’élève, à éviter les 
difficultés, surtout s’il est soucieux de réussir comme les 
autres. De manière générale, dans une classe, quand les 
étudiants traitent une matière difficile, les objectifs de 
maîtrise s’avèrent plus utiles que les objectifs de perfor-
mance.
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CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

En adoptant des moyens spécifiques, les enseignants 
peuvent s’organiser afin de faciliter les objectifs de maîtrise :

• Essayer de mettre l’accent : 1) sur l’effort individuel de 
l’élève, 2) sur ses progrès actuels qui doivent être valori-
sés par rapport à ses performances antérieures, 3) et sur 
sa progression lors de son évaluation plutôt que de se 
référer à des standards normatifs et de le comparer aux 
autres.

• Dans le cadre scolaire, il est préférable que l’évaluation 
des étudiants se fasse en privé. 

• Il faut éviter des qualificatifs comme « parfait », « bril-
lant », et « incroyable » qui ne fournissent aucune infor-
mation valable à l’élève sur le travail qu’il a si bien fait, 
car ils ne donnent pas de ligne directrice pour un futur 
travail de bonne qualité.

• Il est préférable d’éviter les comparaisons sociales. Tandis 
que les élèves très performants bénéficient souvent d’une 
reconnaissance publique pour leur réussite et devraient 
être félicités lorsque leur niveau de réalisation dépasse 
leur niveau précédent, ceux qui sont en difficulté ou qui 
craignent de paraître « stupides », peuvent être décou-
ragés par rapport aux autres. Au lieu de cela, les ensei-
gnants doivent examiner les progrès que chaque élève 
a fait sur son travail individuel, de manière à ne pas le 
comparer à un autre.

• Encourager les élèves à considérer leurs erreurs ou leurs 
mauvaises réponses comme une chance, plutôt que 
comme une source d’évaluation ou de preuve de leur 
capacité. Si les enseignants se concentrent trop (par la 
louange) sur des scores parfaits et font remarquer les 
erreurs de manière flagrante (par exemple, des marques 
rouges sur les copies), alors, les élèves peuvent être ame-
nés à minimiser les fautes et être réticents à considérer 
cette démarche comme faisant partie de l’apprentissage.

• Individualiser le rythme d’enseignement autant que 
possible. Certains élèves prennent plus de temps que 
d’autres pour maîtriser le sujet, et doivent bénéfi-
cier de ce supplément de temps. L’investissement des 
élèves dans la gestion du temps pour finir un devoir et 
contrôler leur propre progrès, aide à se concentrer sur 
la méthode (maîtrise acquise) en plus du résultat (la 
performance).

Pour l’apprentissage et la motivation dans une classe, il est 
important de tenir compte des environnements différents :

• L’organisation d’activités pédagogiques qui permettent 
aux élèves de travailler en petits groupes de compétence 
diverse, peut amoindrir leurs différences, et les encoura-
ger à devenir un groupe d’apprenants. Cette coopération 
est le meilleur moyen pour promouvoir l’approche des 
objectifs de maîtrise. 

• Plutôt que de considérer la coopération et la compétition 
comme des outils d’apprentissage incompatibles dans 
une classe, les enseignants peuvent quelquefois mettre 
en compétition des équipes de compétence diverse, pour 
se mesurer l’une à l’autre, dans le but d’atteindre un 
objectif commun. 

• A certains moments, les objectifs de performance 
peuvent s’avérer être efficaces dans des situations qui 
représentent elles-mêmes un défi. Ces situations peuvent 
être très compétitives comme en sciences quand les 
élèves sont organisés en équipe avec comme tâche de 
concevoir un robot, une machine ou autre, qui les fait 
entrer en compétition avec au final l’obtention de recon-
naissance ou d’ un prix. 

RÉFÉRENCES

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and students 
motivation. Journal of Educational Psychology, 84, 261-271. 
doi:10.1037/0022-0663.84.3.261

Anderman, L. H, & Anderman, E. M. (2009). Oriented towards 
mastery: Promoting positive motivational goals for students. 
In R. Gilman, E. S. Huebner, & M. Furlong (Eds.), Handbook of 
positive psychology in the schools (pp. 161-173). New York, NY: 
Routledge.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2002). The paradox of achievement: 
The harder you push, the worse it gets. In J. Aronson (Ed.), Im-
proving academic achievement: Impact of psychological factors 
in education (pp. 62-90). San Diego, CA: Academic Press.

Graham, S. (1990). On communicating low ability in the class-
room: Bad things good teachers sometimes do. In S. Graham 
& V. Folkes (Eds.), Attribution theory: Applications to achie-
vement. Mental health, and interpersonal conflict (pp. 17-36). 
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Meece, J. L., Anderman, E. M., & Anderman, L. H. (2006). Class-
room goal structure, student motivation, and academic achie-
vement. Annual Review Psychology, 57, 487-503. doi:10.1146/
annurev.psych.56.091103.070258



20 Les 20 Principes Fondamentaux de Psychologie

PRINCIPE 11 Les attentes des pro-
fesseurs affectent les chances d’ap-
prentissage, les motivations et les 
résultats des élèves. 

EXPLICATION

Souvent, les enseignants nourrissent des espoirs quant aux 
capacités de leurs élèves. Ces croyances biaisent leur façon 
d’enseigner, leur manière de regrouper les élèves, leurs 
attentes ainsi que leur méthode d’évaluation. La plupart 
des attentes d’un enseignant sur la capacité individuelle de 
l’élève, fondées sur son passé scolaire, sont pour beaucoup 
une réalité établie. Toutefois, dans certains cas, il peut 
arriver que les enseignants se fassent une fausse idée et 
attendent moins d’un élève, de ce qu’il ou elle pourrait ac-
complir. Si de faux espoirs sont transmis à l’élève, (verba-
lement ou non), il commencera inévitablement à évoluer 
de manière à confirmer l’attente première de l’enseignant. 
L’attente inexacte d’un enseignant, qui le conforte dans sa 
propre vérité et qui consiste à influencer l’évolution d’un 
élève, est étiquetée : Effet Pygmalion. Ces attentes impré-
cises sont davantage dirigées vers des groupes stigmatisés 
tels que des groupes de minorité ethnique, ou des jeunes 
économiquement désavantagés, car les préjugés négatifs et 
les stéréotypes concernant les capacités intellectuelles de 
ces groupes existent dans notre société.

Ces attentes imprécises sont plus susceptibles de se pro-
duire dans les premières classes, au début de l’année sco-
laire, ou lors d’un changement de classe-en d’autres termes, 
quand l’information concernant la formation antérieure 
des élèves est moins disponible ou fiable, et qu’ils possèdent 
des bases pour remettre en question leurs compétences. 
Précises ou pas, ces attentes influencent la manière de trai-
ter les élèves. Ainsi, les enseignants apporteront un climat 
émotionnel plus encourageant, un feedback plus clair, plus 
d’attention, plus de temps réservé à l’enseignement, et plus 
de chances d’apprentissage général, afin de combler les 
grandes attentes des uns, face aux modestes attentes des 
autres. Un traitement aussi différent, peut augmenter les 
différences réelles qui existent au niveau de la réussite, entre 
des élèves très efficaces et des élèves peu performants. 

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS 
Il est préférable que les enseignants aient de grandes at-
tentes pour tous les élèves et qu’ils maintiennent équitable-
ment des standards de bonne qualité, afin d’éviter cet effet 
Pygmalion négatif :

• Les enseignants doivent constamment évaluer le sérieux 
de leur information quand ils formulent leurs attentes. 
Un étudiant, au passé scolaire lacunaire, ne doit absolu-
ment pas être perçu comme « perdu », (en effet, il peut y 
avoir des circonstances atténuantes qui ont par le passé, 
affaibli les compétences de l’élève, mais qui ne sont plus 
d’actualité), mais plutôt comme une hypothèse de travail, 
que l’enseignant pourra alors réfuter. La race, le sexe, et 
la classe sociale ne constituent pas de bases solides sur 
lesquelles on peut formuler des attentes concernant les 
compétences de l’élève.

• Il serait utile pour les enseignants de s’autotester, car 
parfois, ils peuvent ne pas être conscients qu’ils traitent 
différemment les élèves selon leurs motivations, (élèves 
motivés contre élèves non motivés). Les enseignants 
peuvent, par exemple se demander a) si, seuls les élèves 
motivés sont assis aux premiers rangs de la classe b) si 
chaque élève a la chance de s’exprimer en classe c) et 
enfin si les remarques écrites sur les devoirs rendus, sont 
détaillées de façon similaire pour les deux types d’élèves.

Le meilleur antidote aux effets néfastes de l’attente est de 
constamment soutenir un élève.

RÉFÉRENCES

Jussim, L., Eccles, J., & Madon, S. (1996). Social perception, social 
stereotypes, and teacher expectations: Accuracy and the quest 
for the powerful self-fulfilling prophecy. In M. P. Zanna (Ed.), 
Advances in experimental social psychology (Vol. 28, pp. 281-
388). San Diego, CA: Academic Press.

Jussim, L., & Harber, K. D. (2005). Teacher expectations and 
self-fulfilling prophecies: Knowns and unknowns, resolved 
and unresolved controversies. Personality and Social Psycholo-
gy Review, 9(2), 131-155. doi:10.1207/s15327957pspr0902_3

Jussim, L., Robustelli, S., & Cain, T. (2009). Teacher expectations 
and self-fulfilling prophecies. In A. Wigfield & K. Went-
zel (Eds.), Handbook of motivation at school (pp. 349-380). 
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Schunk, D. H., Meece, J. L., & Pintrich, P. R. (2014). Motivation 
in education: Theory, research, and applications. Boston, MA: 
Pearson.

Stipek, D. J. (2002). Motivation to learn: Integrating theory and 
practice (4th ed.). New York, NY: Allyn & Bacon.



Qu’est ce qui motive les eleves ? 21

PRINCIPE 12 La mise en place d’ob-
jectifs à court terme (proximal) spéci-
fiques et modérément difficiles, motive 
davantage les élèves que des objectifs 
à long terme (distal), généraux et très 
complexes.

EXPLICATION

La réalisation d’un objectif est le processus par lequel une 
personne établit un niveau de rendement (exemple : « je 
veux apprendre dix nouveaux mots chaque jour » ; « je veux 
avoir ma maturité en 3 ans »). Ce processus joue un rôle 
important pour la motivation, car les élèves avec un objectif 
additionné d’une efficacité personnelle adéquate seront sus-
ceptibles de s’engager vers des activités qui les mèneront à la 
réalisation de cet objectif. L’efficacité grandit non seulement 
quand les élèves surveillent leur progression pour atteindre 
leurs objectifs, mais également quand ils acquièrent de 
nouvelles compétences durant leur parcours.

Pour renforcer la motivation, il existe trois stratégies im-
portantes dans la mise en place des objectifs :

• L’objectif à atteindre à court terme (proximal), est plus 
motivant que celui à long terme (distal); en effet, il est 
plus facile d’évaluer les progrès orientés vers un objectif 
proximal et ceci au moins, sur le plan du développe-
ment jusqu’à la mi-adolescence, période où les élèves 
sont moins à même d’envisager concrètement un futur 
lointain.

• L’objectif spécifique, parce que plus facilement quan-
tifiable et contrôlable (« je finirai vingt additions 
aujourd’hui et ne ferai aucune faute »), est préférable 
à un objectif plus général (« je vais essayer de faire de 
mon mieux »).

• L’objectif modérément difficile, contrairement aux deux 
extrêmes : très difficile ou très facile, est l’objectif le 
plus susceptible de motiver les élèves, car en général, il 
est perçu comme difficile, mais reste abordable. En ef-
fet, des travaux de recherche ont répertorié les bienfaits 
de ces objectifs (proximal, spécifique et modérément 
compétitifs), et ont démontré qu’ils contribuaient à 
leur réussite.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

On doit donner aux élèves de nombreuses occasions de 
mettre en place ces objectifs dits à court terme, spécifiques 
et moyennement difficiles lors d’un travail en classe.

• Il est plus que souhaitable de conserver un rapport sur 
les progrès accomplis, rapport qui sera régulièrement 
visé par l’élève et l’enseignant.

• Plus les élèves deviennent expérimentés pour la mise 
en place d’objectifs proximaux et modérément compé-
titifs, et d’objectif proximal, et plus ils apprendront à 
devenir des preneurs de risque intermédiaire aux at-
tentes ni trop modestes ni trop élevées, attitude qui est 
l’une des caractéristiques les plus importantes pour la 
réalisation personnelle.

• Les enseignants peuvent aussi aider les élèves à s’orienter 
vers l’objectif distal, en mettant au point des contrats 
qui précisent une série d’objectifs secondaires, pour les 
amener à l’objectif supérieur, plus éloigné.
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En quoi le contexte social, les relations 
interpersonnelles et le bien-être 

affectif de l’élève sont-ils importants 
dans le cadre de l’apprentissage ?

PRINCIPE 13 L’apprentissage 
scolaire se fait au sein de multiples 
contextes sociaux.

EXPLICATION

Les apprenants sont membres de familles, de groupes 
d’amis et de camarades de classe qui appartiennent à des 
contextes sociaux élargis comme l’école, le voisinage, les 
communautés et la société. Toutes ces strates de la po-
pulation sont influencées par la culture y compris par un 
langage commun, des croyances, des valeurs ainsi que des 
règles de comportement. De plus, ces contextes différents 
interagissent entre eux (écoles et familles). En comprenant 
l’influence potentielle de ces contextes sur les apprenants, 
on peut améliorer l’efficacité de l’enseignement et de la com-
munication (entre enseignants et parents).

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Les enseignants qui sont conscients de l’influence po-
tentielle du contexte social de la classe sur le processus 
pédagogique et sur les apprenants, peuvent faciliter les 
relations interpersonnelles et la communication de façon 
significative avec et entre les élèves et de ce fait, influencer 
leur apprentissage.

• Plus les enseignants sont conscients du passé culturel 
de leurs élèves, et à quel point les différences de valeurs, 
de croyances, de langue et d’attentes comportementales 
peuvent influencer le comportement de l’élève et la 
dynamique des relations interpersonnelles, mieux ils 
seront en mesure de rendre plus faciles des interactions 
pédagogiques efficaces en classe. Ainsi, pour les élèves 

dont la culture est plus collectiviste qu’individualiste, 
les enseignants peuvent améliorer leur expérience en 
utilisant plus fréquemment des activités d’apprentissage 
en groupe.

• Les enseignants peuvent associer le programme scolaire 
au passé culturel de l’élève ; ainsi, ils pourront inté-
grer des leçons d’histoire régionale à des cours d’étude 
sociale ou orienter la science vers des domaines de santé 
publique. Compte tenu des variations possibles dans 
le domaine culturel, il est primordial que l’enseignant 
facilite une « culture de classe » qui garantisse des 
interprétations communes, des valeurs, des croyances 
ainsi qu’un comportement commun à la classe, et 
assure un environnement sécurisé et stable pour tous 
les élèves.

• Etablir des liens avec les familles et les communautés lo-
cales, peut améliorer la compréhension des expériences 
culturelles de l’étudiant et faciliter une compréhension 
mutuelle concernant l’apprentissage. L’implication de la 
famille reste vitale. Elle facilite l’apprentissage de l’élève 
et crée des opportunités pour la famille et pour la com-
munauté de s’investir dans le travail de la classe.

• Rechercher des opportunités pour s’investir dans la 
communauté locale (comme assister à des événements 
culturels de la région), peut aider les enseignants à asso-
cier l’importance de l’apprentissage à la vie quotidienne 
de l’élève, ainsi qu’à mieux comprendre son passé et ses 
expériences culturels.
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PRINCIPE 14 Les relations interper-
sonnelles et la communication sont 
aussi importantes pour le processus 
enseignement-apprentissage que pour 
le développement socio-émotionnel 
des élèves. 

EXPLICATION

Le processus enseignement-apprentissage dans les classes 
primaires et secondaires, intrinsèquement interpersonnel, 
inclue à la fois des relations entre camarades, enseignants et 
élèves. Ces relations sont essentielles pour faciliter un déve-
loppement socio-émotionnel équillibré des élèves. Compte 
tenu de la diversité sociale des classes, celles-ci offrent un 
contexte déterminant pour l’enseignement de techniques 
sociales telles que la communication et le respect des 
autres. Développer des relations harmonieuses avec des 
camarades et des adultes, dépend beaucoup de l’aptitude 
de chacun à communiquer des idées et des sentiments à 
travers un comportement verbal ou non verbal.8 

8 Voir http://www.apa.org/education/k12/relationships.aspx.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Compte tenu de la nature interpersonnelle au niveau de 
l’enseignement et l’apprentissage pour les classes primaires 
et secondaires, les enseignants doivent s’occuper des aspects 
relationnels dans la classe.

• Un environnement sain et sécurisé et une culture de 
classe commune, aussi bien sur le plan physique que 
social, assure les bases pour des relations saines entre 
enseignants, élèves et camarades, (comme s›assurer 
que chacun dans la classe est « au clair » quant au voca-
bulaire adéquate, aux valeurs et aux normes).

• Les enseignants peuvent fournir des attentes de com-
portement claires, liées aux interactions sociales (le 
respect envers les autres, l›utilisation d›une commu-
nication transparente, la résolution non-violente de 
conflits), ainsi que des opportunités pour tous les étu-
diants d›expérimenter des échanges sociaux fructueux.

• Les enseignants peuvent non seulement établir des 
règles de coopération et de solidarité dans une classe, 
mais il est primordial qu›ils fixent des règles qui inter-
disent le harcèlement quelle qu›en soit la forme. 

• Les opportunités pour acquérir des compétences 
sociales efficaces doivent inclure une instruction 
préparatoire ainsi que des possibilités pour une mise 
en pratique plus un feedback. Ces aptitudes sociales 
intègrent la coopération et la collaboration, les prises 
en compte et les points de vue, le respect de la vision 
des autres, un feedback constructif, la solution à un 
problème interpersonnel et la résolution des conflits.

• Les enseignants sont responsables de maintenir un 
climat social positif, de favoriser une issue sereine aux 
conflits des élèves, d’intervenir assez tôt avant que les 
brimades n’aient lieu.

L’aptitude fondamentale pour les interactions les plus 
complexes décrites ci-dessus, est le développement d’une 
communication claire et réfléchie. La communication 
efficace de l’élève demande un enseignement etune mise 
en pratique de techniques déterminantes. Les enseignants 
peuvent intégrer des leçons aux principes de communica-
tion comme faisant partie d’un programme normal. Par 
exemple, ils peuvent englober des techniques spécifiques 
dans une leçon (comme par exemple, comment poser des 
questions pertinentes), et donner des opportunités pour ap-
pliquer ces techniques, spécialement durant l’apprentissage 
coopératif. En plus de cela, les enseignants peuvent :

• Inciter les élèves à avoir des réponses précises.

https://www.nasponline.org/resources-and-publications/resources/school-safety-and-crisis/a-framework-for-safe-and-successful-schools
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• Engager un échange mutuel avec les autres élèves du-
rant les conversations.

• Demander des précisions aux autres.

• Ecouter attentivement les autres.

• Déchiffrer les indices non-verbaux.

• Fournir la possibilité pour les élèves de pratiquer la 
communication dans un contexte aussi bien acadé-
mique que social.

• Donner un feedback pour améliorer le développement 
des compétences.

• Modeler la communication verbale et non verbale en 
utilisant une écoute attentive, en faisant correspondre 
l’expression du visage au message verbal, en posant de 
vraies questions, en apportant une réponse élaborée 
aux questions des élèves, et enfin en recherchant les 
points de vue des élèves.
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PRINCIPE 15 Le bien être émotion-
nel a un impact sur la réussite scolaire, 
l’apprentissage, et le développement.

EXPLICATION

Le bien-être émotionnel est essentiel et participe à la 
réussite au quotidien du fonctionnement d’une classe. Il 
influence les résultats scolaires et l’apprentissage et joue 
un rôle important dans les relations interpersonnelles, le 
développement social et la santé mentale en général. Les 
composantes de ce bien être émotionnel incluent le sens 
de soi (concept propre, estime de soi), un sens du contrôle 
sur soi et sur son environnement (efficacité personnelle, 
locus de contrôle), des sentiments de bien être comme la 
joie, la satisfaction, le calme et la capacité de répondre de 
manière saine au stress quotidien (aptitudes de réaction). 
Etre sain émotionnellement dépend de la compréhension, 
l’expression, la régulation et le contrôle de ses propres 
émotions, ainsi que de la perception et la compréhension 
des émotions des autres (empathie). Le fait de comprendre 
les émotions des autres est influencé par la manière dont les 
élèves vont percevoir les attentes extérieures et comment 
ils sont acceptés par les camarades, la famille, le groupe 
d’amis, la communauté et l’environnement sociétal. (Voir 
les principes 13 et 14).

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Le bien être émotionnel des élèves peut altérer la qualité de 
leur participation dans le processus enseignement-appren-
tissage, leurs relations interpersonnelles, l’efficacité de leur 
communication, et leur réactivité qui participe au climat de 
la classe. A l’inverse, le climat de la classe peut influencer 
l’esprit de sécurité des élèves, les perceptions du soutien 
social, le sens et l’acceptation du contrôle, et surtout le bien 
être émotionnel. L’enseignant joue un rôle clé dans l’instau-
ration d’un climat dans lequel tous les élèves doivent être 
acceptés, valorisés et respectés, climat qui favorise la réus-
site scolaire, un soutien adéquate et des opportunités pour 
développer des relations sociales positives entre adultes et 
camarades. Les enseignants peuvent favoriser le développe-
ment émotionnel :

• En utilisant un vocabulaire émotionnel, par exemple, en 
simplifiant l’intitulé des émotions de l’élève, comme par 
exemple « content, triste, peureux, ou en colère ».

• En formatant les réactions et les expressions émotion-
nelles des élèves.

https://www.cdc.gov/healthyyouth/protective/pdf/connectedness.pdf
https://www.cdc.gov/healthyyouth/protective/pdf/connectedness.pdf
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• En enseignant des stratégies régulatrices d’émotions 
comme « arrête et réfléchis avant d’agir » ou comme la 
respiration profonde.

• En valorisant la compréhension émotionnelle des autres 
élèves comme l’empathie et la compassion.

• En contrôlant leurs attentes pour s’assurer qu’ils en-
couragent tous les élèves de manière équitable, sans se 
référer à leurs résultats antérieurs.
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Comment gérer le mieux 
possible une classe ?

PRINCIPE 16 Les attentes et l’inte-
raction sociale pour la conduite d’une 
classe sont étudiées et peuvent être 
enseignées grâce à des règles de 
comportement et à une formation pé-
dagogique.

EXPLICATION

L’aptitude des élèves pour l’apprentissage est autant affectée 
par leur comportement interpersonnel et intrapersonnel 
que par leurs aptitudes scolaires. Le comportement d’un 
élève qui ne se conforme pas aux règles de la classe ou 
aux attentes de l’enseignant, ne doit pas simplement être 
considéré comme un élément perturbateur à écarter avant 
le début du cours. Au lieu de cela, il serait préférable que 
des comportements propices à l’apprentissage et à une 
interaction sociale adéquate soient enseignés au début 
de l’année scolaire, et répétés tout au long de l’année. Ces 
comportements peuvent être dispensés en utilisant des 
principes adaptés qui ont fait leur preuve. Le fait de com-
prendre les problèmes comportementaux plus sérieux ou 
récurrents, et de les replacer dans leur contexte, demeure 
l’élément clé d’un enseignement dont l’objectif est de corri-
ger au mieux ces comportements.9

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

On s’accordera à dire que l’enseignement s’adresse unique-
ment à ceux qui sont « prêts à apprendre », et que le climat 
dans la classe ira en s’améliorant si ceux qui le perturbent 
ou s’en éloignent sont écartés. 

9 Voir http://www.apa.org/education/k12/classroom-mgmt.aspx et 
http://www.apa.org/education/k12/classroom-management.aspx. 

• Dès lors, tout comme une discipline scolaire, l’améliora-
tion du comportement en société et en classe peut deve-
nir l’équivalent d’une discipline à travailler et enseigner. 
Dans les classes les plus efficaces, les règles et les attentes 
constituent un programme pédagogique prodigué et 
repris tout au long de l’année. Pour les enseignants, les 
deux premières semaines sont considérées comme un 
moment décisif pour établir leurs règles et leurs attentes 
face à la classe.

• Si des stratégies réactives tentent d’atténuer les pro-
blèmes de comportement déjà présents en classe, il 
existe des stratégies disciplinaires proactives et plus 
efficaces qui évitent ces problèmes. Dès lors, le com-
portement de l’élève qui n’est pas conforme aux règles 
établies donne l’occasion à l’enseignant de réorienter son 
attention vers les objectifs à atteindre. 

• Les attentes et les règles dans une classe peuvent être en-
seignées et répétées en utilisant les mêmes principes que 
ceux utilisés dans le projet pédagogique et qui sont : une 
présentation claire pour un but à atteindre, un devoir à 
faire ou une attitude à adopter. Des opportunités pour 
la mise en pratique avec un feedback spécifique effec-
tué régulièrement. Un renforcement du comportement 
souhaité ou une rectification si besoin est.

• Une série de principes comportementaux y compris 
des encouragements pour un comportement approprié, 
un soutien différent entre les comportements, (com-
portements ou réponses souhaitées sont encouragés et 
comportements et réponses inappropriées sont ignorés), 
une correction et des résultats planifiés ; cette série de 
principes peut être utilisée pour un enseignement effi-
cace mais aussi pour rappeler aux élèves quels sont leurs 
objectifs.

• Dans le cadre scolaire, ces mêmes principes peuvent 
être utilisés pour clarifier les attentes et récompenser le 
comportement positif à travers des programmes appelés 
Supports et Interventions du Comportement Positif, le 
PBIS. 

http://www.apa.org/education/k12/classroom-mgmt.aspx
http://www.apa.org/education/k12/classroom-management.aspx
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• Le processus de résolution d’un problème, connu sous le 
nom d’évaluation du comportement fonctionnel (FBA) 
a permis aux enseignants et aux psychologues scolaires 
d’identifier les événements antérieurs et les relations 
fonctionnelles associées à un comportement inappro-
prié. L’information tirée du FBA permet au personnel 
scolaire d’identifier les comportements de remplacement 
adéquats, c’est à dire des comportements plus adaptés 
qui permetteront aux élèves d’atteindre le même but 
comportemental de manière plus acceptable.
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PRINCIPE 17 La gestion efficace 
de la classe est basée (a) sur la mise 
en place et la transmission d’attentes 
de haut niveau, (b) sur le maintien 
constant de relations positives, (c) sur 
le soutien sans faille aux élèves.

EXPLICATION

L’instauration d’un climat qui favorise un apprentissage 
efficace est basée sur la structure et le soutien, aussi bien au 
niveau de la classe qu’au niveau de l’établissement.

En matière de structure, il est important pour les élèves 
d’avoir une explication claire des règles de comportement 
et des attentes d’une classe qui doivent être fréquemment 
communiquées et répétées, de manière directe et cohérente. 
Pourtant, sachant aussi que le soutien est un paramètre 
essentiel, et pour être à la fois efficaces et adaptés culturel-
lement, les enseignants peuvent développer et maintenir 
des relations solides et positives avec leurs élèves, en étant 
déterminés à tous les soutenir, afin d’atteindre ces grandes 
attentes scolaires et comportementales.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Les grandes attentes ainsi qu’une structure stable sont 
bénéfiques aux élèves aussi bien pour leur réussite que 
pour leur comportement en classe. Par exemple :

• Un environnement sécurisé, et aménagé de manière 
intelligente, un emploi du temps établi, des règles claire-
ment exposées et méthodiquement appliquées, contri-
bueront à l’instauration d’un climat d’étude sécuritaire 
et ordonné qui rendra les élèves moins distraits et plus 
attentifs au programme pédagogique. 

• Quand les grandes attentes sont communiquées, et 
surtout si elles le sont de façon punitive, elles se révèlent 
insuffisantes pour établir et maintenir un climat d’étude 
positif et productif, c’est pourquoi les meilleurs pédago-
gues, écoles et programmes mettent aussi l’accent sur le 
développement des relations de soutien et de protection 
aux élèves.

• Augmenter la proportion de déclarations positives et 
d’encouragements face aux résultats médiocres, respecter 
tous les élèves et tenir compte de leur passée ; tout ceci 
participe à la création d’une relation de confiance au sein 
de la classe.

Au niveau de l’école :

• A travers des stratégies comme la prise de décision 
collective, les programmes « Pratiques Réparatrices »10 
permettent aux élèves de mieux comprendre comment 
restaurer des relations détériorées par le désordre et la 
violence dans une classe. 

• Les stratégies11 d’apprentissage socio-émotionnelles 
qui mettent au point des techniques interpersonnelles 
et intrapersonnelles, (comme le contrôle des émotions, 
la mise en place de relations positives et la prise de 
décisions responsables) restent un atout majeur pour la 
réussite de l’élève et son épanouissement dans la société.
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Un équilibre entre structure et soutien demeure le point 
crucial pour la gestion d’une classe culturellement réactive 
et aura pour conséquence moins de renvoi et moins de 
harcèlement au sein de l’école.
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Comment évaluer les 
progrès des élèves ?

PRINCIPE 18 Les évaluations forma-
tives et sommatives sont toutes deux 
importantes mais nécessitent des 
approches et des interprétations diffé-
rentes.

EXPLICATION

Les évaluations formatives sont utilisées pour former et 
favoriser directement l’enseignement contrairement aux 
évaluations sommatives, qui, elles, sont utilisées pour ap-
porter un jugement global sur les progrès scolaires de l’élève 
ou sur l’efficacité des programmes scolaires. Les évaluations 
formatives qui ont lieu en classe, avant ou pendant l’ensei-
gnement avec pour but essentiel d’améliorer l’apprentis-
sage, diffèrent des évaluations sommatives qui mesurent 
l’apprentissage à un moment précis, souvent à la fin d’une 
unité, d’un semestre, ou à la fin de l’année. Elles offrent 
de ce fait des possibilités limitées d’influencer les activités 
d’apprentissage en cours. L’approche utilisée pour réunir les 
informations est différente pour ces deux types d’évaluation 
qui ont également des objectifs différents. Les évaluations 
formatives, quant à elles, tournées vers des réalisations 
de but d’apprentissage sont plus à même d’introduire les 
progrès d’apprentissage et d’y inclure la conversation, la 
collaboration, l’autoévaluation et un partage d’évaluation 
ainsi qu’un feedback détaillé.

Les évaluations sommatives dont le but donné est de définir 
l’évaluation des progrès par une note, représentent proba-
blement des enjeux importants, des évaluations standardi-
sées à grande échelle dont le travail individuel de l’élève est 
finalisé soit pour attribuer une note globale ou pour établir 
un niveau de performance.

Ces évaluations formatives et sommatives peuvent être 
développées par des enseignants ou quelconque personne 

extérieure à l’enseignement comme par exemple une société 
spécialisée au niveau national. Cependant, ces évaluations 
formatives qui relèvent plus du domaine des enseignants, 
sont différentes des évaluations à forts enjeux et à grande 
échelle traitées par un organisme extérieur à l’école. Globa-
lement, on peut affirmer que l’objectif commun aux deux 
types d’évaluation est fondamentalement le même ; c’est 
celui de créer des sources d’information solides, équitables, 
utiles et fiables. 

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Concernant l’apprentissage de l’élève, l’utilisation des éva-
luations formatives peut s’avérer déterminante et aboutir 
à des résultats significatifs. Ce processus a lieu quand les 
enseignants :

• Communiquent clairement aux élèves les objectifs de 
chaque leçon.

• Utilisent les expériences faites dans d’autres classes 
pour récolter des témoignages sur l’apprentissage de 
l’élève. 

• Utilisent ces mêmes témoignages pour prendre 
connaissance des lacunes des élèves, et les rediriger si 
besoin est. 

Les enseignants peuvent améliorer l’efficacité des évalua-
tions formatives quand :

• Ils se concentrent systématiquement sur la mise en 
place des objectifs.

• Ils déterminent si les élèves ont atteint ces objectifs.

• Ils envisagent comment améliorer leur enseignement 
dans le futur.

• Ils espacent de façon très brève l’évaluation formative 
des interventions suivantes. Ce cas de figure est per-
ceptible quand les progrès sur l’apprentissage de l’élève 
sont établis.
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Les enseignants peuvent faire un meilleur emploi de ces 
évaluations, quand ils comprennent les concepts basiques 
relatifs à l’évaluation pédagogique. Ils peuvent aussi utiliser 
une échelle de données pour évaluer leur propre enseigne-
ment et se demander si la matière a correctement été traitée 
et si la mise en place de leur objectif pédagogique a été 
efficace.

Les enseignants veilleront aussi à ce que leurs évaluations 
soient dans le droit fil de tous les objectifs d’apprentissage 
pour susciter différentes questions afin d’évaluer le niveau 
de connaissance de l’élève.

Le principe 19 provoque un débat sur l’importance de la 
validité et l’équité dans les évaluations, et se préoccupe de la 
manière dont elles affectent la conformité des conclusions 
qui peuvent être faites à partir des résultats des tests. De 
plus, il est important de prendre en considération la lon-
gueur du test quand les décisions prises sont importantes 
et irrévocables, puisque la longueur du test est un facteur 
relatif à la fiabilité et à la cohérence de ses résultats.
Le principe 20 explique de quelle manière le résultat de 
l’évaluation est dépendant d’une interprétation claire, ap-
propriée et juste.
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PRINCIPE 19 Les aptitudes, les 
connaissances et les compétences 
des élèves sont mieux évaluées si l’on 
utilise des procédés fondés sur la psy-
chologie et sur des normes de qualité 
et d’équité bien définies.

EXPLICATION

Les enseignants et les directeurs de classes primaires et se-
condaires travaillent sur les évaluations qui sont constam-
ment sujet à débat. Pourtant, il est utile de rappeler qu’il 
existe des normes de toutes sortes pour juger la qualité des 
évaluations. C’est ainsi que les évaluations formatives et 
sommatives qui sont à la fois fiables et valables aident 
les examinateurs à aboutir à des conclusions adéquates, 
quand il s’agit d’évaluer les connaissances de l’élève, ses 
compétences et ses capacités.

La validité d’une évaluation peut se mesurer à partir de 
quatre questions essentielles : 

• Parmi les mesures que vous voulez prendre, combien 
ont réellement été prises ?

• Combien de mesures non intentionnelles ont réelle-
ment été prises ?

• Quelles sont les conséquences intentionnelles et invo-
lontaires de l’évaluation ?

• Sur quelles arguments vous appuyez vous pour justifier 
vos réponses aux trois premières questions ?

La justesse d’un outil d’évaluation ne se résume pas 
simplement à un chiffre. C’est un jugement dans le temps 
et qui dépend de situations variées, sur les conclusions 
tirées à partir de données d’un test, en étant conscient des 
conséquences de l’utilisation de ce test intentionnelles ou 
non voulues. Ainsi, les évaluateurs doivent être capables 
de déduire à partir d’une note ce qui reflète avec précision 
les connaissances de l’élève, et non un autre critère. Afin 
d’arriver à cette conclusion, on utilisera un test qui sera 
validé et donné pour une raison précise et à un groupe 
choisi d’individus. Ainsi, les candidats seront motivés pour 
exprimer leurs aptitudes face à ce test. Dans le cas contraire, 
le personnel enseignant ne sera pas en mesure de dire si 
c’est l’apprentissage de l’élève ou le degré d’effort fourni pour 
ce test qui a été évalué.

http://ccsso.org/Documents/2008/Formative_Assessment_Examples_2008.pdf
http://ccsso.org/Documents/2008/Formative_Assessment_Examples_2008.pdf
http://ccsso.org/Documents/2008/Formative_Assessment_Examples_2008.pdf
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L’impartialité d’une évaluation est une des composantes de 
sa validité. En effet, une évaluation équitable demande à ce 
que le terme évaluation soit clairement expliqué, qu’elle est 
supposée ne rien mesurer, et qu’elle en donne les preuves à 
tous les candidats. Ainsi, les tests montrant des divergences 
réelles et importantes sont considérés comme justes, alors 
que les tests montrant des divergences qui sont sans rapport 
avec l’objectif du test ne le sont pas.

La fiabilité d’une évaluation est aussi un facteur clé. En effet, 
c’est un facteur de l’évaluation dont les résultats repré-
sentent de solides indicateurs quant au savoir de l’élève, à 
ses aptitudes et à ses capacités .D’autre part, les résultats du 
test ne doivent pas être altérés par des facteurs de chance 
associés par exemple à la motivation de l’élève ou à son 
intérêt parce que le test se rapporte à une série de questions 
données, ou à des changements de conditions de tests, ou 
encore à d’autres facteurs qui sont extérieurs à l’évalua-
tion que l’examinateur avait l’intention de mesurer. D’une 
manière générale, on peut dire que les tests plus longs sont 
plus fiables que les tests courts.

CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Chaque fois que les enseignants établissent une évaluation, 
il est préférable qu’ils soient conscients de son intensité et 
de ses limites en rapport avec leur attente, ce qui leur don-
nera une information concernant l’apprentissage de l’élève. 
Les enseignants peuvent mettre en place des stratégies pour 
améliorer la fiabilité de leurs évaluations et être conscients 
de la différence des unes par rapport aux autres. Ainsi, les 
enseignants peuvent améliorer la qualité de l’évaluation de 
différentes manières :

• En faisant correspondre soigneusement les évaluations 
à un sujet enseigné.

• En utilisant un nombre suffisant de questions globales, 
variées, et des types de questions qui portent sur le 
même sujet.

• En utilisant l’analyse d’un sujet pour cibler les ques-
tions trop difficiles ou trop faciles et qui ne fournissent 
pas de différence trop grandes quant aux connaissances 
de l’élève (ex : 100 /100 des élèves ont des réponses 
correctes).

• En étant attentifs que certains tests valables pour un 
certain usage et dans un certain cadre, ne sont pas 
valables pour d’autres.

• En prenant des décisions à fort enjeu sur plusieurs 
évaluations, plutôt que sur un seul test.

• En surveillant les notes pour savoir si aucune anomalie 
flagrante n’existe quant au rendement ou aux résultats 
d’élèves appartenant à des groupes culturellement dif-
férents. Par exemple, se poser la question pour savoir si 
des sous groupes sont systématiquement sous repré-
sentés dans certains types de programme (comme un 
enseignement spécialisé)?
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PRINCIPE 20 Pour que les résultats 
des évaluations aient un sens, leur in-
terprétation doit être claire, appropriée 
et équitable. 

EXPLICATION

Le sens de l’attribution d’une note dépend d’une inter-
prétation claire, adéquate et équitable. Quelle que soit 
l’évaluation, les scores attribués à un résultat devraient 
généralement être utilisés uniquement pour les raisons 
spécifiques pour lesquelles ils ont été conçus. Par exemple, 
les tests supposés classer les élèves pour un concours 
doivent être valables, justes, et utiles pour cet usage précis, 
mais dans le même temps, ces tests pourraient aussi être 
trompeurs pour déterminer les points forts et les faiblesses 
de chaque élève concernant le contrôle d’une matière sur 
un sujet particulier.
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CONSEILS AUX ENSEIGNANTS

Un enseignement efficace dépend fortement : de l’infor-
mation transmise aux enseignants par des spécialistes 
en pédagogie, de chercheurs en pédagogie, d’interprètes 
efficaces de données pour leur utilisation en classe, de 
bons communicateurs avec les élèves et leurs familles 
concernant les données d’évaluation et les décisions qui 
peuvent les affecter. Les enseignants peuvent mesurer le 
programme éducatif et les choix de l’évaluation pour savoir 
si ces moyens sont défendus par une autorité reconnue en 
la matière et s’ils sont valables pour leur utilisation par des 
apprenants différents.

Pour interpréter les données d’évaluation de façon juste, et 
quelle que soit l’évaluation, les enseignants doivent se poser 
les questions suivantes :

• Qu’était censée mesurer l’évaluation ?

• Sur quelle échelle est basée l’évaluation de la note ? Est-
ce que les élèves sont comparés entre eux ? Ou alors est 
ce que les réponses faites par les élèves sont directe-
ment comparées à des modèles de réponses connotées 
acceptables ou non acceptables que l’enseignant ou 
d’autres autorités auront établis au préalable ?

• Quels sont les critères pour les notes de passage ou les 
normes de référence ? est ce que les notes des élèves 
sont classées suivant un niveau standard ou une note 
minimum, ou suivant des notes avec un système de 
lettres, ou alors suivant d’autres indications comme 
« résultat satisfaisant ou insatisfaisant » ?

Les données récoltées à partir d’une évaluation sont mieux 
interprétées si l’on tient compte de leur fiabilité qui permet 
de se poser des questions précises sur les élèves ou les pro-
grammes pédagogiques, de leur caractère approprié pour 
des élèves ayant une éducation et un passé différents, et 
enfin des conséquences prévisibles ou imprévisibles qui dé-
coulent de cette évaluation. Pour finir, et parce que les tests 
difficiles et à faible enjeu peuvent avoir un impact significa-
tif sur les élèves, il est important d’interpréter attentivement 
les résultats quelle que soit la teneur de ce test.

Etre conscient des points forts et des limites d’une évalua-
tion peut s’avérer dangereux. En effet, une telle prise de 
conscience peut autoriser les enseignants à émettre des 
réserves sur la fiabilité relative des notes (voir le principe 
19) ainsi que sur l’importance d’utiliser plusieurs sources 
d’information avant de prendre des décisions irrévocables.
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